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A resolucéo de problemas matematicos no jardim de infancia e primeiro ciclo.
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RESUMO

As criancas devem ser preparadas desde pequenas para pensarem sobre as situacdes
com que se deparam. Uma forma de explorar este aspeto ¢ promover a resolucdo de problemas
desde cedo, desenvolvendo conceitos e o gosto pela matematica.

A presente investigacdo decorreu com um grupo de pré-escolar, na sala dos 4 anos, e
com uma turma de primeiro ciclo, 3.° ano. A mesma surgiu de um interesse individual pela area
da matematica e da necessidade de desenvolver este tema nos grupos em questao.

Um problema interpela o resolvedor e desafia a curiosidade, proporciona uma tenséo a
quem o resolve e o prazer a quem encontra a solucao, tal como Polya (2003) esclarece.

Um educador ou professor deve partir sempre dos conhecimentos prévios das criancas,
tendo como referéncia os seus contextos e quotidiano. Com as histdrias os problemas sdo mais
contextualizados e permitem uma maior e melhor construcao de conhecimentos.

Os problemas apresentados neste trabalho divergem dos convencionais, promovem o
desenvolvimento de diversas estratégias, bem como, o alcance de varias conclusdes. As
intervencdes propostas revelaram que o interesse das criancas pela resolucao de problemas pode

ser estimulado pela partilha de descobertas entre os varios intervenientes.

Palavras-chave: gosto pela matematica; resolucdo de problemas; problemas com

historias; partilha de descobertas.
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Think, opine, test and construe.
The mathematical problem solving in kindergarten and first cycle.
Céatia Maria Malheiro da Costa
Relatorio de Estagio
Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Universidade do Minho - 2015

ABSTRACT

The children should to be early prepared to think about topics / issues of everyday life. A
way to explore these subjects is to promote problem solving from an early age, developing concepts
and the liking for mathematics.

This research was performed with a class of preschool, on the classroom of 4 years old,
and with a class of first cycle, 3" grade. It started by the individual interest in mathematics, as well
as, by the need to develop this topic on these groups.

A problem challenges “the solver” to its curiosity, providing a “tension” and a pleasure for
anyone who has found the solution, as Polya (2003) explains.

An educator or teacher should always start from a prior knowledge of children, taking into
account his/her backgrounds and daily life. Through histories, the problems are more
contextualized and it allows a greater and better building of the knowledge.

The problems, presented on this report, are different than standard, promoting the
development of many strategies, as well as, reach several and important conclusions. The
proposed interventions have shown that children’s interest for solving problems can be stimulated

by sharing of findings between the various actors.

Keywords: liking for mathematics; problem solving; problems with stories; sharing of

findings.
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INTRODUGAO

O presente relatorio foi desenvolvido no ambito da unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada Il, do Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Intitula-se: “Pensar, opinar, testar e construir. A resolucao de problemas matematicos no
jardim de infancia e primeiro ciclo”. A escolha deste titulo deve-se ao facto de considerar que, para
se resolver um problema é importante pensar, para depois dar sugestdes e confirmar se as ideias
resolvem ou ndo a situacdo apresentada; ao ser efetuado o processo referido a construcdo de
conhecimentos é facilitada. No titulo do projeto nao foi colocado o “concluir”, porque o mais
importante quando posto um problema nao é a solucdo mas sim o processo, tal como Edo (s.d.)
menciona “Es importante resefar que, para la maestra, el resultado final al que se llegue no es lo
mas importante, lo que realmente interessa es el processo” (p. 11).

Ao longo da Prética de Ensino Supervisionada foi possivel verificar que as criancas pensam
muito pouco sobre as diversas situacdes, limitam-se a dizer o que surge no momento sem
refletirem sobre as solucdes apresentadas. Por exemplo, no dia internacional do livro infantil,
depois de dizerem que gostavam de ter mais livros, perguntei-lhes como poderiamos angariar mais
livros e nao conseguiram pensar noutra forma para além de os comprar, ou seja, precisavam de
dinheiro.

Paralelamente ao supracitado, a educadora revelou que a resolucédo de problemas era um
ponto que ainda nao tinha sido trabalhado e que o grupo precisava de desenvolver.

Assim, tornou-se importante a estimulacdo da capacidade de interpretacao, organizacao,
reflexdao e de pensamento das criancas, para que possam apresentar as varias resolucdes dos
problemas e testa-las.

Do mesmo modo, no primeiro ciclo este tema enquadra-se, pelo que o grupo & muito
pouco autonomo e tém revelado muitas dificuldades em organizar o pensamento nas novas
situacbes e problemas. Pelas observacdes realizadas, apercebi-me que mesmo naqueles
problemas mais parecidos com exercicios, nos quais 0 modo de resolucéo é obvio (pois ja fizeram
muitos com a mesma estrutura e exigem apenas um calculo), sentem dificuldades em interpretar
e sO quando percebem que ja resolveram um idéntico é que o resolvem rapidamente.

Assim, o projeto desenvolvido surgiu ndo s6 de um interesse individual pela area da
matematica mas também da necessidade de desenvolver este tema nos grupos em questao.

Neste contexto, foram consideradas as seguintes questoes:

¢ O grupo de criangas tem por habito resolver problemas? De que tipo?



e Como é que estas criancas resolvem os problemas matematicos?
e Que estratégias podem ser utilizadas para melhorar a capacidade de resolucdo de
problemas?
o De que forma as estratégias utilizadas contribuiram ou nado para melhorar a
capacidade de resolucédo de problemas?
¢ Que diferencas se destacam no modo de resolucdo de problemas idénticos, nos dois
grupos?

Partindo das questdes enumeradas e dos conhecimentos adquiridos ao longo da formacao
académica, foram estabelecidos os seguintes objetivos:

e Proporcionar ao grupo diversas atividades matematicas;

e Fomentar a resolucdo de problemas;

e Observar as estratégias usadas pelos dois grupos na resolucdo de problemas idénticos;

e Despertar a capacidade de interpretacao, de escolha, de organizacao e de reflexao sobre
as estratégias a utilizar.

Neste relatorio, primeiramente serao expostas algumas perspetivas do que sao problemas,
que tipo de problemas existem, como se resolvem, o que é 0 ensino através da resolucao de
problemas e que relacdo pode existir entre problemas e histérias, no primeiro capitulo,
confrontando com a opiniao de varios autores. No segundo capitulo sera clarificado o plano do
projeto, com as devidas explicacOes, a caraterizacdo dos contextos, as estratégias de intervencao,
calendarizacao, instrumentos e metodologia utilizada; no terceiro capitulo, serdo apresentadas as
intervencdes do projeto, desde a descricao das atividades ao processo de resolucao; culminando
com as consideracdes finais presentes no quarto capitulo, em que sao apresentadas as conclusoes
finais com as respostas as questoes iniciais e um balanco final, procurando destacar o caracter
pratico que a matematica e a educacao podem e, do meu ponto de vista, devem ter.

No desenvolvimento deste relatorio pretendo mostrar as aprendizagens e intervencoes que
realizei no decorrer da minha pratica e, similarmente, crescer, aprender, experimentar, mostrar e

analisar o que foi concretizado.



CAPITULO |
ENQUADRAMENTO TEORICO

E essencial interrelacionar “o saber e o saber-fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a
cultura do quotidiano” (Lei n® 49/2005, art. 7.° alinea b). Uma vez que é importante saber a
teoria para promover uma melhor pratica logo, a “teoria e a pratica possibilitam um ensino de
mao dupla. E impossivel desprezar a teoria, pois o aluno precisa ter a fundamentacéo para
poder colocar em pratica a teoria, mas a aprendizagem sé acontece quando ha mudanca de
comportamento; quando o aluno coloca em pratica, no seu dia-a-dia, os conhecimentos
adquiridos” (Costa & Gantus, 2007, p. 166).






1. A matematica desde pequenos

A “Matematica surge em todos os curriculos por razdes de ordem cultural, profissional e
civica, o que remete para o desenvolvimento das pessoas enquanto membros de uma sociedade”
(Moreira & Oliveira, 2003, p. 20). Ou seja, a matematica é importante desde sempre para que a
crianca consiga viver da melhor forma na comunidade em que esta inserida.

Portanto, a crianca deve desde logo ser preparada para ajustar o seu pensamento as
diversas exigéncias, sendo capaz de realizar mudancas nas operacdes mentais, tal como Giordan
(1998) refere,

“Si le sujet veut assimiler un savoir, il doit étre capable d’accommoder
en permanence son mode de pensée aux exigences de la situation.
Partant, I'évolution de la pensée se traduit par des changements dans
les opérations mentales que les enfants sont capables de mettre em
ceuvre. La formation des concepts est ainsi subordonnée au
développement des opérations mentales” (p. 39).

Nesta sequéncia, Joao Pedro da Ponte esclarece que as “criancas vao elas proprias
construindo com maior ou menor consisténcia 0s conceitos matematicos na sua vivéncia do dia-
a-dia, cabendo a escola o papel de sistematizar e consolidar esses seus conhecimentos e
capacidades espontaneamente desenvolvidas” (Barros & Palhares, 1997, p. 9). Ora, para que
estas capacidades sejam desenvolvidas é importante que se criem oportunidades para que as
criancas possam familiarizar-se com novas situacoes, explorando e conhecendo o mundo (Silva,
1997).

Para se proporcionar boas oportunidades e experiéncias reveladoras as criancas que se
educa, também, devem ser tidos em conta os conhecimentos prévios das mesmas, sendo
essencial que o educador parta “(...) das situacdes do quotidiano para apoiar o desenvolvimento
do pensamento logico-matematico, intencionalizando momentos de consolidacao e sistematizacao
de nocoes matematicas” (idem, p.73).

Como Moreira e Oliveira (2003) referem, o bom desempenho das criancas e as suas
capacidades para crescerem matematicamente “dependem das suas primeiras experiéncias com
a resolucao de problemas” (p. 62). A resolucdo de problemas pode ajudar a ampliar as noc¢des
matematicas, nomeadamente as mencionadas nas Orientacdes Curriculares para a Educacao de

Infancia (Silva, 1997).



Como o NCTM (2008) - National Council of Teachers of Mathematics - esclarece, a
resolucéo de problemas deve ser uma prioridade na educacao matematica, visto que envolve a
exploracao dos conhecimentos prévios dos alunos. Com estes conhecimentos poderao formular e
discutir ideias que com trabalho continuo concebera proveitos, desenvolvendo-se “modos de
pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e confianca perante situacées desconhecidas, que
Ihes serdo muito Uteis fora da aula de matematica” (p. 57). Quando as situacdes sao préximas da
realidade das criancas ha uma construcao organizada dos conhecimentos, os proprios objetivos
defendidos pela Declaracdo Mundial sobre a Educacdo para Todos (UNESCO, 1998) elucidam que
a resolucao de problemas é um dos instrumentos essenciais para a aprendizagem, a par da leitura,
escrita e calculo.

A declaracao supracitada refere que cada “pessoa - crianca, jovem ou adulto — deve estar
em condicbes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer as suas
necessidades basicas de aprendizagem” (idem, p. 3), o que coincide com a ideia que a
matematica é importante desde sempre para que a crianca se integre na sociedade e para que
desenvolva 0 gosto pela matematica. “La educacion matematica passa por ayudar a los alunos a
viver situaciones de actividad matematica, es decir, situaciones de busqueda y no sélo de

aplicacion” (Edo & Revelles, 2004, p. 108).



2. Resolucéo de problemas
“O problema pode ser modesto, mas se desafiar a curiosidade e puser
em jogo as faculdades inventivas, quem o resolver pelos seus proprios
meios experimentara a tensao e gozara o triunfo da descoberta. Tais
experiéncias, numa idade susceptivel, poderdo criar o gosto pelo
trabalho mental e deixar, por toda a vida, uma marca indelével na mente

e no caracter” (Polya, 2003, p. 11).

2.1. 0 que sdo problemas?

A definicdo de problema tem gerado continuamente varias ideias que dependem
precisamente da perspetiva de quem o define. Visto que, desde “o inicio dos tempos que o0 homem
se confronta com varios problemas que tem de solucionar” (Gomes, 2010, p. 135), os problemas
sugerem diferentes conceptualizacdes, como as apresentadas seguidamente.

Para Almeida (2012), um problema “se prende com a necessidade de procura de uma ou
mais solucdes, nao existindo um percurso pré-determinado para as atingir” (p. 10). Ja Kantowski
(1981) citado por Abrantes (1989), define um problema como “uma situacdo que difere de um
exercicio pelo facto de o aluno néo dispor de um procedimento ou algoritmo que conduzira com
certeza a uma solucdo” (p. 8).

Outra ideia é que “um problema genuino é uma situacdo em que, para o individuo ou para
0 grupo em questao, uma ou mais solucdes apropriadas precisam ainda de ser encontradas. A
situacao deve ser suficientemente complicada para constituir um desafio, mas nao tdo complexa
gue surja como insoluvel” (NCTM, 1991, citado por Gomes, 2010, p.8).

Para Gomes (2010), o que define um problema é “o facto de o resolvedor nao possuir a
partida um procedimento que conduza a solucdo. Além disso, um problema deve constituir um
desafio para o resolvedor devendo no entanto proporcionar oportunidades de sucesso” (p. 8). Do
mesmo modo Chica (2001 ), refere que “problema é toda a situacao que nao possui uma solucao
evidente, na qual é exigido que o resolvedor combine seus conhecimentos e decida-se sobre como
usa-los na busca da solucao” (p. 160).

Um “problema constituye, pues, una situacion incerta que provoca en quien la padece
una conducta (resolucion del problema) tendente a hallar la solucién (resultado esperado) y reducir
de esta forma la tension inherente a dicha incertidumbre” (Palacios, Gonzalez, Garcia, Garcia, &

Rivarossa, s. d., p. 11). “Basicamente podemos dizer que um problema é uma situacéo para a



qual ndo ha uma resposta imediata sendo por isso necessario encontrar um caminho para chegar
a solucdo” (Dias & Gomes, 2013, p. 211).

Tendo em conta todas estas definicdes e outras mais, ndo citadas, importa perceber que
todos os autores abordam o mesmo, ou seja, “todos falam da mesma coisa, simplesmente
acentuando mais uma determinada caracteristica ou aspecto” (Barros & Palhares, 1997, p. 119).

Barros e Palhares esclarecem que,

“Uma definicdo que contemplasse todos os aspectos de nocdo de
problema acarretaria uma construcao demasiado pesada, um articulado
demasiado longo.

Assim, conforme a situacdo em que se vai proceder a aplicacao,
também se realcara este ou aquele aspecto. Repare-se que € muito
diferente definir problema para o jardim infantil e definir problema para
0 ensino secundario. Neste ultimo, tera sentido realcar a hipdtese de
utilizacdo de formulas ou de resolucdo de equacdes. Nada disto faz
sentido no jardim-de-infancia” (idem).

De facto, mesmo a prépria definicdo de problema ja € um problema, até porque o que é
um problema para uns, pode ser um exercicio ou uma coisa 6bvia para outros e até uma frustracao
para terceiros, tal como Barros e Palhares elucidam (1997). Pedro Palhares (2004) menciona que
¢ essencial saber distinguir exercicio de problema, “s6 se tem um problema se nao se sabe como
chegar até a solucdo, pois, se uma questdo nao tem surpresas e pode ser resolvida
confortavelmente utilizando procedimentos rotineiros e familiares, nao interessando quao
complicados sejam, é um exercicio” (p. 13).

A ideia base a reter é que uma “questao pode ser um exercicio ou um problema para um
certo aluno, dependendo dos seus conhecimentos prévios” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 52). Um
problema deve ser ajustado tendo em conta a pessoa ou grupo a que é apresentado, para que
exista um obstaculo a ser ultrapassado com uma estratégia que ndo é obvia, mas que existe
(Barros & Palhares, 1997).

Enfim, um problema é algo que causa duvidas a quem se depara com ele, é algo que nos
faz pensar e que, por isso, desenvolve naturalmente o nosso raciocinio. Um problema interpela o
resolvedor e, como Polya (2003) afirma, desafia a curiosidade, proporciona uma tensao a quem

o resolve e 0 prazer a quem encontra a solugéo.



A resolucéo de problemas compreende a utilizacdo de conhecimentos que quem resolve
tem, todavia deve escolher os que mais se adaptam a cada caso, mobilizando-se desta forma
raciocinios, conceitos e procedimentos (Almeida, 2012). Neste processo o percurso a desenvolver
ndo esta determinado, pelo que deve desafiar quem o resolve, baseia-se na procura de uma ou
mais solucoes, que existem.

Concluindo, um problema ¢ algo diferente de um exercicio, surge da necessidade natural
de procura de solucdo, tendo em conta os conhecimentos que cada um possui. O resolvedor deve
organizar os seus conhecimentos relacionando-os com os dados que o problema apresenta, de
forma a delinear uma estratégia de resolucdo, a experimenta-la e apds varios raciocinios alcancar
a solucao. Esta deve existir sempre, o caminho pode e deve ser complicado, mas deve existir
sempre uma ou mais solucdes, com o intuito de desenvolver o pensamento e motivar para a

resolucao de mais e mais problemas.

2.2, Que problemas existem?

A “matematica tem assim um caracter eminentemente pratico (...) Mas os problemas
também surgem da especulacao da mente, sem que tenham que ter uma aplicacao pratica
imediata” (Gomes, 2010, p. 135).

Palacios, Gonzalez, Garcia, Garcia e Rivarossa (s. d.) classificam os problemas tendo em
conta varios critérios, explicam que os tipos de problemas variam de acordo com o “campo de
conocimiento implicado” (p. 21) e podem envolver a fisica, a quimica, a biologia ou outra area. Os
tipos de problemas também mudam de acordo com a solucao que pode ser aberta “problemas
abiertos, que son aquellos que admitem varias soluciones” (/dem, pp.19, 20) ou solucao fechada
“problemas cerrados cuando la solucion es univoca” (idem, p.19). Quanto a tarefa necessaria
podem ser qualitativos (questdes), mentais, ndo precisam de um resultado numeérico; guantitativos
(problemas) sempre que se utilizam procedimentos graficos ou calculos matematicos e
experimentais quando se precisa recorrer a atividades manipulativas para os resolver.

Os mesmos autores, similarmente, classificam os problemas de acordo com o

procedimento utilizado na sua resolucédo, reconhecem a existéncia de problemas de aplicacéo

direta, exercicios, que implicam operacées matematicas simples; problemas algoritmicos que

envolvem a utilizacdo de uma sequéncia de operacOes; problemas heuristicos que incluem a

criancao de uma estratégia com uma planificacao consistente e prévia, como Polya propds em

1945 “y que constaria de cuatro fases bien diferenciadas” (/dem, p.19) e problemas criativos que




permitem a utilizacao de estratégias que nado se ajustam a nenhum padrédo e ndo se garante que
todos possam encontrarar uma solucdo, nem que esta seja perfeita.
Na mesma obra estes autores lembram uma perspetiva de Watt (1991) que diverge um

pouco, “habla de problemas “dados”, donde el solucionador dispone del objetivo y las estratégias;

problema “objetivo”, donde el solucionador so6lo cuenta com el objetivo, debiendo desarrollar sus

propias estrategias; y problema “proprio”, en el que el solucionador decide tanto el objetivo como

las estrategias” (idem, p. 20).
A tipologia de Charles e Lester (1986) que Palhares (2004) apresenta, também distingue
0os problemas de acordo com o procedimento que é utilizado na resolucao, patenteiam os

problemas de um passo, 0s quais apenas necessitam de uma das quatro operacoes; os problemas

de dois ou mais passos, que podem ser resolvidos diretamente com duas ou mais das quatro

operacdes; problemas de processo, problemas que precisam de “uma ou mais estratégias de

resolucao”; problemas de aplicacao, implicam a utilizacao de dados da vida real, nos quais

frequentemente se utilizam uma ou mais estratégias de resolucédo; e problemas tipo puzzle,

“necessitam como que de um “flash” para chegar a solucao. Estes problemas podem suscitar o
interesse do aluno e habitua-lo a “olhar” para os problemas sob diversos pontos de vista” (pp. 18,
19).

Na mesma obra Palhares (2004) mostra a perspetiva do projeto GIRP (Grupo de
Investigacao em Resolucao de Problemas) que nao “pressupde a inclusao de cada problema num
e num s6 dos tipos e nao sao considerados os problemas do tipo puzzle” (p. 19). Este projeto

menciona também os problemas de processo e de aplicacao, e acrescenta os problemas de

conteldo e de aparato experimental. Os problemas de contetdo acarretam a utilizacdo de

contetidos programaticos, conceitos, definicdes e técnicas (/idem); os problemas de aparato
experimental, sao “um tipo de problema que dificilmente se resolve sem a utilizacdo do aparato e
gue suscita a utilizacdo de métodos de investigacdo préprios das ciéncias experimentais” (/dem,
p.20).

Outra tipologia é a apresentada por Stancanelli (2001) que diferencia os problemas de
acordo com as solucoes que tem, faz uma selecao de diferentes tipos, inclui: os problemas sem
solucdo que acabam com a ideia de que os problemas tém de ter sempre solucdo e “ajuda a
desenvolver no aluno a habilidade de aprender a duvidar, a qual faz parte do pensamento critico”

(p. 107); os problemas com mais de uma solucao, terminam com a ideia de que ha sempre uma

forma correta de resolvé-los, o que ajuda a que “o aluno perceba que resolvé-los € um processo

10



de investigacdo do qual ele participa como ser pensante e produtor de seu proprio pensamento”

(/idem, p. 109); os problemas com excesso de dados aqui nem todas as informacdes sao usadas,

este tipo de problemas “evidencia ao aluno a importancia de ler, fazendo com que aprenda a

selecionar dados relevantes para a resolucdo de um problema”; os problemas de légica exigem

um raciocinio dedutivo e ajudam a desenvolver “operacdes de pensamento como previsao e
checagem, levantamento de hipdteses, busca de suposicoes, analise e classificacdo” (/idem, p.
114), é usual utilizar-se tabelas, diagramas e listas do método tentativa e erro, que “estimulam
mais a analise dos dados, favorecem a leitura e interpretacdo do texto e, por serem motivadores,
atenuam a pressao para obter-se a resposta correta imediatamente” (/dem), por fim, os outros

problemas ndo-convencionais 0s quais integram problemas favoraveis e desfavoraveis a

problematizacdo, também, porque depende do professor o encaminhamento do problema, em
conformidade com os seus objetivos e o envolvimento dos alunos.
Uma perspetiva mais antiga é a de Abrantes (1989), que utiliza uma nomenclatura

diferente para distinguir os varios “problemas”: exercicio, problema «de palavras», problema «para

equacionar», problema «para demonstrar», problema «para descobrir», problema da vida real,

situacédo problematica e situacao.

2.3, Como se podem resolver problemas?

Os problemas tém diversas formas de se resolver, sendo as quatro fases apresentadas
por Polya, mencionadas por diversos autores, as mais utilizadas.

Deste modo, as quatro fases de Polya (2003) séo:

1° compreender o problema;

2° estabelecer um plano para resolucéo;

3° executar o plano;

4° verificar.

Para se resolver um problema é essencial perceber o mesmo, identificar os dados, o
objetivo e as condicOes, para que assim cada um seja capaz de reformular o problema usando as
proprias palavras e confirmando, deste modo, a sua aprendizagem. Ou seja, “temos de perceber
claramente o que é necessario” (idem, p. 27).

Compreendido o problema é importante criar um plano tendo em conta os dados do
mesmo. Pode-se comecar por relembrar situacdes anteriores e relacionar com a atual que poderao

ter algo que ajude a delinear o plano ou entao, também podem optar por, ver varias estratégias
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possiveis de resolucdo, antes de decidir qual a mais eficaz. “Deve comecar-se por pensar nas suas
experiéncias anteriores e procurar algo que se relacione com o problema em causa e que tenha
ja sido resolvido, ou pode tentar-se varias abordagens antes de decidir qual a que parece mais
promissora” (Palhares, 2004, p. 21).

A terceira fase consiste em executar o plano elaborado que nem sempre é o certo, ou seja
por vezes na concretizacdo do plano elaborado chega-se a um ponto sem saida e ai a atitude
correta é retomar a segunda fase, até porque uma estratégia nova pode conduzir ao sucesso da
resolucdo. “Hay que comprobar meticulosamente cada uno de los pasos que se dan. Debes
asegurarte de que son correctos. En caso contrario, o incluso si no lo ves muy claro, sera necesario
que te replantees el plan” (Giménez, Saez, & Estévez, 1990, p. 12).

Este sucesso so fica claro quando se analisa a solucéo obtida, confrontando com os dados

do problema e as condicoes, verificando a sua viabilidade. Ao fazerem “uma revisao da resolucao
completa, reconsiderando e reexaminando o resultado final e o caminho que conduziu até este,
poderao consolidar os seus conhecimentos e desenvolver a capacidade de resolver problemas”
(Polya, 2003, p. 36).

Fernandes, Vale, Silva, Fonseca e Pimentel reduzem este processo a trés passos
(Palhares, 2004), nomeadamente: ler e compreender o problema, fazer e executar um plano e
verificar a resposta.

Portanto, ¢ importante resolver muitos e diversos problemas para que se aprenda
realmente a resolver problemas. A resolucdo de bons problemas permite compreender e
desenvolver conceitos matematicos que ajudam no crescimento do gosto pela matematica.

“Os bons problemas podem proporcionar a exploracao de conceitos
matematicos importantes e reforcar a necessidade de compreender e
usar varias estratégias, propriedades e relacbes matematicas. Mas,
antes de tudo é necessario resolver muitos problemas, pois, como refere
Pélya, aprende-se a resolver problemas resolvendo problemas”

(Palhares, 2004, p. 7).
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3. Ensinar matematica partindo da resolucéo de problemas

“Las situaciones de resolucion de problemas constituyem espacio natural para la
utilizacion contextualizada del conocimiento matematico, proporcionando por ello un instrumento
de primer orden para el aprendizaje significativo y funcional” (Onrubia u otros, 2001, p. 499 citado
por (Edo & Revelles, 2004, p. 115)).

O que vai ao encontro da perspetiva de que quando se utiliza a resolucdo de problemas
para ensinar matematica, esta-se a proporcionar verdadeiras oportunidades de aprendizagem que
permitem que a crianca cresca e se desenvolva matematicamente.

Sempre que

“a resolucao de problemas se torna parte integral da educacao
matematica e as criancas experimentam o sucesso em atividades deste
tipo, adquirem confianca em fazer matematica e desenvolvem
perseveranca e espirito investigativo. Simultaneamente desenvolvem a
capacidade de comunicar matematicamente e a capacidade de usar
processos cognitivos de alto nivel” (NCTM, 1991, pp. 29, 30 citado por
(Gomes, 2010, pp. 8, 9))

Ao desenvolverem estas capacidades, as criancas vao construindo o0s seus
conhecimentos, assegurando “que certos conhecimentos logico-matematicos sao construidos pela
crianca nao a partir de nocoes que lhe sao transmitidas, mas através das suas proprias accoes
sobre objectos” neste caso sobre as situacoes (Barros & Palhares, 1997, p. 12).

O programa de 2007 apresentava a resolucao de problemas como uma capacidade
matematica fundamental e exigia que os professores propusessem problemas que constituam um
verdadeiro desafio e com oportunidades de sucesso (Gomes, 2010), visdo que vai ao encontro do
gue define um problema. O programa atual menciona que,

“ A resolucdo de problemas envolve, da parte dos alunos, a leitura e
interpretacdo de enunciados, a mobilizacdo de conhecimentos de
factos, conceitos e relacoes, a selecao e aplicacdo adequada de regras
e procedimentos, previamente estudados e treinados, a revisao, sempre
que necessaria, da estratégia preconizada e a interpretacdo dos
resultados finais” (Damio, et al., 2013, p. 5).

Todavia exige que as formas de resolucao dos problemas devem ser mais formalizadas e

sistematizadas, o que contraria a nocao de problema. E natural que seja pedido que as criancas
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aperfeicoem a sua técnica na resolucéo de problema, contudo, creio que a utilizacdo de estratégias
informais, como diagramas, tabelas ou outras representacdes, é tdo importante como a utilizacdo
de estratégias formais. Ponte e Serrazina (2000), referem algumas estratégias que vao ao encontro

do que procuro defender neste projeto; se estamos perante um problema, é possivel:

° “Usar diagramas e outras representacoes matematicas;
° Procurar regularidades;

° Fazer uma listagem de todas as possibilidades;

° Experimentar casos particulares;

° Usar tentativa erro;

° Pensar de tras para a frente” (p.55).

A diversidade de estratégias permite que as criancas aproximem cada vez mais 0s
problemas, a resolucao de problemas, do seu quotidiano, estratégias que vao aumentando a
medida que desenvolvem o raciocinio (Soutinho & Mamede, 2013).

“A resolucao de problemas &, para as criancas, uma actividade bastante
natural, [...] o desafio € desenvolver as suas inclinacdes inatas para a
resolucao de problemas e preservar e estimular uma disposicao ou
atitude que valorize. Os professores deverdo encorajar os alunos a usar
0s novos conteldos matematicos que estao a aprender, no sentido de
desenvolverem uma vasta gama de estratégias de resolucdo de
problemas, de colocarem (formularem) problemas estimulantes e de
aprenderem a analisar e a reflectir sobre as suas proprias ideias na
resolucao de problemas” (NCTM (Nacional Coucil of Teacheres of
Mathematics), 2008, p. 134).

Portanto, a resolucao de problemas pode ser vista como um ponto de partida, como um
meio, ou ainda como um ponto de chegada para o ensino da matematica. Ponte e Serrazina
(2000) confirmam precisamente esta ideia, a matematica aprende-se a resolver problemas,
“constitui um importante meio de desenvolver novas ideias matematicas” (pp. 55, 56) e permite
a compreensao e consolidacdo das capacidades aprendidas. “A resolucao de problemas néo deve,
por isso, ser uma actividade a parte, que se faz de vez em quando. Pelo contrario, deve fazer parte

do dia-a-dia do trabalho matematico” (/dem, p.56).
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4, Porqué interligar histérias e resolucédo de problemas?

Como Ponte e Serrazina (2000) aludem, “o aluno aprende em consequéncia da actividade
que desenvolve e da reflexdo que sobre ela faz. O professor tem entao de procurar criar situacoes
a partir das quais essa atividade se possa realizar” (p. 112). Ora para criar essas situacdes neste
projeto optei por partir de historias para criar problemas, o que vai ao encontro das ideias de
Moreira e Oliveira (2003), pois explicam que a “matematica aprende-se e comunica-se com o
suporte da lingua mae, uma vez que é através dela que os alunos constroem o significado e
partilham o seu saber e experiéncia matematica” (p. 58).

A concecao de problemas a partir de histdrias proporciona uma aproximacao automatica
ao quotidiano, uma vez que, “as historias podem mostrar aos alunos como a matematica €
aplicada no mundo real, isto ¢, de um modo que os manuais escolares raramente referem”
(Sardinha, Palhares, & Azevedo, 2010, p. 98). Com o conto de uma simples historia é possivel
fazer coisas fantasticas que envolvam a matematica, promover reflexdes sobre determinados
pontos da historia, dando espaco a que a crianca resolva certas situacoes que surgem. Logo, como
Dias e Gomes (2013) referem:

“As historias infantis permitem desenvolver um conjunto de habilidades
mentais, dando liberdade ao professor de provocar reflexdes, nao sé ao
nivel da literatura e do Portugués, mas também ao nivel de outras areas,
como da Matematica, através de questdes ao longo da leitura ou mesmo
com o uso dos textos em posteriores atividades. Enquanto a crianca se
envolve na historia é possivel desenvolver um conjunto de atividades
significativas e altamente relevantes que estimulem o gosto pela leitura
e pela atividade em si” (p. 212).

A propria historia pode desenvolver o interesse em criar novas historias com problemas
que estimulam a escrita criativa e, desta forma, inteirando também a matematica com outras
areas do saber (Sardinha, Palhares, & Azevedo, 2010). Ao estarem devidamente contextualizados,
0s problemas possibilitam um momento de aprendizagem significativa e prazerosa, pelo que
produzem um maior estimulo para as criancas envolvidas (Dias & Gomes, 2013).

Desta forma, como Sardinha, Palhares e Azevedo (2010) mencionam, as criancas podem
entender as duas areas como um todo, desenvolvendo competéncias ao nivel da matematica e da

lingua materna.
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No que concerne a lingua materna é essencial criar habitos de leitura, mas estas tém de
ser de qualidade, “é fundamental selecionar textos de boa qualidade acessiveis aos niveis de
leitura, desenvolvendo nao s6 competéncias leitoras, mas estabelecendo conexdes com outras
areas do saber” (Dias & Gomes, 2013, p. 212). Neste contexto, a “literatura infantil aparece para
a crianca como uma fantasia préxima do real, uma conjugacdo de sentimentos e de fantasias, o
que lhe permite inventar e alargar a sua imaginacao.” (/dem).

A imaginacao das criancas pode ser estimulada através da propria producao de textos nos
momentos dedicados a matematica o que favorece a organizacdo das ideias matematicas, cria
oportunidades de aproximacao entre a matematica e a lingua materna, auxilia 0 processo de
avaliacao das aprendizagens, € uma proposta interdisciplinar e valoriza as diversas habilidades
existentes numa sala ou grupo. Ao “produzir textos em matematica, tal como ocorre em outras
areas do conhecimento, o aluno tem oportunidades de usar habilidades de ler, ouvir, observar,
questionar, interpretar e avaliar seus proprios caminhos, as acoes que realizou, no que poderia
ser melhor” (Smole, 2001, p. 31).

Para despertar o gosto pela resolucdo de problemas, o profissional de ensino deve
procurar cultivar o interesse das criancas, questionando, orientando e encaminhando para que
obtenham resultados. E importante que as criancas acreditem que resolveram as situacoes por
meérito proprio, de forma a assegurar o seu interesse e a desenvolver uma visao positiva
relativamente a matematica, em particular, no que respeita, a resolucdo de problemas (Sardinha,
Palhares, & Azevedo, 2010).

Como tem vindo a ser referido, com os textos da literatura infantil &€ possivel introduzir
novos conceitos e novas técnicas matematicas, que facilitam a identificacdo de situacoes
matematicas nas historias e nas situacdes do dia-a-dia, criando-se oportunidades de comunicacao,
reflexdo e aprendizagem (/derm). “Tudo aquilo que é préximo do aluno, tudo o que é do seu
conhecimento real, fara mais sentido e ele estara, certamente, mais empenhado e capaz de
resolver qualquer problema.” (Dias & Gomes, 2013, pp. 213, 214)

A proximidade que a crianca tem dos conteudos vai facilitar a tarefa de compreender o
texto, “que envolve interpretacdo, decodificacdo, analise, sintese, selecdo, antecipacdo e
autocorrecdao. Quanto maior a compreensao do texto, mais o leitor podera aprender a partir do
que 18" (Smole & Diniz, 2001, p. 70).

Desta forma, e tal como Sardinha, Palhares e Azevedo (2010) expdem, fica claro que a

matematica & como uma ferramenta de comunicacao, visto que faz com que o aluno use e
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compreenda tudo o que aprende nas diversas areas, atribuindo uma certa l6gica aos padroes
encontrados nessas areas.

“E, pois importante interligar a aprendizagem da Matematica, em

particular, a resolucao de problemas, com a aprendizagem da

lingua materna, através de aulas organizadas e bem planeadas,

inspiradas nos livros de histérias infantis. Através da literatura é

possivel desenvolver atividades significativas e diferentes das

habituais, promovendo o desenvolvimento de competéncias de

numeracia e literacia.” (Dias & Gomes, 2013, p. 215)
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CAPITULO Il
PLANO DO PROJETO

E importante planear bem antes de intervir, “planear ndo é uma tarefa que fique concluida de
uma vez para sempre. Pelo contrario, ha que planear e replanear sempre que haja alteracoes
efectivas ou previsiveis” (Roldao, 2000, p. 65).
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1. Porqué este plano?

Primeiramente é importante salientar que qualquer intervencao na educacao pré-escolar
implica determinados processos que se vdo seguindo uns aos outros e sendo aprofundados,
nomeadamente os referidos nas orientacdes curriculares para a educacéo pré-escolar (OCEPE),
observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular.

Assim, como Oliveira-Formosinho (2009) menciona, o educador deve “(...) organizar o
ambiente educativo, escutar e observar para planificar, documentar, avaliar, formular perguntas,
estender os interesses e conhecimentos da crianca e do grupo em direcdo a cultura” (p. 8), para
que, deste modo, se proporcione um ambiente rico na construcdo de novos conhecimentos, no
qual é importante ndo esquecer que a “atitude do educador, a forma como se relaciona com as
criancas, desempenha um papel fundamental neste processo” (Silva, 1997, p. 36).

Por outro lado, a participacdo das criancas na discussao dos problemas que surgem na
sala, é importante ndao s6 para que o educador se aperceba das atitudes que tem tomado, mas
também para que o grupo desenvolva e partilhe as suas ideias.

“A participacao no grupo permite também a crianca confrontar-se com opinides e posicoes
diferentes das suas, experimentar situacdes de conflito. O educador apoiard as tentativas de
negociacdo e de resolucao de conflitos, favorecendo ainda oportunidades de colaboracédo” (Silva,
1997, p. 37).

Do mesmo modo, varios “autores tém vindo a chamar a atencao para o importante
processo de escutar as vozes das criancas como forma de melhor as conhecer e melhor
identificarmos e respondermos as suas necessidades, interesses, competéncia e direitos”
(Oliveira-Formosinho, 2008, p. 27).

Ao ser dada a voz as criancas, estamos a conhecé-las melhor e, por consequéncia, a
conhecer melhor o contexto histérico e social de cada uma. Portanto, naturalmente que iréo
conseguir satisfazer melhor as suas necessidades e desenvolver atividades mais significativas para
cada crianca do grupo.

Enfim,

“Importa que o educador proponha situacoes problematicas e permita
gue as criancas encontrem as suas proprias solucoes, que as debatam
com outra crianca, num pequeno grupo, ou mesmo com todo o grupo,

apoiando a explicitacdo do porqué da resposta e estando atento a que
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todas as criancas tenha oportunidade de participar no processo de
reflexao.

Neste processo de resolucao de problemas nao se trata de apoiar as
solucbes consideradas correctas, mas de estimular as razdes da
solucdo, de forma a fomentar o desenvolvimento do raciocinio e do
espirito critico. O confronto das diferentes respostas e formas de solucéo
permite que cada crianca va construindo nocbes mais precisas e
elaboradas da realidade.” (Silva, 1997, p. 78)

As situacoes apontadas devem partir sempre da curiosidade natural da crianca e da sua
vontade de saber e aprender, “Y es que para que exista, en los alunos, el deseo y el placer de
saber, de conocer y de aprender, debe existir también, el placer de maestro a sorprenderse al ver
a sus alunos descubrir, construir, opinar y explicar” (Edo & Revelles, 2004, p. 124).

Quando os alunos descobrem e adquirem conhecimentos, naturalmente vao gostar mais
desse conteudo. Dai ser destacado o facto de no programa do ensino basico de matematica ser
evidente a importancia do gosto pela matematica, como um “propésito que pode e deve ser
alcancado através do progresso da compreensao matematica e da resolucdo de problemas”
(Damido, etal., 2013, p. 2). Assim o papel do professor € muito importante, “el de intentar acercar
las matematicas a los nifios haciéndolos participar en situaciones reales y cotidianas donde
aparezcan y se utilicen contenidos relacionados com este linguaje” (Edo, s.d., p. 11).

No que concerne ao pré-escolar foram induzidas situacoes problemas através de historias;
das receitas que conseguiram obter, relacionando, deste modo, a investigacdo com o projeto de
grupo e com outras situacdes propicias a resolucdo de problemas foram devidamente
aproveitadas.

Com o grupo do primeiro ciclo procurou-se enquadrar ao maximo os problemas com o
programa e rotinas da turma, realizando-se os problemas implementados com 0s mais novos e
colocando-lhes outros desafios que os ajudaram a crescer enquanto seres autbnomos e capazes

de enfrentar novas situacoes.
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2. Caraterizacao de contexto
O projeto de intervencéo pedagdgica foi realizado nos arredores da mesma cidade em dois

contextos de niveis escolares distintos, pré-escolar e primeiro ciclo.

2.1.  Préescolar

As primeiras intervencdes decorreram num Centro Social e Cultural, na sala dos 4 anos.
0 mesmo esta registado como uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social e encontra-se
numa fase em que estdo a ser desenvolvidos os procedimentos necessarios para a futura
certificacdo da qualidade da instituicdo, nomeadamente a realizacdo do Plano de Desenvolvimento
Individual da Crianca e a marcacdo da hora de entrada e saida.

A instituicao possui varias salas com diversas valéncias, nomeadamente, a creche, o
jardim de infancia, o centro de atividades de tempos livres, o centro de dia e apoio domiciliario.

0 grupo no qual foi implementado o projeto era composto por 25 criancas, 10 raparigas
e 15 rapazes. Criancas com algumas particularidades, algumas “ndo gostam de ser chamadas a
atencao, sentem dificuldades em cumprir regras, em aceitar os limites estabelecidos pelos adultos
que lidam diariamente com elas” (Vieira S. V., 2013/2014, p. 5) e, segundo a educadora, cinco
criancas tém muita falta de rotinas diarias; ponto muito importante para o “crescimento sadio e
equilibrado de uma crianca” (/dem, p.8).

Por fim, € um grupo ruidoso, com alguns elementos que regularmente perturbam o
desenrolar da rotina diaria. Todavia, no geral, estdo sempre alegres e bem-dispostos, adoram ouvir
historias e fazer brincadeiras no exterior.

2.2.  Primeiro ciclo

No que concerne a este contexto, a minha pratica decorreu numa escola basica, com
criancas apenas do primeiro ciclo. A escola tem mais de 50 anos, um edificio tradicional
“renovado”, com 4 salas de atividade e um anexo com uma cantina, uma sala de professores e
casas de banho adaptadas. No exterior, um espaco para brincadeira ao ar livre com campo de
jogos, jardim e um grande coberto.

O grupo de investigacado é da sala do 3° ano, composto por 22 criancas, 8 raparigas e 14
rapazes, com idades compreendidas entre os 7 e 11 anos, sendo que as duas criancas com 11
anos sao de etnia cigana. Uma das criancas com 7 anos tem dupla nacionalidade - portuguesa e
francesa — e também existe uma crianca que é nova no grupo. Pelo que fui observando, todos

gostam de estar na escola e aprender coisas novas; uns tem mais dificuldades; alguns, por vezes,
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desinteressam-se e outros poderao ter outros problemas que ainda estao por avaliar, enfim € um

grupo desafiador.

3. Estratégias previstas de intervencao pedagogica

3.1.  Pré-escolar

Na intervencdo pedagogica realizada foi tomado em consideracdo o seguinte objetivo
pedagogico mencionado nas OCEPE, “Estimular o desenvolvimento global da crianca no respeito
pelas suas carateristicas individuais, incutindo comportamentos que favorecam aprendizagens
significativas e diferenciadas” (Silva, 1997, p. 15), pelo facto de se querer que as criancas
construam conhecimentos com significado, partindo de situacdes reais que lhes despertem o
interesse em descobrir novas coisas. Tal como Meque Edo i Basté citou, o papel dos educadores
“es el de intentar acercar las matematicas a los nifios haciéndolos participar en situaciones reales
y cotidianas donde aparezcan y se utilicen contenidos relacionados con este lenguaje” (Edo, s.d.,
p. 11).

Deste modo, foi proposta a criacéo de situacdes problema a partir de livros, de questdes
que as criancas trazem de casa e relacionadas com o projeto de sala. Seguem-se trés exemplos
concretos da criacao de problemas, que surgiram inicialmente e procuram ir ao encontro do
interesse e desenvolvimento das criancas:

1. Foi realizada de uma das receitas que os avds enviaram por correio (atividade
desenvolvida com o grupo de pré-escolar). Colocou-se todos os ingredientes em cima de uma
mesa, mas um com quantidades reduzidas (menos coco) e foi perguntado o que fariam nessa
situacao, como fariam a receita?

2. Utilizou-se uma das historias com sequéncias de animais, a histéria “A que sabe
a lua?” de Michael Grejniec e perguntou-se “Como poderiam chegar a lua se faltasse um dos
animais?”

3. Contou-se a historia do capuchinho vermelho e, no fim, perguntou-se: “Como
poderia a cesta chegar inteira a casa da avo sem passarem pelo lobo mau?”

No decorrer das intervencdes, foi acrescentado um novo problema, o da seguinte adivinha
de Jodo Manuel Ribeiro, do livro “Desmatematicar”:

“Adivinha

Como dividir vais,

em partes iguais,
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sete macas

todas irmas,

por treze danados

muito esfomeados?”

Finalmente, é importante ndo esquecer que para o desenvolvimento das atividades
supracitadas foram proporcionados momentos ndo sé de aprendizagens no dominio da

matematica, mas também aprendizagens relativas a outras areas de conteudo.

3.2, Primeiro ciclo
“A resolucdo de problemas envolve, da parte dos alunos, a leitura e
interpretacao de enunciados, a mobilizacao de conhecimentos de
factos, conceitos e relacdes, a selecao e aplicacao adequada de regras
e procedimentos, previamente estudados e treinados, a revisao, sempre
que necessaria, da estratégia preconizada e a interpretacao dos
resultados finais” (Damido, et al., 2013, p. 5).

Todavia, neste projeto pretendeu-se desviar um pouco do que o programa do primeiro
ciclo de matematica aponta, visto que é pretendido que interpretem, mobilizem, selecionem e
revejam as informacdes, mas que nao sigam sempre a “estratégia preconizada” e sejam capazes
de fazer novas descobertas, utilizando novos pensamentos.

A principal estratégia foi enquadrar os problemas ja realizados no pré-escolar nas
atividades e programa do primeiro ciclo, realizando-se as atividades subsequentes:

1. Procurou-se a resposta da adivinha referida anteriormente, do livro
“Desmatematicar” de Joao Manuel Ribeiro, como se a mesma fosse um problema, abordando-se
um tipo texto da tradicéo oral.

2. Concretizou-se a receita dos cocos, elaborada no pré-escolar e abordou-se a
mesma como um tipo de texto, trabalhando-se para uma das metas de portugués - ler diversos
textos. A receita serviu de mote para o problema: “Se tiverem coco a menos como podemos fazer
para colocar a mesma quantidade de farinha e coco?”

3. Na histéria A que sabe a lua? de Michael Grejniec aproveitou-se para rever 0s
astros até entdo abordados e, no fim, colocou-se a questao: “Como poderiam chegar a lua se

faltasse um dos animais?”. Foram também recordadas algumas carateristicas dos animais.
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4, A histéria do capuchinho vermelho comecou com a reescrita da mesma e, no fim,
perguntou-se: “como poderia a cesta chegar inteira a casa da avoé sem passarem pelo lobo mau?”,
terminando esta abordagem com a exploracdo de percursos.

Concluindo, tal como fiz no pré-escolar, enquadrei as diversas areas de contelido na

concretizacdo das atividades, de modo a contextualizar e a dar significado as aprendizagens das

criangas, um vez que,

4, Calendarizacao da investigacao

Como forma de organizar a investigacdo apresentada, foi elaborada a seguinte tabela.

“o0 conhecimento é algo pessoal e que o significado é construido pela

pessoa em funcdo da experiéncia. A aprendizagem é um processo social

mediante 0 qual os «aprendizes» constroem significados que sdo

influenciados pela interacdo entre o conhecimento previamente

adquirido e as novas experiéncias de aprendizagem” (Arends, 1995, p.

4).

Nesta é possivel relembrar os objetivos do estudo e verificar a organizacéao do calendario.

concretizacao da receita.

Pré-escolar
Calendarizacdo | Tarefas Objetivos
Marco e abil = QObservacdo direta; =  QObservar as estratégias usadas pelos dois
de 2014 = Revisao da literatura; grupos na resolucao de problemas
= Desenho e idénticos;

planeamento da = Conhecer o estado da arte.

intervencao.
8 de maio de 1.% intervencao: problema | = Utilizar técnicas de medicao para a
2014 relacionado com a confecao de cocos;

Resolver uma situacao problema.

22 de maio de
2014

2.% intervencao: problema
da cesta do Capuchinho
Vermelho.

Proporcionar oportunidades de resolucao
de problemas;

Fomentar o debate de ideias;

Confrontar ideias;

Desenvolver o espirito critico.

4 de junho de
2014

3.% intervencao: problema
da histéria “A que sabe a
lua?”

Refletir sobre um determinado problema;
Comparar alturas;

Desenvolver o raciocinio e espirito critico;
Saber justificar as respostas dadas.

11 de junho de
2014

4% intervencao: problema
da adivinha.

Desenvolver o raciocinio e espirito critico;
Saber justificar as solucoes;
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= Debater as proprias solucdes.

Julho de 2014

Questionario a
educadora relativo ao
tema;

Avaliacao da
intervencao;

Analise dos resultados.

Obter algumas conclusdes relativamente a
importancia da resolucao de problemas em
educacao pré-escolar

Primeiro Ciclo

Calendarizacdo | Tarefas Objetivos

Setembro e = (QObservacao direta; = (Observar as estratégias usadas pelos dois
outubro de = Revisao da literatura; grupos na resolucao de problemas

2014 = Questionario a idénticos;

professora relativo ao
tema;

Planeamento da
intervencao.

= Conhecer o estado da arte.

4 de dezembro
de 2014

1.% intervencao:
problema relacionado
com a concretizacao
da receita.

= Descobrir estratégias para a resolucao de
um problema do dia-a-dia.

= Mobilizar factos, conceitos e relacdes
relativos ao problema.

= Selecionar procedimentos a utilizar na
resolucdo do problema.

= Experimentar possiveis procedimentos.

= Rever e utilizar pelo menos uma das
solucdes encontradas.

8 de janeiro de
2015

2.°

intervencao: problema

da adivinha.

= Utilizacao e confronto de diversas
estratégias para a resolucao do problema;

= Estimular a capacidade de reflexao e
organizacao de conhecimentos;

= Ajudar o grupo a viver situacoes de
atividades matematicas diferentes;

= FElucidar o grupo para a diferenca entre um
problema e um exercicio matematico.

21 de janeiro
de 2015

3.°

intervencao: problema

da cesta do Capuchinho

Vermelho

= Nomear e organizar, em grupo, um conjunto
de estratégias para a resolucdo de um
problema sobre uma situacao imaginaria;

= Discutir e selecionar as estratégias mais
adequadas para a resolucdo do problema;

= Vivenciar diversas atividades matematicas;
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= Saber utilizar termos como quarto de volta,
meia volta.

28 de janeiro 4 % intervencdo: problema | = Proporcionar ao grupo diversas atividades

de 2015 da histéria “A que sabe a partindo de uma histéria infantil.

lua?” = Criar oportunidades de saber escutar, para
organizar e reter informacéo essencial;

= Desenvolver a capacidade de interpretacao,
de escolha, de organizacéo e de reflexao
sobre as estratégias a utilizar na resolucao
de problemas;

=  Fomentar a resolucdo de problemas e o
desenvolvimento do raciocinio.

Fevereiro, = Avaliacdo da Obter algumas conclusdes relativamente a
marco e abril intervencao; importancia da resolucao de problemas no
de 2015 = Analise dos resultados; | primeiro ciclo.

= Redacao do relatorio
de estagio.

5. Metodologia

“0O trabalho de projeto, no quotidiano de uma pratica construtivista, ¢ um espaco de
liberdade, intervencédo, de multiplos protagonistas que se constroem e recriam nos elos de uma
pedagogia em participacao” (Gamboda, 2011, p. 76). E, partindo deste pressuposto, iniciei as
minhas intervencdes no pré-escolar, integrei este projeto no de sala e da instituicdo, tendo sempre
por base o construtivismo.

Reconheco e acredito nas capacidades e competéncias das criancas e envolvi-as na
propria construcao de conhecimentos, deixando que explicitassem 0s seus interesses; procurei
que recebessem a informacao, a compreendessem, lhe atribuissem um significado que foi
integrado e constituiu um saber (Gambda, 2011). Porque, tal como Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2011) nos explicam, a “motivacdo para a aprendizagem sustenta-se no interesse
intrinseco da tarefa e nas motivacoes intrinsecas das criancas” (p. 15). Ou seja, para que a crianca
se motive para uma determinada tarefa & preciso que seja do interesse dela e, para isso, ou
ouvimos as suas ideias para a atividade ou conhecemos muito bem as carateristicas do grupo e
sabemos o que elas gostam. Depois o0 educador deve “organizar o ambiente (...) escutar, observar
e documentar para compreender e responder, estendendo os interesses e conhecimentos da
crianca e do grupo em direcdo a cultura”, promovendo atividades que permitam a crianca “viver,

conhecer, significar, criar” (Idem, pp.18, 19).

28



No primeiro ciclo procurei dar continuidade a ideia de partir sempre dos interesses e
conhecimentos das criancas, relacionando com os programas em vigor.

Na investigacao tive em conta a sala das criancas, as criancas e as minhas intervencoes
gue sdo a minha fonte de dados, portanto, houve um contato direto com os dados, pois participei
ativamente na prépria investigacao, a minha analise é bastante descritiva e 0 meu interesse focou-
se mais no processo do que nos resultados. Logo, acredito que segui uma metodologia de
investigacao qualitativa, visto que, neste tipo de investigacao, o “investigador deve-se submeter as
condicdes particulares do terreno e estar atento a dimensdes que se possam revelar importantes.
[...] O esquema de analise efectua-se, por conseguinte, no decurso e no final da investigacdo”
(Poupart, 1981, p. 46 citado por (Lessard-Hérbert, Goyette, & Boutin, 2008, p. 99).

Neste seguimento, acredita-se que,

“0 interesse esta mais no conteudo do que no procedimento, razdo pela
qual a metodologia é determinada pela problematica em estudo, que a
generalizacao € substituida pela particularizacao, a relacdo causal e
linear pela relacéo contextual e complexa, os resultados inquestionaveis
pelos resultados questionaveis, a observacao sistematica pela
observacdo experimental ou participante” (Pacheco, 1993 citado por
(Coutinho, 2013, p. 29))

Ou seja, como Continho (2013) completa “numa investigacdo qualitativa ndo se aceita a
uniformizacao dos comportamentos mas a riqueza da diversidade individual” (p. 29), € muito mais
importante a relevancia dos resultados do que o rigor, o estudo é feito “a partir de uma situacéo
concreta” (/derm) e é possivel comparar esse caso particular com os estudos realizados
anteriormente.

Enfim, seguindo este tipo de metodologia, procurei ter em consideracdo que a relacao
entre a teoria e a pratica tem como objetivo:

“melhorar a pratica individual, contribuindo para a descricdo e
compreensao de situacdes concretas. A teoria é de tipo interpretativo,
ou seja, nao é anterior aos dados mas surge a partir desses mesmos
dados, numa relacéo constante e dinamica com a pratica, sem intuitos

precisos de normatividade” (/gemn, p. 30).
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6. Instrumentos de recolha de informacéao

No decorrer das minhas intervencdes utilizei diversos instrumentos de recolha de
informacdo, que me permitiram ver com novos olhos o que havia realizado nas minhas
intervencoes.

Recorri essencialmente a fotografias, gravacdées em video e em audio, folhas de registo
individual, “cartazes” onde foram sendo registadas as etapas das discussdes que realizei,
regularmente, e concebi registos escritos das varias observacdes realizadas no decorrer das
atividades.

Com as informacdes recolhidas foi possivel fazer um registo mais pormenorizado do que
foi realizado nas intervencdes, construindo-se “um marco de referéncia” que orientou a minha

acado (Zabalza, 2000, p. 48).
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CAPITULO Il
IMPLEMENTAGAO DO PROJETO

“Aprendemos a resolver problemas, resolvendo-os” (Polya, 2003, citado por (Vieira &

Palhares, 2010))
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1. Pré-escolar
A intervencao no pré-escolar, uma vez que foi orientada por uma outra professora que nao
a supervisora deste relatorio, sera apenas descrita e levemente analisada por forma a poder

responder a algumas das questdes de investigacao.

1.1.  Primeira intervencdo

Descricao da atividade

A primeira atividade decorreu no dia 8 de maio de 2014 e fez parte da preparacdo da
visita dos idosos da instituicdo a sala (anexo 1). As criancas foram motivadas para a confecéo dos
cocos, sendo-lhes explicado que seriam para os idosos comerem aquando da sua visita.

O grupo foi dividido em dois, trabalhando com um inicialmente e com o outro grupo
posteriormente, seguindo os mesmos procedimentos com ambos. Comecei por explicar a receita
de cocos, de seguida perguntei-lhes: “Como podemos fazer para colocar a mesma quantidade de
acucar e coco?” e gerou-se um pequeno dialogo, do qual se chegou a conclusdes. Fizeram as
devidas medicdes, misturaram os ingredientes e colocaram nas formas de papel. Depois
dispuseram os cocos no tabuleiro, coloquei no forno, e regressaram a sala.

No fim conversei com todos sobre os procedimentos utilizados para medir os ingredientes

dos cocos, o registo foi feito depois da visita dos idosos.

O processo de resolucao

Um dos grupos comecou por sugerir que usassemos a fita métrica e ai questionei “Como
fariam para medir com a fita métrica?” E uma crianca sugeriu: “fazemos uma linha com o acucar”
e logo verificaram que assim nao dava, pois nao sabiam a espessura da linha. Entretanto outra
crianca acrescentou “mas se colocarmos tudo num prato e medissemos a volta do prato ja dava”,
porém imediatamente se aperceberam que nao, surgindo o “copo que tem numeros”, chegando
ao copo de medicdo. Ambos os grupos acharam melhor usar o copo com as medidas, para
guantificarem o acucar a usar para cada saco de coco.

Nesta atividade por sugestao dos dois grupos foi utilizado o copo de medir, um instrumento
convencional de medicao (fig.1), sendo o didlogo e 0 manuseamento dos materiais a principais

estratégias empregadas.
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Figura 1 - Confegéo dos cocos

1.2.  Segunda infervencao

Descricao da atividade

A segunda intervencéo decorreu no dia 22 de maio de 2014, durante todo o dia, mas em
pequenos grupos, maioritariamente (anexo 2).

Efetuei a leitura da historia “O capuchinho vermelho” de Louise Rowe, um livro pop-up e,
de seguida, perguntei: “Sera que a capuchinho fez bem em ir ajudar a avozinha? Porqué? E vocés
costumam ajudar as pessoas de idade? Porqué?”.

Posteriormente expliquei que tinha um problema para lhes colocar: “Sabem o que é um

problema? E como se faz para resolver?”. Ouvi as diversas opinides e percebemos que tinham de:

1. Perceber o que querem descobrir;

2. Pensar em possiveis solucoes;

3. Verificar / testar / conversar e ver se sdo ou ndo possiveis;
4, Registar o que concluimos.

Posto isto, perguntei se estavam preparados e interpelei-os: “Como poderia a cesta da
Capuchinho Vermelho chegar a casa da avozinha sem que a menina fosse enganada pelo lobo
mau?”. Resolveram o problema de acordo com o0s pontos apresentados e depois de todos
passarem por este momento, na sala, cada grupo apresentou as solucdes a que chegou aos

restantes.
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O processo de resolucédo

A atividade em pequeno grupo foi interessante, mas nao correu como esperava. Todos 0s

grupos dispersaram um pouco pelo facto de estarem numa sala diferente com varios materiais,

uns que lhes eram familiares e outros eram novidade. No conto da histéria poderia ter optado por

uma atitude mais dinamizadora, por exemplo, batendo a porta, alterado mais a voz nas

personagens e também poderia ter cantado a cancao introdutdria
como habitualmente fazia com o grupo. Todavia, de grupo para
grupo, fui tentado melhorar alguns destes aspetos e talvez seja
por isso que com o ultimo tenha conseguido atingir mais
facilmente os objetivos previstos. O problema colocado, talvez ndo
tenha sido o melhor, pois em alguns grupos causou alguma
confusdo; no entanto as ideias foram diversificadas e
interessantes.

O primeiro grupo apresentou quatro possiveis solucdes,
nomeadamente: “Ir por outro caminho”, “Ir por um atalho”,
“Passar por cima do lobo” e “Ir de mota e passar por cima do
lobo mau”. Todas as solucdes causaram alguma discussao no
momento em que verificdvamos a viabilidade de cada hipétese,
sendo apenas excluida a terceira solucdo; a quarta foi das que
causou mais debate, 0 menino que a disse apresentou diversos

argumentos e ndo aceitaram deixar de parte essa solucao (fig. 2).
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0 segundo grupo apresentou mais hipoteses, designadamente: “O capuchinho pensar que
o lobo mau a estava a enganar”, “Nao olhar para a direcao que estava o lobo”, “Ir por um atalho
na estrada”, “Fazer um atalho falso para o lobo”, “Pintar a cara do lobo”, “Enganar o lobo dizendo
que os dois caminhos estavam em construcao”, “Mandar um hipopotamo e um rinoceronte e um
elefante e muitos mais animais calcarem o lobo mau” e “Fazer um tunel de terra para o

capuchinho passar”. Apenas excluiram a hipétese de pintar a cara do lobo, porque este poderia

enganar a Capuchinho, mesmo tendo a cara pintada (fig. 3).

Figura 3- Representagdo das solugbes do segundo grupo, Capuchinho Vermelho

O grupo trés apresentou quatro solucdes: “Ir por outro caminho”, “O capuchinho corria
para o lobo ndo a apanhar”, “Escondia-me do lobo e quando fosse embora ficava contente” e

“Escondia-me atras do lobo”, e apenas excluiu a ultima opcéo (fig. 4).

Figura 4 - Representagdo das solugées do terceiro grupo, Capuchinho Vermelho
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O quarto grupo apresentou quatro resolucdes, “Ir por
outro caminho que nao tenha lobos”, “Ir a correr para casa da
avd”, “Correr mais do que o lobo” e “O capuchinho ir pela
montanha”. A primeira era a solucdo ideal, ndo encontrar
nenhum lobo, a segunda e terceira foram excluidas porque o
lobo deveria correr mais do que a Capuchinho e ultima
resolucdo também foi aprovada, visto que ao irem pela

montanha ja ndo iam pelo meio da floresta. Os dois desenhos

representam as solucdes aprovadas pelo grupo (fig. 5).

Os quatro grupos encontraram muitas solucdes

Figura 5- Representagdo das solugdes
possiveis para resolver o problema do capuchinho, algumas 9© 9rupe 4, Capuchinho Vermelho

das quais, depois de muito debate, foram aprovadas por todos.

1.3 Terceira intervencao

Descricao da atividade

A terceira intervencao comecou no dia 4 de junho de 2014, depois de contextualizar a
historia nas atividades até entdo desenvolvidas, foi promovido um momento em que contei a
historia “A que sabe a lua?” de Michael Grejnilc. No dia seguinte, realizaram uma atividade em
gue modelaram os animais da historia e, no dia 6 de junho de 2014 coloquei o problema
pretendido (anexo 3).

Comecei por rever os passos importantes para resolver um problema e, com os animais
que construiram ao lado perguntei “Como poderiam chegar a lua se um dos animais faltasse? Por
exemplo, se faltasse o Ledo”. O didlogo com ambos os grupos prolongou-se e, por isso, ndo foi
possivel colocar a ultima questao, “sera que seria a mesma coisa se faltasse o rato ou o ledo?”.
O registo das solucdes estendeu-se a parte da tarde e a seguir preparamos os trabalhos produzidos

para serem expostos no exterior da sala.

O processo de resolucao

0 segundo momento desta intervencao, mesmo antes de colocar o problema previsto, foi
palco de um bom momento matematico, quando sugeri que construissem com pasta de modelar,
parecida com plasticina, os animais da histdria. Alguns foram dizendo que nao sabiam fazer alguns

animais e eu disse que por isso & que o trabalho era em grupo, uns ajudam os outros. Neste
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seguimento perguntei "se temos 4 grupos e 8 animais, como fazemos para que cada grupo faca
0 mesmo numero de animais? Quantos animais tem de fazer cada grupo?" e foram dizendo
hipoteses a sorte, até que eu questionei um que tinha dito que ficavam 4 animais por cada grupo.
"Quatro mais quatro da quanto?", respondeu "8", eu continuei " e mais quatro?", ficou a pensar
e eu ajudei "é mais que 8?", a crianca disse "sim'" e eu "entdo como fazemos se temos 8 animais?"
e logo outra crianca mencionou 2 por grupo.

Contudo, para que todos percebessem, peguei em 4 copos e 8 marcadores e disse para
um experimentar distribuir de igual forma os marcadores pelo copo. Todos verificaram que
estavam 2 marcadores por copo, por grupo, ou seja 2 animais por cada grupo. Com esta pequena
e enquadrada intervencao, acredito que consegui desenvolver o raciocinio e conceitos
matematicos, nomeadamente, formacao de conjuntos através da resolucdo de um problema, com
uma intencao e de um modo pratico. Também consegui porque parti de elementos concretos,
copos e marcadores; as criancas depois de muitas experiéncias no concreto, no futuro,
conseguirao evoluir para um pensamento mais abstrato.

Na questdo “Como poderiam chegar a lua se um dos animais faltasse? Por exemplo, se
faltasse 0 Ledo” as criancas pensaram, debateram as suas ideias e alcancaram os seus resultados
(fig.6). No primeiro grupo, uma crianca afirmou logo “se ndo tivesse o ledo ndo chegavamos a
lua” e outra explica “chamavamos outro animal”. Com estas ideias comecei por registar as
diversas hipoteses. A primeira, “chamava-se outro animal”, nao foi aprovada porque nao poderia
ser um animal qualquer, mas se voasse, ja poderia ser qualquer um a substituir o ledo e ficou
“chamava-se outro animal que saiba voar”. A outra ideia aceite foi “chamavamos o tigre” visto
que nao fazia parte da lista de animais da histdria e tinha uma estatura idéntica ao ledo. A ideia
“chamava-se o elefante e a girafa” nao foi aprovada devido ao facto de estes ja fazerem parte da
lista de animais que estavam a tentar chegar a lua. Ao contrario da hipotese anterior, a “chamava-
se 0 canguru” e “uma abelha para voar”, foram aceites. A da abelha ainda causou alguma
discordia, porém a crianca que sugeriu disse “é pequena e nao pega na lua, mas ferra e deixa cair
[migalhas] e eles [o0s outros animais] apanham”. Chamar “uma ra e [esta] saltava e ia buscar um
bocadinho da lua” nao foi aceite pois a ra ndo conseguia saltar mais alto que um leado, chamar
“um macaco” também nao era possivel, porque ja tinham um na historia. Porém, a hipotese de
colocar um “gorila em cima do macaco e saltar” ja foi aprovada, por o gorila ser grande se saltar
bem alto e, por fim, a Ultima ideia que também foi aprovada era “chamar muitos animais”, porque

mesmo que fossem pequenos alcancariam a altura do ledo.
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0O segundo grupo foi mais criterioso na
selecdo das hipoteses. Comecaram por dizer “ndo
chegavamos a lua”, depois “o macaco saltava”, “o
elefante com a tromba”, “o elefante soprava e a

tromba colava na lua”, “se tivesse agua a lua

constipava-se e vinha ca baixo”, “outro animal

nowu

qualquer”, “uma chita”, “varias arvores e 0 macaco
subia pelas lianas e comia bananas”, “chamava-se
o crocodilo”, “chamava-se o0 hipopdtamo”,
“chamava-se um rinoceronte” e “urso que vai hum
foguetdo”. Das doze hipoteses apenas a sétima, a
décima e a décima primeira foram consideradas
aceitaveis por todos, as restantes nao foram aceites,
porque estadvamos a procura de uma solucédo, o
macaco ja fazia parte da lista de animais, a tromba
do elefante era pequena, a da 4gua ndo dava porque
“a lua vive no espaco e no espaco nao ha chuva”,
nao poderia ser um animal qualquer, para a hipotese
das arvores explicaram que “mesmo as arvores
grandes nao chegam a lua”, o crocodilo & baixo
porque anda deitado e nao dava para colocar um

urso a andar de foguetao.

Figura 6 - Representagdo das solugbes dos dois grupos da
histdria - A que sabe a lua?

Tal como no problema anterior os grupos conseguiram encontrar varias solucoes para o

mesmo problema, sendo utilizado o dialogo como principal estratégia.

1.4.  Quarta intervencéo

Descricao da atividade

A quarta intervencao, também, foi feita dividindo o grupo em dois, decorreu no dia 11 de

junho de 2014 (anexo 4) e culminou no dia seguinte (anexo 5).

Depois de abordado o poema “Corripim, corripao” e de brincarem nas areas, enquanto

metade do grupo estava em expressao motora, expliquei que ia recitar outro poema mas, em

forma de adivinha, para no fim pensarem um pouco e me ajudarem a alcancar a solucao. Posto
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isto, debatemos as possiveis solucdes e s6 na parte da tarde é que foi possivel reunir com o outro
grupo.

Por fim, em grande grupo, conversamos sobre as conclusdes alcancadas, apresentei a
solucao do livro e falamos em fazer a compota ou puré de maca no dia seguinte.

No dia seguinte dividi as macas em varios bocadinhos e reparti por todos, também com o
intuito de perceberem que os bocadinhos de macéd abordados na adivinha eram pequeninos, e
resolveram um pequeno problema, em grande grupo: “A receita que escolhemos s6 da para
metade do grupo, como podemos fazer para que chegue para todos?”. Pensaram, encontraram a
solucdo e planearam o que tinham para fazer durante a manh3, incluindo o puré de macé e a

colocacao das mesas.

O processo de resolucao

Aos dois grupos expliquei que iam ouvir um poema em forma de adivinha e que precisava
da ajuda deles para descobrir o resultado (quando disse isto dispuseram-se logo a ajudar-me, acho
que devemos sempre dar um sentido real as atividades das criancas de modo a que possam sentir
0 gosto em participar nelas).

As criancas do primeiro grupo depois de ouvirem a adivinha, comecaram logo por dizer
“cortamos as macas” e entretanto eu ja tinha pegado em marcadores para terem um exemplo
mais concreto e outro disse “nao podemos cortar os marcadores, mas podemos cortar as macas”
disse um menino, outra menina disse “cortamos as macas” e outro rapaz esclareceu “podemos
comprar mais macas, as que faltam” e aqui eu perguntei como fariam s6 com aquelas macas e
a menina disse “podemos cortar a brincar” e este segundo rapaz explicou “cortar as macas em
13 bocados e depois dar os bocadinhos aos 13 meninos”. Referi logo que talvez fosse uma boa
ideia, desenhei as “7 macas” e dividi a primeira em 13 bocados, pintei um bocado e fui
perguntando se era assim que ele estava a dizer e ele confirmou. Perguntei se faziam isso com
todas as macas e como disseram que sim perguntei “entdo quantos bocadinhos de macad come
cada menino?” e como comecaram a dizer a sorte, dei um exemplo, dirigi-me para uma menina
que estava ao meu lado e perguntei “se comeres este bocadinho desta maca, o desta, o desta...”,
assinalando a fatia em cada um “quantos bocadinhos é que comes?” e logo responderam 7. Para
terminar fiz a revisdo das solucdes apresentadas, designadamente, comprar macas e cortar as
macas, ia escrevendo e esperando que me ajudassem a completar as frases: “cada menino vai

comer 7 bocadinhos de maca. Cada maca é dividida em 13 bocadinhos”.
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Na parte da tarde, o grupo também apresentou respostas curiosas; um menino mais
irrequieto disse logo “parte em 13 bocadinhos de maca” e quando eu estava a representar as 7
macas um menino disse “corta ao meio” e pegou na caneta e dividiu as 7 macas ao meio. Aqui
eu disse: “parece-me uma boa ideia” e para ajudar “desenhei” 13 meninos, numerei-os e depois
coloquei os respetivos nimeros nas metades das meias macas, como representa a figura 7.
Entretanto esta crianca disse “ficamos com 14 bocadinhos, o que sobra podemos dar a outro
colega”. Expliquei que poderia ser uma boa solucdo, mas “como podemos fazer para que esses
13 meninos comam todas as macas?”. E regressamos a teoria de dividir uma maca em 13
bocadinhos e dava “um bocado a cada um”, outro acrescenta “sé um para nao ficarem gordos”,
outro diz “podemos guardar para outro dia” e um que
estava mais calado disse para guardarem “na mochila
e depois trazemos para a escola e comemos outra vez”
e uma menina diz “podemos partir todas as macas e
comiam bocadinhos pequeninos e assim ja nao
ficavam gordos”. Quando repeti o processo utilizado
com 0 grupo anterior, obtive as seguintes frases que

compde a resposta: “Os 13 meninos comem as 7

macdas. Cada maca dividimos em 13 bocadinhos. Cada

Figura 7- Representagdo das magds divididas a meio,
Adivinha

menino come 7 bocadinhos.” Esta menina
acrescentou “se quiserem mais, temos de comprar mais macas no supermercado. Vai a
professora comprar € 0s meninos ficam com outra.”

A atividade foi interessante e obtive resultados melhores do que os esperados. Para
terminar o dia, conversei com todo o grupo sobre as solucdes alcancadas, disse-lhes qual a solucao
que o livro apresentava (compota de maca), verifiquei o interesse em fazer compota ou creme de
maca no dia seguinte, realizei a leitura das receitas e todos concordamos em fazer o creme de
maca, por ser mais simples.

No dia seguinte, resolveram um pequeno problema, em grande grupo: “A receita que
escolhemos s6 da para metade do grupo, como podemos fazer para que chegue para todos?” e
foram dizendo “pomos muitas panelas”, “pomos muitas mesas”, “juntar mais agua”, “fermento”,
“pbr muitas macas” e entretanto um diz “sem acucar” e logo duas criancas explicam “se nao

pusermos acucar nao da para fazer a receita”, “se ndo pusermos aculcar nao fica doce” e um

disse “mais macas”. Ora, principalmente, duas criancas desenvolveram o seguinte raciocinio,
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“seis macas da para doze meninos, mais seis macas para outros doze”, ou seja “precisamos de
12 macas”; “temos 100g de acucar, precisamos de mais 100g, da 200g”; “um limdo mais um
limao da dois limbes no total” e “um mais um pau de canela da dois paus de canela”. Resolvido
0 problema continuaram com as atividades do anexo (5).

Na parte da tarde, depois de sairem do parque quando o grupo estava reunido aproveitei
para mostrar como ficaria uma maca dividida em 13 bocadinhos e uma das criancas persistiu em
afirmar que comer 7 bocadinhos era muito e ficariam gordos se comessem. Deste comentario,
peguei em 7 bocadinhos, juntei-os e perguntei-hes se costumavam comer um bocado assim e
perceberam que todos costumavam comer um bocado maior, daqui concluimos que os
esfomeados nao ficariam gordos se comessem os 7 bocadinhos de macad. Como mostraram o
interesse em comer a maca, dividi por todos e utilizei como incentivo para o ensaio para a festa
final de ano (“a maca da-nos muita energia para dancar”).

Na resolucao deste problema a principal estratégia utilizada foi a representacdo em
desenho, visto que aproximava os resolvedores da realidade, permitindo o desenvolvimento dos

raciocinios transcritos e o alcance mais claro das solucdes tao desejadas pelas criancas.

2. Primeiro ciclo

No decorrer das minhas intervencdes existiu uma clara intencdo em incluir os
conhecimentos de todos, visto que, para que cada crianca se sinta motivada para uma
determinada tarefa é importante ouvirmos primeiro as suas ideias.

Para além das atividades previstas, durante as minhas intervencoes também tive uma
grande preocupacao em distinguir problemas e exercicios com os alunos, sugerindo a concecao
de desafios que estariam disponiveis, durante um periodo suficiente de tempo, para resolverem
todos. Depois de varias conversas sobre o que eram problemas e exercicios, no culminar das
minhas intervencdes identificamos exemplos de desafios que para 0 grupo seriam exercicios ou
problemas.

Como Palhares (2004) afirma, distinguir “exercicio de problema é essencial num processo
de ensino” (p. 13), um exercicio tem um processo de resolucdo imediato, existe para que o aluno
pratique, € uma forma mecanizada de exercitar o que se aprende; um problema exige pensamento,
raciocinio que envolve a interpretacdo, compreensao, planeamento, execucao e verificacdo da

estratégia e da solucdo ou solucdes encontradas.
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2.1.  Primeira intervencdo

Descricao da atividade

A primeira intervencdo decorreu no dia 4 de dezembro de 2014 (anexo 6) e enquadrou-
se na construcao e analise de receitas, recentemente feitas na turma em questdo. Comecamos
por rever e analisar a estrutura das mesmas e apresentei uma receita de cocos (anexo 6 — anexo
A), construida pelas criancas do pré-escolar. Identificaram os erros da receita, os ingredientes e
as respetivas quantidades. Verificaram se entenderam e recordaram os conhecimentos adquiridos,
relativos a estrutura da receita, até ao momento. Aceitaram o desafio de fazer a receita €, com
metade da turma, de cada vez, concretizei a receita. Relembramos algumas regras de higiene;
recordamos os ingredientes e verificamos as quantidades. Neste ponto perguntei: Como podemos
fazer para colocarmos a mesma quantidade de coco e acucar? E os alunos focaram-se nos
instrumentos de medir que utilizavam na cozinha em casa. Confecionaram 0s cocos e,
paralelamente, a outra metade da turma ficou a trabalhar com a professora e a escrever a receita
abordada. Repeti o procedimento com o segundo grupo (optei por fazer com dois grupos, com o
intuito de seguir os mesmos procedimentos aplicados no pré-escolar).

Por fim, em grande grupo, promovi o confronto das ideias dos dois grupos e falamos um
pouco sobre o que é um problema (no geral). Paralelamente, decidi apresentar o “Senhor Polvo”,
para introduzir uma nova dindmica e comparamos o0s problemas com o numero de tentaculos de
um polvo. Esta dinamica consiste em: sempre que resolvessem um problema “especial” seria
colocado ou escrito num dos tentaculos. Terminaram com um pequeno registo orientado da

atividade (anexo 6 — anexo B).

O processo de resolucao

O primeiro grupo confirmou todos os ingredientes da receita e de seguida eu disse que s
tinhamos 100g de coco e um aluno completou “entdo sédo 100g de acucar” e eu perguntei (P)
“como medimos esses 100g de acucar?”, (A de um aluno aleatorio) “num copo”, (A) “numa
balanca”, (A)“podemos pesar”, (A) “uma balanca antiga”, (A) “a minha tia tem daquelas novas”
e depois destes comentarios e outros menos relevantes, experimentamos pesar com a balanca,
mas 0 coco, como tinha o saco e era grande, pesava um pouco mais e como estavam muito
empolgados viravam a balanca e acabaram por fazer as medicdes com o copo de medir. Para
concluir, estabelecemos o seguinte dialogo:

(P) - “nds temos 100g de coco, quantas gramas temos de colocar de acucar?”
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(A) - “também tem de ter 100"

(P) - “e os ovos?”

(A) - “metade, 1”

(P) - “ e como conseguimos medir o0 acuicar?”

(A) - “com o copo de medir”.

Depois do intervalo, fui com o segundo grupo concretizar a receita. Quando estavamos a
falar das regras de higiene um aluno disse: “oh professora nds ndo temos forno”, eu perguntei
“entdo como vamos fazer?”, (A) colocamos “no micro-ondas” e disse que no micro-ondas nao
devia ficar bem, expliquei que levava para casa na hora de almoco e colocava no forno. Verificaram
os ingredientes disponiveis e perguntei:

(P) - “o que precisamos?”

(A) - “dois ovos”

(A) - “um limao”

(A) - “coco”

(A) - “formas”

(A) - “e acucar”

(P) - “mas temos um problema” e uma aluna interrompe:

(A) - “oh professora tem 200?”

(P) - “ndo, esse é o problema, este saco sé tem 100g de coco”

(A) - “é preciso outro”

(A) - “é preciso outro com 100, ja séo 200"

(P) - “mas nds nao temos o outro”

(A) - “entao so6 usamos 100g de acucar”

(P) - “ e s6 usamos?”

(A) - “um ovo”

(P) - “olhem outra coisa, nés temos aqui 100g de coco e 900g de acucar”
(A) - “temos de usar 100g”

(A) - “eu ja percebi, a outra turma usou os 100"

(P) - “entdo como colocamos 100g de acucar?”

(A) - “temos de ter uma balanca para pesar”

(A) - “um recipiente que mede as gramas”
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(P) - “ou seja, copo de medir, eu trouxe as duas coisas” — expliquei que conseguimos
resolver 0 nosso problema - “so6 tinhamos 100g de aclicar e de coco”

(A) - “metemos a metade”

(A) - “com o copo de medidas”

(A) - “se fosse com 200g nao dava para fazer connosco sé com o outro grupo”.

Concluimos que podemos usar os dois instrumentos para efetuar as medicdes, mas
optamos por usar o copo de medir.

Na sala, em grande grupo, conversaram sobre 0s problemas que surgiram.

Quando apresentei a imagem do polvo perguntei:

(P) - “o que é que o polvo tem a ver com o0 nosso problema?”

(A) - “aquele polvo deve ser cozinheiro, tem uma colher”

(A) - “ja sei, porque nds tivemos a resolver um problema e podemos resolver o problema
com as pernas do polvo”

(P) - “isso mesmo, um polvo tem muitas ou poucas pernas?”

(A) - “muitas”

(P)

“ e um problema tem muitas ou poucas estratégias?”
(A) - “muitas”

(A) - “o polvo tém 10 pernas”

(P)

(A) - “sim”

“um problema também pode ter 10 solucdes certo?”

(A) - “um polvo nao tem pernas, tem tentaculos”

(A) - “ele tem muitos tentaculos e ha muitas solucdes para o problema”

(A) - “um polvo tem muitos tentaculos e um problema tem muitas estratégias”

(P) - “tem muitas estratégias e pode ter muitas ou poucas solucdes. Como resolvemos um
problema?”

(A) - “com varias estratégias”

(A) - “como o polvo tem varios tentaculos”

(P) - “e as estratégias que utilizamos resultam sempre?”
(A) _ “néoﬂ
(A) - “sim”

(A) - “mais ou menos, depende se pensarmos bem”
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(P) - “temos de confirmar se as
estratégias resultam ou nao, certo?”

(A) - “sim”

(P) - “ e para resolver um problema qual
a primeira coisa que temos de fazer?”

(A) - “recolher os dados”

(P) - “ou perceber o que o problema nos
diz".

Finalmente, percebemos que como o

polvo tem varios tentaculos, um problema tem Figura 8 - Imagem do polvo com a primeira situagéo-
problema

varias formas de ser resolvido e colocamos o

primeiro “problema” no “Senhor Polvo” (figura 8).

Foi uma manha interessante, porém ambos os grupos chegaram a resolucdes e
procedimentos idénticos. Os dois grupos mencionaram que poderiam usar o copo de medir e a
balanca, sem qualquer duvida. Os elementos referiram que s6 tinham 100g de coco para dar para
o outro grupo fazer também, comentarios que achei curiosos e que mostraram o interesse deles
em encontrar uma razao para tudo. Dos registos da atividade (anexo 7) percebi que precisam de
se concentrar mais quando leem as questdes que lhes sao colocadas e que este problema era
razoavel. Para muitas das criancas nao causou grandes raciocinios e, portanto, posso considerar

que para essas nao foi um problema, mas uma situacao facil de resolver, quase como um

exercicio, visto que para muitos tinha uma “estratégia” dbvia de resolucao.

2.2.  Segunda intervencdo

Descricao da atividade

A intervencao do dia 8 de janeiro de 2015
principiou com adivinhas, comecamos por dar
respostas a umas e terminamos a criar outras, com

rimas. Apos este momento expliquei que tinha um

H “ n
novo problema especial para o “Senhor Polvo Figura 9 - "Senhor Polvo" com o problema da

. . . adivinha
(relembramos que era um verdadeiro problema, visto

que tinha varias estratégias possiveis de resolucao e sem uma resolucao 6bvia — tal como o polvo

tem varios tentaculos) e entreguei uma folha de registo individual (anexo 8 — anexo A), na qual
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inicialmente cada um resolvia o problema, descrevendo os pensamentos e planos utilizados.
Seguidamente, pedi que confrontassem as varias estratégias em grande grupo, aproveitando as
situacdes para introduzir conteudos relacionados com fracoes.

No fim, apresentei a solucdo da adivinha, perguntei o que acham da mesma e verificamos
gue este era um verdadeiro problema e, por isso, era digno de ser colocado junto do “Senhor

Polvo” (fig. 9).

O processo de resolucédo

Como referi, na parte do problema propriamente dito, distribui uma folha de registo com
a minha adivinha especial, demoraram muito tempo a resolver, mas apercebi-me que estavam a
registar todas as ideias possiveis, que era precisamente o que eu queria. A medida que iam
terminando, deixei que usufruissem dos materiais que tém na sala (livros e jogos) e sugeri que
resolvessem mais alguns dos desafios criados por eles.

Pouco tempo antes de tocar, a ultima crianca entregou-me a sua folha
0 que atrasou o que havia previsto fazer. Convidei um aluno a explicar o seu

raciocinio e ele representou os treze meninos e meia macéa para cada um (fig.

10), continuou dizendo “s6 que depois sobrou este bocadinho, entéo tive que

Figura 10— Crianga a

dividi . I . representar os treze .
ividir 13 pedacinhos” (fig. 11), entdo “cada um comeu uma metade e um danados e as sete macds —
adivinha.

bocadinho muito pequenino”. Entretanto um aluno achou que estava mal,
disse “eu acho que sobrava uma maca” e incentivei-o a
verificar, a contar a macas utilizadas, ele percebeu que
a solucao apresentada estava correta e todos

concordaram.

Outra crianca representou de forma diferente

. . . . _ Figura 11 — Representagdo das sete magds divididas
(fig. 12) mas concluiu que cada um comia meia Maca ,e/os treze danados.

“e um comia uma maca inteira”. P 3\\ e e L

De seguida, perguntei: “vocés sabem

representar meia maca?”, (A) “sim” e um representou
Y2 e resolvemos o problema colocando em forma de
Figura 12 - Outra forma de representar a possivel

fracdo e aproveitei para explicar como se lia cada parte so/u¢do do problema da adivinha.

da fracao.
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Nas observacdes que fui fazendo apercebi-me que a Ultima crianca a entregar a folha
utilizou uma estratégia diferente mas nao quis partilhar, também porque tem algumas dificuldades
no portugués.

No inicio da tarde, apresentei 0 modo como as criancas do pré-escolar resolveram (dividir
cada maca em 13 bocadinhos e dar 7 bocadinhos a cada danado) e disse-lhes que a solucéo
original da adivinha era “fazer compota de maca”. O grupo adorou a solucdo e apresentou logo
outras ideias idénticas, como fazer puré de maca ou tarte de maca. Apos estas observacdes
perguntei:

(P) - “e como dividimos a compota de maca?”

(A) - “13 colheres”

(A) - “colheres de sopa”

(P) - “e podiam usar as colheres”

(A)

“mas todas iguais”.
(P) - “acham que esta adivinha era um problema verdadeiro?”
(A) _ Heraﬂ
- u i ifici
(A) - “era um bocadinho dificil”
- 3 que S Vv iros?
(P) - “como é que sao os problemas verdadeiros?”
- , calculos...

(A) - “com contas, calculos...”

(A) - "tém sempre uma solucdo”

(P) - “podem nao ter, ha problemas que nao tém solucéo. Imaginem que tém um problema
como esta adivinha, o que é que vocés fizeram?”

(A) - “pensamos”

- “vocé ui r Ver, ? E vocé I ivi
(P) - “vocés pensaram em muitas formas de o resolver, certo? E vocés ao lerem a adivinha
a0 sabiam logo como resolviam, pois nao?
nao sabiam | lvia s nao?”

(A) _ ”néO”

(P) - “um problema é assim mesmo, é quando nos fazem uma pergunta, ddo-nos alguns
dados e nos ndo sabemos a resposta imediata, temos de pensar, usar estratégias, refletir,
experimentar, até chegarmos a uma solucdo. E como o Senhor Polvo, tem varios tentaculos”

(A) - “um problema tem varias fases”.

Apds estas conclusdes conversamos sobre a forma de transformar esta adivinha numa

mais facil e fomos resolvendo, em grande grupo, as varias ideias.
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(P) - “entdo, se nds usassemos valores mais faceis acham que a adivinha continuava a
ser um problema?”

(A) - "nao”

(P)

(A) - “uma conta”

“era mais o qué?”

(P) - “entdo o que é um problema?”

(A)

"um problema é quando alguém nos fazem uma pergunta e nds temos de tentar
adivinhar a solucao, através de estratégias, calculos”

(A) - “é pensamento”

(P) - “implica pensamento e que mais? S6 pensamento? Por exemplo o S quando estava
ali, ele pensou muito e ele tentou desenhar, mas o que é que lhe faltou fazer?”

(A) - “organizar as ideias”

(P) - “ele quando foi tentar organizar as ideias esquecia-se do que tinha pensado, por isso
€ que € importante registar as ideias a medida que vamos pensando, para depois podermos
organizar e chegar a uma solucao”.

Pela analise dos registos verifiquei que a turma utilizou a mesma estratégia, dividir as
macas ao meio e repartir pelos treze danados. No entanto, alguns ficaram pelas meias macas

para cada um, descartando a outra meia maca, como os exemplos da figura 13.
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Figura 13- Resposta do aluno 1- adivinha.
Outros continuaram e dividiram essa meia maca que sobrou pelos 13 danados, como os

exemplos da figura 14.
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Figura 14 - Resposta do aluno 2 — adivinha.

Sé apenas trés criancas ndo alcancaram qualquer resposta, tentaram fazer por calculos,
mas nado sabiam, e, também, nao conseguiram desenvolver os desenhos e esquemas. O exemplo
da figura 15, mostra uma crianca que até tentou resolver, mas como nao conseguiu organizar as

ideias, os pensamentos por escrito, disse que nao sabia responder.
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Figura 15 - Resposta do aluno 3 — adivinha

Verificou-se, a partir das representacoes que utilizaram no registo individual, que a maior
parte dos alunos chegou a seguinte solucao - a divisdo das macas ao meio e da metade que sobra
em 13 bocadinhos. O dialogo desenvolvido mostra o quao claro ficou a compreensao da estratégia

utilizada, bem como a nocao da existéncia de outras estratégias.
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2.3 Terceira intervencao

Descricao da atividade

Aterceira intervencao, do projeto no primeiro ciclo, decorreu no dia 21 de janeiro de 2015,
tendo iniciado com o tema dos contos tradicionais (anexo 9). Os alunos organizaram umas
imagens de acordo com a sequéncia da historia do Capuchinho Vermelho e escrevam. No fim da
segunda parte da manha apresentaram e contaram as respetivas historias.

Entretanto coloquei o problema:
“Como poderia a cesta chegar inteira a
casa da avo sem passar pelo lobo mau?”.
Ouvi as varias hipdteses e fomos fazendo
o devido registo no quadro, em esquema.

Depois, analisamos uma a uma, se seria

Oou nao possivel e acrescentamos o

Figura 16 - "Senhor Polvo" com os trés problemas.

problema ao “Senhor Polvo” (fig. 16).

No dia seguinte, questionei-os acerca do que sao percursos, explicaram que € um caminho
que tem inicio e fim, no qual existem pistas e, de seguida, afirmei que para serem dadas as pistas
precisamos saber quais os termos corretos a utilizar. Sugeri que se levantassem e dessem todos
“um quarto de volta a direita” e quase todos o fizeram de forma correta, fui dizendo mais voltas
para darem e a medida que me apercebia que alguém estava confuso, dizia para vir a frente da
sala dar o “quarto de volta” e corrigia um ou outro pormenor, de modo a esclarecer as duvidas de
todos.

Ulteriormente continuei com o jogo “cabra-cega orientada” em que vendei os olhos a um
aluno e outro dava as orientacdes para que este se deslocasse de um lado para o outro. Aos
restantes colegas pedi que estivessem atentos e calados para, no fim, dizerem se houve algum
erro nas orientacdes ou nas deslocacoes.

Logo de seguida, distribui um problema dos caminhos curtos, no qual, primeiramente,
pedi que identificassem quantos caminhos mais curtos e diferentes existiam, para ir do capuchinho
até a casa da avozinha sem passar pelo lobo mau. Na partilha dos caminhos encontrados
organizamos de acordo com o numero de quartos de volta. No fim fizeram a descricao do caminho

com mais quartos de volta.
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0 facto de as linhas serem horizontais, as colunas verticais, as colunas paralelas entre si,
bem como as linhas e o facto de que todas as linhas serem perpendiculares as colunas foram

sendo abordados no decorrer de toda a intervencao.

O processo de resolucédo

A intervencdo em questdo nao
decorreu de acordo com o esperado,
atrasou bastante, o que me conduziu a
prolongar as atividades até quinta-feira.

Findada a parte mais morosa,
na quartafeira, apenas consegui

colocar o problema do meu projeto

“Como poderia a cesta chegar inteira a

Figura 17 - Esquema das respostas — Capuchinho Vermelho.

casa da avo sem passar pelo lobo
mau?”. Segui 0s mesmos procedimentos que tive com os grupos do pré-escolar, registei as varias
ideias (figura 17), para depois debater a viabilidade de cada uma. Para cada hipotese foram
apresentados os pros e contras e, apds algum debate, chegdmos a uma conclusdo, como ¢
possivel perceber na imagem. Nas solucdes representadas com um certo, V", todos
concordaram com essa solucao, as que tém um “X” todos acharam que nao resolveria o problema
e as que tém um “V /X", causaram duvidas e podem ou n&o resultar, dependendo da situacéo
propriamente dita.

No debate relativo a razoabilidade de cada solucao destaco dois exemplos: a hipotese de
“enganar o lobo” que foi descartada porque nao era certo que resolvesse o problema, os lobos
nao sao faceis de enganar e, neste caso, a cesta passaria pelo lobo. E a hipdtese de “nao ir pelo
bosque” foi aceite, porque fora do bosque nado ha lobos e, por isso, seria mais seguro e a cesta ja
nao passava pelo lobo mau.

Na quinta-feira, na segunda parte da manha dei continuidade a atividade, comecei por
recordar que quando me apresentaram as opcdes, por vezes esqueciam-se do facto de a cesta
nao passar pelo lobo mau e concluimos esta parte.

Abordamos os percursos e na atividade seguinte, confirmei que tinham realmente

aprendido a utilizar os termos, também, verifiquei que alguns nao tinham a lateralidade bem
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desenvolvida e que quando se deslocavam de olhos vendados perdiam completamente a nocao
de espaco.

No problema dos caminhos curtos, verifiquei que quase todos nao interpretaram bem o
problema, ou apresentavam apenas um caminho, ou faziam o caminho passar pelas flores ficando
mais longo, ou esqueciam as quadriculas e tracavam o segmento de reta a direito. Estas situacoes
levaram-me a explicar mais do que uma vez o problema
oralmente.

Ap6s diversos esclarecimentos algumas criancas
continuaram a esquecer-se de seguir as quadriculas (fig.
18), revelando falta de atencao ao que é dito na sala. Um
aluno descobriu quatro caminhos, todavia um deles era

mais longo, revelando que se esqueceu da regra do

caminho mais curto (fig. 19). Alguns descobriram
apenas um caminho certo, como o da figura 20. Outros Figura 18 - Caminho fora das quadriculas.
descobriram dois caminhos e até os descreveram (fig.

21). E alguns chegaram a trés caminhos corretos (fig. 22)

Figura 20 - Um caminho certo. I

Figura 21 - Quatro caminhos.

Figura 19 - Dois caminhos certos. Figura 22 - Trés caminhos certos.
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Quando parti para a descoberta dos restantes caminhos, sugeri que 0s organizassemos
pelo nimero de quartos de volta que tinham. Contudo, quando apresentavam as sugestées muitas
vezes esqueciam-se da regra do caminho mais curto; o caminho com 5 quartos de volta tive de
ser eu a dizer. Posteriormente, conversamos sobre o facto de existirem mais caminhos curtos,
com mais quartos de volta e concluimos
gue ndo, pois s6 davam 6 “passos”. Como
o tempo estava a terminar, oralmente e
em grande grupo, fizeram a descricdo do
caminho com mais quartos de volta.
Como este problema dos percursos, se
tornou um verdadeiro problema, exigiu

muito pensamento e reflexdo, pediram

Figura 23 - "Senhor Polvo" com problema dos percursos.

que acrescentasse ao “Senhor Polvo” (fig.
23).

Assim, partindo da historia do Capuchinho Vermelho, ficou percetivel que para resolver os
dois problemas fez-se uso do didlogo e também do desenho. O diadlogo foi importante para
esclarecer duvidas e alcancar varias soluces para o primeiro problema e, em grupo, para o
segundo problema, tendo descoberto todos os caminhos (mais curtos) possiveis para a

Capuchinho chegar a casa da avo.

2.4.  Quarta intervencdo

Descricao da atividade

No dia 28 de janeiro de 2015 decorreu a ultima intervencéo de todo o projeto (anexo 10).
Iniciei a aula recordando o que falaram sobre os astros, usei a lua como pretexto para perguntar:
“Conhecem historias sobre a lua? Ou exemplos em que a lua era um elemento importante? E o
sabor da lua, sabem qual é?”, e expliquei que tinha um livro que tem como titulo: “A que sabe a
lua?”. ldentificaram o livro e as suas respetivas partes, vimos e ouvimos a historia. Como as
colunas fizeram ruido, optei por recontar a historia, para que percebessem melhor. No fim
perguntei: “Qual o sabor da lua? Por que foram precisos estes animais todos ajudarem a chegar
a lua? Por que a lua nao se desviou quando chegou a vez do rato?” e percebemos que todos os

animais desta historia foram importantes para chegarem a lua.
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Seguidamente distribui a folha de registo (anexo 10 — anexo A), a qual resolveram
individualmente (com esta folha pretendia perceber se se recordam de todos os animais da histéria
e tendo em conta os que se recordam, que expliquem o que pensam relativamente a situacao
proposta).

Posteriormente, trocaram a folha com o colega do lado e partilharam as respostas dadas,
principalmente o que divergia dos restantes. Na sexta e sétima pergunta, solicitei que
comentassem a resposta dos colegas. Registei, em esquema, as hipoteses de resolucéo da
situacao e comentando caso a caso, a possibilidade ou impossibilidade de resolucao do problema.

Para finalizar a manha, coloquei o grupo a resolver outros problemas, para dar voz a
diversas estratégias de resolucao do mesmo problema e, principalmente, para desenvolver o

raciocinio das criancas (anexo 10 — anexo B, C e D).

O processo de resolucdo

Depois de contar a historia perguntei “qual o sabor da lua?” e eles disseram que era aquilo
gue mais gostavamos, neste seguimento interroguei uma crianca “qual o sabor da lua para ti?” e
ela respondeu a “nada, a rocha” e eu perguntei: “qual a tua comida favorita?” e ele disse
“bacalhau” e expliquei “entdo a lua para ti sabe a bacalhau”. Segui o planeado e distribui a folha
de registo. O tempo foi suficiente para que todos resolvessem as atividades propostas.

Ap6s o intervalo trocaram as folhas e analisaram pergunta a pergunta. Na quarta pergunta
disseram que os colegas mediram mal a altura os animais, quando era a tartaruga mediram o
comprimento e nos outros diziam que faltava, por exemplo, 0,5. Neste momento, achei que deveria
dar uma vista de olhos pelas respostas de cada um, apercebi-me dos erros e, principalmente,
percebi que nao sabiam fazer calculos com
numeros decimais. Ora como era um conteudo
gue nao tinham dado nao teci qualquer
comentario positivo ou negativo relativamente a
essas respostas. Neste momento achei que
deveria recolher as folhas e debater, em grande

grupo, as solucbes a que cada um chegou.

Construimos um esquema (fig. 24) em que a

Figura 24 - Esquema “A que sabe a lua?”

medida que cada um ia dizendo a sua resolucao,

registava no esquema, para logo de seguida debater a viabilidade daquela sugestao e seguir o
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mesmo procedimento com as restantes solucdes. Como era habitual tinham iniimeras solucdes o
gue me levou a encerrar esta questdo. Ao terminar verificamos se as solucdes da sexta pergunta
eram possiveis na sétima e concluimos que acontecia o mesmo com todas.

Nos registos individuais verifiquei que grande parte das criancas achava que ndo
chegariam a lua se faltasse um animal, s6 chegariam se ela ndo se mexesse como afirma a crianca

do exemplo que se segue (fig. 25).

Figura 25 - Registo 1 “A que sabe a lua?”

Das respostas afirmativas realco duas curiosas, a primeira (fig. 26) crianca escreve “Se o
macaco saltasse podia arrancar um pedacinho da lua” e se faltar o ledo, para este aluno “Podiam

perguntar a lua se podiam provar um pedacinho”.
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Figura 26 - Registo 2 “A que sabe a lua?”
A outra aluna explica que “se faltasse (...) um dos animais teriam que se por em pé e

assim ficariam mais altos” (fig. 27).
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Figura 27 - Registo 3 “A que sabe a lua?”

Consecutivamente, distribui outro problema (anexo 10 — B) e limitei o tempo de resolucao,
para poderem resolver mais. Quando sugeri que uma crianca viesse explicar o seu raciocinio, ela
transformou-se num verdadeiro professor, explicando e questionando o grupo em cada passo que
deu. Foi um momento bastante interessante e enriquecedor. Contudo ocupou quase toda a manha
que restava. Entreguei o segundo problema (anexo 10 — B) e rapidamente alguns chegaram a
solucéo certa, outros esqueciam-se que a girafa era trés vezes maior que o macaco. Como o tempo
estava a terminar, perguntei oralmente qual a solucao e porqué, disseram logo a resposta certa e
justificaram. No entanto, os outros diziam que existiam mais respostas, eu fui perguntando quais
eram e, como disse anteriormente, esqueciam-se da regra que a girafa era maior que 0 macaco

trés vezes.
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Mesmo antes de tocar distribui o outro problema (anexo 10 - B) e deixei que resolvessem,
entretanto dois alunos mostraram as suas resolucées, um completamente certo, outro caiu na
“ratoeira” da primeira parte. Nao consegui corrigir em grande grupo aquele problema, mas deixei
essa tarefa para os dois alunos que me tinham mostrado a solucéo. Foi uma manha interessante,
em que o grupo me testou, pois como a professora cooperante ndo estava comecaram a ter um
comportamento menos adequado e eu tive de ser logo um pouco mais firme, o que os fez perceber
gue quer na presenca da professora ou na minha tinham de manter uma atitude correta dentro
da sala de aula.

Resumindo, foi uma
experiéncia muito enriquecedora e que
me ajudou a perceber melhor o que era
a realidade e como agir perante essa
realidade. Para terminar, colocamos o
problema da falta de um animal no

“Senhor Polvo” (fig. 28).

Figura 28 - “Senhor Polvo” com ultimo problema.
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CAPITULO IV
CONSIDERAGOES FINAIS

“Toda a pratica é reflexiva, no duplo sentido em que o seu autor reflete para agir e

estabelecer a posteriori uma relacao reflexiva com a acao realizada” (Perrenoud, 1999, p. 160).
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1. Conclus6es do trabalho desenvolvido

0 trabalho desenvolvido permitiu encontrar alguns aspetos curiosos relativamente aos dois
grupos em analise. As atividades propostas permitiram o contacto do grupo com diversas
atividades matematicas, que suscitaram a realizacdo de outras e, por consequéncia, acredito que
estimulei o gosto pela matematica.

No que respeita ao problema da receita e tendo em conta que partiram para a
manuseamento dos materiais, penso que se enquadra nos problemas experimentais que Palacios,
Gonzalez, Garcia, Garcia e Rivarossa (s. d.) classificam, uma vez que proporcionou atividades
manipulativas. Esta receita constituiu um problema para as criancas do pré-escolar e s6 para
algumas do primeiro ciclo. Para grande parte do grupo dos mais velhos era apenas um exercicio,
um problema de aplicacao direta, visto que, integrava um passo pequeno e simples para a
concretizacao da receita.

Relativamente ao problema do Capuchinho Vermelho considero um problema criativo,
guanto ao procedimento usado na sua resolucdo, segundo a nomenclatura supramencionada.
Neste as estratégias ndo se ajustam a nenhum padrdo, ndo ha uma resposta certa ou
completamente certa. As conclusdes alcancadas sdo apenas suposi¢cdes. Quanto a tarefa
necessaria € um problema qualitativo e é sem duvida um problema aberto, pois acarreta mais do
gue uma solucéo. Neste ponto apercebi-me que tanto as criancas do pré-escolar como do primeiro
ciclo encontram um elevado numero de hipbteses e apresentam diversos argumentos para
defender a sua opinido, o que penso que foi uma boa oportunidade para desenvolver a capacidade
critica de cada um.

A adivinha, segundo os mesmos autores e se observarmos o texto como um enunciado
de um problema, ¢ um problema fechado, sendo que sé existia uma resposta possivel, mesmo
tendo sido exposta utilizando diferentes leituras (7/13 de maca). Quanto a tarefa de resolucao
considero um problema quantitativo, por exigir procedimentos graficos ou calculos. Tendo em
conta os procedimentos que podem usar e que usaram, acredito que seja um problema heuristico,
por ser essencial a concecdao de uma estratégia, que deve ser aplicada e confirmada a sua
veracidade.

O problema que surgiu da historia “A que sabe a Lua?” também olho como um problema
aberto e criativo, porque existem varias solucdes que nao se ajustam a nenhum padrao, nem a

nenhuma estratégia preconizada e as solucdes encontradas nao sdo perfeitas. Quanto a tarefa
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necessaria para a sua resolucao, reconheco que € um problema qualitativo, tendo em conta os
procedimentos e estratégias utilizados pelos dois grupos, mesmo sendo a minha intencéo inicial
que existissem calculos ou comparaces entre as alturas dos animais.

Similarmente a tipologia apresentada se observarmos com atencéo o que Palhares (2004)
descreve, podemos considerar os problemas como problemas de aplicacao, na medida em que,
sao utilizados dados reais, que respeitam a realidade e a imaginacao das proprias criancas. Na
perspetiva de Stancanelli (2001), seriam problemas com mais do que uma solucdo e ndo-
convencionais.

Como forma de responder a questdo: O grupo tem por habito resolver problemas? De que
tipo? apoiei-me na opinido expressa pelas responsaveis dos grupos e no que observei nos
contextos. Conforme as responsaveis, tanto no pré-escolar como no primeiro ciclo, tinham por
habito resolver problemas: os mais novos resolviam “Situacdes decorrentes ao longo da rotina
diaria e problemas apresentados ao grupo pelo educador” (anexo 11) e os mais velhos
costumavam resolver “Problemas do quotidiano; problemas matematicos; desafios, entre outros”
(anexo 12). Tendo por base as observacoes que fui realizando apercebi-me que 0s grupos em
analise utilizam problemas de aplicacdo. No pré-escolar eram mais os problemas de aplicacao
apresentados por Charles e Lester (1986) que Palhares (2004) expde, em que sao utilizados dados
da vida real. No primeiro ciclo presenciei mais a realizacao de problemas de aplicacao direta,
aproximam-se mais de exercicios de aplicacdo, seguindo a tipologia de Palacios, Gonzalez, Garcia,
Garcia e Rivarossa (s. d.).

Respondendo a segunda questao da investigacao - Como é que estas criancas resolvem
0s problemas matematicos? - percebi que o processo de resolucdo nao diferiu muito do
apresentado por Polya (2003), de forma mais ou menos clara, seguiram as quatro fases
enumeradas no capitulo |. Paralelamente verifiquei que ambos os grupos encontravam melhor as
solucdes quando utilizavam desenhos, uma vez que o desenho permite a aproximac¢do mais clara
da realidade e ajuda a perceber o concreto.

Para melhorar a capacidade de resolucao dos problemas, destaco como principal a
promocao de mais e diversos problemas; seguindo-se a promocao de problemas da vida real, do
quotidiano das criancas; os problemas experimentais, que permitam a manipulacao das criancas
e, de um modo geral, todos os outros tipos de problemas mencionados no decorrer do trabalho.
Na resolucdo dos mesmos é possivel deixar cada um pensar, porém devemos dar um maior

enfoque aos momentos de partilha em grande grupo, no qual se apresentam as diversas
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perspetivas e estratégias, também se esclarece o porqué de um plano resultar ou ndo. Perspetiva
que vai ao encontro da opinido da educadora, esta afirma que para melhorar a capacidade de
resolucdo de problemas € importante “Incentivar a reflexao, fazendo conjeturas, manusear objetos,
realizar descobertas através da tentativa erro, fazer desenhos ou esquemas, ir eliminando
possibilidades...! Também através da ludicidade e grande participacdo ativa das criancas” (anexo
11). A professora do primeiro ciclo explica que “Existem varias estratégias, como por exemplo,
desenhos, esquemas, tabelas, graficos, quadras, tentativa e erro, entre outras” (anexo 12).
Esclarecendo desta forma a terceira questdo orientadora: Que estratégias podem ser utilizadas
para melhorar a capacidade de resolucdo de problemas?.

No que concerne a questdo: De que forma as estratégias utilizadas contribuiram ou ndo
para melhorar a capacidade de resolucdo de problemas?, creio que as estratégias utilizadas
ajudaram a melhorar, mesmo que pouco, a capacidade de resolucédo de problemas; todavia, como
0 periodo de implementacao foi curto, ndo poderei apontar grandes conclusdes. No entanto,
acredito que quebraram um pouco a ideia de que s6 ha um caminho certo, sé ha uma solucéo. O
facto de partilharem regularmente as suas estratégias e duvidas permitiu que construissem alguns
conhecimentos. E, como Isabel Dias (2013) menciona, “E importante destacar a relevancia da
interacao entre os alunos que esteve sempre presente na resolucao dos problemas, possibilitando
a troca e partilha de informacdes valiosas que levaram os alunos a construir estratégias de
resolucao” (p. 101).

Analogamente, apds a revisao da ultima questao orientadora: Que diferencas se destacam
no modo de resolucdo de problemas idénticos nos dois grupos? apercebi-me que o modo de
resolucao dos problemas idénticos, dos dois grupos, nao originou grandes diferencas, até porque
0s problemas nao as intimavam. Os problemas propostos eram pouco convencionais, ou Seja,
para 0 pré-escolar, como as criancas nao tinham nenhuma estratégia firme, as resolucdes
basearam-se, principalmente, em dialogos, no desenho e em representacdes, para aproximacao
ao concreto. Para os alunos do primeiro ciclo os problemas também tinham pouco de
convencionais, admitiam uma estrutura e enunciado diferentes, o que ajudou a que nao
recorressem as estratégias preconizadas, que o programa atual exige. Utilizaram calculos,
particularmente, no problema da adivinha, contudo o desenho era sem duvida a estratégia mais
utilizada.

Nos dialogos estabelecidos, com ambos 0s grupos, as criangas procuraram sempre uma

explicacao para tudo e tinham constantemente uma ou outra solucao inesperada, estabelecendo
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conexdes interessantes entre os varios contetdos. E através da partilha e discussao de estratégias
qgue se desenvolvem novos conhecimentos, se ativa o pensamento e se desperta o gosto e
interesse pela matematica.
“Deste modo, tornou-se importante ter em consideracao a partilha de
opinides e a discussao de diferentes pontos de vista entre os alunos,
pois permitiu o desenvolvimento da comunicacdo matematica e a
construcdo de aprendizagens auténticas, tornando os alunos mais
capazes de resolver um dado problema e de explicar todo o processo
que lhe esta subjacente” (Dias, 2013, p. 101).

Isabel Dias (2013) concluiu que, “é possivel permitir aos alunos uma aprendizagem
auténtica em resolucdo de problemas e torna-se fundamental que esta aprendizagem sistematica
e planeada tenha lugar na sala de aula, para assim combater o insucesso dos alunos a este nivel”
(/dem). Por isso, durante todo o projeto procurei enquadrar e dar sentido as minhas intervencoes,
no pré-escolar optei, essencialmente, por relacionar com as historias e com as cartas que trocavam
com os idosos, no primeiro ciclo criamos varios desafios e utilizei o “Senhor Polvo” como elo de
ligacdo, este era considerado o “Senhor dos verdadeiros problemas”.

Assim, como Sardinha (2011) explica, o professor deve orientar a crianca, o aluno,
aquando da resolucao de problemas, de forma a provocar a reflexdo sobre 0s proprios raciocinios
do resolvedor. “Deixar 0s alunos resolverem os problemas sem supervisao consistente pode dar
origem a bloqueios dificeis de ultrapassar, originando uma atitude negativa face a matematica,
assim como o desinteresse por esta area” (p. 385). E recorrente as criancas desenvolverem um
raciocinio correto, mas enganam-se num ou noutro pormenor que pode alterar por completo a
solucéo alcancada, provocando o desanimo de quem resolve.

“Tudo isto pode ser evitado se o professor introduzir progressivamente
habitos de revisdao dos processos de resolucao, incentivando a
comparacao dos resultados obtidos com os dos colegas de grupo, o que
lhes permite desenvolver o seu raciocinio e detectar possiveis erros
cometidos e proceder, posteriormente, a sua correccao, evitando a
frustracao de uma solucéo errada, permitindo que o aluno compreenda

0 erro cometido e a forma como o ultrapassou” (idem, p. 386).
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2. Balanco final

“La funcion principal del professorado es ayudar al alumnado en la construccién de los
conocimientos” (Quinquer, 2005, p. 39). Ora para ajudar nessa construcao de conhecimentos o
professor deve ter sempre em conta aquilo que a crianca ou o grupo de criancas sabe, para atuar
perante essas situacdes. Esta postura parte das observacdes que tive oportunidade de fazer em
diversos contextos, no decorrer da minha formacao e até mesmo no meu contexto enquanto aluna.

A minha pratica profissional de ensino supervisionado decorreu num contexto favoravel,
pelo que tive dois grupos homogéneos ao nivel da postura e interesse em aprender. Claro que uns
tinham e mostravam mais interesse que os outros, mas nada de muito relevante.

No decorrer das minhas atividades, tive sempre o cuidado de as contextualizar, utilizando
diversas motivacoes e partindo das ideias e conhecimentos do grupo. Até porque ao
desenvolverem as atividades letivas, os professores tém por habito deixar de parte algumas
criancas porque sdo mais envergonhadas ou que tém esta ou aquela dificuldade. Se nao é
incentivada a participacdo destas criancas € oObvio que o seu interesse vai desaparecendo,
prejudicando de certa forma o seu desenvolvimento intelectual e social. Eu, na minha postura
enquanto professora, procurei sempre contrariar esta situacao, o que levava a que estimulasse a
participacao de todos nas atividades propostas.

Neste sentido, creio que, consegui construir muitos conhecimentos que ndo conseguiria
se tivesse sido diferente, procurei educar da forma mais adequada que encontrei, tendo sempre
por base um perspetiva em que,

“Educar significa, portanto, propiciar situacdes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e que
possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis de
relacdo interpessoal de ser e estar com o0s outros em uma atitude basica
de aceitacdo, respeito e confianca e 0 acesso pelas criancas, aos
conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural” (RCNEI,
1998, p. 23 citado por (Rocha(org), 2008, p. 33)).

Contudo, também percebi que ter sempre a postura de deixar que todos participem cria
alguns constrangimentos, condicionando o tempo de cada atividade e as ideias que podemos
desenvolver relativamente as opinides expressadas. E como a minha orientadora me transmitiu:

“todos participarem nao tem de ser sindnimo de todos apresentarem um texto idéntico”.
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Do mesmo modo, penso que, foi clara a minha preocupacao em estabelecer relacédo entre
as atividades e as diferentes areas de contetdo, criando um fio condutor que funcionou de forma
clara em grande parte das minhas intervencoes.

Neste sentido, aprendi que um professor deve ter uma postura firme em determinadas
situacdes, mas também deve ser flexivel, visto que “cada alumno tiene sus estratégias para
aprender, que de bem ser respetadas” (Monereo, 2005, p. 16). Portanto é importante respeitar
os sentimentos das criancas, saber ouvir o que t€m para nos contar e esperar a solucdo mais
imprevisivel nas mais diversas situacdes. Similarmente compreendi que ¢ muito dificil prever o
tempo de realizacdao de uma atividade enriquecedora e que devemos ter sempre clara a
intencionalidade de cada atividade. Por fim, confirmei o facto de que o professor “aprende na
partilha e no confronto com os outros, qualifica-se para o trabalho, no trabalho e pelo trabalho”
(Alarcdo, 2001, p. 18), ou seja, para crescermos como profissionais devemos realizar pesquisas
continuamente, utilizar as aprendizagens construidas no decorrer das formacdes, ouvir a opiniao
dos outros colegas e refletir sobre a pratica.

Deste modo, destaco trés pontos que me ajudaram a desenvolver este trabalho: o dialogo,
a partilha de ideias com as minhas colegas, cooperantes e orientadora; as reflexdes permanentes
e todo 0 meu percurso académico, desde o pré-escolar até ao fim deste mestrado. Como limitagcdes
sobressaem a falta de conhecimentos iniciais relativos ao que era esperado de um relatorio final,
0 que influenciou e encurtou mais o tempo de implementacao do projeto, da mesma maneira as
condicionantes de horarios e rotinas dos profissionais cooperantes também limitaram um pouco
as minhas intervencdes.

Logo, para colmatar estas situacbes sugiro que se trabalhe em prol de uma melhor
preparacao para a idealizacao e desenvolvimento de um projeto e seja dada mais orientacao
(prévia) no que concerne a dinamica de construcdo de um relatdrio de estagio. Com o propésito
de que quando os estudantes iniciarem os processos envolventes estarem devidamente
preparados. Tais procedimentos evitavam a necessidade que muitos discentes tém, de prolongar
o tempo de redacao do relatorio final.

Para concluir esta minha reflexao, termino com as palavras de Edo e Revelles (2004),
“(...) en cualquier processo de estudio de cualquer tema nuevo, siguiendo las pautas de: ; qué
sabemos? ;qué queremos saber?, ; donde y qué nos va ayudar?, etc., habra momentos en los que
la Matematica nos ayudara a conocer mas y mejor el contenido que estamos conociendo” (p.

143).
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Anexo 1 - Primeira intervencdo pré-escolar

Planificacio n® 12 — “Toca a trabalhar™
Estagiaria Catia Maria Malheiro da Costa Curso Mestrado em Educacio Pré-Escolar e Ensino do 1°
PG25493 Ciclo do ensino Basico
Supervisora Doutora Teresa Sarmento Educadora Sara Vieira
Objetivos » [ltilizar técnicas ndo convencionais de medigio para a confecdo de cocos.
Data 8/05/2014 Loecal Jardim 4 — Centro Social e Cultura de Riba de Ave
Faixa etaria 4 anos N° de criancas 25 (12+13)
Hora 0:45h Duracio 35minutos
Parte | Duracio Area curricular / objetivos especificos Arividade e Estratégias Recursose | Avaliacio
Materiais
— 3 Area de expressiio e comunicacio Grande grupo: Estio preparados para
= Dominio da linguagem oral e abordagem 3 escrita: | receber os idosos no nosso restaurante?
= Escutar os outros. Vamos preparar uns docinhos para eles.
AR Area de expressio e comunicacio Metade do grupo: 12 ovos; o
Dominio da linguagem oral e abordagem i escrita: | 1. Dizer a receita dos cocos; 1kg agiicar; reg:i.srarer
Desenvolver a memoria; 2. Perguntar: Como podemos fazer 4 sacos de analisar a
Dominio da matematica: para colocar a mesma quantidade de oo, RN
:_'j Medir com instrumentos nio convencionais; faninha e coco? 1 limio; Pamcinacao,
g Comparar e ordenar quantidades; 3. Fazer os cocos; 50 formas iﬂSHTJTJiEﬂI’US
g Resolver a situagdo problema. 4. Enquanto esta no forno registar o pequenas 3 )
& i escolhidos e a
£ oo e, P palﬁ\_ 4 capacidade
apel A%
*fazer o mesmo com outra parte do Marcadores; i;:r:?
grpo. Lapis-de- ’
cor.
i T Area de expressiio e comunicacio Grande grupo: Conversa sobre os
; Dominio da linguagem oral e abordagem 4 escrifa: | procedimentos vtilizados para medir os
= Desenvolver a comunicagio oral COCOS.
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Anexo 2 — Segunda intervencdo pré-escolar

Planificacio n® 17 — “0 Capuchinho Vermelho™ }:{ s
Estagiaria Catia Maria Malheiro da Costa Curso Mestrado em Educacio Pré-Escolar e Ensino do 1°
PG25493 Ciclo do ensino Basico
Supervisora Doutora Teresa Sarmento Educadora Sara Vieira
Objetivos Realcar o interesse pelo livio, fazer o grupo pensar e resolver um problema.
Data 22/05/2014 Local Jardim ou Sala dos computadores — Centro Social e
Cultura de Riba de Ave
Faixa etaria 4 anos N° de criancas 25
Hora Ohl5 Duracio 65 mimitos
Parte | Duracio Area cwrricular / objetivos Arividade e Estratégias Recursos e | Avaliacio
especificos Materiais
15° Area de expressio e comunicacio | Grande grupo: 1 Caneta; | Observare
Dominio da linguagem oral e Explicar que vou dizer uma personagem e que tém de | 25 Crachas; | analisar as
abordagem a escrita: fazer os gestos comuns que ela faz e ao mesmo acdes das
Escutar os outros; tempo Procurar quem € a mesma personagen, Criangas
Esecrever o sen nome. Juntando o gnipo muma ponta da manta.
Esclarecer que fiz estes grupos porque vou fazer uma ot
= Dominio da expressdo dramatica: pequena atividade, em pequeno grupo fora da sala, :
= Jogo simbélico - Experimentar ser | dods grupos fazem de manhi e os restantes a tarde.
= uma personagem de uma historia. * Distribuir o cracha de equipa;
* Colocacdo dos nomes.
15 Higiene e lanche }
25
Marcadores;
35 Area de expressio e comunicacio | Pequeno grupo: 1 Manta;
Dominio da linguagem oral e Pré-leitura; Qual sera o titulo da historia, tendo em
abordagem 3 escrita: conta os crachas que entreguei a cada equipa? 8 Almofadas;
Expor organizadamente, ideias e Mas esta semana ja ouviram uma historia na qual
opinides; entravam algumas das personagens de hoje. Quais 1 Livro “0
Perceber que tanto a escrita como os | eram? capuchinho
desenhos transmitem informacio. Vamos ver e ouvir com atengio. . vermelho” de
Leitura: Louise Rowe,
Dominio da matematica: “0 capuchinho vermelho™ de Louise Rowe, um livio | um livro pop- | Observar.
Resolver problemas: pop-up. up; registar e
i Debater ideias; Pas-leitura; analisar as
E Eplicar o porqué das respostas; Sera que a capuchinho fez bem em ir ajudar a 25 Folhas explicagde
g Confrontar ideias; avozinha? Porqué? A4 s,
-5 Desenvolver o espirito critico. E vocés costumam ajudar as pessoas de idade? opinides,
E . Porqué? 10 ideias e
Area do conhecimento do mundo Marcadores. registos
Contactar com situacdes diferentes das | Agora tenho um problema para vos colocar. Sabem o das
habituais; que € um problema? criangas.
Efefuar registos; E como se faz para resolver?
Sistematizar conhecimentos; 1° Perceber o que queremos descobrir;
2° Pensar em possiveis solucdes;
3° Verificar / testar / conversar e ver se sio ou nio
possiveis;
4° Registar o que concluimos.
Estio prontos?
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O problema €: Como poderia a cesta da Capuchinho
Vemmelho chegar a casa da avozinha sem que a
menina fosse enganada pelo lobo mau?

Resolucio do problema de acordo com os ponfos
apresentados.

Fase 2
Faixa etaria 4 anos N* de criancas 25
Hora 13h35 Duracio 55 mimitos
357 Area de expressio e comunicacio UENo gy 1 Manta:
Dominio da linguagem oral e Pré-lgitura: Qual sera o titulo da historia. tendo em
abordagem a escrita: confa os crachds que entreguei a cada equipa? 8 Almofadas:
Expor organizadamente, ideias e Mas esta semana ja ouviram uma historia na qual
L = 3 : - Observar,
opinides; entravam algumas das personagens de hoje. Quais 1 Livro “Q e
Perceber que tanto a escrita como os | eram? capuchinho amafisar as
= desenhos transmitem informacio. Vamos ver e ouvir com atengdo. .. vermelho™ de ficacs
5 Leitura: Louise Rowe, s
£ Dominio da matematica: “0 capuchinho vermelho™ de Louise Rowe, um livio | um livro pop- s s.'.
= i i opimides,
g Resolver problemas: pop-up. up: ideias &
b Debater ideias; Pas-leitura: ke
Explicar o porqué das respostas; Sera que a capuchinho fez bem em ir ajudara 25 Folhas e
Confrontar ideias; avozinha? Porqueé? A4 etihnee
Desenvolver o espirito critico. E vocés costumam ajudar as pessoas de idade? i
Porqué? 10
Area do conhecimento do mundo Marcadores.
Contactar com situacdes diferentes das | Agora tenho um problema para vos colocar. Sabem o
habituais; que € um problema?
Efefuar registos; E como se faz para resolver?
Sistematizar conhecimentos; 17 Perceber o que queremos descobrir;
2° Pensar em possiveis solugdes;
3" Verificar / testar / conversar € ver se sio ou nio
possivels;
4° Registar o que concluimos.
Estio prontos?
O problema ¢: Como poderia a cesta da Capuchinho
Vermelho chegar a casa da avozinha sem que a
menina fosse enganada pelo lobo mau?
Resolucio do problema de acordo com os pontos
apresentados.

200 Area de expressiio e comunicacio | Grande grupo: Registos dos | Observar e
= Dominio da linguagem oral e No fim cada grupo apresenta as solugdes a que grupos. registar 0s
£ abordagem a escrita: chegou. explicando o porqué de cada uma. discursos
= Desenvolver a comunicacdo oral. das

criangas.
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Anexo 3 - Terceira intervencao pré-escolar - Il

Planificacio n

o3

5 — Resolucio de problemas

Estagiaria Catia Costa Curso Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1°
Ciclo do ensino Basico
Supervisora Doutora Teresa Sarmento Educadoras Sara Vaz Vieira
Objetivos As criangas pensarem e refletirem sobre um determinado problema.
Data 6/06/2014 Local Exterior
Faixa etaria 4 anos N* de criancas 25
Hora 10030 Duracio 30 minutos
Parte | Duracio Area curricular / objetivos Atividade e Estratégias Recursos e Avaliacio
especificos Materiais

57 Metade do grupo™: Observar e analisar a
B R di F et Beceait bt Explicar que preciso de ajuda para ‘I-ESO.I‘.-'ET 0s coﬂhec.jnllemos ja
E : R ) oufro problema, ver se se lembram quais os adquiridos
= Respeitar a opinido do outro; £ = : .
= : : e passos essenciais e reve-los. relativamente 3
- Partilhar e aceitar opinides. i

resolucdo de
problemas.
= 207 . Apresentar o problema: 8 animais em | Observar, registar e
s Area de expressiao e comunicacie | Como poderiam chegar 4 lua se um dos 3D: analisar a
- Dominio da matematica: animais faltasse, por exemplo o rato. Folhas A4; | organizacdo e modo
= Comparar e medir alturas; Resolver o problema e regista as solugdes. | Marcadores. de resolver o
= Desenvolver o raciocine e espirito problema.
I 3 critico; Terminar com outra pergunta: Seria a Observar, registar e
£ Saber justificar as solugdes. mesma coisa se faltasse o elefante e o rato? analisar as varias
. g
Porque? Opimioes.

= . | *aoutra metade estard a ter musica.
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Anexo 4 — Quarta intervencao pré-escolar - |

Planificaco n° 26 — ~Adivinha”
Estagiaria Catia Costa Curso Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1°
Ciclo do ensino Basico
Supervisora Doutora Teresa Sarmento Educadoras Sara Vaz Vieira
Objetivos Fazer as criangas pensar sobre a resposta de uma adivinha.
Data 11/06/2014 Local Sala do Jardim 4
Faixa etaria 4 anos N® de criancas 25
Hora 9h00 Duragio Um dia
Parte | Duracio Area curricular / objetivos Atividade e Estratégias Recursos e Avaliacio
especificos Materiais
i i i e Bons-dias e rotina matinal.
Area de expressiio e comunicacio Explicar que vou ler um pequeno poema Livio Observar,
Dominio da lingua portuguesa: i P q E QI_)_ q P = | g ] analisar e
N il mas o que € um poema? Desmatematicar .
Desenvolver a atencio; = it = registar a
: & . Incentivar a atengdo; de Jodo Manuel 2
Descobrir relagdes entre palavras; 3, o R atencdo das
E St ? Ler o poema “Corripim. corripdo” (anexo Ribeiro; y
Familiarizagdo com o codigo escrito; A) ¢ incentivar a participacio criangas. a
= 4 £ 3 s
] CRmmpEECaies om _e ERAEE g segunda vez pedir que repitam fodos; Quadro de giz; capamd':lde e
= escIeve; : expressio oral
=t - Perguntar o que ha em comum nas
Repetir corretamente palavras. Gy A S P ” do grupoea
palavras: mio, corripdo, sdo, nio e entdo. 2 Molas; capacidade de
Chegar a rima, 3 definicio derima e 2 Py :
sugerir que di; outros exemplos Marcadores; AN
petlin s e 2 ? palavras que
s rimam.
15 Higiene e lanche Folhas A3;
= E 45 Avea de expressio e comunicacio Areas e completar o livro de receitas. Furador. Ob;e-rvar,
5 3 Dominio da matemdtica: e TeEare
= B I analisar a
60° Desenvolver o faciocino e espifito | Expressio motora — e com metade do | Papel de plastificar; | organizacdo de
critico; grupo: explicar que agora vou ler outro ideias do grupo,
Saber justificar as solugdes; poema em forma de adivinha e que no Receitas; o respeito pelas
Debater as proprias solugdes. fim devem pensar na solugdo da adivinha ] opinides dos
¢ ajudar-me a descobrir (Anexo A). Guido da festa. outros € a
Dominio da lingua porfuguesa: Debater as ideias e registar as possiveis capacidade de
Contactar com literatura infantil em | sglugdes. representar
poesia; Troca de grupos de expressio e higiene claramente os
Familiariza¢io com o codigo escritol | dos que terminaram a atividade. objetos e
Utilizar o desenho como forma de situagdes.
120° escrifa; Higiene — Almoco — Tempo com a
Compreender como e para qué se auxiliar
escreve.
60° Brincadeira livre no Parque infantil
Dominio da expressdo plastica:
Des_enha_r de modo claro dix.'ersos Reuniiio com outra parte do grupo e:
objetos e situagdes conhecidas. explicar que agora vou ler outro poema
em forma de adivinha e que no fim
devem pensar na solugio da adivinha e
ajudar-me a descobrir (Anexo A).
Debater as ideias e registar as possiveis
solugdes.
Com a educadora: ensaio para a festa
final de ano.
40° Area de Formaciio Pessoal e Social | Conversa sobre as conclusdes alcancadas. Receita de creme Observar,
?; Respeitar a opinido do outro; Apresentacio da solugdo do livro. de maga; registar e
= Partilhar e aceitar opinides. analisar as
varias opinides.
Area de expressio e comunicacdo | Verificar o interesse em fazer compota ou | Receita de compota
Dominio da lingua poruguesa creme de maca no dia seguinte. de maca.
Planear oralmente o que se pretende
fazer:. ) Ler as duas receitas e ver qual a melhor
Confrontar ideias. para fazer com o grupo (Anexo B).
0
Higiene ¢ Lanche
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ANEXO A

e

Adivinha
Como dividir vais.
DESMATEMATICAR ~ S
greerron iy sete magds
todas irmds,
por treze danados

ANEXOB

muito esfomeados?

Corripim, corripao
Corripim, corrip3o.

quantos dedos tem cada mao?
Corripim, corrip3o.

cinco mais cinco. quantos sdo?
Corripim. corripao.

dizes depressa ou ainda nio?
~ Corripim. corrip3o,

" sdo dez. pois entio!

Creme de maci
Inpredientes:

6 macas;

100gr de agucar;

1 limfo- sumo;

1 pau de canela;

Canela em po para polvilhar;
Paus de canela para decorar;

Modo de preparacio:

Descasque e corte as macis aos pedacos pequenos e cologque-os mum tacho.
Junte o agicar, o sumo de limdo e o pau de canela. Tape o tacho e leve a
lume médio até cozinhar bem. Elimine o pau de canela e, com a ajuda da
varinha magica, reduza tudo a pure.

Sirva em tagas individuais polvilhado com canela em pd e decorado com
paus de canela.

Compota de maci

In ientes:

4 macis, descascadas e cortadas em metades;
5 cravos-da-india;

8 colheres (sopa) de acicar.

Modo de preparacdo:

Lave e descasque as magas. Numa panela. coloque as magis ja descascadas
e cortadas. os cravos, e cubra com agua. Espere ferver e cozinhe durante 3
minutos. Desligue o forno, e remova as metades de maci com uma
escumadeira. Guarde a dgua Numa frigideira grande, coloque o agicar,
espere derreter e adicione as magds cozidas. Cuidado para nio queimar o
agucar. O ponto certo de adicionar as macis ¢ quando o agicar comegar a
ficar liquido e adquinr uma leve cor de caramelo. Caramelize as magis
rapidamente, sempre mexendo com cuidado. De seguida. adicione uma
concha do caldo do cozimento. Se necessario, adicione outra concha. O
ideal € que sobre algum caldo, para poder ser usado como calda de sorvetes
ou caldo de compota. Mexa cuidadosamente até o caramelo derreter por
completo e desligue lume. Sirva quente ou guarde na geladeira em um
recipiente hermético (2h).
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Anexo 5 - Quarta intervencao pré-escolar - Il

Planificacio n® 27 — “Problema das macis™
Estagiaria Catia Costa Curso Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1°
Ciclo do ensino Basico
Supervisora Doutora Teresa Sarmento Educadoras Sara Vaz Vieira
Objetivos Resolver o problema em grupo e fazer a receita com maci.
Data 12/06/2014 Local Sala do Jardim 4 — Refeitorio — Parque infantil
Faixa etaria 4 anos N° de criancas 25
Hora 9n00 Duracio Um dia
Parte | Duracio | Area curricular / objetivos especificos Atividade e Estratégias Recursos e Avaliacio
Materiais
300 Area de expressio e comunicacio | Bons-dias e rotina matinal
Dominio da lingua pertuguesa: Dialogo com o grupo sobre o que foi Receita
Comunicar com o grupo; decidido fazer neste dia. escolhida pelo
Organizar mentalmente o discurso; | Colocar o problema: “A receita que grupo: Observar, analisar
Esperar pela vez de falar; escolhemos 56 dd para metade do grupo. e registar a
Familiarizagio com o codigo escrito. | como podemos fazer para que chegue para | Marcadores; capacidade de
todos?” expressio e de
s Dominio da matematica: Resolver o problema em grande grupo. Folha A3. organizagio de
E Pensar sobre um determinado problema; | Planear o que vamos fazer durante a ideias e
15° Apresentar solugdes; manhi: capacidade de
Debater e explicar solucdes. - Fazer a receita; explicar/fundame
- Preparar para servir; nfar as solugdes
Area de formaciio pessoal e social - Colocar as mesas; de um problema.
Insercio na sociedade como ser - Registar a solugdo encontrada
autonomo e solidario.
Higiene - lanche
100° Area de formacio pessoal e social | Metade do grupo: Ingredientes;
Perceber o que se pode e ndo fazer Rever regras de higiene e seguranca: Toucas:
quando se esta na cozinha/refeitorio. | Fazer a receita da maga. A
Utensilios de
Outra metade:
i i e 3 cozinha;
Area de touhetlmgqro do. munde | Rever regras d.e higiene e seguranca; : Observar, registar
Saber nomear e utilizar diversos Colocar a receita pronta a Servir, ou em Fogio; P
utensilios de cozinha. tacas (se for creme) ou em tostas se for Folhas Ad: sepia gy
: compota.
Area de expressio e comunicacio | Equipa responsavel®: Marcadores; e
Fiah 7 oo estabelecidas. a
5 Dominio da matemstica: Colocar as mesas. Lipis de cera: idade d
= Contatar com utensilios de medida = S ¢
z S : ; Guido da festa identificar os
= = Areas e registo da solucio encontrada** . it
E Dominio da expressdo plastica: final de ano; ut S e
o Desenhar com uma determinada Grande - vehiid, i
o ~fange grupe. fepresentar a
nfengao; Revisdo do que foi feito durante a manhd e solugio
100° 4 ? 3 L : 3
Representar $ :nodo dL:aro asolugio | higiene. T
50° ’ - Hiei T dramatizar
Almoco — Higiene -Tempo com a - P
Dominio da expressio dramtica: | auxiliar =
30° Dramatizagio de historias inventadas;
Encadear acdes com virias criangas | Brincadeira livre no Parque infantil
com diferentes papéis.
Areas e ensaio para a festa final de ano.
10 ; i isi Tablet; Observar, regist
Area de expressio e comunicacio Enszuar musica dﬁn;a para festa ﬁ’_lal. de C omau:a&o - ie;a;;ig': =
= I T— ano “Sou uma taga” do Panda e os Caricas. P oL, a
= i —pii, Colunas; capacidade de
= Expressdo com o corpo da forma como | : R :
i L Filmar o grupo a dangar, para posterior Mhsica: “Sou EXPIEssal
se sente a misica; 72 %
andlise em grupo. uma taga” do corporal do grupo
30° Dancar em grupo mum determinado Pandaeos e de coordenacio
€spago. Com a auxiliar***: Caricas. num espaco
Higiene ¢ Lanche limitado.
Dominio da expressio motora:
Dominio do proprio corpo;
Mover por imitacio e tendo em conta
um determinado ritmo.
: *3e 0 tempo permitir, procurarei manter a rotina de colocar as mesas;
'é **quando esftiver com os pequenos grupos, os restantes elementos estardo nas areas. com a supervisio das mniliares;
2 ***neste dia terei de sair as 15h30 para reunir com a SUpPervisora € assistir ao seminario sobre Avaliagio e Literacia Emergente.
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Anexo 6 — Primeira intervencao primeiro ciclo

Planificagao
Objetiro peral Objetivo especifico
Descobrir estratégias para 3 resolugao de | Compresnder 2 estrutura da receitz.
um problema do diz-a-dia. Mabilizar factos, conceitos 2 relagdes ralativas ao
problema.

do problema.

encontradas.

Selecionar procedimentos a utilizar na resolugao

Experimantar possiveis procedimantos.
Rever & ufilizar palo menos uma dzs solugbes

e ———

Tempo

Aprazentar wumz receitz para analizarem, rever 8 estrutura da mesma e
apresentsr uma receita de cocos (anexo A), construida por crisngas do pré-
ezcalar. Identificar os erros da receits, os ingredienies e as respetivas
gquantidades. Yerificar se entenderam o modo de preparagso. Espara-se gue
recordem conhacimentos adquiridos, relstrens 3 estrutura da receits, até ao
maomenta. Como motivacdo e forma de conterdualizar a execucdo dz mesma,
gquestionar: Agons =90 capases de fGner e5ls recails?

E. com metade ds turma, concretizar a receitz. Comecar por relembrar as
regras de higiene; recordar os ingradisntes e verificar ze $8m az guantidades
cerizs. Meste momento colocarei o problemsa pretendido: Como podemas
fBzar para cofocanTos 2 mesma quaniidace de coce 2 spdcarT - gy espers-
sE QU2 35 criangas mencionam instrumentos de medir ow outras formas mais
artezanzis. Feitas as medigdes podem confecionar os cocos.

Repetir o procediments com o segundo grupo (opiei por fazer com dois
grupos, com o infuiio de seguir os mesmos procadimentos aplicados no pre-
azcalar).

Por fim, em grandz grupo, confronte das ideizs dos dois grupos, fzlar um
pouco sobre o gue € wm problema (no gersl) & comparar o= problemas com
o pohvo — introduzindo a dindmica na gual sempre que resolem um problema
“espacial’, como o resoliido, serd codocado num dos tenfdculos do pabe.
Terminar com wm pegueno registo onentado da stvidade [anexo B)

105

Nioteri P

Receita dos cocos (anexo A). Registo do nome dos alunos que responderam &
Ingredientes &  wiensilios  para & | guestdo-problema,  dos conhecimentos e

concretzat3o da receifta: aglcar, coco, | procedimentos  ufilizados  na
owos, formas de coco, copo de medir, | problema.

balanca, colher, limao e recipientes para
Euardsr o5 COCDE.

Folha para registo orientado (anexo BJ.
Folha A1 com polmo [amexe C).

Fodha com o primeire problema [anexw O).

rezolugEo  do
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Anexo A
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Anexo B

0 que foi feito esta manha?

Como fizeram para colocar a mesma quantidade de aciicar e coco? Porgué?

Surgiram mais problemas? Quais? Como resolveram?

Exercicios praticas:

Quantos ovos usaram?

E se tivessem o friplo do coco indicado na receita, quanto agiicar e quantos ovos
sefiam precisos?
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Anexo 7 — Trés registos da receita de cocos - 1° ciclo
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0 na receita, quanto agucar e

ACO X0 gary RSER T
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Anexo 8 — Segunda intervencdo primeiro ciclo

Planificacso

Obgetpan geral

Objetivo especifico

Pensar 2 rescher adivinhas.

Litilizagso e confronto de diversas sstretégiasz
pars 3 resolugdo do prablema;

Eztimular 3 capacidads de reflexdo e
organizs;ao de conhacimentos;

Ajudar o grupa a viver sibwagdes de stividedes
matermaticaz diferantes;

Elucidar o grupo para & diferanga entre um
problerma & um exercicio matematica.

=

Tempa

polvo fem varios  tentsculbos)

cutras estratégias, devidamente explicadas).

Partindz daz diversas esiratégiss

Deseralver o tema penzando
aquitativameante o puré pelos 13 meninos?

ponderar.

Explicar que vEo ter um novo problems espacial para o senhor polvo, ponged goe
zovs pars colocar me senhor podiies (relembrar gue & um verdadeiro prablema. com
warias estratégias possiveis de resolugdo e sem wma resolugdo obvia — tal comao a
& maoafividdos
individuzlmente. Entregar uma folha de registo individual [ansxo &), ler a adivinha
para o grupo do liveo do gual foi retirsdo e explicar gue devem organizar e registar
toda= a3z ideizs que fem para & resalugdo dz mesma, calculos, explicagdes &
penzamentos. De formz 3 chegsrem = possiveis solupdes [agui sspero gue
procurem resolver o problama através de c3lculos ou dezenhos, no entanto aceitarsi

Reszolvido o problema, pedirei gue copiem a adivinha para o caderno de matemzatica
pars, posteriorments, em grande grupo, confrontarem as varias estrateégias.
introduzirei
HMomesdamentz, podersi elucidar de algumas nogdes de frapdes, dividir um chjsto
2m warias partes, explicar que 3 fragdo representa aquele bacado do objeto & fazer
3 laifura das varizs hipdieses, dando exemplos de fragdes mais simples.

Aprezentar & solugde da adivinha 2 perguntar ao grupo o gue acham dz mesma.
am grande grupa como se  pode  dividir

Eeguidaments, perguntar: o mosse problama pods o nao sor resolfinido conT vERas
exirsfdmias? Entdo, & wm wverdsdeiro problemna, poiz precizamos de pensar e

Perguniar: Como podensmes fransformar eois savinfs nomsa g2 mas Sod
mEspiurge? E esperado que apresentem adivinhas com cilculos mais ficeis e até
dhwios & ai perguntarei: Azsim € wm problama ow wer exsrcicio? Explicar qua um
problerna n3c temn solugdoc imedists, mmplice pensamenio & organizagao de
conhecimentos. Umn exercicio & umsa forma de praticarmios slgo que foi aprendida.

=0

para = resclugdo do mesmo

gz conteddos adeguados.
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Moterio

Avaliagso

Livro "[esmastemaficar” de Jogo Manuwal
Ribire.

Folha de registo individual [Anexo A).

7 bolas d= pasta de cerdmica (pars
represeniar 5 Macas).

Caderno de maternatica.

Cuadra.

Material de s=zcrita.

Fegisto daz estratégias individuzis dos slunos
vtilizadas na resclugdo dz adivinha.

Folha da registo individual.

Fegizto dz envolvénciz 2 da pariicipagdo dos
aglunos duranfe @ partths das estrategias =
resoluges ds adivinha.

Anexo A

NOME:

DATA: [/

EESOLVE DA FOEMA QUE ACHARES MAIS APROPEIADA PODES UTILIZAR
DIVEREAS ESTRATEGIAS. WO FIM, DEVES EXPLICAEK DE FORMA

ORGANIZADA O TEU FEACIOCINIO E
COLOCASTE.

AS VARIAER HIPOTESE:R QUE

Adivinha come dividiy vais,

Em partes izuaiz

Jete magds todar irmds

Por trezs danades muito esfomeados?

96




Anexo 9 - Terceira intervencao primeiro ciclo

Planifica;so
Digeira geral Ujetreo expeciico
Penzar acerca d2 uma situagdo / problams | Produzir um tesdo e preparsr uwm discwrso no
imaginsrio. gquel recontern uma histdriz conhecids;

Falar, com progressive autonomia & clareza,
sobre sssuntos do sew interesse imediato;

MNomesr & organizar, em grups, um conjunio de
estratégias para 3 resolugéo de um problems

sobre uma situagso imaginaris;

Dizcutir & =zslecionar &z estratégizs mais
adequadas para & resolugEo do problems;

Vivenciar diversas atividsdes matematicas;
Saber utifizar termos como guarts de voliz, meis
wolta;

Reconhecer linhas horizontzis e verticais, bem
como, caminkos peralelos e perpendiculares.

Operacivnalzacao Tempo

Perguniar ao grupa: s3bem o gue 580 contos fradicionais? Quais conhecem? (zgui | 75
2zpere-s2 gue o grupo refira que s80 contos gue existem ha muito tempo 2 gue $8m
vindo & passar de gerafac em gerafac; nos exemplos ngo @ essencial gque refimm
"o capuchinho vermelho”].

Distribuir imsgans (ansxo A] & sugerr qus 33 arganizem de acordo com & saquéncia
o3 historia gue conhacem e que escrevam & histora (limitar o tampo para gue nao
prolonguem o frabafho por toda & manha).

Aprazentacio e conto das historias.

Higiene, lznche & intervalo. 45

Pergunizr: "Como poderia 2 cests chegar inteirs 3 cazs da svo sem passar pelo
lobo mau?” (espera-ss que apresentem varias hipdteses como ir por outro caminha,
enviar a cesta por correig, ir de avigo... ), Fazer o devido registo no quadro, organizar | 90°
2m ezquema como o do anexo B, regiztar fodas as hipotezasz e, dapois, analizar
UmMa & uma, 52 sera ouw nao passivel [agui pedirei @ um ou dois elementos - dos
maais perspicazes - gue faram o regisio numa folhz A3 do que estad no guadro).

Continuar conduzindo o grupo para Os percursos & perguntsr; Sabem o gue & um
parcursa? E como podemos descrever um percurso?

Dezemolvar uma pequens stividade pratica na sala; sugerr que =e levaniem =
dzem uma valta sobre =i proprics, meia valta, cwtra meia valta, wm guarto de volta
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a dirsita, wm quarto de wolta & esguerda, dois quartos da voliz a direita & mieia volta
3 ezquerds; de modo & abordar os termos utilizados neste Ambita.

Continuar com um jogo “cabre-caga orientzdz” em gue s2 venda os olhos @ um
alunio e outro davera dar as orientagbes pera que este 32 deslogue de um lado para
o outro. Oz restantes colegas devem estar atentos & calados parz, no fim, dizeram
ze houve slgum erro nas orientagdes ou nas deslocagbes.

Distribuir um problema (anexo C) no gusl, primeiramante, devem identificar guantos
caminfos mais curios e diferentes exstem para ir do capuchinho ate 3 casa da
awozinha sa2m passar pelo kobo maw (equi espero que descubram os 11 caminhos
possiveis). Ao partilharemn os caminhos perguntarsi; “como podemos arganizar os
caminfos possiveis?” (caso ndoc apresentam nenhuma em concreto, fzarei a
sugest3o de arganizar pelo ndmerg de quartos de valia). Mo fim pedirei que fagam
a descricdo do caminho em que tem 5 gquartos de volts com os termos aprendidos
na auls jcom o imbwto de verificar se sabem aplicar os termos aprendidaos].

Para terminzr, pretendo rever gue as linhas da quadricula =30 horizanizis 2 as
colunas 530 verticais. Similarmente, fzlzr que as colunzas 550 paralelas entre =i, bem
coma &s linhas [pois implicam um ndmero per de guartos de volts) e que todss as
linhas sao perpendiculares as colunzs [pois implicam wm ndemeano impar de guarios
da valia).

Niaord ——

Imagens do anes=o &
Fodhas A3

Vends pars oz olhos
Exercicio do anexo ©

Regizto d= capacidade de recontar uma histériz
tradicional.

Regizto da emvolénciz & da participsgdo dos
alunos equando da realizagso das diferentes
atividsdes.

JrgenizagEo e cdaridade de escrita [ desenho.
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Anexo A

it Wi, . Wy

‘l
B i

As imagens retratam partes de um conto tradicional portugués

Anexo B
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Anexo G

Quantos caminhos diferentes existem para ir do capuchinho até a casa da avozinha.
Considera apenas os caminhos mais curtos sobre a linha de quadriculado que ndo
passem pelo lobo mau.
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Anexo 10 - Quarta intervencao no primeiro ciclo”

Planificacgo

Objetivo geral

Objetivo expecifico

Froporcionar ao grupo diversas stividedes
pariindo de wma histdria infanti.

Relembrar gusiz o5 principais asitros do sistems
solar & identificar a lua comp satelite natursl ds

tarra;

Fortalecer a importdncia de pedir & tomar s
palavra 2 respeitar o tempo de palavwrz dos

oiutros;

Crigr oporiunidades de szber esoutar, para
organizar & reter informagdo essencisl;

Diezarvobheer a capacidade de interpretacdo, de
esoplha, de organizagie & de reflaxdo sobre as
esfratamss a uililizar na resolugdo de prokblemss;

Fomentar 3 resolugao de problemaz e
desermobimeants do raciocinio.

Dperacionalzacao Tempo

58 guaiz eram?
(esperg que respondam 3 fes].
Usar a lua como pretexto pars perguntar;

elemento importanta?
E o sabar da lua, sabem qual &7

Comversa sobre a histaria:
# (Jusl e o zabor da lua?

paguenos/mais fracos)

E oz zatelites natwrsis o que eram? Qual & o satélite natural dz terra?

Caonhacern histdrias =sabee a3 fus? Ou exemplos 2m gque = lus er2 um

Eu tenhio agui um livrz que tem como titulo, precizamente: “A que sabe a lua?”.
O que & um livra? O que se pads identificar num livre antes de |er? [aqui espero que
nomeism as varias partes de um liveo, bem como oz ssus elementos.)

Vamos wer e ouvi esta historia. [apresenfsr o wideo com &  histona:
hitps:/ Swneew youtube.comwatchPe=Jd 3d52PFBG)

® Porgué que foram precizos estes animeis todos ajudarem a chegar a lua?
®*  Porgué gue 3 bus n3o =2 desviow guanda chegou a vez do ratal
[aqui pratendo realgar 3 importdnciz do trabalha 2m equipa, de respeitsr oz mais

Ent2o tados oz animzis desta histdria foram importantes para chegarem a lua.

Iniciar & suls recardando o que fslaram sobre os astras. i3
Ma zemana paszsada felamos sobre oz 3stros do sistema =solar, recordam-
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Leguidaments distribuirei a folhe de registo (anexo A). & gual dewvem resoher
individuzlmentz [com esia folha pretendo perceber sa se recordam de todos os
animais da histariz & fendo em conta oz Que se recordam, expliquam o que pemsam
relstivaments as sitwagoes propostas).

Posteriormente. devem frocar & fobhs com o colega do ledo, ler o gue o colega
ezcravay e orelmente partilharemn as respostas dadas. a0
Mz primeira pergunia, spenss devem wverificar s& est3o todos os animais. Ma
segunda, chegar 3 um consenso sobre a5 sluras dos B animais.

Cizpois, com as respastas 3 ferceira pergunts, pretendo arganizar uma tzbelz com
o3 anmais favoritas da turms e transpor para grafice de barras. Na quints pergunta
pedirei que confirmeam s& os colegas fizeram bem os caloulos & gue estratagias de
calculo mental poderizm whilizar.

Ma zexta e setima perguntz, solicitaria que comentazzem a resposia dos colegas.
Registar. em esquema, as hipoteses de resclugdo da sitwagao & comentando casa
a caso, 3 passibibdzde ou impossibilidade de resolugso do problema.

Para finalizar a manh3, oodocaria o grupo & resalver ouiros  problemas,
nomeadaments o5 presentes no anexo B (agqui pretendo dar woz 3 diversas
estrategias para a resolugdn do mesmao problems e, principalmente, desemmlver o
reciacinia das criangas).

Materd ——
Livro “A gus sabe a lwa? de Michaal | Registo da enwaolvéncia, da pariicipagio e ds
Greini=ec; capacidede de respeitar a vez de falar.
Computsdor; Folha g2 ragisto individual.

Colunas; Registo conhecimenios &  procedimentos
Prajetor; utilizados na resclugdo dos problemas.

Folha de registo;

Prablamas.
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Anexo &

Nome: Diata:

1.Quaiz eram oz animaiz da hiztoria: “A gue zabe a lua™ de

Michael Grejneic?.

2. Organiza oz animais por alturas, do mais pequeno para o maior:

3. Qual o teu animal favorito, da hiztoria?

Dezenha-o no retangulo ao lade.

4. Quanto mede o ten animal favorito?
(utiliza a tua rézua)

£. 5e na realidade cada animal medizze maiz
80 cm que o dezenho gquante media o ten
animal favorito? (moztra oz calenlos ou
estratégias gue utilizares)

6. Como poderiam chegar a lua se faltazze um doz animaiz? (explica o teu
racigcinio)

7. E ze faltasze o ledo como chepariam a lua? (explica o ten raciocinio)
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Anexo B
Problema 1
Sabendo que os numeros apresentados representam a adicio dos pesos dos guatro

animais das linhas verticais & horizontais, respetivas, descobre qual o peso do rato,

ledo, tartaruga e raposa & qual o valor gque esta por tras do ponto de interrogacio.
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Problema 2
Qual sera a altura do macaco que e dois metros mais baixo do que a girafa que
tem o triplo da altura dele?
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Problema 3

Numa corrida de animais um concorrente ultrapassou o que ia em 2° lugar. Em
que lugar ficou?

Nessa corrida de animais, sabe-se que a raposa chegou imediatamente atras da
zebra, e a girafa chegou entre o elefante e a raposa. Por que ordem poderao ter
chegado os quatro animais?
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Anexo 11 - Questionario informal da educadora cooperante

O grupo tem por habito resolver problemas? De que tipo?
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Acha que a resolugdo de problemas ajuda na construgdo de conhecimentos? Como?
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As suas cnang:as jé resolveram problemas matemat1cos9
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Se sim,
O processo de resolugo foi desenvolvido promovendo momentos de
interpretagao, escolha organizagao e reﬂexao‘7 Como o fez"
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Que estratégias foram utilizadas, com o atual grupo, para a resolugdo de problemas?
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Acha que as minhas intervengdes produziram alguma mudanga na capacidade de
reflexdo e organizagdo do pensamento?
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Anexo 12 - Questionario informal da professora cooperante

Anos de experiéncia: \-] A Pré-escolar ___ 1°ciclo_ X Idades 3 ~ A

SaC. oy ~ - . _ Lo - !
Qual a experiéncia: oo Watvos awoas oo FGNe (
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Os seus alunos ja resolveram problemas mateméticos?
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