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RESUMO

O presente relatério foi realizado no @mbito da unidade curricular de Préatica de
Ensino Supervisionada Il lecionada no 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, na
Escola Superior de Educacdo de Lisboa.

Quanto a estrutura, esta subdivide-se em duas partes: uma primeira, na qual se
procede a descricdo e analise, de modo reflexivo das préaticas desenvolvidas em contexto
de estdgio no 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico, e uma segunda que contempla a
apresentacdo do estudo desenvolvido no &mbito do estagio de intervengédo do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB) relativo as estratégias de calculo mental (CM) de operacfes de
adicao e subtracao utilizadas por alunos do 3.° ano de escolaridade, sendo motivado pela
questdo-problema: Quais as estratégias de adi¢do e subtracdo de CM utilizadas por
alunos do 3.° ano de escolaridade e de que forma estas evoluem com base na observagao
do desempenho dos alunos nas atividades (rotina) de calculo mental?

O presente estudo, de cariz qualitativo, foi realizado com base na metodologia:
estudo do caso, que contou com a participacdo de quatro alunos (uma aluna do sexo
feminino e trés alunos do sexo masculino) da turma do 3.° ano de escolaridade, alvo do
estagio de intervencao. Inicialmente os alunos recorreram maioritariamente ao algoritmo
para resolver operacdes de adicao e subtracéo. Por sua vez, no final do estudo foi possivel
constatar que a estratégia de CM predominantemente adotada pelos alunos foi a estratégia
1010, tendo-se verificado uma ténue alteracéo ao nivel das estratégias utilizadas por parte
dos alunos, que no decurso do estudo comecaram a usar as estratégias N10 e 10°s.

Em sintese, é importante frisar, que o calculo mental, tal como a Matematica, se
encontram presentes em todas as areas da nossa vida, sendo importante dinamizar, ao
longo das aulas rotinas de céalculo mental, de modo a proporcionar aos alunos caminhos

de desenvolvimento da sua capacidade mental, ao nivel da abstracdo de conceitos.

Palavras-chave: Estratégias de calculo mental; Adi¢éo; Subtracéo.



ABSTRACT

This report was carried out within the scope of the curricular unit of Supervised
Teaching Practice Il taught in the 2nd year of the Master in Teaching of the 1st Cycle of
Basic Education and of Mathematics and Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic
Education, at Lisbon Higher School of Education.

As for the structure, it is subdivided into two parts: a first, in which we proceed to
the description and analysis, in a reflective way, of the practices developed in the context
of an internship in the 1st and 2nd cycle of Basic Education, and a second which includes
the presentation of the study developed within the scope of the intervention stage of the
1st Cycle of Basic Education (CEB) on the strategies of mental calculation (CM) of
addition and subtraction operations used by students of the 3rd year of schooling, being
motivated by the problem question: What are the strategies of addition and subtraction
of MC used by students of the 3rd year of schooling and how they evolve based on the

observation of the students' performance in the activities (routine) of mental calculation?

The present study, of a qualitative nature, was carried out based on the
methodology: case study, which had the participation of four students (one female student
and three male students) from the 3rd year of schooling, target of the intervention stage.
Initially the students mostly resorted to the algorithm to solve addition and subtraction
operations. In turn, at the end of the study, it was possible to verify that the CM strategy
predominantly adopted by the students was the 1010 strategy, with a slight change in the
strategies used by the students, who in the course of the study began to use the N10 and

10's strategies.

In summary, it is important to emphasize that mental calculus, like Mathematics,
is present in all areas of our lives, and it is important to dynamize mental calculus routines
throughout the classes, in order to provide students with paths of development. of their

mental capacity, at the level of abstraction of concepts.

Keywords: Mental calculation strategies; Addition; Subtraction.
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1. INTRODUCAOQ



O presente relatorio foi realizado no ambito da Unidade Curricular (UC) de Prética
de Ensino Supervisionada Il (PES II), disciplina do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico (CEB) e de Matemaética e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, da Escola
Superior de Educacdo de Lisboa (ESELX).

Este relatorio pretende apresentar uma descricdo reflexiva das duas praticas
realizadas, no 1.° e 2.° CEB, e de um estudo empirico desenvolvido durante a prética em
1.° CEB. Tendo em conta a situacdo atual de pandemia da Covid-19, importa mencionar
que o estagio de 2.° CEB foi forcado a realizar-se em regime de Ensino a Distancia
(E@D). No entanto, o estagio de 1.° CEB realizou-se presencialmente.

O presente trabalho encontra-se dividido em duas partes distintas: (i) a primeira
referente as praticas educativas realizadas em 1.° e 2.° CEB, ao longo da PES II, onde
surge uma sintese de ambas as praticas; e (ii) a segunda referente ao estudo realizado na
area da Matematica, mais propriamente sobre as estratégias de Calculo Mental (CM) de
operacgdes de adicdo e subtracdo utilizadas por alunos do 3.° ano de escolaridade. Em
conformidade, a Parte | antecedida pela (1) Introducdo encontra-se subdividida em trés
capitulos: (2) Préatica desenvolvida no contexto de 1.° CEB, (3) Préatica desenvolvida no
contexto de 2.° CEB, (4) Andlise reflexiva da préatica desenvolvida. Nos primeiros dois
capitulos é onde se insere a descrigdo sintética de cada uma das praticas, evidenciando a
caracterizacdo sumaria do contexto e da turma, e uma andlise a acdo pedagogica da
Orientadora Cooperante (OC), assim como a referéncia a problematica desenvolvida em
cada um dos contextos, destacando-se 0s objetivos definidos e as estratégias que visaram
alcanca-los. Por fim, no terceiro e ultimo capitulo desta parte, é apresentada uma anéalise
critica a ambas as praticas realizadas.

A Parte Il deste relatdrio corresponde ao estudo realizado sobre as estratégias de
CM e é composta por cinco capitulos. No primeiro (5) Apresentacdo do estudo é
apresentado o estudo, apontando a problematica, os objetivos do estudo e as questdes de
investigacdo. No segundo capitulo (6) Enguadramento tedrico apresenta-se a
Fundamentacdo Tedrica, que consiste numa revisdo abreviada e precisa da bibliografia
que sustenta o estudo, bem como os conceitos fundamentais associados a problematica e
as formas de resolugdo. O terceiro capitulo (7) Metodologia engloba a metodologia e é

onde s&o apresentadas as questdes de investigacdo, as op¢des metodologicas, 0s métodos



e técnicas de recolha e anélise de dados, a caracterizacdo dos participantes e os principios
éticos do processo de investigacdo. Os Resultados encontram-se inseridos no quarto
capitulo (8) Apresentacdo e analise dos resultados e é onde se apresentam e discutem os
dados recolhidos. O quinto e ultimo capitulo (9) é o das Considera¢des finais, onde
constam as conclusfes passiveis de retirar a partir deste estudo.

Em tom de conclusdo, é realizada uma reflexao final, apresentando os contributos
tanto da préatica pedag6gica em ambos os CEB, como do estudo realizado, na evolucéo e
aquisicdo de competéncias profissionais. Sdo ainda real¢ados os aspetos mais relevantes
para o desenvolvimento profissional e pessoal, bem como as melhorias a ter em conta no
exercer da futura profissdo. Por fim, encontram-se as referéncias bibliograficas e todos os

anexos que sustentam, documentam e comprovam este trabalho.



PARTE I



2. PRATICA DESENVOLVIDA NO
CONTEXTO DE 1.O (EB



2.1. Caracterizacdo do contexto

2.1.1. A instituicéo

A instituicdo onde decorreu a Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES II), trata-
se de uma escola do ensino privado situada na zona de Lisboa, que integra quatro
valéncias: Bercario, Creche, ensino Pré-Escolar e o 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB).
A instituicdo € constituida por 10 salas, sendo que duas pertencem ao Bercéario, outras
duas sdo salas de Creche, trés sdo de Pré-Escolar, e outras trés de 1.° CEB. Na escola
existe, ainda, uma biblioteca, um escritério, um ginasio, uma cozinha, um refeitério e um
patio de recreio comum.

Esta instituicdo rege-se de acordo com os principios orientadores do modelo
pedagogico do Movimento de Escola Moderna (MEM). Este modelo “parte dos interesses
e motivacgdes das criancas para a organizacéo e planificacdo de espagos, tempos, recursos
e contetidos de forma contratual e dialégica” (Rebelo, 2010, p. 63, citado por PE, s.d.).
Neste modelo, consideram-se, ainda, para um processo de aprendizagem cooperada, trés
condicdes essenciais: “1) a constituicao de grupos heterogéneos; 2) a existéncia de um
clima em que se privilegia a expressdo livre; 3) proporcionar as criangas tempo para
brincar, explorar e descobrir.” (PE, s.d.).

A sala onde decorreu a PES € organizada por areas, tal como é referenciado pelo
MEM. Cada uma das areas € acompanhada pelas respetivas listas de verificacdo (listas
com as aprendizagens essenciais, onde os alunos escolnem os contedos a abordar) e
também pelos ficheiros correspondentes. Em cada area encontravam-se varios materiais
didaticos.

Neste sentido, a forma como o espaco € utilizado pelos diferentes elementos
influencia diretamente a aprendizagem dos alunos, como também o dialogo e a
comunicacdo que se estabelece entre estes. Nesta tonica, mais do que um espaco de
aprendizagem, a sala de aula é uma oficina de construcao de conhecimento e deve ser um

local onde os alunos se sintam confortaveis.



2.1.2. Acdo pedagogica do Orientador Cooperante

Tal como € seguido em todas as valéncias do colégio, também a acdo pedagdgica
da Orientadora Cooperante (OC), segue 0 Modelo Pedagdgico do MEM.

Ao longo do periodo de intervencdo foi possivel verificar que existe uma
articulacédo e cooperacdo entre todos os agentes educativos do 1.° ciclo, dada a constante
entreajuda e partilha entre eles.

Verificou-se, ainda, que a OC conta com a colaboragdo de uma auxiliar, que vem
apoiar os alunos em momentos de Tempo de Estudo Autonomo (TEA) e no
desenvolvimento dos Projetos.

A pratica educativa da OC ¢ organizada e gerida tendo em vista as aprendizagens
dos alunos. De acordo com Hohmann e Weikart (2009), promover um ambiente de apoio
e de relacdes positivas entre 0 adulto e a crianga é determinante para o desenvolvimento
da aprendizagem ativa de todas as criancas. E seguindo este pensamento que a OC orienta
a sua intervencdo para com os alunos, tentando sempre ser 0 mais justa, benevolente e
disponivel possivel.

Em relacdo a gestdo e organizacao pedagogica, a OC organiza, no inicio de cada
semana, a agenda semanal, sendo esta ajustada consoante as necessidades dos alunos e,
também, as atividades em grupo com as outras turmas de 1.° CEB.

As atividades semanais, que fazem parte das rotinas da turma, seguem 0s
principios orientadores da acdo educativa defendidos pelo MEM: o Conselho
Cooperativo; o problema da semana; apresentacao de producées; TEA e TEA geral, que
é realizado em conjunto com as restantes salas do 1.° CEB.

Os conteldos a lecionar sdo trabalhados através de momentos em coletivo, a pares,
ou individualmente, recorrendo habitualmente a materiais elaborados pela OC, uma vez
que na instituicdo ndo sdo utilizados manuais escolares. Apos os alunos realizarem tarefas
individualmente, ou mesmo em grupo, a OC realiza correcGes coletivas, dando a
oportunidade aos alunos de colocarem as suas questdes ou de explicarem alguns aspetos
que considerem relevantes.

A diferenciacdo pedagdgica €, por vezes, realizada entre os alunos do 3.° (14
alunos) e 4.° ano (4 alunos), sendo elaboradas tarefas diferentes para os alunos dos dois

anos de escolaridade, ou iguais, mas recorrendo a dados diferenciados, que simplifiquem



a tarefa para os alunos do 3.° ano de escolaridade. No que toca aos alunos do mesmo ano,
em momentos coletivos todos realizam a mesma tarefa, no entanto, o trabalho que cada
aluno se propde a realizar durante a semana é individual — Plano Individual de Trabalho
(PIT). Durante o TEA, a OC trabalha com os alunos que se inscrevem para apoio e, por
vezes, é realizado um apoio com dois ou trés alunos. E, também, neste momento que a
OC acompanha mais de perto os alunos que apresentam maiores dificuldades.

Por fim, a OC utiliza uma estratégia de envolvimento das familias a0 mandar um
desafio da semana, que os alunos levam na sexta-feira e é esperado que o realizem até a

sexta-feira seguinte, com o apoio da familia.

2.1.3. A turma

A pratica educativa, em contexto de 1.° CEB, integrada no estagio curricular,
decorreu numa turma mista de 3.° e 4.° anos composta por 14 alunos, com idades
compreendidas entre os 8 e 0s 10 anos de idade, dos quais 6 sdo raparigas e 8 rapazes,
sendo que apenas 4 alunos frequentam o 4.° ano de escolaridade.

Todos os alunos sdo de nacionalidade portuguesa e possuem o portugués como
lingua materna. Os documentos disponibilizados pela OC revelam que as familias dos
alunos pertencem a classe média/alta pois todos possuem formacao superior.

A turma é composta por alunos interessados pela aprendizagem em todas as areas
curriculares disciplinares e ndo disciplinares, que colaboram em todas as tarefas propostas
com entusiasmo e interesse. Porém, verificaram-se algumas dificuldades no cumprimento
de regras em sala de aula, como, por exemplo, estar sentado de forma correta, manter o
siléncio quando a situacdo o exige e estar atento/concentrado. Os alunos revelam uma
atitude muito participativa nos momentos coletivos e apresentam competéncias de auto e
heteroavaliacdo, como em momentos de conselho ou apresentacdo de producdes.

Ainda em contexto de sala de aula, o grupo demonstra muita vontade de trabalhar
em grupo/pares.

No que respeita as vivéncias entre 0s pares, 0 grupo regista a existéncia de
conflitos, ocorrentes sobretudo nas brincadeiras do recreio. Os alunos recorrem com

frequéncia ao Diario de Turma, ainda que, primeiramente, ndo resolvam 0s seus



problemas por esta via, usando-a apenas em alternativa, recorrendo na maior parte das
vezes a agressdes verbais e, por vezes, fisicas.

A observacdo participada e posterior intervencdo possibilitou a identificacdo das
potencialidades e fragilidades da turma e do contexto. Assim, estas foram agrupadas nas
diferentes areas curriculares (Anexo A, pag. 86), refletindo os resultados e a dindmica da
turma.

Relativamente aos contetdos subjacentes ao 3.° e 4.° anos de escolaridade, nas
areas curriculares de Portugués, Matematica e Estudo do Meio pode referir-se que estes
se encontram, de um modo geral, assimilados pelos respetivos alunos, apesar de com
algumas dificuldades (Anexo A, pag. 86).

Na area do Portugués todos os alunos apresentam um discurso coeso e bem
articulado e revelam gosto pela escrita de textos e posterior revisdo em conjunto. No
entanto, os alunos apresentam dificuldades no que respeita ao desenvolvimento das
competéncias de escrita (ortografia).

Na area da Matematica, os alunos revelam gosto pelas tarefas propostas, propdem
a realizacd@o de varias atividades desta area no seu PIT e até trazem algumas curiosidades
para apresentar em momentos de Apresentacdo de Producdes (AP). No que toca as
dificuldades detetadas, aquando da resolucdo de problemas os alunos apresentam, varias
vezes, estratégias incompletas ou pouco apropriadas. “Em relagéo ao calculo mental, uma
dindmica implementada pela OC, vérios alunos revelam dificuldades em conseguir
encontrar estratégias para a sua realizacao”.

O Estudo do Meio € a area curricular na qual os alunos apresentam menos
dificuldades, no entanto a observacédo realizada nesta area incidiu apenas na realizacao
dos projetos. Nestes momentos os alunos realizavam pesquisas e traziam informacoes
Uteis de casa, mostrando-se sempre muito motivados e interessados por aprender e
encontrar informacdes novas.

Por fim, ao nivel das areas curriculares de Expressdes e Educacdo Fisica, na
disciplina de Mdsica os alunos mostraram-se capazes de acompanhar cangdes com gestos
e percussdo corporal, sendo detetadas dificuldades ao nivel da concentracdo e foco na

aula.



Em Educacéo Fisica as aulas demonstram-se adequadas ao ano de escolaridade e
aos conteudos a ser trabalhados, ndo tendo sido identificadas dificuldades dos alunos da
turma nesta area.

Em suma, esta € uma turma heterogénea (que engloba o 3.° e 4.° ano de
escolaridade), ao nivel de conhecimentos e capacidades que demonstra assimilar os
contetdos programaticos abordados, nas diversas disciplinas, ainda que com algumas
dificuldades. Contudo, apesar de se mostrarem interessados e participativos, os alunos

nem sempre cumprem as regras de sala de aula.

2.2. Problematiza¢cdo dos dados do contexto e identificacdo da

problematica de intervencao

Tendo como ponto de partida as potencialidades e fragilidades apresentadas, e,
em conjunto com a OC, identificaram-se como principais fragilidades da turma o Calculo
Mental, a Correcdo Ortogréafica e a Gestdo e Autorregulacdo de Comportamentos. De
modo a colmatar as fragilidades identificadas, pretendeu-se sustentar estas problematicas
nas potencialidades identificadas, nomeadamente a coopera¢do, autonomia e a
participacdo dos alunos. Para tal, foram redigidos os seguintes Objetivos Gerais (OG):
(1) Desenvolver o calculo mental e a explicitagdo de estratégias de calculo; (2) Promover
competéncias de autorregulacdo cooperada dos comportamentos; (3) Promover
competéncias de auto revisdo e competéncia ortografica.

Relativamente ao OG 1, este previa que 0s alunos se apropriassem do conceito de
calculo mental e que desenvolvessem e utilizassem as estratégias inerentes a este. Com
vista a avaliar este OG foram definidos os objetivos: “Recorrer a diferentes estratégias de
calculo mental”; “Explicitar de forma detalhada os seus raciocinios” ¢ “Apropriar-se de
novas estratégias partilhadas”. As estratégias de CM utilizadas, no sentido de colmatar
esta fragilidade, consistiram na realizacdo de tiras de calculo mental (compostas por 2
operacdes de adicdo e 2 operacOes de subtracdo), realizacdo de jogos, partilha de
estratégias de calculo mental e momentos individuais de esclarecimento.

Foi possivel constatar, através da anélise das grelhas de observacdo, das tiras de

calculo mental utilizadas, bem como do trabalho realizado com a turma, que as estratégias
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de célculo mental utilizadas pelos alunos, aumentaram globalmente (nimero de alunos a
usar as estratégias de CM) e individualmente (nimero de estratégias de CM utilizadas por
cada individuo), bem como a sua explicitacdo, pela apropriacdo de algumas das
estratégias partilhadas, quer pelos colegas, quer pelas professoras estagiarias. Assim, pela
analise dos gréficos elaborados (Anexo B, pag. 88), pode concluir-se que este OG foi
parcialmente atingido, pois, ainda que nem todos os alunos se tenham apropriado e
utilizado novas e diferentes estratégias, na sua maioria este facto verificou-se.

Quanto ao OG 2, este visava reduzir o namero de conflitos entre os alunos, o
numero de registos na coluna do “ndo gostei” no Diario de Turma, bem como fortalecer
0 sentido de comunidade entre os elementos da turma. Pretendeu-se, ainda, com este OG,
agilizar o decorrer do momento do Conselho de Turma, tornando-o mais eficaz. As
respetivas estratégias consistiram na realizacdo de jogos coletivos no recreio, na
manutencgédo de parcerias, na dinamizagdo de momentos de apoio na sala de aula e uma
melhor gestdo do Conselho Cooperativo (por meio da implementacdo de tarefas em
pequenos grupos e a pares), sendo esta Ultima em que se incidiu mais. Para avaliar este
objetivo, teve-se em conta os indicadores presentes nas tabelas de avaliacdo inicial e final
(Anexo D, pag. 88).

Tendo por base a observacgédo direta, pode afirmar-se que, ao longo do tempo, o
namero de conflitos, e, a necessidade de recorrer ao adulto, a fim de os resolver, foi
reduzindo, bem como a ocorréncia de registos na coluna “ndo gostei” do diario. Em
relacdo a eficiéncia do Conselho de Turma, pode referir-se que este, quanto a gestdo do
tempo, foi-se tornando mais eficaz, na medida em que foi possivel um melhor
cumprimento dos pontos. Também a ata se verificou como um utensilio mais eficaz, pois,
durante o conselho, comecgou-se a realizar um registo mais completo de todas as decisdes
tomadas, bem como de aspetos importantes relativos a turma. Assim, pode concluir-se
que também este OG foi parcialmente atingido, apesar de ser um objetivo bastante
ambicioso pois carecia de um maior tempo de aplicacdo de modo a ser efetivamente
cumprido.

No que toca ao terceiro e ultimo OG, pretendia-se que os alunos se
consciencializassem dos seus erros mais frequentes e melhorassem a sua escrita quanto

aos erros ortograficos que apresentavam.
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A avaliagdo deste objetivo encontra-se assente na analise das producgdes dos
alunos das diversas atividades de escrita e melhoramento de texto realizadas, bem como
nas atividades de reflexdo sobre os seus proprios erros e das tabelas de observacao direta
destas atividades. A analise dos dados (Anexo E, pag. 89), tendo em conta os aspetos
avaliados, permitiu verificar que, ao longo das semanas, os alunos, no geral, ndo
apresentaram melhorias a nivel da escrita, apresentando, na mesma, Muitos erros
ortogréficos. Portanto, pode concluir-se que este OG, foi 0 menos conseguido, uma vez
que também era 0 que necessitava de mais tempo e estratégias de implementacao.
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3. PRATICA DESENVOLVIDA NO
CONTEXTO DE 20 (CEB



3.1. Caracterizagado do contexto

3.1.1. A instituicao

A prética educativa do 2° CEB, integrada no estagio curricular, decorreu em
contexto de Ensino a Distancia (E@D), numa escola publica situada na é&rea
metropolitana de Lisboa, sendo uma das cinco escolas que integram o Agrupamento. Este
Agrupamento de Escolas encontra-se inserido no programa Territdrios Educativos de
Intervencao Prioritaria (TEIP), “que tem como objetivo corporizar o cumprimento da
escolaridade obrigatoria num modelo integrado de funcionamento vertical e horizontal”
(Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), s.d., p. 5).

Quanto a oferta educativa desta instituicdo, a mesma é composta pelo 2.°e 0 3.°
CEB, onde est&do matriculados um total de 698 alunos. Dadas as circunstancias da escola,
estdo previstos variados projetos pedagogicos e acdes de melhoria com vista ao sucesso
escolar dos alunos, tais como: o Desporto Escolar e a criacdo de Clubes com diversas
atividades, o Parlamento dos Jovens, o Projeto de Educacéo para a Saude, ou ainda, a
Turma de Acolhimento — que prevé o apoio a alunos imigrantes que cheguem ao longo
do ano letivo para integrar as turmas regulares — projeto a que foi reconhecida a
importancia através da “atribuicdo do Selo de Escola Intercultural, pela Direcao Geral de
Educacdo, Alto Comissariado das Migracdes e a Fundacdo Aga Khan” (PEA, s.d., p. 6).

Este Agrupamento de Escolas tem, assim, como missdo a contribui¢do para “o
desenvolvimento integral das criangas e jovens das suas escolas” criando condigdes
favoraveis quer ao desenvolvimento de competéncias que levem ao sucesso, quer a
“transmissdo de conhecimentos e de experiéncias facilitadoras” da integracdo ativa e
adaptada destas criancas numa sociedade em constante mudanca. (PEA, s.d., p. 7). Deste
modo a Instituicdo pretende incutir aos alunos um conjunto de principios e valores
inerentes a promog¢do nos jovens da “interiorizacdo das regras fundamentais de
convivéncia em comunidade”, tendo como referéncia o Respeito por si e pelos outros, o
Desenvolvimento Pessoal e Social e a Cooperacgdo (PEA, s.d., p. 8), valores estes que se

pretende que fagcam parte do quotidiano dos alunos, dentro e fora da escola.
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3.1.2. Acao pedagogica dos Orientadores Cooperantes

A pratica pedagdgica foi realizada a pares, sob a superviséo de quatro orientadores
cooperantes (OC) diferentes, o0 que tornou o processo de recolha de informagdo mais
moroso e trabalhoso para a caracterizagcdo do contexto, assim como da acdo dos OC. Nao
obstante, as informacdes foram recolhidas através de notas de campo, analise documental,
entrevistas realizadas, conversas informais e observacdo da prética dos OC enquanto
docentes.

No geral, pode dizer-se que, a pratica destes OC baseia-se muito no seguimento
do manual, privilegiando a exposi¢cdo oral, sendo que utilizam uma estratégia de
questionamento constante, resolvendo os problemas em conjunto com os alunos e
solicitando que registem os conceitos mais importantes do caderno diario. No entanto, foi
possivel verificar algumas estratégias mais dindmicas, seja recorrendo a Powerpoint’s,
videos e exercicios interativos do manual, com o intuito de manter os alunos mais
motivados e interessados, ou incentivando os alunos a realizar pesquisas de conteudos
relativos ao tema em estudo, para depois apresentar a turma

Durante o decorrer da préatica pedagdgica, foi possivel a observacao, por diversas
vezes, da atuacao de uma das OC, como DT da turma, exercendo uma “mediacao de
conflitos” entre alunos e professores. O papel do DT consiste, deste modo em representar
0s variados elementos da comunidade educativa sendo “de inequivoca importancia o
papel que a Dire¢do de Turma desempenha em toda a dinamica escolar” (Boavista &
Sousa, 2013, p. 82).

Em termos de regulacdo comportamental, um dos OC afirmou utilizar como
estratégias o didlogo positivo e motivacional, enquanto as restantes OC’s corrigem 0S
alunos chamando-os a atencdo durante as aulas quando estes ndo cumprem alguma das
regras. Por outro lado, verificou-se que o OC que apresentava uma postura mais firme
com os alunos os levava a serem um pouco mais respeitadores, ainda que fosse necessario
ir revisitando as regras, diversas vezes, devido ao sistematico incumprimento das
mesmas.

Quanto a avaliacdo, esta foi realizada de forma continua e formativa, uma vez que,

existem diretrizes do agrupamento para que a avaliacdo seja realizada desta forma.
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3.1.3.As turmas

Sobre as duas turmas (Anexo C, pag. 90), estas encontravam-se no 6.° ano de
escolaridade, sendo elas, 0 6.° X e 0 6.° Y. Uma vez que todo o periodo de estagio — tanto
a observacdo, como a intervencédo — se realizou em E@D, tornou-se mais dificil a recolha
de informacdo referente aos alunos e as suas potencialidades, visto que ndo € possivel
observar a interacdo propriamente dita destes, durante as aulas. Deste modo, as
informac0es recolhidas junto dos OC tornaram-se fundamentais uma vez que permitiram
a recolha de informacdo mais concreta sobre os alunos, do que a prépria observacao
direta.

A turma do 6.° X é composta por 19 alunos (17 a participar de forma assidua nas
aulas sincronas): 7 do sexo masculino e 12 do sexo feminino, com idades compreendidas
entre 0s 11 e os 18 anos. Nesta turma existem alguns alunos repetentes, sendo que para
dois deles estdo previstas medidas seletivas de adaptacdes curriculares ndo significativas.

A turma do 6.° Y € composta por 17 alunos, 10 do sexo masculino e 7 do sexo
feminino, com idades compreendidas entre 0s 11 e 0s 14 anos. Na referida turma, existem
6 alunos aos quais foi atribuido o escaldo A de Acédo Social Escolar (ASE) e 7 alunos com
0 escaldo B de ASE. Os alunos que frequentam o sexto ano pela segunda vez séo trés,
sendo que quatro alunos da turma, a par dos trés alunos mencionados contam com
retencbes em anos anteriores. Dois alunos da turma tém previstas medidas seletivas de
adaptaces curriculares nao significativas, com a realizacdo de fichas com mais tempo
disponivel ou de forma mais simples, e ainda, uma outra aluna com diagndstico de
Epilepsia para a qual estdo previstas medidas seletivas de adaptacdes curriculares
significativas, ou seja, com avaliagdes mais simples, compostas por exercicios para ligar

conceitos, pintar, etc.

3.2. Problematizacdo dos dados do contexto e identificacdo da

problematica de intervencao

No decurso das semanas de observacao da pratica de ensino supervisionada no 2.°

Ciclo do Ensino Bésico realizada exclusivamente via E@QD, a caracterizagdo das turmas
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foi realizada com base nas informacdes fornecidas pelos OC, o que resultou numa

caracterizacao indireta.

Durante a planificacdo do Plano de Intervencgéo PI foi identificada, como principal
fragilidade, a participacdo dos alunos (desadequada ou escassa), uma vez que durante o
periodo de observacdo os mesmos foram pouco responsivos e participativos nas aulas.
Assim sendo, de modo que fosse possivel proporcionar uma maior participacdo dos
alunos durante o periodo de intervencdo, este foi apontado como um dos OG do PI. Foi
também sentida a falta de compreensédo a nivel do vocabulario cientifico e de conceitos,
tendo o vocabulario cientifico se revelado bastante reduzido, pelo que esta fragilidade
também foi alvo dos OG desta intervencao.

Assim, foram formulados dois OG: 1. “Desenvolver competéncias de participacédo
ativa” e 2. “Desenvolver um vocabulario cientifico significativo”; e respetivas questdes
problematicas: i) “Como promover através do E@D um ensino-aprendizagem mais
participado?” e ii) “Como promover um aumento significativo no vocabulario cientifico
dos alunos?”.

Relativamente ao primeiro ponto da OGI, foi adotada uma técnica de
questionamento constante e direcionada em todas as aulas, tanto de Ciéncias Naturais,
como de Matematica, em ambas as turmas, ainda que numa delas esta falha fosse notada
de forma menos significativa. Durante 0s momentos de questionamento, 0s alunos eram
selecionados de forma aleatoria, tendo sempre em conta que ndo fossem sempre 0s
mesmos a ser questionados ou dar-se a liberdade de responder. No contexto de E@D foi,
sem duvida, desafiador gerir a dindmica do “dedo no ar”, uma vez que nem sempre as
camaras estavam ligadas, ou ndo apareciam no ecrd as janelas de todos os alunos. Por
vezes, 0s alunos ligavam o seu micro e respondiam quando ndo era a sua vez de falar,
uma vez que a questdo era dirigida a um aluno em especifico. Noutras vezes, os alunos
escreviam as suas respostas pelo chat, sendo, deste modo, a sua participacdo
condicionada.

No que toca a avaliacdo deste OG, houve uma evolucdo significativa
relativamente a participacdo, no geral dos alunos - quando solicitados, ainda que a
intervencgdo voluntaria tivesse ficado aquém do esperado. Considera-se que tal pode ter-

se devido ao tipo de ensino implementado, a distancia, constrangido, de alguma maneira,
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os alunos a participar, por terem que expor o ambiente a sua volta. Estes aspetos referidos
tiveram uma influéncia menos positiva na avaliagdo dos alunos, bem como, e mais
importante, no seu aproveitamento e aquisicdo de conhecimentos, uma vez que a
participacdo era um dos fatores que seria possivel avaliar no E@D, e era um forte
indicador do nivel de envolvimento do aluno no decorrer da aula.

Deste modo, pode-se concluir que este OGI ndo foi atingido na sua plenitude, uma
vez que a participagédo dos alunos se verificou mais significativa quando solicitado, mas
nao por iniciativa propria.

Quanto ao OGI 2, este visava alargar o vocabulario cientifico dos alunos, de forma
que estes se conseguissem expressar, 0 mais corretamente possivel. Neste sentido, ao
longo das sessdes foi pedido aos alunos que fossem registando no caderno diario 0s
conceitos chave dos conteudos aprendidos em cada aula.

Assim sendo, na Gltima aula da intervencdo, foi realizado um glossario de turma
na disciplina de Ciéncias Naturais, utilizando os conceitos abordados e registados ao
longo das aulas e compilando-os num s6 documento, para que 0s alunos pudessem ter um
registo completo, caso ndo o tivessem realizado no decorrer do tempo de intervengdo. O
que se verificou, aquando do registo dos termos no glossario, foi que nem todos tinham
registado no caderno tudo o que foi solicitado, pelo que a dinamica da elaboracdo do
glossario, em conjunto, tornou-se pouco proveitosa. No entanto, o documento final do
glosséario, em si, foi uma mais-valia para ambas as turmas, pois mesmo os alunos que nao
realizaram os registos no seu caderno, ou ndo registaram todos os conceitos, tiveram o
acesso ao glossario. Quando as aulas voltaram ao registo presencial, as professoram
fizeram questdo de imprimir um exemplar para cada aluno.

Assim, pode concluir-se, que houve um melhoramento na medida em que 0s
alunos, no geral, passaram a utilizar termos cientificamente corretos para responder as
questdes colocadas, em vez de recorrerem a linguagem corrente, para se expressar.

Neste periodo, existiu, ainda, uma avaliacdo diferenciada para uma aluna, da
turma do 6.° Y, uma vez que esta carece de medidas seletivas de adaptacdes curriculares
significativas. Assim, pode dizer-se que esta aluna realizou tarefas diferenciadas nas aulas

de Matematica, sendo que nas aulas de Ciéncias Naturais, a diferenciacdo foi realizada
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apenas na sua avaliacdo final, uma vez que os conteudos trabalhados foram sempre 0s
mesmos da turma.

Quando aos recursos adotados no decurso da dinamizacgéo das aulas, sempre que
possivel e adequado, tentou-se recorrer a recursos digitais, de forma que o processo de
ensino aprendizagem se mostrasse mais interessante e desafiador para os alunos. Foram
utilizados, tanto nas Ciéncias Naturais, como na Matemética, diversos videos
explicativos, PowerPoint’s com espagos em branco, de forma a serem mais interativos,
necessitando das respostas dos alunos, para além dos diversos Quizizz’s que serviram
também como momentos de avaliacdo. Ao longo do periodo de intervengdo, foram
diversas as estratégias adotadas, tendo sempre como objetivo a melhoria das
aprendizagens dos alunos.

Considera-se que o recurso a plataformas digitais, através dos Quizizz, foi
potenciadora da motivacao dos alunos, pois, com a sua utilizacdo, os alunos mostraram
mais interesse e entusiasmo, no entanto, esse pode ter sido também o mote para a
avaliacdo ser negativa. Tal pode ter-se verificado também pelas dificuldades de
compreensdo do portugués em ambas as turmas, e, como as avaliacdes foram realizadas
através da plataforma Quizizz, as questdes ndo podiam ser lidas pelas professoras
estagiarias, como era pratica dos OC no ensino presencial. Este fator pode ter originado
mais respostas erradas, apesar de, durante as aulas, no geral, os alunos demonstrarem estar
a acompanhar e compreender os contetidos respondendo de forma acertada, as perguntas
colocadas na plataforma Quizizz.

De forma a colmatar esta dificuldade, aplicou-se, ainda, uma ficha de verificacdo
em Matematica, na turma do 6.° Y, para que pudessem, entdo, ser lidas as questdes com
os alunos, antes de estes responderem e enviarem a fotografia as estagiarias. Esta
estratégia, também ndo se verificou ser uma estratégia eficaz, uma vez que a maior parte
dos alunos ndo enviou o registo da tarefa (fotografia).

Assim, é possivel concluir que a eficacia das estratégias utilizadas ndo foi
totalmente satisfatoria, pois embora os alunos participassem mais, € se mostrassem
atentos e recetivos as novas aprendizagens, esta participacdo ndo garantiu um bom

aproveitamento no geral das turmas, nos momentos de avaliacéo.
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4. ANALISE REFLEXIVA DA
PRATICA DESENVOLVIDA NO 10
E NO 2.0 (CEB



Uma vez terminado o periodo de estagio de intervencao realizado no &mbito da
unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisionada I, ministrada no 2.° ano do
Mestrado, importa refletir sobre todo o percurso de estagio. Assim sendo, a presente
reflexdo ird incidir sobre todo o processo de estagio, em contexto de 1.° e 2.° CEB. A
principal finalidade deste registo é refletir sobre os aspetos positivos, as aprendizagens e
0S constrangimentos sentidos.

Em primeiro lugar, importa referir que o periodo da pratica supervisionada € uma
etapa muito relevante no percurso da aprendizagem dos docentes em formagéo, pois trata-
se do contato em primeira mao com a realidade da docéncia, situacdo em que 0s
mestrandos agem no papel de agentes pedagogicos, numa contextualizacdo adequada a
aprendizagem experimental, com o apoio dos docentes cooperantes e dos orientadores de
estdgio. Este periodo permite o confronto entre as idealizacbes, planificagdes ou
suposicdes, com a realidade, mais precisamente com a sua implementacdo no contexto
em questao.

Indo ao encontro das crencas de Marcelo - Garcia (1999), é fundamental que as
instituicbes de formacao de professores potenciem, para além da formacdo pedagogica,
um conhecimento didatico do conteudo a lecionar que se adquire a medida que é colocado
em pratica. Assim, a pratica educativa pode ser vista como um momento forte de
socializacdo profissional e experimentacdo, na medida em que se trata de momentos que
integram varias representacdes construidas e desenvolvidas ao longo da vida, colocadas
em confronto com a aprendizagem de comportamentos e atitudes fundamentais -
inerentes a integracdo num novo grupo (Nascimento, 2002). Pires (2001) acrescenta,
ainda, que ¢ fundamental desenvolver um “processo pelo qual os professores enfrentem
a necessidade de progredir no curriculo através da escolha de métodos de ensino
apropriados para ir ao encontro das estratégias de aprendizagem de uma crianca
individual, numa situacdo de grupo” (p.36).

Sobre a intervencdo no 1.° CEB, a pratica educativa e a relacdo que se foi
estabelecendo com os alunos teve um impacto tal na minha aprendizagem que, com toda
a certeza, vou levar para a vida. O contacto com os alunos em diferentes momentos, 0s

formais e os informais, trazem varias aprendizagens que vao desde a ajuda na resolucéo
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de conflitos entre pares, auxilio no retorno a calma em momentos de frustracdo ou
desanimo, as adaptacdes de estratégias para que todos os alunos consigam adquirir
aptidGes e capacidades e superar as suas fragilidades. Desta forma, consigo enumerar duas
grandes e importantes aprendizagens que levarei para a minha pratica, enquanto futura
docente: (i) todos os alunos séo diferentes e, de acordo com Marcelino (2009), cada aluno
apresenta dificuldades, potencialidades e interesses diferentes, pelo que o ensino deve ser
inclusivo e diferenciado, de modo que todos os alunos alcancem o mesmo fim; (ii) o aluno
deve participar na gestdo das suas aprendizagens e que, tal como explica Niza (2012), o
ensino deve ser democréatico e os alunos devem, ativamente, participar no processo de
construcdo das suas aprendizagens.

Importa mencionar que o contexto pandémico, em que decorreram ambas as
praticas, teve impactos na minha intervencéo, na medida em que estagiei pela primeira
vez on-line, aquando da pratica em 2.° CEB, o que constituiu um grande desafio a nivel
pessoal, pois para além de ndo ter a oportunidade de conhecer presencialmente os alunos
de ambas as turmas tive de planear e dinamizar um conjunto de aulas com recurso a
ferramentas digitais, com muitas dificuldades. N&o obstante, o estagio em 1.° CEB
decorreu posteriormente a pratica em 2.° CEB, pelo que pude varias vezes refletir sobre
a diferenca abismal entre o ensino presencial e 0 on-line.

Realizando uma comparacéo entre as duas praticas, considero que as duas foram
tdo diferentes que se torna complexo encontrar algo que lhes seja comum.

Em relacdo as formas de organizacéo e gestao do curriculo, no 1.° CEB, por existir
um momento didrio em que os alunos tinham a oportunidade de trabalhar nas suas
dificuldades — o TEA — a organizacéo e gestdo do curriculo era facilitada, uma vez que
0s alunos ndo tém todos 0 mesmo ritmo e neste tempo conseguem equilibrar as suas
diferencas, através do trabalho autonomo e das parcerias. Ja no 2.° CEB, e tal como é
conhecido, a préatica decorreu integralmente em E@D. O método de ensino centrava-se
no trabalho a partir do manual escolar pelo que, para além de ndo ser possivel realizar
apoio aos alunos de forma individual, também ndo era possivel compreender as
necessidades dos alunos. Importa, também, ter em conta que os momentos de aula
propriamente ditos, eram de apenas 50 minutos, e ndo de 100, como seriam caso fossem

presenciais. Por conseguinte, tendo em conta as condicionantes acima referidas,
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motivadas pelo contexto pandémico, o TEA verificou-se inexistente na pratica de ensino
supervisionada levada a cabo no 2.° CEB. Contudo, em contexto presencial, 0s alunos séo
acompanhados em cada uma das aulas pelos professores cooperantes, que observam 0s
seus desempenhos no decurso das aulas podendo, deste modo, direcionar as suas préaticas,
de modo a colmatar as dificuldades dos alunos.

Um outro fator que distingue as duas praticas é o grau de desmotivacgdo dos alunos
que era diferente: era mais evidente nos alunos do 2.° CEB do que nos alunos do 1.°CEB,
o0 que influenciou diretamente a disponibilidade dos alunos para aprender. Em ambos o0s
ciclos, foi minha prioridade gerir o curriculo de modo que as aprendizagens fizessem
sentido aos alunos, para que estes atribuissem significado as mesmas. E ainda mais
complicado cativar e motivar os alunos quando ndo existe uma relagdo com 0s mesmos.
Senti muita falta das conversas “olhos nos olhos” e das brincadeiras que podiamos fazer
juntos. Assim, ndo foi possivel desenvolver uma relagdo com os alunos, como aconteceu
no 1.° ciclo.

Em relacdo a minha prestacdo durante o periodo de intervencéo, considero que me
esforcei e tentei ser o mais eficiente possivel, para que os alunos fossem capazes de
aprender e compreender os conteudos abordados bem como participar com sucesso nas
atividades dinamizadas. No entanto, em contexto de E@D, senti, varias vezes,
dificuldades em chegar aos alunos, isto €, de saber a melhor estratégia de os motivar,
como incentivar e cativar a sua atencao. Tentei agir de forma assertiva perante situacoes
inesperadas, sendo Util a minha presenca na sala de aula em contexto de 1.° ciclo e na sala
improvisada via Zoom, no caso do 2.° ciclo, pois foi-me possivel acompanhar os alunos
e explicar os conceitos a abordar.

Em relagdo as praticas dos docentes em 1.° e 2.° ciclo, destaca-se a diferenca entre
a monodocéncia (1.° ciclo) e a pluridocéncia (2.° ciclo), na medida em que ao nivel do 1.°
ciclo, a planificacdo das aulas e a dinamizacdo das mesmas recai unicamente sobre o
professor titular, que fica encarregue de lecionar as disciplinas curriculares,
nomeadamente: Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressdes. Em oposi¢do, no
2.° ciclo, um docente fica encarregue de uma ou duas disciplinas, sendo que todos 0s

assuntos que dizem respeito a turma, passam sempre pelo diretor de turma que exerce um
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papel de mediador, entre todos os integrantes da comunidade educativa: professores,
alunos, pais, encarregados de educacéo e assistentes operacionais.

Ainda assim, esta experiéncia permitiu desenvolver a capacidade de adaptacao as
circunstancias provocadas pela pandemia de Covid 19, que mudou o modo de
dinamizacdo das aulas, ao nivel do tipo de atividades dinamizadas, pois 0s grupos de
trabalho, ao nivel das aulas presenciais do 1.° ciclo sofreram reducfes no nimero de
elementos, para que o risco de contagio entre alunos fosse reduzido. Ainda neste
seguimento, durante o periodo de estado de emergéncia as aulas dinamizadas no 2.° ciclo
nas disciplinas de Matematica e Ciéncias foram realizadas inteiramente via E@D, o que
condicionou 0 acompanhamento e participacdo dos alunos, pois o feedback que obtemos
de um aluno neste registo é distinto do obtido em contexto presencial, no qual o docente
pode circular pela sala e pelos grupos de trabalho e acompanhar as resolucdes, as davidas
e as dificuldades dos alunos.

Por conseguinte, € importante e fundamental que o docente seja capaz de adaptar-
se a cada aluno, a cada turma e a cada contexto — que nunca sao iguais!

Em tom de conclusdo, considero que a realizacdo do periodo de estagio é muito
importante e, na medida do possivel, ambas as praticas foram bem conseguidas e
proporcionaram aprendizagens baseadas nos comentarios e propostas dos OC. O
feedback diario, aliado a comunicacdo e acompanhamento constante por parte dos OC
verificou-se bastante positivo, pois sdo quem conhece melhor as turmas e as dificuldades
dos alunos. Ao nos ajudarem a planificar em funcéo disso, e ao dar sempre um feedback
sobre a nossa pratica diaria, ajudaram-nos a corrigir alguns pontos na pratica, auxiliando-

nos assim a tornarmo-nos melhores profissionais.
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PARTE II



5. APRESENTACAO DO ESTUDO



O presente estudo, relativo as estratégias de adicdo e subtracdo de CM utilizadas
por alunos do 3.° ano de escolaridade, pretende compreender e registar a evolucéo das
estratégias de CM utilizadas na resolucdo de operacdes de adicdo e subtracdo com base
na resolucdo de um conjunto de tiras de calculo mental (compostas por duas operagdes
de adicdo e de subtracéo), por parte dos alunos do 3.° ano do 1.° CEB.

O CM encontra-se presente no nosso quotidiano, especialmente no que diz
respeito a compra e venda de bens, pois para proceder a mesma um individuo deve ser
capaz de realizar mentalmente operagdes de adicdo e subtracdo. Posto este pressuposto é
importante frisar que o desenvolvimento consta do Perfil dos Alunos & Saida da
Escolaridade Obrigatoria (Martins et al, 2017), na medida em que é referido que é de
extrema importancia capacitar os alunos de competéncias necessarias para que sejam
aptos de se inserirem no mundo e na sociedade, em constante mudanga.

O tema de estudo emergiu da pratica realizada no contexto de 1.° CEB, dadas as
fragilidades detetadas na turma, tal como referido na parte 1 do presente trabalho, e a
minha motivacdo para 0 assunto, pois desde sempre considerei o calculo mental um
conteddo de extrema importancia ao longo do percurso escolar dos alunos, pois muitas
vezes 0s alunos concluem o 1.° ciclo sem serem conhecedores de estratégias de calculo
mental. Tendo em conta a importancia da motivacao do investigador, mencionada por
Sousa e Batista (2011), foi privilegiado o critério da afetividade para com o objeto em
estudo, uma vez que “ninguém investiga bem um assunto de que nao gosta” (Sousa &
Batista, 2011, p. 19).

Sempre me interessei pela area da Matematica e pelas varias estratégias e formas
de ensina-la. Como tal, e por reconhecer a utilidade do conhecimento de estratégias de
calculo mental ao longo da vida académica dos alunos e durante o seu quotidiano, este
estudo veio enriquecer 0s meus conhecimentos sobre o célculo mental e as estratégias a
este subjacentes. Considero que o tema é bastante atual e pertinente, uma vez que o
calculo mental se constitui como uma competéncia fundamental na matematica que se
encontra patente no curriculo da Matematica do 1.° CEB, e, sendo esta bem desenvolvida,
sera a base para as demais competéncias e contetdos matematicos. Por conseguinte, a sua
importancia encontra-se frisada nas Aprendizagens Essenciais de matematica do 1.° ciclo

do ensino basico, que referem que os alunos devem prosseguir o desenvolvimento do
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sentido do nimero (que se iniciou de modo informal no pré-escolar) e a compreensdo dos
nameros e das operacdes, sem descurar a fluéncia do célculo escrito e mental (Ministério
da Educagdo,2018). O conhecimento dos nimeros e das suas propriedades, que é exigido
pelo calculo mental, € um precioso auxilio para se desenvolver o sentido de nimero.

Na perspetiva de Tuckman (2000), a etapa de formular um problema é uma das
fases mais dificeis do processo investigativo, ndo havendo um receituario proprio para a
sua defini¢do. Ainda de acordo com este autor, “o problema formula-se melhor em forma
de questdo” (Tuckman, 2000, p. 38), podendo, em alternativa, estar objetivado atraves de
uma questdo implicita. Neste sentido, formulou-se a seguinte questdo: Quais as
estratégias de adicdo e subtracdo de CM utilizadas por alunos do 3.° ano de escolaridade

e de que forma evoluem com base no trabalho desenvolvido em sala de aula?

A formulacéo do problema de investigacdo, de acordo com Quivy e Campenhoudt
(2003), deve ir ao encontro dos principios de clareza, de exequibilidade e de pertinéncia.
A questdo central deve ser concisa, precisa, univoca, bem como realista — deve ser
adequada aos recursos disponiveis, assim como se mostrar pertinente para o contexto em
que o estudo se insere (Quivy & Campenhoudt, 2003). Os mesmos autores acrescentam
que a questdo central é o ponto de partida para problematizar a investigacao. Nesta tonica,

surgem as duas questdes secundarias que visam problematizar a investigacao:

(1) Que estratégias de CM sdo mobilizadas por alunos do 3.° ano de escolaridade

na realizacdo de operacdes de adicéo e subtracéo?

(ii) De que forma evoluem as estratégias de CM utilizadas pelos alunos ao longo

do trabalho realizado em sala de aula?

No presente caso, 0 estudo surge no sentido de auxiliar a desenvolver aos alunos
estratégias de calculo, inerentes ao CM, no contexto em que a pratica se desenvolveu,
uma vez que a turma revelou conhecer poucas estratégias de CM, ndo sendo capaz de
realizar todos os célculos propostos (subtracéo e adi¢cdo) com recurso as mesmas, sendo
que um dos alunos utilizava somente o algoritmo, pensando tratar-se de uma estratégia

de CM. Assim, no ambito do Pl implementado, foi promovido o desenvolvimento de
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atividades que potenciassem o0 desenvolvimento desta competéncia, quer
individualmente, quer em momentos coletivos de partilha de estratégias e raciocinios da
turma.

A pertinéncia do estudo justifica-se pelo seu contributo para que 0s alunos possam
aprender a “exprimir, oralmente e por escrito, ideias matematicas, e explicar raciocinios,
procedimentos e conclusdes” (Ministério da Educacdo, 2018, p. 8), bem como sejam
capazes de “compreender e elaborar raciocinios logicos e outras formas de argumentagao
matematica” (Ministério da Educacao, 2018, p. 2).

O célculo mental ndo pressupbe a ado¢do de uma estratégia padrdo, para a sua
resolucdo. Pelo contrario, este permite que o aluno adote a estratégia que lhe for mais
conveniente para a sua resolucdo, sendo que a estratégia adotada varia de acordo, com as
operagdes e 0s nUmeros que integram os calculos a realizar, cabendo aos alunos analisar
0 calculo solicitado antes da adocdo de uma estratégia de resolugdo (Teixeira &
Rodrigues, 2015 citados por Oliveira, 2021).

Por conseguinte, a partilha de estratégias, e sua discussdo, envolve outra
competéncia que se prende com um outro objetivo essencial de aprendizagem,
mencionado nas AP, a comunicacdo matematica - “descrever, explicar e justificar
oralmente e por escrito, as suas ideias, procedimentos e raciocinios” (Ministério da
Educacéo, 2018, p. 3).

Tendo em conta todos os aspetos mencionados, o presente estudo mostra-se
pertinente e justifica-se pelo seu contributo para o desenvolvimento de estratégias de CM

utilizadas por alunos do 3.° ano de escolaridade.
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L. ENQUADRAMENTO TEORICO



O presente ponto deste Relatdrio apresenta uma breve revisdo da literatura que
sustenta, fundamenta e explica os conceitos inerentes a problematica e as suas possiveis
resolucdes. O objetivo deste capitulo € analisar e comparar as perspetivas apresentadas
por diversos autores acerca dos temas deste estudo: o sentido de nimero; o célculo
mental; as estratégias de calculo mental (caracteristicas, aquisicdo e desenvolvimento),
em conformidade com o quadro tedrico de Beishuizen (1997); e, a partilha das estratégias

de célculo mental.

6.1. O Sentido de NUumero

Embora a origem deste termo seja pouco clara, é possivel que tenha surgido para
substituir numeracia, proposta por Crowther, em 1959. Este termo (numeracia) foi
utilizado para descrever as capacidades de nivel superior, de forma a lidar com as
exigéncias matematicas da sociedade. No entanto, acabou por ficar associado ao dominio
de capacidades basicas de Matematica (Mclntosh et al., 1992). Assim, no inicio da década
de 90, aparece, na literatura de Educacdo Matematica, a expresséo sentido de nimero para
definir as capacidades de nivel superior, afastando-se, portanto, da numeracia (Cebola,
2002).

A aprendizagem dos nameros, aparentemente imediata e natural, tem em conta
varios processos. Uma vez que o numero € algo versatil, pois pode representar situacdes
diversas, surge o “sentido de nimero” (Cebola, 2002). Sabe-se que este € evolutivo, uma
vez que se inicia antes da entrada no 1.° ciclo e desenvolve-se gradualmente ao longo dos
anos, nao se limitando ao periodo de escolaridade (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999;
Castro & Rodrigues, 2008; Mcintosh et al., 1992; Verschaffel, Greer & De Corte, 2007).

Desta forma, importa definir sentido de nimero de modo a clarificar o contetudo
deste ponto, bem como explicar a forma como este se manifesta na aprendizagem
matematica nos primeiros anos.

Em 1992, Sowder apresenta uma proposta para a definicdo do sentido de nimero
referindo-se a este como uma intuicdo quantitativa e define-o como uma rede conceptual
que permite a relacdo entre nimeros, operacoes e suas propriedades, permitindo tambem
a resolucdo de problemas de modo flexivel e criativo. A componente intuitiva é

mencionada também por Verschaffel, Greer e De Corte (2007).
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Outra definicdo, proposta por Mcintosh et al (1992), enuncia que o sentido de
ndmero promove a “compreensdo geral dos nimeros e das operagdes”, bem como “a
capacidade e inclinagdo para utilizar este conhecimento de forma flexivel de forma a fazer
julgamentos matematicos e a desenvolver estratégias eficazes para lidar com os nimeros
e as operagoes” (p. 3).

Anos mais tarde, Cebola (2002), corroborando as ideias de Mclntosh et al. (1992),
apresenta uma teoria que funde as duas perspetivas anteriores. A autora explica que
sentido de numero € o conhecimento que cada um possui sobre 0s niUmeros e operacoes,
relacionando-o com a forma 4gil e critica como cada um utiliza este mesmo conhecimento
na apropriacdo de estratégias de calculo, cada vez mais eficientes.

Assim sendo, o sentido de nimero, na perspetiva dos autores referidos, € algo
pessoal, impreciso e dificil de compreender, pois é formado de acordo com as ideias
prévias que cada individuo tem sobre os numeros, operacdes, e a forma como estas ideias
surgiram, na medida em que relacionar, ou compreender algo, é pessoal.

Segundo Reys e Yang (1998), ndo se pode dizer que sentido de nimero é algo que
se tem ou ndo se tem, pois, estes processos desenvolvem-se e aperfeicoam-se com o
conhecimento e experiéncia. No entanto, Castro e Rodrigues (2008) afirmam que é
possivel identificar a falta de sentido de nimero. Por sua vez, Teixeira e Rodrigues (2017)
consideram estas duas perspetivas e afirmam que quando existe uma compreensdo dos
nameros, e das relacbes entre estes, é provavel que também esteja desenvolvida a
competéncia de utilizar os numeros de forma flexivel e em diversos contextos. O
desenvolvimento desta competéncia permite que se trabalhe “com niimeros ¢ Nd0 com
digitos reconhecendo os varios significados dos ndmeros, usando-os em variados
contextos e estabelecendo novas e diferentes relagdes numéricas” (Teixeira & Rodrigues,
2017, p. 209).

Assim sendo, quando nos referimos a compreensdo dos numeros e utilizacédo
flexivel destes, estamos perante o sentido de nimero e ao calculo mental associado a este,
pelo que Sowder (1992) e Buys (2001) defendem que o célculo mental € importante para
o0 desenvolvimento do sentido de nimero. A relacdo entre estes conceitos € indissociavel,

ainda que existam varias perspetivas sobre qual da origem a qual.
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A perspetiva de Serrazina e Rodrigues (2018) é também a de que o sentido do
nimero tem uma estreita relacdo com o célculo mental, pois este é um tipo de calculo
efetuado com nimeros globais e ndo atraves da mobilizacdo de propriedades operatérias.

Posto isto, o sentido de nimero e o calculo mental apresentam uma intima relacao
de matua influéncia, pelo que é importante explicitar a definicdao de célculo mental, para

melhor compreender a associagdo de ambos os conceitos.

6.2. O Calculo Mental

O calculo mental é uma competéncia matematica basica, ndo sendo especifica para
um determinado tipo de numeros ou de operacGes (Buys, 2001). O mesmo autor
caracteriza o calculo mental como “calculo habil e flexivel baseado nas relacdes
numéricas conhecidas e nas caracteristicas dos nimeros” (Buys, 2008, p. 121)
acrescentando que €, também, “um movimento rapido e flexivel no mundo dos nimeros”
(p.122), mundo que € individual, pois é proprio do sentido de nimero que cada um possuli.
Em suma, ainda que seja entendido por alguns como um “calculo de cabega”, hoje € visto
como um tipo de célculo feito “com a cabeca” (Buys, 2001, p. 121).

Ora, a perspetiva de Buys (2001), sobre o calculo mental, consiste em que este
tipo de calculo é: (i) um trabalho com nimeros e ndo com digitos, pois 0s nUmeros sao
vistos como um todo; (ii) recorre a propriedades de céalculos elementares e relacGes
numéricas; (iii) € apoiado num bom conhecimento dos nimeros (até 20 e até 100); e (iv)
é passivel da utilizacdo de registos intermédios, caso necessario (Buys, 2008).

Na perspetiva de Buys (2001) e Noteboom et al. (2008) o célculo mental realiza-
se operacionalizando os numeros e nao os digitos, uma vez que se usam relacGes
numéricas e propriedades das operagdes. Os autores explicam que “embora se calcule de
cabeca, ¢ possivel recorrer a registos em papel” uma vez que se trata de “um calculo
pensado (ndo mecanico) sobre representagdes mentais dos nimeros” considerando “o uso
de factos, de propriedades dos numeros e das operacbes e 0 modo como estes se
relacionam” (Noteboom et al., 2001, p. 90).

O registo de notas intermédias nem sempre se encontra associado ao calculo
mental, mas, na perspetiva de Noteboom et al. (2001), a necessidade de recorrer a alguns

registos escritos depende do “grau de dificuldade e/ou da destreza que cada individuo
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possui”, e ndo deve, por isso, “ser visto como o oposto ao calculo escrito” (p. 90). No
entanto, a atencdo ndo deve estar no facto de ser ou ndo um calculo escrito, mas sim na
diferenca entre as estratégias que sao utilizadas (Beishuizen, 2009). Verschaffel et al.
(2007) corroboram este pensamento e referem que “nao ¢ a presenga ou auséncia de papel
e lapis, mas sim a natureza das entidades matematicas e as a¢gdes que sdo cruciais na

distincdo entre cdlculo mental e algoritmos (escritos)” (p. 566).

6.2.1. Estratégias de Céalculo Mental

Quando se aborda o assunto das estratégias de calculo mental, este conceito, por
vezes, e referido como procedimentos de calculo mental. No entanto, considerar que estes
dois conceitos sdo 0 mesmo nédo tem sido consensual entre diversos investigadores.

Na perspetiva de Beishuizen et al. (1997); Blote et al. (2000) e Ferreira (2012) os
dois termos ndo sdo 0 mesmo, pelo que os diferenciam, considerando as estratégias como
a escolha das opcgbes relacionadas com a estrutura do problema, enquanto os
procedimentos se relacionam com a forma como os alunos executam os célculos. Nesta
perspetiva, os procedimentos dependem dos nimeros envolvidos no problema.

Por outro lado, os autores Fuson (1992); Buys (2001); Murphy (2004) e Morais
(2011) consideram que os dois conceitos assumem o mesmo significado. Quando utilizam
0 termo estratégia nos seus estudos, é no sentido de categorizar as opc¢des dos alunos na
resolucéo de célculos com e sem contexto.

Agora, importa compreender em que consistem as estratégias de calculo mental.
Neste sentido, Mendes (2012), baseando-se nas ideias de Threlfall (2002), explica que
uma estratégia de “calculo mental a usar num determinado problema nao ¢ selecionada
de entre outras, mas ‘emerge’ perante aquele contexto particular, apesar de ser
influenciada, naturalmente, por experiéncias anteriores do aluno” (p.119). Assim, ndo se
pode afirmar que existe uma estratégia Unica ou correta para um dado caso, pois cada
aluno ird escolher a estratégia que considere certa, havendo sempre divergéncia de
estratégias entre os alunos, ndo impedindo que as varias apresentacfes se encontrem,
igualmente, validas.

As estratégias de calculo mental, baseadas nas investigacGes dos varios autores
(Fuson, 1992; Beishuizen, 1997; Beishuizen et al., 1997; Fuson et al., 1997; Blote et al.,

34



2000; Buys, 2001; Heirdsfield & Cooper, 2004; Murphy, 2004; Morais, 2011),
referentes a resolucdo de operacOes de adicdo e subtracdo, com nimeros compostos por
dois ou mais digitos, séo divididas em duas categorias: (i) os saltos e (ii) a decomposicao.
A tabela seguinte apresenta estas duas categorias de estratégias de célculo mental,
baseadas no quadro teorico de Beishuizen (1997).

Tabela 1.
Estratégias de calculo mental para a adi¢éo e subtragdo, com nimeros superiores a 20.
Nota. Baseado em Beishuizen (1993;1997; 2009).

. Adicéo Subtracédo
Estratégias
47 +29=176 54 -38=16
47 + 20 =67 54 -30=24
N10
67+9=76 24-8=16
47 +30=77 54 —40 = 14
N10 | Ni10C
77-1=76 14+2=16
47 +3=50 54 —4 =50
Al0
50+26=76 50-34=16
40 + 20=60 50 -30=20
1010 7+9=16 4-8=-4
60 + 16 =76 20-4=16
1010
40 + 20=60 50 -30=20
10’s 60 + 7 = 67 20+4=24
67 +9=76 24 -8=16

No grupo dos saltos encontra-se a categoria N10. A primeira estratégia, N10,
consiste na adi¢do ou subtragdo a/da primeira parcela de um multiplo de 10. A estratégia
N10C revela-se mais complexa, na medida em que a primeira parcela é adicionado ou
subtraido um numero aproximado da segunda parcela, correspondente a um multiplo de
10 e, ap0s obter o resultado, este é compensado. Por ultimo, A10 é a estratégia onde a

primeira parcela é adicionado ou subtraido tanto, da segunda parcela, quanto Ihe falta para
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que se obtenha um maltiplo de 10, sendo, em seguida, adicionada ou subtraida a parte
que sobra.

Por sua vez, o grupo da decomposicdo apresenta a categoria 1010, sendo que a
prépria estratégia 1010 consiste na decomposicao das parcelas nas suas ordens, e estas
sdo adicionadas ou subtraidas, sendo o resultado obtido através da recomposicdo do
numero. A estratégia 10’s € onde os nimeros sdo também divididos nas suas ordens, mas
sdo adicionados ou subtraidos sequencialmente, para a obtencdo do resultado.

Beishuizen (2009) apresenta uma fragilidade da estratégia 1010, em situacdo de
subtracdo com empréstimo. Subtracdo com empréstimo consiste na subtracdo em que o
algarismo das unidades, de uma ordem, no subtrativo € maior do que o correspondente
do aditivo (Ponte & Serrazina, 2000). Ora, a fragilidade consiste na dificuldade que a
crianca pode apresentar para calcular 2 — 4, ou calcular incorretamente (ou da forma como
sabe) 4 — 2. A autora conclui explicando que a dificuldade se encontra na correta
recomposicao dos numeros para obtencdo do resultado final correto.

Em oposicao a estratégia mencionada acima, a autora refere que as estratégias do
tipo N10 sdo mais eficientes, uma vez que sdo menos vulneraveis a erros deste tipo. No
entanto, para a utilizacdo da estratégia N10 € necessario dominar a adi¢do e subtracdo de
multiplos de 10, partindo de qualquer namero (Beishuizen, 2009).

As investigaces empiricas de Veloso (2015) e Silva (2017) revelam que as
estratégias de calculo mental mais utilizadas pelos alunos do 3.° ano nas operacdes de
adicdo foram do tipo 1010, na fase inicial, evoluindo para estratégias mais complexas,
passando pela estratégia 10’s. No caso das operagdes de subtragdo, as autoras referem nos
seus estudos, que os alunos revelam “algumas dificuldades na subtra¢ao” sendo que a
“estratégia ‘de saltos’ N10 foi a estratégia que mais usaram” (Veloso, 2015, p. 20).

Os alunos puderam recorrer a diferentes estratégias, nomeadamente as inventadas
pelos proprios e que foram alvo de partilha em grande grupo, ap6s 0s momentos
destinados ao célculo mental. Desta forma, importa que os alunos sejam encorajados a
partilhar as estratégias de calculo mental utilizadas na resolucdo de tarefas, evoluindo,
deste modo, na comunicacdo matematica e aprofundando o seu raciocinio. Assim, 0s
alunos poder&o aprender uns com 0s outros e, consequentemente, aumentar a diversidade

de estratégias que conhecem.
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6.3. Discussdes Coletivas — Partilha das estratégias de calculo

mental

O Programa de Matemaética (Bivar et al.,2013) refere que o calculo mental tem de
ser desenvolvido desde o inicio do primeiro ciclo, sendo fundamental que “os alunos
adquiram durante estes anos fluéncia de célculo e destreza na aplicacdo dos quatro
algoritmos, proprios do sistema decimal, associados a estas operagdes” uma vez que “esta
fluéncia ndo pode ser conseguida sem uma sélida proficiéncia no calculo mental” (p. 6).
No mesmo documento € explicito que € esperado que os alunos durante o primeiro ciclo
se vao apropriando do calculo mental em operacdes, inicialmente, cuja soma ou diferenca
seja 100 e, posteriormente, com operacfes entre nimeros de trés algarismos (Bivar et
al.,2013).

O célculo mental ¢, entdo, um tipo de calculo que “permite a crianca calcular
livremente, sem restricdes, permitindo-lhe desenvolver novas estratégias de calculo ou
usar numeros de referéncia e estratégias que ja possui” (Buys citado por Carvalho &
Segurado, 2011, p. 2). Mas estas estrategias de calculo precisam de ser aprendidas, e 0s
momentos de partilna sdo fundamentais para que os alunos possam apreender novas
estratégias e aperfeicoar as suas.

No processo de aprendizagem da Matematica, bem como das demais disciplinas,
“o envolvimento ativo do aluno ¢ uma condi¢ao fundamental da aprendizagem” (Ponte et
al., 2013, p. 23).

Diz-nos o Programa de Matematica do Ensino Basico (Bivar et al.,2013), que o
ensino-aprendizagem deve prever momentos de exposicdo das suas ideias, discussao oral
de estratégias que conduzem a sua resolucéo, bem como do confronto de ideias face aos
comentarios dos colegas. Incentivar a pensar e a questionar as suas préprias conclusdes e
as dos seus colegas, tem uma riqueza imensa na aprendizagem dos alunos, pois se forem
ajudados e estimulados a compartilhar as suas ideias, acredita-se que podem alcancar
tipos de compreensdo mais generalizaveis (Mercer & Howe, 2012).

A comunicacdo é fundamental no contexto de sala de aula. E neste sentido que o
Programa (Bivar et al.,2013), coloca a comunicacdo nas capacidades estruturais

indispensaveis ao cumprimento dos objetivos definidos, do ensino da Matematica. Neste
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documento ¢é referido que os alunos devem ser capazes de comunicar as suas ideias e
interpretar as ideias dos outros, organizando e clarificando o seu pensamento matematico,
devendo ser capazes de: (i) interpretar enunciados matematicos formulados oralmente e
por escrito; (ii) usar a linguagem matematica para expressar as ideias matematicas com
precisdo; (iii) descrever e explicar, oralmente e por escrito, as estratégias e procedimentos
matematicos que utilizam e os resultados a que chegam; e (iv) argumentar e discutir as
ideias dos colegas.

Um estudo realizado incidente no contributo das discussdes coletivas para
aquisicdo de estratégias de calculo mental, permitiu concluir que, pelas palavras da
investigadora Silva (2017), “a participagdao dos alunos nas discussdes coletivas incidindo
na explicitacdo de estratégias de resolucdo de calculo mental, bem como no
desenvolvimento da comunicacdo matematica, foi fulcral para a aquisicéo e consolidacao
de estratégias de calculo mental”. Durante o projeto, foi possivel verificar que os alunos
foram desenvolvendo a nocdo de estratégia de calculo mental e, “a medida que diferentes
explicitacdes de raciocinio foram sendo apresentadas, adquiriram novas abordagens aos
calculos sugeridos, quer em termos de resolucdo e estratégias mobilizadas como dos
nameros na sua globalidade (sentido de numero)” (p. 44).

No seu estudo, Veloso (2015) conclui que “através do desenvolvimento da
comunicacdo os alunos sdo capazes de explicar os seus célculos, compreendendo que
existem diferentes formas de resolugdo, tdo ou mais eficazes que a sua” (p. 86), o que
corrobora as conclusdes da investigadora mencionada anteriormente.

Também Ponte (2017) refere que os “momentos de discussao sdo essenciais para
a compreensdo matematica por parte dos alunos e os professores podem e devem
promoveé-los sempre que considerem apropriado” (p. 2). Esta perspetiva é corroborada
pelo National Council of Teachers of Mathematics, na medida em que “as a¢des do
professor sdo o que incentiva os alunos a pensar, questionar, resolver problemas e discutir
as suas ideias, estratégias e solu¢des” (NCTM, 2000, p. 18).

Ora, célculo mental é muito importante e Util ndo sé nos momentos de tarefas
escolares, mas em todas as situacbes do quotidiano nomeadamente relacionados a
estimativa, situagdes que envolvem dinheiro, tempo, massa ou distancias (Blote et al.,

2000). Desta forma, a medida que os alunos se vdo apropriando de diferentes tipos de
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estratégias, vao aumentando a sua eficiéncia no calculo mental, pelo que as estratégias
vao sendo cada vez mais “suas” pela simplificagdo e adaptagdo pessoal. Durante este
processo, o0s alunos desenvolvem o sentido de nimero, aumentando o seu conhecimento
das operagdes envolvidas, a relacdo entre si e com os préprios nimeros, pelo que as agdes
do professor devem garantir oportunidades de interagdo, uma vez que “as aulas onde 0S
alunos expressam 0s seus pensamentos, explicando-os e justificando-os, constituem

ambientes propicios ao desenvolvimento do seu raciocinio matematico” (Ponte, 2020, p.
470).
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?. METODOLOGIA



7.1. Opcdes metodologicas

No presente capitulo, é apresentada a metodologia utilizada para a recolha de
dados inerentes ao estudo. Este topico serd dividido em subcapitulos, sendo eles: (i)
Natureza do estudo; (ii) Op¢des metodoldgicas; (iii) Métodos e técnicas de recolha de
dados; (iv) Métodos e técnicas de analise de dados; (v) Caracterizacdo dos participantes;

(vi) Explicacdo da experiéncia; e, (vii) Principios éticos.

7.1.1. Natureza do Estudo

No capitulo 3 referente a descricao sintética da pratica pedagogica desenvolvida
no contexto do 1.° CEB, sdo mencionados, entre outros aspetos, as fragilidades da turma,
na qual decorreu a intervencao entre as quais se encontrava o CM e a explicitacdo, oral e
por escrito, dos raciocinios. Quando se inicia um projeto de investigacdo € necessario
definir, de antemao, uma questdo que sera o fio condutor de toda a investigacao (Quivy
& Campenhoudt, 2003).

Nesse sentido, e com base nas fragilidades da turma defini como objetivo do
estudo compreender que estratégias de CM sdo mobilizadas por alunos do 3.° ano de
escolaridade, e de que forma a partilha coletiva de estratégias colabora para a
aprendizagem destas e/ou de outras estratégias de CM. Assim, tendo como base a

problematica apresentada, as questdes de investigacdo inerentes a este estudo séo:

1- Que estratégias de CM sdao mobilizadas por alunos do 3.° ano de escolaridade

na realizacdo de operacdes de adicdo e subtracdo?

2- De que forma evoluem as estratégias de CM utilizadas pelos alunos ao longo
do trabalho realizado em sala de aula?

O presente estudo, visando responder as questdes definidas, segue a metodologia
de investigacdo de carater qualitativo, que se enquadra no paradigma interpretativo, sendo
a metodologia utilizada, estudo de caso.

A metodologia de investigacdo de carater qualitativo, seguindo a perspetiva de

Bogdan e Biklen (1994), considera dados qualitativos, ricos em pormenores descritivos
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relativos as pessoas, locais e conversas. Os mesmos autores apresentam cinco
caracteristicas fundamentais da investigacao qualitativa, sendo eles (i) a fonte de dados é
0 ambiente natural; (ii) € uma investigacdo descritiva; (iii) a esséncia € 0 processo e ndo
o0 produto; (iv) a analise é realizada de forma indutiva; (v) o significado atribuido pelo
autor investigador ¢é vital.

A metodologia de investigacdo de carater qualitativo pressupde que sejam
considerados dados qualitativos (Bogdan & Biklen, 1994). Na area da educacao, este tipo
de metodologia pode apresentar formas diversas e ser desenvolvida em diferentes
ocasides, uma vez que o seu foco recai sobre o estudo de problematicas que emergem da
“revisao de literatura ou através da experiéncia ou vivéncias do investigador” (Sousa &
Baptista, 2011, p. 21).

Ora, no que toca aos paradigmas, na perspetiva de Latorre et al. (1996) e também
de Bisquerra (1989), estes sdo esquemas teoricos, de carater didatico, cujo objetivo €
agrupar os cientistas que partilham uma dada metodologia na pratica investigativa, ou
seja, que partilham a mesma “linguagem, valores, metas, normas e crengas” (Latorre et
al., 1996, p. 39). No presente caso, 0 paradigma € interpretativo sustentando-se na
compreensdo, significado e acéo.

Este tipo de abordagem procura penetrar o mundo pessoal dos sujeitos com o
objetivo de “saber como interpretam as diversas situacdes e que significado tem para eles”
(Latorre et al., 1996, p. 42).

Erikson (citado por Lessard — Hébert, Goyette & Boutin, 1990) utiliza a expressao
investigacao interpretativa para se referir a uma abordagem cujo fundamento se prende
com o significado atribuido pelos atores investigativos as acdes nas quais se empenharam,
sendo o produto um processo de interpretacdo. Desta forma, e indo ao encontro da
perspetiva do mesmo autor, € possivel afirmar que no que toca ao paradigma
interpretativo, o objeto de analise é formulado em torno de uma acdo que abrange o
comportamento fisico e os significados que lhe sdo atribuidos pelo ator e por aqueles que
interagem com ele. Ora, o trabalho do investigador é centrado na variabilidade de
comportamentos e significados que lhes sdo atribuidos, de forma a descobrir esquemas

especificos de identidade social do grupo.
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Por fim, a selecéo dos casos, nesta situacdo, corresponde a quatro casos. Seguindo
a perspetiva de Yin (2005), os estudos de caso séo efetuados com unidades particulares
ou pequenas unidades sociais, ndo sendo, por isso, possivel realizar generalizagdes
estatisticas, nem é objetivo deste estudo. Assim, como alternativa, 0 mesmo autor
esclarece que um estudo de varios casos contribui para um estudo mais convincente, uma
vez que, e de acordo com Rodriguez et al. (1999), este tipo de estudo permite contestar e
contrastar as respostas obtidas de forma parcial com cada caso que se analisa. Assim, se
as conclusdes forem idénticas a partir dos dois casos, elas incitam a possibilidade de
generalizacdo. Por estas razdes ter, no minimo, dois casos no estudo deve ser uma meta
(Yin, 2005). No entanto, e como menciona Serrano (2004), generalizar resultados néo é
uma questéo indispensavel num estudo de caso.

Em suma, os investigadores qualitativos em educagao “estdo continuamente a
questionar os sujeitos de investigacdo, com o0 objetivo de perceber aquilo que eles
experimentam, 0 modo como eles interpretam as suas experiéncias e 0 modo como eles
proprios estruturam 0 mundo social em que vivem” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 51), dado
que todo o processo de conducéo da investigacdo reflete um diadlogo constante entre os

investigadores e 0s sujeitos.

7.1.2.Técnicas de recolha de dados

Uma vez referido o método de investigacdo definido, importa agora destacar as
técnicas de recolha de dados adequadas a natureza da investigacdo em curso, dado que é
através das mesmas que sao recolhidos todos os dados necessarios para a realizacdo da
investigacao.

As principais técnicas de recolha de dados utilizadas neste estudo foram a
observacao direta participante e a recolha documental — producdes dos alunos. A recolha
dos dados pode ser feita usando métodos categoriais, descritivos ou narrativos (Sousa &
Batista, 2011), e, no presente caso, 0 método utilizado foi o categorial, recorrendo, assim,
a grelhas de observacdo onde foram registados dados com base em indicadores
previamente estabelecidos.

A observacdo é um processo que tem como objetivo a recolha de informagé&o sobre

0 objeto em estudo (Ketele & Roegiers, 1993), e é uma técnica de recolha de dados
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baseada na presenca do investigador no local em que este recolhe os dados (Sousa &
Batista, 2011).

A observacdo participante caracteriza-se por, para além de ser realizada pelo
préprio investigador, contar com a participa¢do do proprio e “ter acesso as perspetivas
das pessoas com quem interage, ao viver 0s mesmos problemas e as mesmas situacoes
que eles” (Sousa & Batista, 2011, p.88). Desta forma, sera possivel compreender os
processos utilizados pelos alunos nas varias tarefas, bem como compreender, de uma
forma mais clara, as estratégias utilizadas para a realizacdo dos célculos. Ainda, as
interacdes permitidas por este tipo de observagdo levam ao estabelecimento de conversas
casuais ou entrevistas informais que fornecem dados complementares (Vale, 2004).
Assim, a observacao participante ¢ pertinente por permitir a recolha de dados “aos quais
um observador externo nao teria acesso” (Sousa & Batista, 2011, p.88).

Por todas estas razoes, foi tida em conta a observacdo participante realizada ao
longo deste processo e o0s registos de campo decorrentes da mesma, através dos quais foi
possivel realizar uma andlise as estratégias utilizadas, a discussao realizada em sala e a
evolucdo das estratégias utilizadas, pelos participantes. Uma vez que esta técnica é
adequada ao investigador que tenciona compreender 0 meio social em gue se encontra
integrado, recorri a participacdo ativa na medida em que me encontrava envolvida no
decorrer das tarefas e realizava 0s registos e notas necessarias, apds a conclusdo das
tarefas — estratégia defendida por Evertson e Green (1986).

No que diz respeito a recolha documental, Merriam (1988) considera que a analise
documental é passivel para quase todo o tipo de estudo. No presente caso, a recolha de
documentos consistiu em registos fotograficos das tiras de calculo mental realizadas pelos
alunos e das resolucdes partilhadas no quadro pelos mesmos, aquando das discussdes em
grande grupo. A utilizacdo deste tipo de recursos permite recordar e preservar o contexto

e 0s acontecimentos (Patton, 2002).

7.1.3.Técnicas de analise de dados

Os métodos de analise de dados implicam um processo minucioso de tratamento
dos dados, que pode ser de trés dimensdes basicas: estratégias de selecdo sequencial,

procedimentos analiticos gerais e processos de teorizacdo (Goetz & LeCompte, 1988,
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citado por Aires, 2011). Uma das dimensdes denomina-se Procedimentos analiticos, na
qual os meios de analisar sdo variados, sendo um deles a analise temética. Para a mesma
autora, citando Miles & Huberman (1984) e Colas (1992), a analise temética é uma
conexdo interativa entre trés tipos de atividades: reducdo, exposicdo e extracdo de
conclusoes.

A primeira, a reducdo de dados, realiza-se continuamente ao longo da
investigacdo, uma vez que este tipo de atividade implica a selecdo e transformacao dos
dados em hipéteses e conclusdes.

A exposicdo de dados, seguindo 0s mesmos autores, é a apresentacdo organizada
de informagao que permite desenhar conclusées e/ou captacio da agdo. E necessario que
o0 investigador tenha de aceder a uma série de dados que funcionam como uma base para
pensar sobre o0s seus significados (Colas, 1992).

Ora, uma vez recolhidos os dados, importa analisa-los e interpreta-los, tendo por
base uma teoria e, no caso, a analise das estratégias de CM apresentadas pelos alunos,
baseou-se no quadro tedrico apresentado por Beishuizen (1993), no qual se inserem o0s

calculos, as estratégias de Saltos ou N10 e Decomposic¢do ou 1010 (Tabela 1, pag. 35).

7.2. Contexto

7.2.1. Caracterizacéo dos participantes

A escolha dos participantes deste estudo teve por base uma tarefa diagnostica de
CM com explicacao das estratégias utilizadas. A analise deste primeiro contacto com as
percecdes dos alunos sobre 0 CM, e respetivas estratégias, permitiu compreender que a
turma, no geral, ndo apresentava o habito de explicar as suas estratégias de calculo e
raciocinio, revelando conhecer poucas estratégias de CM, ndo sendo capaz de realizar
todos os calculos propostos (adicdo e subtracdo) com recurso as mesmas, sendo
importante frisar que um dos alunos utilizava exclusivamente o algoritmo. Devido ao
facto de, antes do inicio do estudo, terem ocorrido duas semanas de observacao, onde foi
possivel perceber quais os alunos mais assiduos, interessados e disponiveis, esta premissa
foi tida em conta, aquando da selecdo dos casos para o estudo. Assim, selecionei quatro

alunos para serem 0s quatro casos do presente estudo que, a0 mesmo tempo que
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apresentavam algumas dificuldades na aprendizagem dos demais contetdos, eram 0s que
demonstravam mais interesse e vontade de serem ajudados.

A selecdo destes quatro alunos deve-se ao facto de ndo ser possivel recolher dados
da turma toda, dado que sdo muitos alunos, assim como a existéncia das rotinas e
trabalhos iniciados pela OC, a que foi necessario dar continuidade durante o periodo da
intervencao.

Neste sentido, os momentos de avaliagdo formativa de CM continuaram a ser
aplicados a turma toda, no entanto apenas foram analisados os dados dos quatro alunos
do 3.2 ano de escolaridade selecionados para o estudo trés rapazes, dois de 8 anos e um
de 9 e uma rapariga, de 8 anos. Estes quatro alunos apresentaram um desempenho muito
heterogeneo neste primeiro momento de avaliacdo formativa.

Os quatro alunos representam 0s quatro casos deste estudo e sdo: a Masha, 0

Francisco, o Tiago e o Carlos. Todos estes nomes séo ficticios.

7.2.2. Modo de implementacdo das tarefas

A presente investigacdo concebida com base na metodologia: estudo do caso
decorreu durante as cinco semanas de intervencdo em 1.° ciclo durante a PES Il. Tendo
consistido na aplicacdo de trés tiras de calculo mental, aplicadas em trés momentos
distintos: 1.2tira: avaliacdo diagnostica; 2.2 tira e 3.2 tira (igual a 1.%) (Anexo F, pag. 93).
Esta contou com a participacdo de 4 alunos de uma turma do 3.° ano de escolaridade (3
do sexo masculino e 1 do sexo feminino), que foram selecionados apés a aplicacdo da 1.2

tira de célculo mental com base nos seus desempenhos.

Os momentos de avaliagdo formativa de CM foram intercalados com momentos
de trabalho individual e momentos de discussdo coletiva, uma vez que toda a turma
participava das avaliagdes formativas, assim como dos restantes momentos de partilha e

discussdo de estratégias.
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Tabela 2.
Tiras de calculo mental aplicadas na presente investigacéo

Avaliacéo
diagnostica 98 — 49 275 + 325 173 — 56 47 + 24
20/04/2021
Penultima tira
deCM 86-39 475+125 106-37 A7+24
4/06/2021
Ultima tira de
CM 98-49 275+325 173-56 47+24
9/06/2021

Os momentos em que era realizada a tira de CM (Tabela 2) eram semelhantes aos
que a turma ja conhecia, uma vez que “5 minutos de CM” com 24 operagdes, era uma
rotina realizada pela OC. Embora a tira apresentada por mim contivesse menos questoes,
apenas 4, o tempo para a sua realizacdo era de 10 minutos, pois era pedido que os alunos
explicitassem os seus raciocinios e as estratégias utilizadas, no espaco para este efeito, na
propria tira.

Para alem dos momentos de avaliacdo formativa de CM, existiram momentos de
discussdo coletiva orientados pela investigadora, que permitiram recolher dados sobre os
raciocinios dos alunos e esclarecer as duvidas dos mesmos, com base nos seus
desempenhos nas tiras de calculo mental. Era nestes tempos que os alunos explicavam
oralmente o seu raciocinio e, com a minha ajuda, organizavamos 0S passos da sua
estratégia, por escrito. A minha ajuda nestes momentos era no sentido de orientar a forma
como os alunos deveriam organizar a explicitacdo do raciocinio, de forma continua. E,
acima de tudo, orientar o raciocinio para as estratégias de CM com base nas partilhas das
resolucdes das tiras de CM em grande grupo. Posteriormente, aos momentos de trabalho
comigo, os alunos voluntariamente, ou por sugestdo minha, inscreviam-se para apresentar
as estratégias de CM, a turma, sendo importante frisar que embora toda a turma pudesse
participar nos momentos de discussdo coletiva, os alunos envolvidos no estudo

participaram em todos 0s momentos de discussao.

47



Em primeiro lugar, foi realizada uma avaliacdo diagndstica das nocGes de calculo
mental e das estratégias para a sua execucao. Esta tarefa consistiu numa tira com quatro
questdes, duas de adicdo e duas de subtracdo, por sugestdo da OC, que considerou que
seria melhor apenas abordar estas duas operagfes, uma vez que 0s alunos ndo estavam
habituados a recorrer a estratégias de CM, aquando da sua resolugdo, pois ndo lhes era
exigido, que na rotina “5 minutos de CM” fizessem uso exclusivo do calculo mental
podendo recorrer ao algoritmo, ndo sendo as estratégias usadas pelos mesmos, alvo de
uma discussdo em grande grupo. Os momentos posteriores, de avaliacdo formativa,
também recorri a uma tira, com o mesmo formato da primeira.

A avaliagio diagnostica seguiu-se um momento de trabalho individual, que
ocorreu na semana seguinte. Este momento consistiu em trabalhar individualmente com
os alunos que iam terminando a tarefa da aula. Era apresentada aos alunos uma operagéo
de subtracéo e de adicdo, que o aluno tentava resolver recorrendo a estratégias de CM. A
minha atuacdo era no sentido de encaminhar para a descoberta de algumas alternativas ao
raciocinio, apresentado por cada aluno, para que se pudesse chegar a uma das estratégias
de CM.

Ao longo de duas semanas, e devido a muitas dindmicas da turma e outros
elementos da agenda, apenas auxiliei 0s alunos em tarefas da aula, ndo tendo sido possivel
aplicar tiras de calculo mental, ndo havendo deste modo lugar a momentos de partilha e
discussdo de estratégias de CM. Durante o periodo de intervencdo foram realizadas cinco
tiras de calculo mental, tendo apenas trés sido alvo do presente estudo.

Apos duas semanas, ocorreu novamente uma avaliacdo formativa através da tira
de CM. No mesmo dia, dois alunos pediram a minha ajuda para conseguirem perceber
melhor as suas estratégias de calculo mental, de modo a procederem ao seu registo, visto
que sentiram dificuldades em explicitar as mesmas na tira. Uma vez que os alunos
esclareceram as suas duvidas e perceberam como proceder ao registo das suas estratégias,
decidiram inscrever-se na AP (ApresentacGes de producdes), dois dias depois, para
partilhar com a turma as suas descobertas e esclarecer ddvidas dos colegas.

O dltimo momento em que houve a oportunidade de trabalhar e explorar as
estratégias de calculo mental ocorreu uma semana depois. A turma encontrava-se sem

todos os seus elementos, contudo os participantes do presente estudo encontravam-se
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presentes, pelo que houve uma dindmica de partilha e esclarecimentos de dividas sobre
as estratégias de calculo mental, sendo que ao contrario deste caso isolado, as discussdes
coletivas costumavam contar com a participacdo de grupos de alunos encontrando-se 0s
participantes do estudo presentes em grupos alternados. Apds esta partilha ocorreu
novamente uma avaliagdo formativa, através de uma tira. Uma vez que este era o Ultimo
dia de estdgio, e eu considerava que seria importante aplicar novamente a tira de
diagndstico, a fim de poder realizar uma comparacéo e verificar a evolugdo dos alunos,
decidi voltar a instituicdo com este fim. Desta forma, regressei a turma, na semana
seguinte, para realizar o Gltimo momento de avaliacdo formativa de CM, através da
mesma tira que apliquei no momento do diagnostico.

Todos os momentos de avaliacdo formativa, através da tira de célculo mental,
tinham um espaco no final para que os alunos pudessem realizar a sua aprecia¢do sobre
como tinha corrido a tarefa, sendo a avalia¢éo positiva, na grande maioria vezes, por parte
dos alunos.

As operacdes foram cuidadosamente escolhidas, de modo que fosse possivel
observar as estratégias utilizadas pelos alunos, para realizar, por exemplo, subtracbes em

que o algarismo das unidades do subtrativo € superior ao do aditivo.
7.3. Principios éticos do processo de investigacao

As criancas devem ser consideradas como sujeitos e participantes da investigacéo,
dando relevancia as suas opinides, experiéncias e perspetivas (Fernandes & Tomas,
2011). Corroborando esta ideia, as criancas — 0s investigados, ndo devem ser vistas pelos
investigadores apenas como fonte de informacdo, mas sim como agentes participantes da
investigacdo, sendo relevantes as suas opinides, perspetivas e experiéncias (Fernandes &
Tomas, 2011).

Desta forma, considerei importante informar os alunos sobre a investigacdo que
me encontrava a realizar e pedi que pudessem colaborar comigo para poder recolher
alguns dados sobre as estratégias de calculo mental que ja possuiam.

Considerei importante informar e questionar os Encarregados de Educacéo sobre
a investigacdo em curso e pedir a sua permissao para a recolha de dados, mencionando

que a verdadeira identidade de cada crianca ndo seria mencionada. Para tal, todos os
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nomes constantes neste documento sao ficticios, ndo correspondendo a real identidade

dos participantes.
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8. APRESENTACAO E ANALISE
DOS RESULTADOS



No presente capitulo serdo apresentados e analisados os resultados dos dados

recolhidos face as técnicas mencionadas, no capitulo anterior do presente trabalho. No

que diz respeito aos dados analisados apresenta-se, assim, uma andlise quanto as

estratégias de calculo mental utilizadas pelos quatro alunos selecionados para a presente

investigacdo, nos momentos de avaliagdo formativa. Deste modo, a apresentacao e analise

dos dados recolhidos é organizada por meio da descricdo de quatro casos, cada um dos

quais correspondente a um dos quatro alunos selecionados (Caso 1 - Masha, Caso 2 -

Francisco, Caso 3 - Carlos e Caso 4 - Tiago), sendo que cada caso integra a analise das

seguintes tiras de calculo mental: Avaliacdo de diagnostico, Penultima tira de célculo

mental e Ultima tira de calculo mental.

8.1.

alunos

8.1.1. Caso 1 — Masha

Avaliacdo de diagndstico

Tabela 3.

Avaliacdo de diagnostico (Masha)

Analise quanto as estratégias de CM mobilizadas pelos

Diagnostico
98 — 49 275 + 325 173 - 56 47 + 24
20/04/2021
98-49=5"  [1275+3%5=g0 | |73-5: i
a4)-Wz 0 |
P-Uz ;/\ 215+ 257004 3 ¥ Ay 204
- O20M0 ) 0
412 51

Para calcular 98 — 49 a Masha decompds ambas as parcelas em ordens e realizou

a subtracdo entre os valores de cada uma das ordens, efetuando um erro de calculo na

subtracdo (a aluna calculou 8 — 9 = 1, quando devia ter calculado 8 — 9 = -1, visto que 8
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— 9 = -1). A estratégia utilizada pela aluna foi a 1010 (Tabela 3, p4g.52), ainda que o

resultado tenha sido incorreto, devido ao erro de calculo cometido.

Para resolver o calculo seguinte, 275 + 325, a Masha seguiu a estratégia 1010. A
aluna adicionou 200 + 300 obtendo 500 unidades. Por fim realizou a seguinte operagéo:

500 + 90 + 10, obtendo o resultado correto.

Por sua vez, para calcular 173 — 56 a Masha pode ter seguido a estratégia 10°s, na
medida em que comecou por tirar 3 unidades ao namero 173, de modo a obter o nimero

170 e somou 4 unidades ao nimero 56, de modo a ficar com 60 (6 dezenas).

Contudo, apesar de realizar corretamente o célculo: 170 — 60 = 110, esta ndo
realizou a recomposicdo (pois tinha anteriormente retirado 3 unidades ao numero 170 e
adicionado 4 unidades ao numero 56), ndo tendo deste modo concluido a resolugédo da
operagdo: 173 — 56. Assim, de modo a obter o resultado correto a aluna deveria ter

realizado a recomposicéo, por meio do seguinte célculo: 110 + 4 + 3 = 117.

Por fim, no dltimo célculo proposto na 1.2 avaliagdo diagnostica (47 + 24), a
Masha recorreu novamente a estratégia de calculo mental 1010 comegando por decompor
ambas as parcelas em ordens (40 + 20 = 60; 7 + 3 = 10) e realizando corretamente a soma
final (11+60 = 71).

Penultima tira de calculo mental

Tabela 4.

Penultima tira de calculo mental (Masha)

4/06/2021 86-39 475+125 106-37 47+24
—e e + = £ o =01 x
Bo- 2983 F 475117 . lgpy ooy 00 VAN KONGRS
s e g | — = MR
Sl gl e " e
‘ = 53 |l ,Jv»»,q“ 7
- ~ ‘ /&;z~ 0= g 80
« \ Vet 5 ' C"I\
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De modo a calcular 86-39 (Tabela 4, pag.53) a Masha decomp6s ambas as parcelas
em ordens (80-30) e procedeu a realizacdo das subtracdes, efetuando um erro de célculo
na recomposicdo. A estratégia utilizada pela aluna foi a 1010, porém devido ao erro de

recomposicdo o resultado do célculo foi incorreto.

No segundo célculo 475+125, a Masha seguiu novamente a estratégia 1010
comegando por decompor as parcelas em ordens (475 = 400 + 70 + 5; 125 = 100 + 20
+5). Contudo, apesar de ter realizado corretamente a recomposi¢édo, a aluna ndo indicou
o resultado final embora o tenha referido no meio dos célculos auxiliares (500 + 100 =
600).

Por sua vez, no terceiro calculo, a aluna recorreu novamente a estratégia 1010

tendo decomposto as parcelas em ordens (100 - 30=70) e procedido a recomposicao.

No quarto e ultimo célculo, a Masha optou mais uma vez por recorrer a estratégia
1010 e por decompor as parcelas em ordens. Contudo a aluna realizou um erro de calculo
(40 + 20 = 80).

Ultima tira de calculo mental

Tabela 5.

Penultima tira de calculo mental (Masha)

9/06/2021 98-49 275+325 173-56 47+24
98 - 49 = 275+3257fbm 7 ]73—56: A7 + 24=21
ug |
oM e o - PO SEE = ' \‘\iq-:ol‘iﬁﬁ
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kR, dobcs b+ 544
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No primeiro célculo da Gltima tira de calculo mental (Tabela 5), a Masha resolveu
a operacdo: 98-49=49 referindo que 98 é o dobro de 49. Deste modo, a aluna realizou a
seguinte afirmacdo de modo a justificar o resultado obtido: “como eu decorei que o dobro

de 49 ¢ 98 ja sabia a resposta”.
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Por sua vez, no segundo calculo, a Masha adotou a estratégia de calculo mental
1010 tendo numa fase inicial realizado a decomposicdo das parcelas em ordens
(200+300=500) e numa segunda fase realizado a recomposic¢éo tendo resolvido o célculo

Com sucesso.

No terceiro calculo, a Masha comegou por subtrair 100 unidades ao nimero 173.
Apos a realizacdo do célculo referido, a aluna efetuou a seguinte operacao: 73-56 = 17.
Por fim recorreu a recomposicao tendo somado 100 a 17 obtendo deste modo, o resultado

correto (esta estratégia apresenta caracteristicas da estratégia 1010).

Por fim, no ultimo célculo, a Masha adotou a estratégia de calculo mental 1010
tendo comecado por obter uma expressdo numerica equivalente, 46+25, a qual aplicou a
estratégia 1010, adicionando as unidades e depois o0s valores posicionais das dezenas

obtendo o resultado correto no final.

8.1.2.Caso 2 — Francisco
Avaliacdo de diagndstico

Tabela 6.
Avaliagdo de diagnostico (Francisco)

Diagnostico
20/04/2021

98 - 49 275 + 325 173 - 56 47 + 24

Para proceder a resolucdo da 1.2 tira de célculo mental (Tabela 6) relativa a 1.2
avaliacdo formativa, o Francisco recorreu ao algoritmo para resolver todos os célculos
propostos, ndo tendo evidenciado estratégias de calculo mental. Contudo resolveu todos

os célculos com sucesso.
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Ao recorrer apenas a resolucdo dos célculos pela estratégia do algoritmo,
evidenciando ndo ter nogdo de outros processos de calculo, foi proposto ao Francisco a
exploracdo de novas estratégias de célculo, em conjunto com a professora/investigadora.

Penultima tira de calculo mental

Tabela 7.
Pendltima tira de calculo mental (Francisco)

4/06/2021 86-39 475+125 106-37 47+24
/ : w 7z
86-39=41% Vv |470)+125=544 x ||06-37=4% ¢ |MTAZHI
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Ao contrario do sucedido na 1.2 tira de calculo mental na presente tira, o Francisco
recorreu a estratégia de calculo mental 10°s nas subtracGes e recorreu a adicdo de
simetricos (-n + n), na soma (475 + 125) e na soma (47+24). Sendo importante frisar que
na Gltima operacdo de soma o Francisco, apds realizar a adicdo de simétricos recorreu a

estratégia 1010.

Por conseguinte, de modo a efetuar o calculo 86 — 39 (Tabela 7), o aluno recorreu
a estratégia 10°s tendo comecado por subtrair 6 unidades ao nimero 80 e 9 unidades ao
namero 30, de modo a poder efetuar o seguinte calculo: 80 — 30 = 50 tendo seguidamente

realizado a recomposicdo (60 + 6 =56; 56-9 =47) obtendo, deste modo o resultado correto.

Aquando da resolucdo do segundo célculo: 475 + 125, o Francisco recorreu a
adicdo de simétricos (- n + n) (que ndo se encontra contemplada no enquadramento
tedrico). O aluno comeca por retirar 5 unidades ao numero 475 e por adicionar as 5
unidades subtraidas ao nimero 125. Contudo o aluno errou o seguinte célculo: 475 -5 =

469 (devia ter obtido 470), o que fez com que o aluno ndo obtivesse o resultado correto.
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Na resolucdo do terceiro célculo 106 — 37, o Francisco optou mais uma vez pela
estratégia 10°s comegando por decompor as parcelas em ordens e realizar a recomposicao.
Contudo efetuou um erro de célculo ao realizar a operagdo de célculo intermédio: 100 —
30 = 98 obtendo, por conseguinte, um resultado incorreto.

Por fim, de modo a resolver o Gltimo célculo proposto (47 + 24) na segunda tira
de célculo mental, o aluno recorreu primeiramente a adi¢do de simétricos (-n + n) tendo
realizado os seguintes calculos (47-1 = 46; 24 + 1 = 25). Apds este passo, 0 aluno recorreu
mais uma vez a estratégia 1010, cujos passos executou com sucesso comec¢ando pela
decomposicao das parcelas em ordens (40 + 20 = 60), ao que se seguiu a realizacdo da
recomposicdo (6 + 5=11; 60 + 11 =71).

Ultima tira de calculo mental

Tabela 8.
Ultima tira de calculo mental (Francisco)

9/06/2021 98-49 275+325 173-56 47+24

Na dltima tira de calculo mental, o Francisco apenas realizou os dois primeiros
calculos propostos de um conjunto de quatro, cujas estratégias de CM de seguida se
evidenciam.

Para efetuar o primeiro célculo proposto: 98 — 49 (Tabela 8), 0 aluno adotou a
estratégia de CM 10°s tendo realizado a recomposi¢do com sucesso, bem como o célculo

proposto.
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Por fim, para efetuar o Gltimo célculo proposto 275 + 325, o Francisco recorreu
mais uma vez a estratégia 10°s comecando por realizar o seguinte célculo: 200 + 300 =
500. Contudo efetuou um erro de calculo ao realizar os seguintes calculos: 575 + 2 =577;
577 + 5 = 582, pois em vez dos célculos mencionados o aluno devia ter realizado o
seguinte calculo de modo a realizar a recomposi¢do com sucesso: 575 +25= 600, uma vez

que ja tinha realizado anteriormente o seguinte céalculo: 500 + 75 = 575.

8.1.3.Caso 3 — Carlos
Avaliacdo de diagnostico

Tabela 9.
Avaliacao de diagndstico (Carlos)

Diagnostico
20/04/2021

98 - 49 275 + 325 173 - 56 47 + 24

Aquando da resolucdo da 1.2 tira de calculo mental relativa a 1.2 avaliacdo
formativa, o Carlos apenas resolveu os dois primeiros calculos do total de quatro, cujas
estratégias de CM de seguida se explicitam.

A resolucdo do 1.° calculo proposto 98 — 49 (Tabela 9) foi realizada com recurso
a estratégia 1010. Deste modo, o Carlos comecou por decompor as parcelas em ordens
(90-40; 8-9) realizando a recomposicdo de seguida, tendo resolvido corretamente o
calculo proposto.

Por fim, de modo a efetuar o 2.° calculo proposto (275 + 325), o Carlos recorreu
mais uma vez a estratégia 1010 tendo comegado por realizar a decomposigéo das parcelas

em ordens (200 + 300; 70 + 20; 5 + 5), & qual se seguiu a recomposi¢do (500 + 90 + 10).
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Penultima tira de calculo mental

Tabela 10.

Pendltima tira de calculo mental (Carlos)

4/06/2021 86-39 475+125 106-37 47+24
86-39 =432 475+125=600 " | 10437 %] 47 +24=71
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De modo a resolver o 1.° calculo proposto (86 — 39) (Tabela 10), o Carlos optou
pela estratégia de CM N10 tendo subtraido a primeira parcela (86) um multiplo de 10
(30). Apds este primeiro passo o aluno realizou a recomposicdo tendo obtido o resultado
correto.

Para resolver o0 2.° célculo (475 +125) da tira de calculo mental, o aluno adotou a
estratégia de CM 1010. Como tal comecou por decompor as parcelas em ordens e por fim

realizou a recomposicéo.

No 3.° calculo (106 - 37), o Carlos adotou a estratégia 10°s. Por conseguinte, o
aluno comecou por separar as parcelas em ordens (100 — 30 =70). Apds este passo este
subtraiu os nimeros (70 — 7 = 63) e somou-0s de forma sequencial (63 + 6 = 69).

Por fim, no 4.° e dltimo célculo proposto (47 + 24), o Carlos adotou a estratégia
1010 tendo decomposto as parcelas em ordens (40 + 20 = 60; 7+4 = 19) e realizado a

recomposicao com sucesso (60 + 11 =71).
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Ultima tira de calculo mental

Tabela 11.
Ultima tira de calculo mental (Carlos)

9/06/2021 98-49 275+325 173-56 47+24
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No 1.° calculo (98 — 49) (Tabela 11) da ultima tira de célculo mental, o Carlos
adotou a estratégia 10”s tendo comecado por retirar 8 unidades ao nimero 98. De seguida,
o0 aluno realizou o seguinte calculo: 90 — 49 = 41, tendo-se enganado na recomposicéo,
pois em vez de somar 8 unidades ao numero 41 (41 + 8 =33), este subtraiu 8 unidades
(41-8 =33), obtendo um resultado final erroneo.

Por sua vez, no 2.° calculo proposto (275 + 325), o Carlos adotou a estratégia 1010
tendo realizado a decomposicédo das parcelas em ordens (200 + 300 = 500; 70 + 20 = 90;
5+ 5 =10) e a recomposicao (500 + 90 +10 = 600) com sucesso.

No 3.° célculo proposto (173 — 56), o Carlos adotou a estratégia N10 tendo
subtraido a primeira parcela um multiplo de 10 (173 - 50 = 123). A este procedimento
seguiu-se a realizacdo da recomposicao (123 - 6 =117).

Por fim, no 4.° e ultimo calculo proposto (47 + 24), o aluno adotou a estratégia
N10C, a semelhanca do célculo anterior tendo somado a primeira parcela um multiplo de
10 (47 + 20 = 67). De seguida este realizou a recomposi¢cdo chegando assim ao resultado
final (67 + 4 =71).
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8.1.4.Caso 4 — Tiago
Avaliacdo de diagnostico

Tabela 12.
Avaliacao de diagndstico (Tiago)

Diagndstico
20/04/2021

98 - 49 275 + 325

173 -56

47 + 24

Na primeira tira de calculo mental correspondente ao 1.° momento de avaliagdo

diagnostica, o Tiago apenas realizou os dois primeiros calculos propostos, cujas

estratégias de CM serdo de seguida explicitadas.

No primeiro célculo (98 — 49) (Tabela 12), o Tiago adotou a estratégia 10°s.

Contudo apesar de ter realizado com sucesso a decomposi¢cdo das parcelas em ordens

errou a recomposicéo.

Por sua vez, no segundo calculo, o Tiago adotou novamente a estratégia 1010

tendo-a realizado com sucesso.

Penultima tira de calculo mental

Tabela 13.

Penultima tira de calculo mental (Tiago)

4/06/2021 86-39 475+125
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Em todos os célculos da penaltima tira de célculo mental (Tabela 13, pag.61), o
Tiago adotou a estratégia de CM 1010. Contudo no 1.° (86 — 39) e 3.° (106 — 37) calculos,

0 aluno realizou de forma errénea a recomposicao.

Ultima tira de calculo mental

Tabela 14.
Ultima tira de calculo mental (Tiago)

9/06/2021 98-49 275+325 173-56 47+24
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De modo a realizar o 1.° calculo (98 —49) (Tabela 14), o Tiago adotou a estratégia
1010 tendo realizado a decomposicdo das parcelas em ordens com sucesso (90 — 40 = 50;
8 — 9 = 1). Contudo, o aluno realizou a recomposicdo de forma erronea (50 + 1 = 51,
quando deveria ter calculado 50 -1 = 49).

No 2.° calculo (275 + 325), o Tiago adotou novamente a estratégia 1010 tendo
realizado a decomposicéo das parcelas em ordens (75 + 25 = 100; 300 + 200 = 500) e a
recomposicdo com sucesso (500 + 100 = 600), obtendo assim o resultado final.

Por sua vez, aquando da resolucdo do 3.° calculo (173 — 56) o Tiago adotou a
estratégia de CM 1010 comecando por dividir os nimeros nas suas ordens, 0s quais
adicionou e subtraiu sequencialmente, para a obtencdo do resultado. Contudo, o aluno
efetuou diversos erros de calculo obtendo, deste modo um resultado erréneo.

Por fim, no Gltimo célculo da ultima tira de calculo mental (47 + 24), o Tiago
adotou a estratégia de CM 1010 decompondo as parcelas em ordens (40 + 20 = 60; 7 + 4
= 11) e realizando a recomposi¢cdo com sucesso (60 + 10 =70; 70 + 1 = 71).
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Importa ainda acrescentar, que devido a varios alunos da turma terem apresentado
calculos incompletos ou ndo realizados, aquando da 1.2 avaliagdo formativa
(correspondente a 1.2 tira de calculo mental, que serviu de diagnostico). Facto este que se
deveu ao tempo disponibilizado para a realizagdo da tarefa ter sido 0 mesmo que os alunos
possuiam para realizar “Os 5 minutos de calculo mental”, implementado pela OC, onde
ndo era pedido que fosse explicitado o raciocinio e estratégia. Desta forma, os momentos
seguintes de avaliacdo formativa através da tira de CM passaram a ter a duragdo de 10
minutos. Para além deste facto, os momentos de CM foram sempre seguidos de
momentos de trabalho individual com os elementos da turma, para que estes

aperfeicoassem as suas estratégias de calculo mental.
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9. CONSIDERACOES FINAIS



O presente estudo, relativo as estratégias de adigdo e subtracdo de CM utilizadas
por alunos do 3.° ano de escolaridade foi concebido com vista a compreender as
estratégias de CM relativas a adicdo e subtracdo utilizadas por alunos do 3.° ano do 1.°
CEB, bem como a sua evolugdo. Como tal, este foi motivado pela questdo-problema:
Quais as estratégias de adicdo e subtracdo de CM utilizadas por alunos do 3.° ano de
escolaridade e de que forma estas evoluem com base na observagdo do desempenho dos
alunos nas tiras de calculo mental? Por conseguinte, com vista a aprofundar o tema em
estudo e responder a questdo central foram concebidas as seguintes questdes secundarias:
(i) Que estrategias de CM sdo mobilizadas por alunos do 3.° ano de escolaridade na
realizacao de operagdes de adi¢éo e subtracao?; (ii) De que forma evoluem as estratégias
de CM utilizadas pelos alunos ao longo da experiéncia realizada?

De modo a aprofundar o tema em estudo, foi realizada primeiramente uma revisao
da literatura centrada nas estratégias de CM de adicédo e subtracdo, para facilitar a sua
identificacdo, caracterizacdo e compreensdo com rigor cientifico. Os resultados do
presente estudo foram ainda apurados, com base na metodologia: estudo do caso, no qual
participaram quatro alunos (uma aluna do sexo feminino e trés alunos do sexo masculino)
da turma mista de 3.° ano e 4.° ano de escolaridade, alvo do estagio de intervencao.

Assim, nos proximos pontos sera dada resposta as questfes problema secundarias,
bem como a questdo problema central com o objetivo de compreender e apurar as
estratégias de CM relativas a adicdo e subtracdo utilizadas pelos alunos, no decurso da
atividade: 5 minutos de calculo mental (que manteve a designacéo, apesar da sua duragédo
ter sido estendida em 5 minutos), que foram discutidas em momentos de partilha em

grande grupo, no final de cada uma das atividades propostas.

9.1. Que estrategias de CM sé@o mobilizadas por alunos do 3.° ano

de escolaridade na realizacdo de operacgdes de adicao e subtracao?

Numa fase inicial, aquando da realizacdo da 1.2 avaliacdo formativa (Tabela 15,
pag. 66) foram mobilizadas, pelos alunos envolvidos no presente estudo, duas estratégias

de CM distintas, sendo elas: 1010 (subtracdo com aditivo e subtrativo formados por dois
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algarismos cada; adicdo de parcelas de trés algarismos cada e adicdo de parcelas de dois
algarismos cada) e 10"s, usada por dois alunos, sendo eles a Masha (subtragcdo com aditivo
formado por trés algarismos e subtrativo por dois algarismos) e o Tiago (Subtragdo com
aditivo e subtrativo formados por dois algarismos cada). Contudo, dois dos alunos
envolvidos no estudo apresentaram erros ao nivel da recomposicéo.

O facto acima referido vai ao encontro das investigacdes empiricas realizadas por
Veloso (2015) e Silva (2017), que mencionam que as estratégias de célculo mental
adotadas pela maioria dos alunos do 3.° ano de escolaridade nas operacdes de adicao
foram numa fase inicial do tipo 1010, evoluindo para estratégias mais complexas e
passando pela estratégia 10°s. Por sua vez, no caso das operacGes de subtracdo importa
referir, que segundo as investigagdes mencionadas tal como no presente estudo os alunos

revelam algumas dificuldades na resolucdo de operacgdes de subtracdo (Veloso, 2015).

Tabela 15.

Estratégias de calculo mental — 1.2 avaliacdo formativa (diagnéstico).

Estratégias de CM — 1.2 avaliacdo formativa (diagndstico)

Subtracéo Adicdo de Subtracédo Adicdo de
com aditivo e | parcelasde | com aditivo parcelas de
subtrativo trés formado por dois
formados por | algarismos trés algarismos
dois cada algarismos e cada
algarismos subtrativo por
cada dois
algarismos
Caso 1 -Masha 1010 1010 107s 1010
(erro de (ndo realizou
calculo na a
recomposicao) recomposicao)
Caso 2 - Francisco algoritmo algoritmo algoritmo algoritmo
Caso 3 - Carlos 1010 1010
Caso 4 - Tiago 10°s 1010
(recomposicéo
errada)
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Por outro lado, ainda se torna importante frisar que um dos alunos envolvidos no
estudo demonstrou a priori um total desconhecimento de estratégias de CM, na medida
em que para resolver as operacdes propostas recorreu exclusivamente ao algoritmo.

Este facto pode ser explicado, pelo facto de as estratégias de calculo mental
emergirem perante contextos particulares, sendo influenciadas pelas experiéncias

anteriores dos alunos (Threfall, 2002).

9.2. De que forma evoluem as estratégias de CM utilizadas pelos

alunos ao longo da experiéncia realizada?

Uma vez recolhidos e analisados os dados, foi possivel constatar uma evolucéo ao

nivel das estratégias de CM utilizadas pelos quatro alunos envolvidos neste estudo.

Com base na analise do caso 1 relativo a Masha (Tabela 16), foi possivel constatar
que a aluna nas duas primeiras tiras de calculo mental recorreu maioritariamente a
estratégia de CM 1010, tendo realizado a recomposicéo de forma erronea em trés calculos
distintos. Contudo, é importante frisar que na Gltima tira de céalculo mental a aluna
recorreu ao conceito de dobro para efetuar o calculo: 98 — 49 e comecou por retirar 100
unidades ao nimero 173, para realizar o calculo: 173-56. Deste modo a aluna realizou os
seguintes calculos: 1.%: 173 — 100 = 73; 2.% 73 - 56 = 17 e 3.%: 100 + 17 =117, obtendo
deste modo o resultado correto (a estratégia apresentada pela aluna apresenta

caracteristicas da estratégia 1010).

Tabela 16.
Estratégias de calculo mental — caso 1 Masha.

Caso 1 — Masha/ Estratégias de CM

Subtracdo com Adicdo de Subtracdo com Adicdo de
aditivo e parcelas de aditivo formado | parcelas de
subtrativo trés algarismos por trés dois
formados por cada algarismos e algarismos
dois subtrativo por cada
dois algarismos
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algarismos

cada
1.2 avaliacdo 1010 1010 10s 1010
formativa (erro de (n&o realizou a
(Diagndstico) calculo na recomposicao)
20/04/2021 recomposicao)
Penultima tira 1010 1010 1010 1010
de célculo (erro de (ndo indicou o (erro na
mental calculo na resultado decomposicao
4/06/2021 recomposicao) final) das parcelas
em ordens)
Ultima tirade | Conceito de 1010 1010 1010
calculo mental | dobro: a aluna 173-100=73
9/06/2021 refere que 98 é 73-56 =17
o0 dobro de 49. 100 + 17 =117

(recomposic¢éo)

Nota: Ha uma
decomposicao
do niimero e uma
recomposicao
caracteristica da
estratégia de CM
1010.

Por sua vez, ao analisar o caso 2 relativo ao Francisco (Tabela 17, pag.69)
constatou-se que aquando da resolucdo da 1.2 avaliacdo formativa, o aluno revelava um
total desconhecimento de estratégias de CM, na medida em que recorreu ao algoritmo
para realizar os quatro calculos propostos, tendo sido este aspeto trabalhado com o aluno
durante os momentos de discussao coletiva que lhe sucederam. Na pendltima tira de
calculo mental, o aluno recorreu a estratégia de CM 10°s, nas subtracdes, tendo realizado
um erro num célculo intermédio, aquando da realizacdo da subtracdo com aditivo formado
por trés algarismos e subtrativo por dois algarismos. Por sua vez, aquando da adicdo de
parcelas de trés algarismos cada (erro na decomposicdo das parcelas em ordens) e da
adicdo de parcelas de dois algarismos cada, o aluno recorreu a uma nova estratégia de
CM denominada adicdo de simétricos (que ndo se encontra referida no enquadramento
tedrico) tendo conjugado esta estratégia com a 1010, no caso da adicdo de parcelas de

dois algarismos cada. Por fim, na Gltima tira de calculo mental, embora o Francisco
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apenas tenha resolvido os dois primeiros calculos propostos fez uso da estratégia de

calculo 10s, que executou com sucesso no primeiro calculo.

Apesar das fragilidades acima mencionadas, o Francisco evoluiu, no que concerne

a diversidade de utilizacdo de estratégias de calculo mental, na medida em que, no inicio

do estudo ndo era conhecedor de nenhuma estratégia de célculo mental.

Tabela 17.

Estratégias de calculo mental — caso 2 Francisco.

Caso 2 — Francisco/ Estratégias de CM
Subtracdo com Adicéo de Subtracdo com Adicéo de
aditivo e parcelas de aditivo parcelas de
subtrativo trés algarismos | formado por dois
formados por cada trés algarismos | algarismos
dois e subtrativo cada
algarismos por dois
cada algarismos
1.2 avaliacédo algoritmo algoritmo algoritmo algoritmo
formativa
(Diagnostico)
20/04/2021
Pendltima tira 10°s (-n+n) 10's (-n + n) adicao
de calculo adicdo de (erro num de simétricos
mental simétricos calculo + 1010
4/06/2021 (erro na intermédio)
decomposicao
das parcelas
em ordens)
Ultima tira de 10"s 10"s N&o resolveu | Na&o resolveu
calculo mental (erro de
9/06/2021 calculo)

Uma vez efetuada a analise do caso 3 (Tabela 18, pag.70) foi possivel constatar,

que o Carlos adotou uma diversidade de estratégias de CM.

Na 12 avaliacdo formativa, o aluno apenas adotou a estratégia 1010 com a qual

resolveu com sucesso o0s dois primeiros calculos propostos (08 - 49; 275 +325). Por sua

vez, na penultima tira de calculo mental, o Carlos a par da estratégia 1010 utilizada na
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resolucdo de dois célculos (475 + 125; 47 + 24) introduziu as estratégias de CM N10 (86
—39) e 10’s (106 - 37). Na ultima tira de calculo mental efetuada, o aluno adotou a
estratégia 10°s no primeiro calculo proposto (98 - 49) efetuando um erro de recomposicéo.
Por sua vez, este adotou a estratégia N10 no 3.° célculo proposto (173 —56) e a estratégia
N10C no 4.° e dltimo calculo proposto (47 + 24) tendo feito uso da técnica de CM 1010

no 2.° calculo: 275 + 325, que resolveu com sucesso.

Tabela 18.

Estratégias de calculo mental — caso 3 Carlos.

Caso 3 — Carlos/ Estratégias de CM
Subtracdo com Adicéo de Subtracdo com Adicéo de
aditivo e parcelas de aditivo parcelas de
subtrativo trés algarismos | formado por dois
formados por cada trés algarismos | algarismos
dois e subtrativo cada
algarismos por dois
cada algarismos
1.2 avaliacédo 1010 1010
formativa
(Diagnostico)
20/04/2021
Penultima tira N10 1010 107s 1010
de célculo
mental
4/06/2021
Ultima tira de 10"s 1010 N10 N10C
calculo mental | (recomposicéao
9/06/2021 errada)

Uma vez concluida a analise do ltimo e 4.° caso (Tabela 19, pag.71) relativo ao
Tiago foi possivel constatar uma adogdo predominante da estratégia de CM 1010, tendo
o0 aluno feito uso da mesma em todas as trés tiras de calculo mental, a excecdo do primeiro
calculo da primeira tira de calculo mental, no qual o aluno adotou a estratégia 10°s que

apresentou erros ao nivel da recomposicéo.
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Importa ainda frisar, que apesar do aluno recorrer nos restantes célculos a
estratégia 1010, este efetuou erros de recomposi¢do nos seguintes célculos: 98 —49 (1.2 e
3.2tiras de CM); 86 — 39 e 106 — 37 (2.2 tira de célculo mental).

Tabela 19.
Estratégias de calculo mental — caso 4 Tiago.

Caso 4 — Tiago/ Estratégias de CM
Subtracdo com Adicéo de Subtracdo com Adicéo de
aditivo e parcelas de aditivo parcelas de
subtrativo trés formado por dois
formados por algarismos | trés algarismos | algarismos
dois cada e subtrativo cada
algarismos por dois
cada algarismos
1.2 avaliagédo 10°s 1010
formativa (recomposicéo
(Diagnostico) errada)
20/04/2021
Pendltima tira 1010 1010 1010 1010
de calculo (recomposicéo (recomposicédo
mental errada) errada)
4/06/2021
Ultima tira de 1010 1010 1010 1010
calculo mental | (recomposicéao (erros de
9/06/2021 errada) calculo)

Deste modo respondendo a questdo problema do presente estudo: Quais as
estratégias de adicao e subtracdo de CM utilizadas por alunos do 3.° ano de escolaridade
e de que forma estas evoluem com base na observacdo do desempenho dos alunos nas
tiras de célculo mental?, foi possivel constatar que apos a analise dos 4 estudos do caso,
a estratégia de CM predominantemente adotada pelos alunos foi a estratégia 1010 tendo-
se notado uma ténue evolucdo ao nivel das estratégias utilizadas, na medida em que foram
introduzidas novas estratégias, ainda que de modo pontual na penaltima e Gltima tira, nos

casos do Carlos e do Tiago de calculo mental (Tabela 20, pag. 72).
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Tabela 20.
Evolucdo das estratégias de calculo mental.

Evolucdo global das estratégias de CM
Subtracéo Adicéo de Subtracédo Adicéo de
com aditivo | parcelasde | com aditivo | parcelas de
e subtrativo trés formado por dois
formados algarismos trés algarismos
por dois cada algarismos e cada
algarismos subtrativo
cada por dois
algarismos
1.2 avaliacédo 1010 e 1010 e 10’se 1010 e
formativa algoritmo algoritmo algoritmo algoritmo
(Diagnostico)
20/04/2021
Penultima 1010, N10e 1010 e 1010 e 10’s 1010
tira de 10°s (-n+n)
calculo
mental
4/06/2021
Ultima tira | Conceito de | 1010e10’s | N10e 1010 1010 e
de calculo | dobro, 10's e N10C
mental 1010
9/06/2021

Em suma, tendo por base a revisao da literatura realizada e o registo das estratégias
de CM presentes na tabela 20, identificou-se o uso, por parte dos alunos, de cinco
estratégias de CM: 1010, 10"s, N10, (- n + n) e conceito de dobro, sendo a estratégia de
CM 1010 a mais usada pelos alunos na resolucao das adicdes e subtracdes propostas.

Na 1.2 avaliacdo formativa foram mobilizadas, as estratégias de CM: 1010
(subtracdo com aditivo e subtrativo formados por dois algarismos cada; adi¢cdo de parcelas
de trés algarismos cada e adicdo de parcelas de dois algarismos cada) e 10°s (subtracédo
com aditivo formado por trés algarismos e subtrativo por dois algarismos).

Aquando da realizacdo da penultima tira de calculo mental foram mobilizadas as
estratégias 1010, N10, 10’s e (-n + n), sendo a Ultima apenas utilizada por um aluno na

resolucdo de uma adigdo de parcelas de trés algarismos cada.
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Por sua vez, na Gltima tira de calculo mental foram mobilizadas as estratégias de
CM: conceito de dobro, 10°s, 1010 e N10.

e Subtracdo com aditivo e subtrativo formados por dois algarismos cada:
conceito de dobro, 10°s e 1010.

e Adicdo de parcelas de trés algarismos cada: 1010 e 10°s.

e Subtracdo com aditivo formado por trés algarismos e subtrativo por dois
algarismos: N10 e 1010.

e Adicéo de parcelas de dois algarismos cada: 1010 e N10C.

A estratégia 1010 pertencente ao grupo da decomposicdo consiste na realizacao
da decomposicao das parcelas nas suas ordens, sendo estas adicionadas ou subtraidas, de
modo a obter-se o resultado por meio da recomposi¢do do nimero. Ainda inserida no
grupo da decomposicdo encontra-se a estratégia 10°s, na qual os nimeros sédo divididos
nas suas ordens, sendo adicionados ou subtraidos sequencialmente, com vista a obtencao
do resultado.

Por fim a estratégia N10 utilizada pelos alunos é parte integrante do grupo dos
saltos consistindo na adigcdo ou subtracéo a/da primeira parcela de um multiplo de 10.

Embora a estratégia 1010 tenha sido a mais utilizada, pelos alunos nos casos em
estudo foram notdrios os erros de recomposicdo aliados a esta estratégia, que segundo
Beishuizen (2009) encontram-se aliados a uma fragilidade desta estratégia. Pois em
situacdo de subtracdo com empréstimo (na qual o algarismo das unidades, de uma ordem,
no subtrativo é maior do que o correspondente do aditivo (Ponte & Serrazina, 2000), o
aluno pode apresentar dificuldade em calcular 2 — 4, ou calcular de modo incorreto (ou
da forma como sabe) 4 — 2, 0 que origina erros de célculo.

Apesar de a estratégia N10 so ter sido usada, por um dos alunos (Carlos) esta
mostrou-se menos vulneravel aos erros de recomposicao tendo o aluno em causa, apenas
realizado o erro mencionado, num dos célculos propostos (98 — 49). Esta ideia vai ao
encontro da afirmacdo de Beishuizen (2009), que refere que as estratégias do tipo N10
sdo mais eficientes, na medida em que sdo menos propensas a erros de recomposicao.
Contudo, para utilizar esta estratégia o aluno tem de ser capaz de dominar a adicdo e

subtragdo de maltiplos de 10, partindo de qualquer namero (Beishuizen, 2009).

73



LO0-REFLEXAO FINAL



O término da PES 11, e de tudo o0 que a esta esta inerente, como as préaticas pedagdgicas
e a investigacdo para o desenvolvimento de competéncias profissionais, requer uma
reflexdo sobre todo este percurso, bem como sobre o contributo das praticas pedagdgicas
e da investigacdo para o desenvolvimento de competéncias a nivel profissional e pessoal.

Ambas as préticas foram realizadas com o meu par de estagio, Cétia. A partilha de
opiniBes, ideias e criticas construtivas foi muito positiva, na medida em que podiamos
contar sempre uma com a outra e receber os feedbacks continuos sobre o desempenho no
decorrer das préaticas. Para além dos aspetos relativos a trabalho, sempre existiu um
espirito de apoio, compreensdo e motivacdo, 0 que se demonstrou como um dos fatores
muito positivos do nosso estagio.

No que toca as praticas educativas, considero que o confronto com a realidade da
docéncia em sala de aula oferece aprendizagens significativas, 0 que vai ao encontro da
perspetiva de Canario (2002), quando explica que a préatica educativa pode ser encarada
como um momento forte de experimentacdo e socializacéo profissional, sendo, por isso,
fundamental na producdo e no desenho da identidade profissional. E em contexto que
surgem os desafios e contratempos, as frustracGes e duvidas que permitem encontrar
solucdes e desenvolver ou recorrer a estratégias para as resolver. As minhas consideracoes
corroboram a perspetiva de Marcelo - Garcia (citado por Leite & Arez, 2011), quando
afirma que € fundamental que as instituicdes de formacéo de professores potenciem, a par
do conhecimento pedagodgico, um conhecimento didatico do contetdo a lecionar que se
adquire a medida que é colocado em pratica.

A pratica desenvolvida em contexto de 2.° CEB foi uma intervencao desafiante, uma
vez que nunca tinhamos estado, tanto eu quanto o meu par, em contacto com este nivel
de ensino. Combinado a este desafio, apresentou-se outro, o facto de o contacto com os
alunos ser através do ecrd do computador, uma vez que 0 pais se encontrava em
confinamento, tendo sido, deste modo, o estagio realizado inteiramente em E@D. Este
segundo desafio revelou-se muito maior do que o primeiro, uma vez que se tornou
praticamente impossivel criar lacos ou qualquer tipo de relacdo com os alunos, fator este
que contribuiu em massa para a minha vontade e motivacdo para aprender e conhecer

algo novo.

75



Os objetivos tracados para suprir as necessidades dos alunos, assim como as
estratégias definidas, foram baseadas na avaliacdo de diagnostico e em relatos dos
professores, sobre os alunos. A falta de contacto fisico fez-se sentir pelo facto de néo ter
sido possivel criar uma relacdo de proximidade com os alunos, ndo ter havido
brincadeiras, conversas informais ou um simples toque fisico. Por conseguinte considero
que a pratica ficou comprometida por todos os fatores negativos acima mencionados.

Por outro lado, esta experiéncia permitiu o contacto com uma realidade que néo
conheciamos e, desta forma, possibilitou ganhar noc¢do de como deve ser o planeamento
das aulas a distancia, bem como quais as estratégias que ndo sao, de todo, viaveis.

No que toca a pratica em 1.° CEB, esta foi completamente o oposto da primeira. Para
alem de ter sido realizada presencialmente, desta vez estava na minha zona de conforto,
0 1.° CEB com que j4 tinha trabalhado. O facto de me encontrar fisicamente junto dos
alunos, permitiu conquistar a sua confianca, conhecer as suas ideias e ir mais facilmente
ao encontro das suas necessidades.

As préaticas educativas aplicadas e estudadas auxiliaram-me no processo de
estruturacdo da minha prépria identidade profissional, pondo em evidéncia os pilares
fundamentais do que pretendo adotar como prética no futuro, nomeadamente: (i) aceitar
e respeitar o facto de que cada aluno € um ser Unico e distinto de todos os demais,
apresentando, por isso, potencialidades e interesses, mas também dificuldades, diferentes
e Unicas, pelo que o ensino deve ser diferenciado e inclusivo de modo que todos alcancem
o mesmo fim (Marcelino, 2009); e (ii) empenhar-me em ajudar cada aluno a participar de
forma ativa, colaborativa e reflexiva na construcdo do seu processo de aprendizagem.
Sobre este aspeto, Pires (2001) esclarece que ¢ fundamental desenvolver um “processo
pelo qual os professores enfrentem a necessidade de progredir no curriculo através da
escolha de métodos de ensino apropriados para ir ao encontro das estratégias de
aprendizagem de uma crianga individual, numa situag@o de grupo” (p. 36).

Foi no contexto em 1.° CEB que desenvolvi a minha investigacdo. A turma era muito
curiosa em aprender e disponivel para novos desafios, 0 que tornou a recolha de dados
numa tarefa dindmica e de aprendizagem mutua, tanto minha — quanto deles.

A realizagcdo deste trabalho investigativo proporcionou-me a oportunidade de

trabalhar mais aprofundadamente sobre um tema especifico no ambito da Matematica, o
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desenvolvimento de estratégias de célculo mental. Para a sua realizacdo, precisei,
previamente, de aprofundar, 0s meus conhecimentos sobre o assunto, que considero que
serdo uma mais-valia para a minha formagéo pessoal e enquanto docente.

O célculo mental estd presente em todas as areas da nossa vida, pelo que o tema é
bastante atual e pertinente. As ideias sobre a Matematica que os alunos possuem hoje em
dia sdo muitas vezes o reflexo de tentativas frustradas dos pais ou amigos em aprendé-la
sem, em primeiro lugar, compreendé-la. Assim, cabe aos professores desmistificar este
mundo maravilhoso da Matematica em que tudo é uma questdo de logica e ndo um
mistério.

Numa sala de aula em que se dinamizam frequentemente rotinas de célculo mental,
sdo proporcionados aos alunos caminhos de desenvolvimento da sua capacidade mental
em geral, especialmente nos aspetos de abstracdo de conceitos. Faculta-lhes um grau de
flexibilidade e agilidade mental em areas muito mais abrangentes dos desafios que a vida
Ihes ha de apresentar. Finalmente, e de forma muito especifica ao ambito da capacidade
de raciocinio matematico, capacita-los-a para o sentido dos numeros, as maultiplas
relagcBes dos niumeros entre si e, mais importante de tudo, motiva-los-a para a Matematica
em si, fazendo com gque adquiram uma visdo mais positiva desta disciplina.

Em suma ““a aprendizagem ao longo da vida se justifica como direito da pessoa e COmo
necessidade da profissdo, mas ndo como obrigacao ou constrangimento” (Novoa, 2007,
p.7), pelo que um bom professor deve estar constantemente aberto a novos
conhecimentos, de modo a assegurar, de acordo com 0 mesmo autor, a riqueza, a
complexidade e a beleza do ensino, reforcando dispositivos e praticas de formacao de
professores baseados na investigacdo. Quando estamos abertos a novos conhecimentos,
estamos abertos a processos de mudanca que, segundo N6voa (2007), sé sdo ricos se
forem construidos dentro da profissdo através de praticas reflexivas dos professores sobre

0 seu proprio trabalho.
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ANEXOS



Anexo A. Tabela de Potencialidades e Fragilidades turma 1°

CEB

Tabela 21

Tabela de Potencialidades e Fragilidades da Turma

Turma
Potencialidades Fragilidades
Competéncias ) ] o > N&o espera pela sua vez para falar
Transversais | > OPpina e respeita a opiniao dos . y
> Dificuldade na gestdo do TEA
outros » y .
. > Dificuldade na gestdo de conflitos
» Respeita o0s colegas e professora .
. > Ritmo de trabalho lento
» Coopera e trabalha em parceria » y
) > Dificuldade de Concentracéo
» Autonomia .
L o > Na&o sabe estar nos momentos
» Participacdo nas atividades . o
coletivos e de organizacio
Portugués | » Competéncia e gosto pela leitura o . 5
o o > Dificuldades ao nivel da correcdo
> Boa utilizagdo da Biblioteca da Sala o
o o ortografica
» Competéncias Gramaticais L
o ] » Utilizac8o correta das regras de
» Planificacéo da escrita de textos 3
. . pontuacao
» Escrita legivel
Matemdtica > Célculo Mental
N 3 > Explicacéo oral e por escrito de
» Facilidade na compreensdo de . .
. raciocinios e conclusdes
enunciados dos problemas y o o
3 > Selecdo e utilizacdo de estratégias
» Formulacéo de problemas L .
diversificadas na resolugéo de
problemas
Estudodo | » Motivagdo para a aprendizagem dos
meilo contetdos
] ) > Nao observado
» Conhecimento geral do ambiente em

redor

86



Expressées e | Musica
Educagdo

i » Acompanha cangdes com gestos e
Fisica

percussao corporal
Educacéo Fisica
» Aulas adequadas ao ano de
escolaridade e contetdos a ser
trabalhados
Outras Expressoes e Educacao Fisica ndo

observadas

Musica

> Dificuldades de concentracéo e foco
na aula

Educacéo Fisica

» Néo foram identificadas

Outras Expressfes e Educacdo Fisica ndo

observadas

Nota. Fonte propria.
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Anexo B. Avaliacdo comparativa 1° OG - 1.° CEB

Recorre a diferentes estratégias
de calculo mental - inicio

0,
e Recorre

Recorre
parcialmente

64% = N3o recorre
0

Recorre a diferentes estratégias
de cdlculo mental - final

0%
Recorre

43%
Recorre

579% parcialmente
0

= N3o recorre

Figura 1. Graficos de avaliacdo comparativa do 1.° indicador do 1.° OG.

Explicita de forma detalhada os
seus raciocinios - inicio

Explicita
28% Explicita

algumas vezes

= Ndo explicita

36% = Faltou

Explicita de forma detalhada os
seus raciocinios - final

0% 0%
Explicita

29% Explicita
algumas vezes
= Ndo explicita
71%
= Faltou

Figura 2. Graficos de avaliacdo comparativa do 2° indicador do 1° OG.
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Apropria-se de novas estratégias
partilhadas - final

Apropria-se

0,
2 Apropria-se de
algumas

64% = N3o se apropria

Figura 3. Grafico 3.° indicador do 1.° OG.
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Anexo C. Caracterizacao das Turmas 2° CEB

Tabela 22

Caracterizacgdo das Turmas.

Turma

6°A

6°B

Interesse pelos contetidos

Dificuldades na aquisicao de

S o . . conhecimentos, devido a falta de
= Equilibrio na rapidez e dominio de x .
N ) . compreensdo da lingua
(S contelidos de aprendizagem N
3 . Pouco participativos
< Pouco confiantes dos seus . «
S . Maior parte dos alunos ndo revelam
conhecimentos .
interesse nas aulas.
Interesse pelos contelidos
I Interesse pelos contetidos Fraca compreensao a nivel linguistico
N ~ Ve 7 = - st -
g 9 Falta de compreenséo a nivel do Vocabulario cientifico reduzido
E) > ;. - e - -
§ = vocabulario cientifico e de conceitos Mais regulados em termos
5 < Vocabulario cientifico reduzido comportamentais nestas aulas
Mais participativos
S Muito conflituosos
Participativos .
2 o . . Desrespeito pelas regras de sala de aula
S ® Recetivos a novas atividades N
e ¢ ) Participacdo desadequada;
< o Bastante auténomos . o
T . S Aproveitamento Satisfatorio
g 2 Preguicosos e distraidos . .
E © . Comportamento Insatisfatorio, muitas
S E Respeito pelas regras de sala de aula .
O . R faltas disciplinares
Aproveitamento globalmente satisfatdrio
Pouco acompanhados por parte dos E.E.
Nota. Fonte prépria.
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Anexo D. Avaliacdo comparativa 2° OG - 1.° CEB

Tabela 23
Avaliacéo do OG 2 - inicio

OG 2: Promover competéncias de autorregulacédo cooperada dos comportamentos — inicio

Alunos

Descritores

Afo.

Alex.
Bea F.
Bea R.
Dan.
Jos.
Mada.
Man.

Fala apenas na sua vez

Respeita diferentes
opinides

Evita recorrer ao
adulto na gestdo de
conflitos

M. Ine.
M. Joa.
M. Ter.
Raf.
Rod.

Mig.

Resolve os conflitos
sem recorrer ao Didrio
de Turma

Respeita o tempo e as
regras do Conselho
Cooperativo

Legenda:

. Nio domina |

| Domina, mas ocasionalmente |

| Domina | NO | Nio Observado |

Nota: Fonte prépria.

Tabela 24

Avaliacéo do OG 2 - final

OG 2: Promover competéncias de autorregulacdo cooperada dos comportamentos — final

Alunos

Descritores

Afo.

Alex.
Bea F.
Bea R.
Dan.
Jos.
Mada.
Man.

M. Ine.
M. Joa.
M. Ter.
Mig.
Raf.
Rod.

Fala apenas na sua vez

Respeita diferentes
opinides

Evita recorrer ao
adulto na gestdo de
conflitos

Resolve os conflitos
sem recorrer ao Diario
de Turma

Respeita o tempo e as
regras do Conselho
Cooperativo

Legenda: [ Né&o domina |

| Domina, mas ocasionalmente |

| Domina | NO | N&o Observado |

Nota: Fonte propria.
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Anexo E. Avaliacdo comparativa 3° OG - 1.° CEB

OG 3 - PROMOVER COMPETENCIAS DE
AUTOREVISAO E COMPETENCIA ORTOGRAFICA -

INICIO
B Domina M Domina ocasionalmente B N3o domina N3o observado
< < <
i i i
o
—
(V]
o . o o o o o o o o o o
ESCREVE SEM REGISTA AS AUTOCORRIGE OS MEMORIZA REGRAS
APRESENTAR ERROS PALAVRAS ESCRITAS SEUS ERROS DE ORTOGRAFIA
DE ORTOGRAFIA DE FORMA ORTOGRAFICOS
INCORRETA NO
REGISTO PROPRIO
Figura 4. Grafico de avaliagdo inicial do OG3.
OG 3 - PROMOVER COMPETENCIAS DE
AUTOREVISAO E COMPETENCIA ORTOGRAFICA -
FINAL
B Domina M Domina ocasionalmente M Ndo domina N&o observado
<
[e2] —
— o~
i -
-
[a2]
- o
ESCREVE SEM REGISTA AS AUTOCORRIGE 0OS MEMORIZA REGRAS
APRESENTAR ERROS PALAVRAS ESCRITAS SEUS ERROS DE ORTOGRAFIA
DE ORTOGRAFIA DE FORMA ORTOGRAFICOS

INCORRETA NO
REGISTO PROPRIO

Figura 5. Grafico de avaliacdo final do OG3.
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Anexo F. Cronograma de aplicacdo das tiras de calculo mental

Tabela 25

Cronograma de aplicacéo das tiras de calculo mental

Cronograma de aplicagdo das tiras de céalculo mental
NUmero de tiras Tiras que integram o Data
estudo
1 1.2 tira de CM (avaliagdo 20/04/2021
diagndstica)
2 27/04/2021
3 21/05/2021
4 2.2 tira de CM 4/06/2021
5 3.2tirade CM 9/06/2021
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