Formulacao de problemas
por alunos do 2.0 ano de
escolaridade

Silvia Almeida

Relatoério de Pratica de Ensino Supervisionada
apresentado a Escola Superior de Educacdo de Lisboa para
obtencdo de grau de mestre em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
e de Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.2 Ciclo do Ensino Basico

2022-2023
|I o | (I

ESCOLA SUPERIOR .
DE EDUCAGAO POLITECNICO
DE LISBOA DELISBOA






Formulacdao de problemas por alunos

do 2-0 ano de escolaridade
Silvia Almeida

Relatério de Pratica de Ensino Supervisionada
apresentado a Escola Superior de Educacdo de Lisboa para
obtencdo de grau de mestre em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
e de Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.2 Ciclo do Ensino Basico
Orientadora: Professora Doutora Ana Sofia Ferreira Caseiro

c022-2023
[ (I






AGRADECIMENTOS

E com a elaboragéo deste relatério que chega ao fim mais uma etapa da minha
vida académica. Uma etapa com muitas aprendizagens, conquistas, sorrisos e lagrimas.
Um percurso onde ndo estive sozinha, e como tal, existem agradecimentos que nao
podiam de deixar de ser feitos.

Comeco por agradecer a minha orientadora, Professora Ana Sofia Caseiro, por
toda a paciéncia, motivacdo, disponibilidade e apoio constante.

De seguida, agradecer a minha base, que é a minha familia. Um enorme obrigada
n&o chega por todo o apoio e motivagdo, quer nos bons momentos e nos menos bons, que
me deram ao longo de todo este percurso.

Agradecer a ti, Carolina Rosa, 0 mais perto que eu tenho de melhor amiga, por
todas as horas que me aturaste (ou que eu te aturei), sempre presente quando necessitava
(e ainda necessito!).

A uma amiga que a ESELx me deu, Ana Claudia, juntas desde o inicio deste
percurso, e que espero, que juntas continuaremos. Horas e horas de trabalho, risadas,
partilhas, tudo.

N&o podia deixar esta oportunidade sem te agradecer, Jodo Santos, € a tua linda
comunidade StreamLab, pelos amigos (e ndo s6) que pude fazer gracas a ti, que sempre
me ajudaram em ndo desanimar em momentos de maior ansiedade, e que me permitiram
desabafar quando mais precisava.

Um agradecimento especial a ti, Pedro, por todo o apoio e motivacdo que me deste
nestes Ultimos meses e que continuaras a dar. Goti.

Agradecer também a todos os professores, da Escolas Superior de Educacédo de
Lisboa, por todos os ensinamentos ao longo destes anos.

Por fim, deixo um agradecimento a todos aqueles que ao longo destes anos se

cruzaram no meu caminho e que, de uma forma ou de outra, me acrescentaram algo.






RESUMO

Este relatorio surge no ambito da Unidade Curricular de Prética de Ensino
Supervisionada Il e esté repartido em dois grandes capitulos, um dedicado a descri¢cdo e
a andlise critica da préatica pedagdgica desenvolvida nos contextos do 1.° e 2.° Ciclo do
Ensino Basico, e o outro dedicado a apresentacdo de um estudo desenvolvido numa turma
de 2.°ano.

O estudo procura compreender de que forma é que alunos do 2.° ano de
escolaridade formulam problemas matematicos. Para tal, foram definidos os seguintes
objetivos: (i) Compreender os contextos utilizados na formulacdo de problemas
matematicos por alunos do 2.° ano de escolaridade; (ii) Identificar as opera¢cdes tomadas
para futura resolucéo dos problemas matematicos formulados; (iii) Identificar o nimero
de passos necessarios para futura resolucdo dos problemas formulados.

Trata-se de um estudo qualitativo, baseada “na compreensdo dos problemas,
analisando os comportamentos, as atitudes ou os valores” (Sousa e Batista, 2011). As
técnicas para recolha de dados foram a observacdo participante e a recolha de
documentos, que neste caso sao as producdes dos alunos, isto &, os problemas formulados.

A formulacdo de problemas é uma tarefa bem menos referida do que a resolucéo
de problemas, no entanto, estas ndo se podem dissociar, pois antes da resolucéo é feita a
formulacéo do problema.

Os resultados obtidos demonstram que 0s contextos oferecem aos alunos a
oportunidade de aplicar conceitos em situac@es reais, trabalhar com a adi¢do e a subtracdo
desenvolve as habilidades matematicas dos alunos e 0 nimero de passos para a resolucao
de problemas pode variar dependendo da complexidade do problema e das habilidades
matematicas dos alunos.

Palavras-Chave: formulagdo de problemas; matematica, 2.° ano
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ABSTRACT

This report comes within the scope of the Curricular Unit of Supervised Teaching
Practice Il and is divided into two large chapters, one dedicated to the description and
critical analysis of the pedagogical practice developed in the contexts of the 1st and 2nd
Cycle of Basic Education, and the other dedicated to the presentation of a study carried
out in a 2nd year class.

The study seeks to understand how 2nd year students formulate mathematical
problems. To this end, the following objectives were defined: (i) Understand the contexts
used in the formulation of mathematical problems by 2nd year students; (ii) Identify the
operations taken for the future resolution of the formulated mathematical problems; (iii)
Identify the number of steps necessary for the future resolution of the formulated
problems.

It is a qualitative study, based on “understanding the problems, analyzing
behaviors, attitudes or values” (Sousa and Batista, 2011). The techniques for data
collection were participant observation and the collection of documents, which in this
case are the students' productions, that is, the formulated problems.

The formulation of problems is a much less mentioned task than the resolution of
problems, however, these cannot be dissociated, because before the resolution the
problem is formulated.

The results show that the contexts offer students the opportunity to apply concepts
in real situations, working with addition and subtraction develops students' mathematical
skills and the number of steps for solving problems can vary depending on the complexity
of the problem and students' math skills

Keywords: problem formulation; mathematics, 2" grade
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INTRODUCAQ



O presente relatdrio foi elaborado no &mbito da Unidade Curricular (UC) de
Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES Il), pertencente ao plano de estudos do
Mestrado Profissionalizante de Ensino ao 1.° Ciclo de Ensino Basico e Matematica e
Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), na Escola Superior de Educacgéo
de Lisboa (ESELX).

E no decorrer da PES Il que se desenvolvem as competéncias e se aplicam as
aprendizagens tedricas que temos vindo a adquirir no decorrer da nossa formacdo na
ESELX, especialmente nas Didaticas, mas ndo menosprezando outras UC visto serem
estas onde reaprendemos 0s conceitos e contetdos e, por isso, a PES é um periodo

essencial para a nossa futura carreira.

Foram realizadas duas intervencgdes: (i) a primeira realizou-se em duas turmas do
5.2 ano de escolaridade do 2.° CEB, numa escola publica na zona de Sintra, num periodo
de 11 semanas, onde as primeiras duas foram de observacao; e (ii) a segunda intervencgéo
numa turma de 2.° ano de escolaridade do 1.° CEB numa escola privada no centro de
Lisboa, realizada num periodo de 9 semanas, onde as duas primeiras semanas foram
igualmente de observacdo, a semelhancga da primeira intervencdo. Em ambos 0s casos,
durante as semanas de observacdo foi possivel o levantamento de fragilidades e
potencialidades de cada uma das turmas. Tendo em conta esse levantamento, realizou-se
a pratica com o principal objetivo de auxiliar os estudantes a ultrapassarem as suas

maiores dificuldades.

O relatorio encontra-se dividido em 2 partes principais. Na primeira parte
encontra-se uma descri¢ao sucinta das praticas pedagogicas em cada um desses ciclos, e
uma andlise critica da pratica ocorrida em ambos os ciclos onde é feita uma comparagédo
entre os dois contextos de estagio, tendo em conta o desenvolvimento e as competéncias
que séo esperadas dos alunos, os métodos de ensino-aprendizagem, a relagéo pedagogica

e 0s processos de regulacdo e avaliagdo das aprendizagens e dos comportamentos sociais.

A segunda parte deste relatdrio é referente ao processo investigativo, estando
dividida em cinco topicos: (i) apresentacdo do estudo; (ii) fundamentacéo teorica; (iii)

metodologia; (iv) apresentacéo dos resultados, e por fim; (v) conclus@es do estudo.



A presente investigacdo, intitulada de Formulacao de problemas por alunos do
2.° ano de escolaridade desenvolveu-se numa turma de 2° ano, que tem como objetivo
principal compreender de que forma é que os alunos do 2.° ano de escolaridade
formulam problemas matematicos. Para tal, foram formulados 3 objetivos especificos
para guiar a investigacédo; (i) Compreender os contextos utilizados na formulagéo de
problemas matematicos por alunos do 2.° ano de escolaridade; (ii) Identificar as operacdes
tomadas para futura resolucdo dos problemas matematicos formulados; (iii) Identificar o

namero de passos necessarios para futura resolucédo dos problemas formulados.

De seguida, ¢é apresentado o quadro tedrico, que remete para os principais temas
em investigacdo (definicdo de problema, resolucdo de problemas, formulacdo de
problemas e operagdes), de modo a dar a conhecer os conceitos fundamentais no estudo.
Devido ao seu objetivo, este estudo seguiu uma metodologia qualitativa, onde as técnicas
de recolha de dados foram a observacéo participante e recolha de documentos.

Apos a apresentacao do quadro tedrico e da metodologia, sdo analisados os dados
recolhidos no processo investigativo, tendo em conta os problemas matemaéticos
formulados pelos alunos. De seguida, sdo apresentadas as conclus@es retiradas dos

resultados obtidos, dando resposta as questdes inicialmente formuladas

No final é possivel encontra a Reflexdo Final, demonstrando o contributo da
pratica pedagdgica para aquisicdo de competéncias profissionais, e a importancia das
investigacbes no percurso de professor. Também sdo realcados 0s aspetos mais
importantes relativos ao desenvolvimento profissional e pessoal, e das melhorias a ter em

consideracdo aquando do exercicio da futura profisséo.

O relatério termina com a apresentacéo das referéncias bibliogréficas e dos anexos

que sustentam todo o trabalho apresentado.



PARTE I



1.1. Pratica Pedagogica desenvolvida no 1° CEB

1.1.1. Caracterizagdo

A instituicdo onde decorreu a pratica localiza-se no centro de Lisboa, na freguesia
de Alvalade. Junto a outras escolas do ensino basico, e também junto ao campus da
Universidade de Lisboa. Esta instituicdo disponibiliza a valéncia de pré-escolar e 1.° ciclo.
O Projeto Educativo da instituicdo (PE) tem: o principio da diferenciacdo pedagdgica de
forma a respeitar as particularidades de cada aluno e o principio de que a aquisi¢do do
conhecimento “parte da agéo e das experiéncias pessoais da crianga” e “tem em conta 0s
interesses da crianca e do seu grupo” (CJIP, s.d. par. 22). Além disso, o PE tem como
principal objetivo a criacdo de “uma escola para a independéncia e para a
responsabilidade” (CJIP, s.d., par. 1).

E uma instituicdo com cerca de 150 alunos, ndo conseguindo acolhendo muitos
mais, tendo em conta que a instituicdo se localiza numa pequena casa, onde 0s quartos da
mesma foram adaptados para salas de aula, biblioteca e outras salas de docéncia.

Ao longo de todo o ano letivo, os alunos tém a oportunidade de explorar os seus
conhecimentos. Como tal, a instituicdo disponibiliza varias atividades, existindo um
Laboratdrio de Ciéncias Experimentais e Oficinas (hora do conto, pintura, escultura,
barro, recorte e colagem, culinaria e teatro). Realizam-se também atividades
extracurriculares, como piano, guitarra, artes plasticas, danca, expressao dramatica, judo
e ginastica desportiva.

Foi possivel acompanhar o trabalho de uma Orientadora Cooperante (OC) que,
em conversas informais, afirmou seguir principios pedagogicos semelhantes aos do
Movimento da Escola Moderna (MEM), isto €, adaptou o seu método de ensino, tendo
por base o modelo pedagdgico do MEM, ndo se identificando como purista do
movimento.

O modelo pedagogico do MEM “é fundamentalmente um modelo respeitador das
diferengas individuais uma vez que, ¢ um modelo que propde a diversificagdo de
estratégias pedagogicas e recusa o trabalho simultaneo constante.” (Pinto e Gomes, 2013,

p.72). Subjacente a este aspeto, estd o envolvimento afetivo entre o grupo de alunos, € a



relacdo criada entre alunos e professores, necessario para a criagdo de um ambiente seguro
e acolhedor. Sanches (1998), citado por Gonzalez (2002), refere que a escola é uma
comunidade e, como tal, necessita de “lagos de proximidade, de aceitacdo dos outros, das
suas necessidades e pontos de vista” (p.168).

De forma a criar lagos de proximidade, “propde-se a construgdo de uma relagdo
pedagogica onde imperem a entreajuda e o estimulo & autonomia em construcdo, a partir
de uma plataforma de confianca e respeito.” (Pinto e Gomes, 2013, p. 72). Para tal, a
afetividade surge como sendo essencial, pois segundo Gonzalez (2002), “a afectividade
é percebida como uma componente imprescindivel para o desenvolvimento emocional
equilibrado das criangas e dos jovens” (p.105).

Outro dos principios do MEM ¢, também, o controlo deliberado do protagonismo
do professor. Este controlo é determinante, uma vez que “permite que os alunos
experimentem e desenvolvam, eles proprios, competéncias de discurso e de gestdo de
sessOes coletivas e, por outro lado, possibilita que haja mais tempo para atividades
concretas dos alunos” (Pinto e Gomes, 2013, p. 73).

Posto isto, é possivel identificar semelhancas entre o que é referido e as a¢cfes da
OC, na medida em que valoriza a relagdo de cooperacéo e afetividade entre os alunos,
estimulando a sua autonomia e entreajuda. Para além do que foi referido, a OC também
opta por dar aos alunos o papel de detentores do seu proprio conhecimento, deixando-0s
explorar e decidir sobre o que querem aprender, fazendo partilhas aos restantes colegas.

A prética foi realizada numa turma de 2.° ano de escolaridade, constituida por
dezanove alunos sendo que sete sdo raparigas e doze sdo rapazes, com idades
compreendidas entre os sete e 0s oito anos. Todos os alunos sdo de nacionalidade
portuguesa, a excecdo de uma aluna proveniente de Macau que fala portugués e inglés.

De forma geral, a turma é trabalhadora, interessada e empenhada. E colaborativa
e cooperante, no sentido em que os alunos trabalham uns com os outros, dentro e fora do
tempo de aula. A turma apresenta autonomia e responsabilidade na realizacdo das tarefas
e rotinas semanais, & excegdo da rotina de regar as plantas na qual os alunos acabam por
se desleixar e tém de ser chamados a atengéo para a cumprirem. Por outro lado, os alunos
desta turma sdo criancas curiosas, que gostam de expressar 0S Seus interesses e

demonstram gostar de aprender.



Apesar do interesse e do empenho, alguns alunos distraem-se facilmente, tendo
muita dificuldade em permanecer concentrados nas tarefas que séo pedidas, acabando por
ndo conseguir termina-las, uma vez que perdem a maior parte do tempo a conversar com
o0s colegas ou a olhar para o quadro.

E uma turma bastante participativa, o que por vezes faz com que queiram
participar antes, sequer, de pensar na resposta, acabando por néo refletir sobre a pergunta
que lhes é colocada, o que acontece, por exemplo, em desafios semanais ou debates

coletivos.

1.1.2. Problematica e objetivos

O periodo de observacdo, realizado nas duas primeiras semanas da pratica,
permitiu identificar um conjunto de potencialidades e fragilidades da turma. Os dados
foram recolhidos através da observacdo direta, da recolha e anélise de producdes dos
alunos e também através de pequenas conversas informais com a OC e alunos e
posteriormente analisados cuidadosamente e organizados, posteriormente, em grelhas de

registo.

De modo a organizar e sintetizar os dados recolhidos para a diagnose da turma,
foi criada a Tabela 1 (cf. Tabela 1), onde estdo identificadas as potencialidades e

fragilidades detetadas, estando organizadas pelas diferentes areas curriculares.



Tabela 1

Potencialidades e fragilidades da turma de 2.° ano

Area Potencialidades Fragilidades
Shlelaiceks | o Assiduidade e pontualidade; e  Esperar pela sua vez para falar;
Sociais e Curiosos e participativos. e Manter o siléncio durante o trabalho.
e Célculo mental; ¢ Resolugdo de problemas
(Lt o Raciocinio matematico. matematicos;

e Subtracdo (algoritmo)

e Producéo de textos; e Utilizacdo de sinais de pontuacéo.
o Leitura;
Lingua e Vasto vocabulario;

Portuguesa e Gosto pela leitura;

e Gosto pela apresentacdo de textos

livres.
Estudo do e Interesse no trabalho por projetos; | ¢ Nenhuma fragilidade encontrada
Meio e Curiosidade pelo meio envolvente.

Ap0s detetadas as fragilidades e potencialidades da turma, foram formuladas
quatro questdes-problema: (i) Como melhorar a selecdo de informacéo pertinente em
problemas matematicos? (ii) Como melhorar a utilizagdo do algoritmo da subtracdo?
(iii) Como promover a correta utilizac@o dos sinais de pontuacao? (iv) Como trabalhar
competéncias textuais com interdisciplinaridade?

A partir destas quatro questdes-problema, foram definidos dois objetivos gerais
de intervencdo, (i) formular problemas matematicos e; (ii) desenvolver competéncias

textuais.

Para o primeiro objetivo, formular problemas matematicos, foram definidas
quatro estratégias: (a) formular problemas a partir de operagdes de adigéo e subtracédo; (b)
rever (a pares/em coletivo) os enunciados dos problemas formulados; (c) resolver e
comentar criticamente os problemas matematicas formulados pelos colegas; e (d)

construir um ficheiro de problemas matematicos.



Para o segundo objetivo, desenvolver competéncias textuais, foram definidas seis
estratégias: (a) realizar revisdo de textos, a pares e com o professor, no tempo de Estudo
Auténomo; (b) compreender as diferentes funcdes dos sinais de pontuacdo e construir
cartazes informativos; (c) produzir um texto dramaético, em coletivo, e dramatiza-lo com
a tonica na reflexdo das diferentes funcGes dos sinais de pontuacéo; (d) produzir textos
informativos, integrados no trabalho por projeto; (e) construir listas de palavras sobre
regularidades ou irregularidades da lingua e articuladores de discurso; e (f) construir

cartazes com as caracteristicas de diferentes géneros textuais.

Contudo, e apesar de 0s objetivos serem especificamente das areas curriculares de
Matematica e Portugués, estes foram pensados para serem trabalhados de forma
interdisciplinar de forma a conseguir trabalhar as diversas areas curriculares com base nas
necessidades dos alunos. Para melhor perceber esta interdisciplinaridade, foi criada uma
tabela (Cf. Tabela 2) onde € possivel verificar em que areas curriculares se enquadram

cada estratégia.



Tabela 2

Objetivos gerais e estratégias

Matematica Portugués Portugués e Matematica

Objetivo

Geral 1 -
Formular Formular problemas a

problemas partir de operagBes de
matematicos adicéo e subtracdo
e  Construir um ficheiro de
problemas matematicos

Resolver e comentar
criticamente os problemas
matematicos criados pelos
colegas

Rever (a pares ou
coletivo) 0s
enunciados  dos
problemas
formulados

Portugués Estudo do meio Expressoes Artisticas

de

Realizar  revisdo Produzir textos Produzir um texto

textos a pares e com o informativos dramatico, em coletivo, e
professor, no Tempo de integrados no dramatiza-lo com a ténica
Estudo Auténomo trabalho por na reflexdo das diferentes
o  Compreender as projeto fungdes dos sinais de
diferentes funcdes dos pontuagao
- sinais de pontuacdo e e Construir cartazes com as
Objetivo . o
Geral 2 construir cartazes caracteristicas de
Desenvolver informativos diferentes géneros textuais
Conyoecawl| ©  Produzir  um  texto
s textuais dramatico, em coletivo,

e dramatiza-lo com a
tonica na reflexdo das
diferentes funcdes dos
sinais de pontuagédo

e Construir  listas de
palavras sobre
regularidades e
irregularidades da lingua
e articuladores  de
discurso

1.1.3. Avaliacdo

Tendo em consideragdo a importancia da avaliagdo, assim como o seu papel no
ensino, optou-se por utilizar a avaliagdo formativa ao longo de toda a préatica. A avaliagdo
formativa deve ser utilizada com o objetivo de melhorar as aprendizagens dos alunos, tal
como ¢é referido por Silva e Lopes (2015):
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a avaliagdo formativa é considerada um processo que se focaliza em
descobrir ‘0 que’ os alunos compreendem e ‘como’ compreendem os
assuntos abordados ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem
e nao classifica-los pela aprendizagem conseguida, como € objetivo da

avaliacdo sumativa (p. 153).

Para a realizacdo da avaliacdo formativa foram analisadas as producdes elaboradas
pelos alunos, tais como apresentacdes de projetos, de producdes, leituras orientadas,
desafios semanais, entre outras. Para alem desses documentos, todos 0s momentos de
debate e realizacdo de esquemas em coletivo também foram avaliados, tendo sido
possibilitado a cada aluno falar de modo a conseguir avaliar e verificar os seus

conhecimentos acerca das tematicas em questdo. N&o foi realizada avaliagdo sumativa.

1.2. Préatica Pedagogica desenvolvida no 2° CEB

1.2.1. Caracterizagdo

A instituicio onde decorreu a préatica, localiza-se na zona de Sintra. E uma
instituicdo de ensino publico que pertence a um agrupamento de trés escolas,
disponibilizando valéncias desde o Pré-Escolar até ao 3° Ciclo. Esta institui¢do, com cerca
de 900 alunos disponibiliza a valéncia 2.° ciclo e 3.° ciclo.

Apo6s uma consulta e analise do PE, é possivel concluir que a missdo do
agrupamento, € consequentemente da escola, ¢ “contribuir para a formagao integral de
todos os alunos, com rigor e exceléncia, de forma que no futuro se tornem cidaddos
autbnomos, responsaveis, livres e capazes” (AERB, 2021, p. 10). Para isso, a escola onde
a pratica foi realizada guia-se pelos principios da igualdade de oportunidades, tolerancia
e respeito pelo outro, valorizagdo do conhecimento, trabalho e responsabilidade, cultura
de colaboracéo, partilha e coesdo, reforgco da abertura a comunidade e cultura de reflexéo

e autoavaliagéo.
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Foi possivel acompanhar o trabalho de duas OC’s. A primeira OC, leciona
Matemética e Ciéncias Naturais do 5.° ano de escolaridade do 2.° Ciclo do Ensino Bésico,
sendo também a diretora de turma de uma das turmas com as quais se realizou a PES 1.
Quanto a forma de organizacao de atividades de ensino e aprendizagem, estas ndo sao
planeadas com muito tempo de antecedéncia, devido, também, ao ritmo lento da turma,
seguindo o ensino dito tradicional, orientando-se pelo manual escolar e utilizando a

Escola Virtual como recurso para a lecionacgédo de aulas.

A segunda OC leciona Ciéncias Naturais ao 5.° ano de escolaridade do 2.° CEB e
ao 7.° ano do 3.° CEB. Esta OC prepara as aulas com antecedéncia. Apesar de 0 ensino
ser tradicional, e maioritariamente expositivo, esta OC procurar realizar atividades
ludicas com os alunos, realizando atividades experienciais, jogos, entre outros. Quando
sdo preparadas atividades ludicas, por vezes ndo é possivel realizar todas as atividades
planeadas “por falta de tempo”, algo dito pela prépria em pequenas conversas informais.
No que diz respeito aos recursos educativos utilizados, apesar de utilizar maioritariamente
o0 manual, esta OC procura utilizar PowerPoints apelativos e intuitivos, e, também,

consolida os conceitos lecionados através de pequenos videos ilustrativos.

As duas turmas onde a intervencdo se realizou sdo do 5.° ano de escolaridade e

serdo identificadas como, turma A e turma B.

A turma A é constituida por vinte e seis alunos, dos quais catorze raparigas e doze
rapazes, com idades compreendidas entre os dez e os dezassete anos. Destes, trés alunos
usufruem de Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo, com adaptacdes
curriculares significativas na Matematica e Ciéncias Naturais e, como tal, ndo estiveram
presentes nas aulas durante o periodo de observacéo da PES Il. E uma turma de Portugués
Lingua Ndo Materna (PLNM), ou seja, recebe alunos cuja lingua materna ndo € o
Portugués, tendo, assim, uma turma com quinze alunos estrangeiros (Paquistanesa,
Guineense, Angolana, Brasileira, Bangladechiana, Cabo-verdiana). Consequentemente,

doze desses alunos frequentam a disciplina de Portugués Lingua Ndo Materna.
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De forma geral, o grupo é assiduo, pontual e empético. Contudo, os alunos tém
alguns momentos de falta de atencdo/concentragédo, verificando-se alguma falta de

interiorizacdo de aprendizagens e cumprimento de regras.

Por seu lado, a turma B é constituida por dezassete alunos, dos quais oito rapazes
e nove raparigas com idades compreendidas entre os 10 e os 13 anos. Dois alunos da
turma usufruem de Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo, com adaptacdes
curriculares ndo significativas na area da Matematica. Nao é uma turma de PLMN, no
entanto, é igualmente heterogénea no que toca a nacionalidades (brasileira, cabo-

verdense, guineense, angolana e mogambicana).

De forma geral, o grupo é assiduo, pontual e revela curiosidade pelos

conhecimentos, nomeadamente no que diz respeito as Ciéncias Naturais.

1.2.2. Problemética e objetivos

No que diz respeito a problematica e objetivos, estes foram construidos a partir
das potencialidades e fragilidades identificadas ao longo do periodo de observacéo e
intervencdo. Estes dados foram recolhidos através de conversas informais com as OC’s e
alguns dos alunos, e, também, através de notas de campo. De modo a organizar e sintetizar
os dados recolhidos para a diagnose da turma, foi criada a tabela seguinte (cf. Tabela 3),
onde estdo identificadas as potencialidades e fragilidades detetadas, organizadas pelas

diferentes areas curriculares.
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Tabela 3

Potencialidades e fragilidades respetivas a cada turma de 5.° ano

Potencialidades Fragilidades

Turma A Turma B Turma A Turma B

o Falta de organizagdo de habitos de estudo;

) ¢ Realizacéo dos trabalhos de casa;
¢ Pontualidade;

o e Interpretacédo de textos;
e Assiduidade.

¢ Recolha de informacéo pertinente;

Competéncias
Sociais

e Regras de sala de aula.

e NUmeros e operagoes:
— Dificuldades na multiplicacdo e divisao
de nimeros naturais;

- Dificuldades a efetuar operagdes com
e Numeros e operagoes: . L .

ndmero racionais ndo negativos.
- Numeros naturais.
o Tabuadas;

Matematica

e Expressdes Numéricas:
— Propriedades das Expressdes Numéricas
- Resolucdo de Expressdes Numericas

e Interpretacdo de problemas.

e Pouco conhecimento cientifico;

o Interesse e curiosidade pelos ¢ Dificuldades em exprimir ideias;

Ciéncias
Naturais

contetdos. e Uso de conceitos cientificos no discurso.

e Estados da agua

Quanto a potencialidades, os alunos de ambas as turmas revelam interesse pelos
contetidos, sdo assiduos e pontuais, e revelam poucas dificuldades em operagdes de

adicdo e subtragdo com numeros naturais.

Relativamente as fragilidades, foi possivel observar que a grande maioria dos
alunos, em ambas as turmas, apresenta dificuldades em opera¢Ges de multiplicacdo e
divisdo com numeros naturais, na realizacao de expressdes numéricas e na interpretacao
de problemas. Para além disso, os alunos revelam pouco conhecimento cientifico e
dificuldades em exprimir ideias e/ou utilizar conceitos cientificos no seu discurso. Por
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fim, estes alunos também revelam falta de habitos de organizacdo de trabalho e estudo,
dificuldades na interpretacdo de textos e no cumprimento de regras de sala de aula.

Em conversas informais com ambas as OC, foi possivel perceber que parte das
fragilidades das duas turmas se pode dever ao facto de estas virem de dois confinamentos,

onde as aprendizagens dos anos anteriores nao foram fortemente consolidadas.

Identificadas as fragilidades das duas turmas, foram formuladas cinco questdes
problema: (i) Que estratégias utilizar para se verificar, por parte dos alunos, um maior
respeito das regras de comunicacdo oral? (ii) Como melhorar a selecéo de informacdes
pertinentes? (iii) Como melhorar, nos alunos, a interpretacéo e resolucdo de problemas
matematicos? (iv) Como promover a utilizacéo frequente de linguagem mais adequada
aos conteudos (cientificos)? (v) Que estratégias utilizar para uma maior motivagdo no

estudo em casa e realizacdo de trabalhos de casa?

A partir das cinco questdes problemas, foi possivel criar trés objetivos gerais,
tendo em conta as areas das Ciéncias Naturais, da Matematica e as Competéncias Sociais:
(i) utilizar linguagem mais adequada aos conteudos de Ciéncias Naturais; (ii) desenvolver
atividades de consolidacdo de conteudos de Matematica; e (iii) desenvolver competéncias

de responsabilizacdo.

Para o primeiro objetivo, foram definidas duas estratégias: (a) realizar mapas de
conceitos apods a finalizacdo de contetdos lecionados; e (b) realizar atividades com
procura de significados. Para o segundo objetivo a estratégia definida foi (c) criar rotinas
semanais de realizacdo de expressdes numeéricas e problemas e, por fim, para o terceiro
objetivo as estratégias foram: (d) realizar momentos semanais de verificagdo do caderno

diario e; (e) criar grelhas de verificacao (trabalhos de casa e comportamento).

1.2.3. Avaliacao

As fragilidades e potencialidades encontradas nos alunos serviram para guiar e
orientar a pratica pedagdgica desenvolvida. De forma a avaliar as aprendizagens dos
alunos, optou-se por utilizar a avaliagdo sumativa, uma vez que, tal como referem Silva

e Lopes (2018), a avaliacdo sumativa é funcional e obtém resultados. Esta é funcional
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uma vez que “tem um efeito direto sobre os dois intervenientes mais importantes no
processo de ensino-aprendizagem: o professor e o aluno” (p. 156).

Ao longo de todo o periodo de intervencao foram realizadas grelhas de observagédo
que permitiram recolher dados de avaliacdo. Recorreu-se ainda a observacéo direta e a
andlise dos produtos como fichas elaboradas pelos alunos ao longo das atividades

propostas.

1.3. Anadlise critica da pratica em ambos 0s ciclos

No presente subcapitulo ir4 ser analisada, critica e reflexivamente, a pratica
desenvolvida em ambos os niveis de ensino, comparando o desenvolvimento e respetivas
competéncias esperadas dos alunos; os processos de organizacdo e desenvolvimento do
curriculo; a relacdo pedagdgica; e os processos de regulacdo e avaliacdo das

aprendizagens e dos comportamentos sociais.

As distintas formas de organizacao e gestdo do curriculo em ambos os ciclos de
ensino foram marcantes. No 2.° ciclo as tarefas restringiam-se estritamente a Matematica
ou as Ciéncias Naturais e no 1.° CEB algumas tarefas integravam diferentes areas
curriculares. Um fator que pode justificar o ocorrido € o facto de no 1.° ciclo se lecionar,
na mesma turma, 5 horas por dia e de se ter de lidar com uma maior diversidade de
curriculos, para além da Matematica e Ciéncias Naturais, 0 que talvez lhes confira
maiores oportunidades de planificacdo de atividades mais significativas para os alunos,

como as de integracdo curricular.

Uma outra diferenca na pratica pedagogica prende-se com 0s momentos de
consolidacéo e revisao de conteddos. No 1.° CEB os alunos possuiam mais tempo para
sistematizar as suas aprendizagens. Apesar de os alunos estarem familiarizados com o
Tempo de Estudo Autonomo (TEA), durante o periodo de observacdo e intervencao, este
ndo foi realizado. No entanto, no tempo estipulado para tal, eram feitas revisdes de
conteudos em que os alunos apresentaram, mas dificuldades, por exemplo, na realizagédo
de exercicios das fichas de treino para as provas de aferi¢do. Por outro lado, no 2.° CEB,

ndo existia uma rotina, ou tempo definido, para que os alunos pudessem usufruir para
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consolidagdo e revisdo de contetidos, sendo apenas uma aula de 50 minutos destinada a

revisao de conceitos para a realizagdo de uma ficha/um instrumento de avaliacéo.

Outro ponto interessante a analisar esté relacionado com os processos de ensino-
aprendizagem. Um dos aspetos que se considerou mais desafiante na préatica de 2.° ciclo
passou pela constante preocupacdo das OC para com as classificacbes dos alunos nas
fichas/nos instrumentos de avaliacdo. Desse modo, era-nos solicitado que propusessemos
tarefas especificas para estas provas, o que condicionava a riqueza do ensino ao nivel do
raciocinio, da resolugcdo de problemas e da comunicacdo matematica. De acordo com
Serrazina (2015), € dificil alterar as conce¢bes que os alunos tém acerca da Matematica,
pelo que é essencial que desde cedo, estes reconhecam o valor da mesma e a sua utilidade
em situagdes do dia a dia. Neste sentido, “espera-se que 0s alunos sejam envolvidos em
experiéncias relevantes” de reflexdo sobre atividades, como a resolucdo de problemas,
“de modo que tenham uma auténtica experiéncia matematica € que conceitos
fundamentais da matematica sejam aprendidos” (Serrazina, 2015, p. 1). Ou seja, ndo é
pretendido que os professores utilizem todos 0s meios e tempos para 0s treinar apenas

para um Unico momento de avaliag&o.

De forma contrastante, no 1.° CEB fazia parte do horario semanal uma hora por
dia “em que os alunos desenvolvem individualmente, a pares ou em pequenos grupos, um
conjunto de actividades por eles seleccionadas de acordo com as suas necessidades,
dificuldades e interesses” (Abreu, 2006, p. 38), isto ¢, o TEA. Praticas educativas como
a referida permitem uma diferenciacdo pedagdgica, que permite responder as
necessidades educativas dos alunos, respeitando assim as diferencas individuais dos

alunos.

Um dos pontos fortes da pratica de 1.° e 2.° CEB traduziu-se na gestao do grupo,
a qual se associa, por conseguinte, a relacdo pedagogica e socio afetiva que foi
desenvolvida com os alunos. E de notar que no 1.° CEB a relag&o foi mais aprofundada,
devido ao maior numero de horas didrias de contacto que permitia um maior
acompanhamento dos alunos, em contraste com a situagdo em 2.° ciclo. Contudo, foi neste
ultimo contexto que o estabelecer de uma relacdo afetiva acarretou mais resultados

relacionados com o desempenho e motivacao dos alunos. A realizacao de algumas leituras

17



e o didlogo com os professores tutores, trouxe consciéncia para o que Miguel, Rijo e Lima
(2013) afirmam, quando referem que é fundamental que os alunos percecionem que existe
suporte emocional da parte do professor, para que possam ter uma maior motivacao para
a aprendizagem e, consequentemente, melhores resultados. Rosa e Mata (2012)
acrescentam, ainda, que “uma relagdo positiva com o professor pode levar os alunos a
quererem agrada-lo e a esforcarem-se por apresentarem um desempenho adequado as
expectativas do professor” (p. 1178). De facto, tornou-se visivel que a constru¢do de uma
vinculacdo com os alunos, isto €, a criacdo de uma relacdo positiva, num clima de
confianca se mostrou essencial, inclusivamente, na participacéo dos alunos, em que estes
deixaram de ter medo de demonstrar que erraram. Isto é, a relagdo pedagogica possui um
forte valor emocional, que possibilita ao aluno a transferéncia e a construgédo do valor das

suas vivéncias para sala de aula, o que permite atingir o sucesso na gestdo do grupo.

Relativamente aos processos de regulacdo de comportamento, € de destacar que o
clima em sala de aula vivenciado em ambos os ciclos de ensino é bastante dispar. Em
ambas as turmas do 2.° CEB, ocorreram alguns momentos de indisciplina, o que pode ser
explicado pela heterogeneidade dos alunos a um nivel social, cultural e cognitivo.
Algumas das estratégias que os docentes aplicavam constantemente eram: i) a elevacao
do tom de voz e, ii) 0 encaminhamento dos alunos para a sala de apoio/dire¢do e/ou
“apanhar ar”. NO entanto, estas estratégias ndo se mostraram produtivas, pois o
comportamento dos alunos mantinha-se no mesmo registo e, por exemplo, quando
mandados sair, dirigiam-se até a zona de recreio, permanecendo no mesmo, contrariando
as instrucdes recebidas do docente. Esta situagdo, para além de ndo modificar as atitudes
comportamentais, também acarretava a compreensdo deficitdria ou nula dos
conhecimentos lecionados, fazendo com que os alunos apresentassem ainda mais
dificuldades em acompanhar os aspetos lecionados. Um terceiro impacto negativo resulta
na destabilizacdo do ambiente de sala de aula, tendo um efeito nefasto nos outros colegas.
No entanto, ao longo do tempo da intervengdo o comportamento dos alunos tornou-se
mais aceitavel. Infere-se que esta alteracdo comportamental tenha resultado do facto de
as atividades propostas serem estimulantes para os alunos, suscitando o0 seu interesse e

atencdo, com impacto positivo no comportamento.
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No 1.° ciclo, apesar de ocorrerem alguns focos de instabilidade em sala de aula,
quando a OC aplicava determinadas estratégias, 0 comportamento do grupo turma era
regulado. Salientam-se estratégias como i) jogo de palmas para chamar a atencdo; ii) a
permissdo para ler um livro, apos a realizacdo do trabalho proposto; iii) pequenos
momentos de respiracdo profunda/meditacdo; e iv) em casos mais notérios, o0 nome do
aluno em causa ser escrito no quarto, alertando-o para 0 seu comportamento. E de
salientar que este comportamento se pode ter devido ao facto de os alunos se encontrarem
cansados, nervosos com as provas de afericdo a serem realizadas, e, também, devido as
condigdes da escola em si. A instituicdo localiza-se no centro de Lisboa e tendo em conta
altura do ano em que o estagio é realizado (periodo de primavera-verdo) foram
presenciados dias bastante quentes. Sendo a sala deste grupo no topo do edificio e ndo
tendo ar condicionado, a sala ficava demasiado quente afetando mesmo a produtividade
dos alunos que ficavam com demasiado calor ao ponto de interferir com o funcionamento

da aula.

A observacao de estratégias eficazes aumenta o nosso repertorio de ideias para
regular os comportamentos. De facto, se a préatica de 2.° ciclo tivesse ocorrido apés a de
1.° ciclo, ter-se-ia experimentado aplicar algumas das estratégias elencadas.

Em suma, a prética realizada desempenha um papel fundamental na formacéo dos
professores, contribuindo para o seu desenvolvimento profissional, enriquecendo as suas
habilidades pedagdgicas, promovendo a compreensado da realidade escolar e estimulando
o compromisso com a melhoria da educacdo. E uma etapa crucial que prepara os futuros
professores para enfrentarem os desafios e oportunidades da profissdo, consolidando sua

base teorica e fornecendo-lhes experiéncias préaticas valiosas.
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PARTE II



No presente capitulo serd contextualizado o tema do estudo e toda a sua
problemaética, a partir da qual foram definidos os objetivos de investigagdo que orientaram
todo o processo de desenvolvimento do estudo. Em seguida, apresenta-se a
fundamentacéo tedrica em que assenta a problematica definida e a investigacdo empirica
realizada. Posteriormente sdo elencadas as opg¢des metodoldgicas tomadas para a
realizacdo do presente estudo, sdo analisados, a luz da bibliografia estudada, os resultados
obtidos com o mesmo, e, por fim, sdo elencadas as conclusGes obtidas com a sua

realizacao.
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L. APRESENTACAO DO ESTUDO



Diariamente somos confrontados com questfes e problemas que podem ser objeto
de investigacéo e isso leva-nos a possibilidade de utilizarmos o nosso quotidiano como
objeto de estudo. Ao utilizar temas do seu quotidiano, o investigador sentird,
consequentemente, um maior interesse e motivacao pelo seu estudo, tornando todas as
aprendizagens realizadas ao longo da investigagdo mais significativas e relevantes, sendo
este interesse um dos critérios a ter em conta na escolha de um tema de investigacao
(Sousa & Batista, 2011).

Existem mais trés critérios definidos por MacMillan e Schumaker (1997), citados
por Coutinho (2013): a Exequibilidade, a Relevancia e a Clareza. O tema de investigagédo
deve ser exequivel, ou seja, “tem de ser respondido mediante a recolha e analise” de
informacao; deve ser “importante para o estado atual do conhecimento” e deve ser um
tema que parta de uma “pergunta inequivoca, evitando ambiguidades na investiga¢do”
(pp. 52-53).

O tema de uma investigagdo ¢ “um assunto que se deseja provar ou desenvolver,
e deve ser seleccionado de acordo com os interesses do investigador” (Sousa & Batista,
2011, p. 19). Apos a selecao de um tema, este deve “referir-se a um assunto pertinente,
(...) atual, de interesse geral, bem como evitar assuntos faceis € com pouco interesse”
(Sousa & Batista, 2011, p. 19). Deve-se ainda ter em consideragdo 0S recursos

econdmicos existentes, 0s recursos biograficos e o tempo.

Desta forma, um objeto de estudo é definido com base em trés critérios (i) critério
da familiaridade do objeto de estudo; (ii) critério da afetividade; e (iii) critério dos
recursos. O que o primeiro critério nos diz € que “¢ vantajoso que o trabalho a desenvolver
se enraize na experiéncia anterior do investigador” (Sousa & Batista, 2011, p. 19). O
critério da afetividade, resulta de uma forte motivacdo pessoal. Por fim, o critério dos
recursos resulta da “antevisao de meios necessarios a investigagdo imaginada” (Sousa &

Batista, 2011, p.19).

Este estudo tem como tema Formulacéo de problemas por alunos do 2.0 ano de
escolaridade. A identificacdo deste tema surgiu da necessidade de trabalhar, tal como

referido na PARTE | deste trabalho, mais concretamente no ponto 1.1.2 Problematica e
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objetivos, a capacidade transversal de resolucdo de problemas com a turma afeta a
intervenc&o, aspeto identificado como uma fragilidade desta turma.

Quanto as motivacgdes intrinsecas para este tema, destaca-se o facto de aquando
da realizacdo de trabalho para a resolucédo e a formulacéo de problemas, com uma turma
de 2.° ano de escolaridade no contexto de PES I, ter existido a percegdo da importancia
da recolha e da interpretacdo das evidéncias do pensamento dos alunos. S6 dessa forma o
docente podera determinar a forma como orientar as suas interacbes de ensino e
aprendizagem para o desenvolvimento das capacidades dos alunos. Efetivamente, a
investigacao na area da resolucédo / formulagdo de problemas tem estudado 0s processos
e as estratégias mobilizadas pelos alunos aquando destas atividades.

Perante este cenario, definiu-se a seguinte problematica: De que forma é que

alunos do 2.° ano de escolaridade formulam problemas mateméticos?

De forma a conseguir dar resposta a problematica, foram elencados os seguintes

objetivos especificos de investigacéo:

i.  Compreender os contextos utilizados na formulacdo de problemas matematicos
por alunos do 2.° ano de escolaridade;
ii. Identificar as operagfes tomadas para futura resolucdo dos problemas
matematicos formulados;
iii.  Identificar o nUmero de passos necessarios para futura resolucdo dos problemas

formulados.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA



2.1. Definicdo de problema

O professor, de acordo com as ideias de Boavida et. al (2008), pode recorrer a
diferentes tipos de tarefas na sala de aula, sendo umas mais destinadas a memdria e ao
treino e outras promotoras do desenvolvimento de processos mais complexos de
pensamento.

Ponte (2005) apresenta um quadro (Cf. Figura 1) que organiza os diferentes tipos
de tarefas, tendo em conta o seu grau desafiador e estrutural, estabelecendo uma relacéo
entre elas. Para uma melhor compreensao do referencial apresentado pelo autor, importa
referir que este define quatro tipos de tarefas matematicas, passiveis de serem trabalhadas
em sala de aula. As tarefas designam-se por: (i) Exercicios, definidos como sendo a
aplicacdo dos conhecimentos previamente desenvolvidos; (ii) Problemas, tarefas que
comportam um maior grau de dificuldade em relacdo aos exercicios, dependendo do
individuo envolvido; (iii) Investigacdes, que requerem, por parte do aluno, a investigacao
e descoberta da forma de resolucdo da tarefa, revelando um nivel de exigéncia elevado; e
(iv) Exploracdes, ou seja, tarefas em que os alunos, através da exploracdo e de
descobertas, obtém uma resposta. Normalmente, para estes dois Gltimos tipos de tarefas

existem mais do que um caminho para a resolucao.

Figural
Relacdo entre as tarefas e o seu grau de desafio e estrutura (Ponte, 2005, p.8)

Desafio reduzido

A

Exercicio Exploragdo

Fechado < » Aberto

Problema Investigacdo

v

Desatfio elevado

Na interpretacdo do referencial (figura 1), o grau de desafio encontra-se
relacionado com “a percepcao [sic] da dificuldade de uma questdo e constitui uma
dimensao desde ha muito usada para graduar as questdes que se propdoem aos alunos”

(Ponte, 2005, p. 7). Este pode ser apresentado por dois polos: elevado e reduzido. Por
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outro lado, o grau de estrutura também se apresenta definido por dois polos: fechado e
aberto. De acordo com Ponte (2005), a diferenca entre uma tarefa fechada e aberta prende-
se com os dados fornecidos para a sua execucdo, ou seja, huma tarefa fechada o seu
objetivo revela-se bem definido ¢ apresentado, enquanto uma tarefa aberta “comporta um
grau de indeterminacdo significativo no que é dado, no que é pedido, ou em ambas as
coisas” (p. 8). Neste sentido, um problema assume-se como uma tarefa fechada de grau
elevado. Boavida et. al (2008) acrescenta algumas caracteristicas para que uma tarefa seja
considerada um problema: “a) sejam, realmente, compreensiveis pelo aluno apesar de a
solucdo ndo ser imediatamente atingivel, b) sejam intrinsecamente motivantes e
intelectualmente estimulantes; c) possam ter mais do que um processo de resolucado; d)

possam integrar varios temas” (p. 16).

E possivel verificar, também, a existéncia de outras dimensdes das tarefas de
grande importancia: a duracdo da tarefa e o seu contexto. Quanto a duragdo da tarefa,
Ponte (2005) diz-nos que “a realizagdo de uma tarefa matematica pode requerer poucos
minutos ou demorar dias, semanas ou meses” (p. 9). Assim sendo, ¢ possivel que as
duracgdes das tarefas possam ser curtas ou longas. No caso dos problemas, estes sdo uma
tarefa de média duracdo, visto requerer pouco tempo para a sua realizacdo, tal como é

possivel observar na figura 2.

Figura4

Diversos tipos de tarefas, quando a duracéo (Ponte, 2005, p.8)

Curta Média Longa

4 -
b | L

Exercicios Problemas Projectos
Tarefas de exploracao
Tarefas de investigacio

O contexto do problema constitui-se como uma dimensdo importante a ter em
conta, visto que as “tarefas podem ser enquadradas num contexto da realidade” e podem
ser “formuladas em termos puramente matematicos” (Ponte, 2005, p. 10). Existe ainda

um contexto intermédio, o qual se designa por “semi-realidade”, onde estdo em causa
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“situagdes reais, para o aluno estas podem nao significar grande coisa, (...) onde a maior

parte das propriedades reais das situa¢fes ndo sdo tidas em conta” (Ponte, 2005, p.10).

Em suma, um problema deve caraterizar-se como uma tarefa desafiadora e
adequada para o individuo que a resolve, ndo sendo a sua solugdo imediata. Esta tarefa
para além de desafiadora a nivel cognitivo, deve estar ligada aos interesses dos alunos,

para que estes se sintam envolvidos e motivados para a sua resolucéo.

2.2. Resolucéo de problemas

A resolucdo de problemas é uma capacidade matematica a qual € dada uma grande
énfase, pois reconhece-se que esta permite a aquisi¢ao, por parte dos alunos, de “modos
de pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e confianca perante situacOes
desconhecidas, que lhes serao muito uteis fora da aula da matematica” (NCTM, 2007,
p.57).

Com efeito, a resolucdo de problemas apresenta um lugar de destaque nas
Aprendizagens Essenciais de Matematica, documento que, atualmente, deve orientar o
ensino desta disciplina. De acordo com o que consta neste documento, um dos objetivos
da aprendizagem da Matematica é “desenvolver a capacidade de resolver problemas
recorrendo aos seus conhecimentos matematicos, de diversos tipos e em diversos
contextos, confiando na sua capacidade de desenvolver estratégias apropriadas e obter
solugdes validas” (Canavarro et al., 2021, p.3). Em conformidade, o NCTM (2007)
considera que a resolugdo de problemas € um importante meio para os alunos aprenderem
matematica.

Deste modo, para que a resolucdo de problemas estimule, efetivamente, a
aprendizagem da matematica torna-se necessario que os professores deem aos alunos
oportunidades para “formular, discutir e resolver problemas complexos que requeiram
um esfor¢o significativo” (NCTM, 2007, p.57) e para refletir sobre os raciocinios que
fizeram. Para além disso, é também importante que os docentes estejam cientes de que a
resolucdo de problemas é considerada uma capacidade matematica transversal
(Canavarro et al., 2021), que faz parte de toda a aprendizagem matematica, ndo podendo,
por isso, ser trabalhada isoladamente (NCTM, 2007).
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Para Abrantes (1988) os problemas sdo frequentes no 1° ciclo e caracterizam-se
pela vantagem de atribuirem um significado concreto as opera¢des, mas alerta que a sua
excessiva repeticdo pode transforma-los em exercicios. Por isso, € necessario que 0s
alunos tenham contacto com “bons problemas.”

De acordo com Rodrigues ¢ Magalhdes (s.d.) um bom problema ¢ “qualquer
situacdo que exija a maneira matematica de pensar e conhecimentos especificos para
soluciona-la” (Rodrigues e Magalhdes, s.d., p. 3), que deve “possibilitar ao aluno
desenvolver estratégias, buscar varios caminhos para soluciona-lo a sua maneira, de

acordo com sua realidade e raciocinio” (p. 3).

Em suma, segundo Dante (1998), citado por Rodrigues e Magalhdes (s.d.), um
bom problema deve: (i) ser desafiador para o aluno; (ii) ser real; (iii) ser interessante; (iv)
ser 0 elemento de um problema realmente desconhecido; (v) ndo consistir na aplicagdo
evidente e direta de uma ou mais operacdes aritméticas; e (vi) ter um nivel adequado de
dificuldade (p. 3).

2.3. Formulacéo de problemas

A formulacéo de problemas é uma tarefa bem menos referida do que a resolugéo
de problemas. Ambas ndo se podem dissociar, pois antes da resolucao é feita a formulacédo
do problema, neste caso, falamos de formulacdo feita pelos alunos, ao contrario daquilo
a que estamos habituados, em que os professores formulam um problema, ou utilizam
problemas previamente formulados por alguém, e os alunos resolvem-no. Como iremos
ver ao longo deste topico de formulacdo de problemas, este é bastante importante na
Matematica e facil de desenvolver tendo resultados bastante positivos.

Durante a escolaridade da crianca, € importante que esta possa realizar varios tipos
de experiéncias com a escrita nas diferentes areas do conhecimento, como, por exemplo,
na Matematica. E necesséario que elas reconhegam “as diferentes fun¢des da escrita”,
sendo elas, por exemplo, “permitir expressar ideias, contas historias, relatar e conservar

tragos, proporcionar prazer em inventar, construir um texto,” etc. (Vale et al, 2015, p.
152)
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Tal como foi dito anteriormente, a formulagdo de problemas é uma capacidade
que deve ser desenvolvida nos alunos, a par da resolucéo de problemas pois, embora seja
bastante complexa, ndo s6 desenvolve o conhecimento matematico, como também o nivel

da compreensdo dos processos de resolucdo associados ao enunciado formulado.

Ao lhes ser dada a oportunidade para os alunos formularem os seus proprios
problemas, facilmente conseguem compreender o que é importante na elaboracéo e, por
consequente, na resolucdo de uma dada situagao, isto €, conseguem perceber “que relagdo
ha entre dos dados apresentados, a pergunta a ser respondida e a resposta; como articular
o texto, os dados e a operagao a ser usada” (Vale et al, 2015, p. 152). Ao formularem
problemas, “os alunos sentem que tém controle sobre o fazer matematica (...)
desenvolvendo interesse e confianca diante de situagfes-problema” (Vale et al, 2015,
p.152).

Quando os alunos sdo desafiados a redigir enunciados de problemas, a propor
esses problemas aos outros colegas e a resolver os problemas que inventaram, a
aprendizagem torna-se muito mais enriquecedora ao nivel da resolucdo de problemas
(Boavida et al., 2008).

Na formulagdo de problemas por parte dos alunos, estes “emprenha-se em pensar
nele como um todo, ndo se detendo apenas nos nimeros, em algumas palavras-chave ou
na pergunta” (Vale et al, 2015, p.152), familiarizando-se e compreendo melhor as
caracteristicas das situacGes-problema. Nessa situacdo, o aluno é desafiado a
problematizar situacfes do dia a dia usando a sua propria linguagem, vivéncias e
conhecimentos. Neste ambito, o professor deve dar especial atencdo a varios aspetos,
sendo um deles o uso de formulacgdes apresentadas pelos alunos no sentido de as orientar

para uma exploracdo matematica rica (Boavida et al., 2008, p.27).
Estratégias para a formulacéo de problemas

Para formular novos problemas, e sendo uma tarefa com a qual os alunos néo estéo
familiarizados, é importante recorrer a diferentes estratégias. Como na resolucédo de
problemas, também existem estratégias que ajudam na formulacdo dos mesmos. Vale e

Pimentel (2004) apresentam cinco estratégias, que passo a explicar de seguida.
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1. Aceitando os dados. Esta estratégia consiste em apresentar uma situacao estética,
como por exemplo, uma figura, uma tabela, uma condigdo ou outra situagéo e
pedir aos alunos que formulem questfes sobre a mesma.

2. E se em vez de. Apresentado um problema, esta estratégia consiste em alterar
alguns atributos do mesmo, formulando um problema diferente do inicial.

3. Variacdo de um problema. A partir de um problema apresentado inventar
diversos outros problemas, decompondo-o, alterando alguns dados, variando
diversos aspetos do problema inicial ou concentrando-se em alguns dados do
mesmo e inventar outro problema.

4. De problema para problema. Depois de ser apresentado e resolvido o problema
inicial, sdo alterados algumas condicdes ou atributos do mesmo, formulando um
novo problema. Esta pode ser vista como um caso particular da estratégia anterior.

5. Recontextualizacdo. Esta estratégia consiste em resolver o problema inicial e,
fixando-se numa caracteristica do mesmo, esta é transposta para um novo

contexto, formulando um novo problema, diferente do inicial.

Como refere Boavida et al. (2008), solicitar aos alunos que criem 0s seus proprios
problemas, € uma atividade rica e interessante, mas que deve ser realizada apenas depois
de terem alguma familiaridade, em etapas anteriores, como a modificacdo de problemas.
Assim, antes de ser pedido aos alunos para formularem um problema de modo mais
autébnomo, como na estratégia Aceitando os dados, € necessario que estes explorem as
outras estratégias que partem de um problema ja formulado e onde manipulem e alteram

dados ou outras caracteristicas do problema.

2.4. Operac0es: adicdo e subtracao

Nos primeiros anos de escolaridade, os alunos devem ser confrontados com
problemas diversificados e contextualizados que envolvam a adi¢cdo e subtragdo de
nameros inteiros ndo negativos, pois permitirdo desenvolver a compreensdo destas
operacgdes, sendo esta uma competéncia central para o conhecimento da matematica
(Ferreira, 2012; NCTM, 2007). Esta pratica permitira, também, que os alunos
desenvolvam e enriquegam as suas representacoes e se deparem com as propriedades das
operagdes (NCTM, 2007).
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As operacOes aritméticas devem surgir em diferentes situagdes de resolucéo de
problemas com contextos realistas e onde lhes sdo conferidos os seus diferentes
significados. Ou seja, dependendo da situacdo/problema onde as operacgdes de adicdo e
subtracéo se encontram presentes, podem assumir 0s seus varios sentidos (Morais, 2011).
Pode definir-se como sentido da operagdo como “a classe de situagdes problematicas que
se resolvem através dessa operagdo” (Pires, 1992, p. 64), sendo esta aprendizagem,

principalmente, realizada através da resolucao de problemas.

Apesar de ser necessario que os alunos tenham oportunidade de explorar 0s
diversos sentidos das opera¢des, ndo significa que haja necessidade de os interpretarem

dessa forma (Ponte & Serrazina, 2000).

Por fim, é importante salientar que, apesar de a adicdo e subtracdo serem
operacdes distintas com sentidos diferentes, sdo operacdes inversas uma da outra e, por
isso, encontram-se “intimamente relacionadas e o contexto dos problemas torna-se
essencial para que os alunos compreendam a relagio existente entre estas duas operagdes”

(Fosnot e Dolk, mencionados por Morais 2011).

De acordo com as Aprendizagens Esséncias de Matematica (Direcdo Geral da

Educacéo, 2021), quando se fala em Numeros, no 1.° Ciclo, importa que os alunos

“desenvolvam uma compreensdo do sentido de nimero, em relagdo com a
forma como os nimeros sdo usados no dia a dia e usem esse conhecimento
e 0 das operacdes para resolver problemas que envolvam a ideia de
quantidade em contextos diversos, em especial do mundo real, onde

importam as estimativas e valores aproximados.” (p. 9)

Relativamente aos problemas, no 1.° Ciclo, investe-se no “desenvolvimento da
capacidade de as criancas lidarem com dados, com o objetivo de melhor conhecerem o
que as rodeia, fundamentar decisdes, interrogar-se sobre novas questdes e abordar a

incerteza.” (Direcdo geral de Educagéo, 2021, p. 10).
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3. METODOLOGIA



3.1. Opcdes Metodoldgicas

Uma investiga¢do consiste num “processo de constru¢cdo do conhecimento” que
“deve partir de uma inten¢ao”, ou seja, um problema sobre o qual se pretende investigar,
e “fundamentar-se em conhecimento existente” (Morais, 2013, p. 2). Assim, entenda-se
por problema de investigagao “qualquer questdo para a qual ndo se conhece resposta e se
procura, pelo menos, uma solu¢do, em qualquer dominio do conhecimento” (Morais,
2013, p. 2).

A realizacdo de um trabalho de investigacéo,

“pressupde algo que ¢ investigado, uma intencionalidade de quem
investiga e um conjunto de metodologias, métodos e técnicas para que a
investigacdo seja levada a cabo numa continuidade que se inicia com uma
interrogacdo e termina com a apresentacdo publica dos resultados da
investigacdo” (Coutinho, 2013, p.6).

Para tal, sdo necessarios bons métodos de recolha e tratamento de dados para que

a investigacdo seja bem-sucedida.

No que concerne a metodologia, o primeiro requisito a ter em consideracdo na
realizacdo de uma investigacdo é a coeréncia metodoldgica, que passa por assegurar uma
articulacdo entre o objetivo de investigacdo e os procedimentos metodoldgicos a aplicar,
pois “0 modo como se formula o problema ¢ fundamental para se desenhar o caminho

que se ha de tomar em termos de metodologia de pesquisa” (Amado, 2014, p. 119).

Como referido na apresentagéo do estudo, o objetivo geral é o de compreender de
que forma alunos do 2.° ano de escolaridade formulam problemas matematicos. Assim,
devido a natureza do objeto a investigar e ao conjunto de dados empiricos a recolher (cf.
Amado, 2014), optou-se por um estudo de natureza qualitativa com caracter descritivo e
interpretativo. Segundo Sousa e Baptista (2011) a investigacdo qualitativa baseia-se “na
compreensdo dos problemas, analisando os comportamentos, as atitudes ou os valores”
(p.56), tendo como objetivo, e de acordo com as mesmas autoras, estudar uma
problemadtica que surgiu “através da revisdo de literatura ou através da experiéncia ou

vivéncias do investigador” (p.21).
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No presente estudo a investigadora desempenhou um papel fundamental na
recolha dos dados, dependendo a qualidade destes da forma como esta atuou durante este
processo. Com efeito, produziram-se dados descritivos resultantes de documentos

escritos (producdes dos alunos).

Neste tipo de estudo procura-se compreender em profundidade um fenémeno,
através da perspetiva dos participantes, com a intencdo de o descrever (Amado, 2014), o
que acontece na presente investigagdo. Por fim, tal como mencionado anteriormente, a
investigagdo, para além de assumir um paradigma descritivo, assume também um

paradigma interpretativo, uma vez que o:

paradigma interpretativo valoriza a explicacéo e compreensao holistica das
situacOes, o caracter complexo e essencialmente humano da actividade de
interpretacdo do real e o papel privilegiado que nessa actividade toma o
plano da intersubjectividade resultante do encontro e interaccdo de
multiplos actores sociais entre os quais se inclui a investigadora (Martinho,
2007, p.98).

3.2. Caracterizacao dos participantes

De forma a estudar o que se pretende, foram selecionados os alunos da turma de
2.° ano de escolaridade em que a PES Il foi realizada. Esta turma, tal como foi referido
no ponto 1.1.1., é constituida por dezanove alunos sendo que sete sdo raparigas e doze
sdo rapazes, com idades compreendidas entre 0s sete e 0s 0ito anos.

E uma turma cuja sua relagdo com a Matematica é positiva, visto demonstrar
interesse e empenho na realizacdo das tarefas. Contundo, apresenta dificuldades na
resolucdo de problemas. Alguns alunos ndo conseguem reconhecer a operacao que tém
de utilizar para a resolugcdo do mesmo, outros ndo percebem quais os dados a utilizar, e
outros limitam-se a dar a resposta ao problema porque “a professora disse que era assim”,
sem dar oportunidade a sua resolugéo. Um exemplo desta situacéo, foi quando na semana
do 25 de abril, foi dito muitas vezes que era o0 48° aniversario do mesmo. No desafio

semanal, para manter o tema, o problema a resolver era “O Dia da Liberdade aconteceu
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em 25 de abril de 1974. Quantos anos faz o 25 de abril?”, o qual um aluno respondeu “48
anos porque foi o que a professora disse.”

A formulacdo de problemas foi algo que os alunos ainda ndo tinham
experienciado, visto ser uma turma de 2.° ano de escolaridade, no entanto, de acordo com
Vale et al (2015), ao dar a oportunidade para os alunos formularem os seus préprios
problemas, facilmente conseguem perceber o que é importante na elaboracdo e na
resolugdo de uma dada situagdo, isto €, conseguem perceber “que relacdo ha entre dos
dados apresentados, a pergunta a ser respondida e a resposta; como articular o texto, os

dados e a operacgao a ser usada” (Vale et al, 2015, p. 152).

3.3. Procedimentos metodoldgicos da Intervencéo — As tarefas
propostas

As primeiras propostas de formulagdo de problemas devem ser planeadas
cuidadosamente, uma vez que as crian¢as podem demonstrar dificuldades em realizar tal
tarefa por estarem habituadas a somente resolver problemas (Chica, 2001). Com isto, 0
trabalho realizado com os alunos foi baseado a luz do modelo de Chica (2001).

Apos identificadas as fragilidades dos alunos, a investigacdo realizada foi
desenvolvida ao longo de varias sessdes de aproximadamente uma hora de duracdo. Numa
primeira sessdo, com 0 objetivo de Reconhecer e aplicar as etapas do processo de
resolucédo de problemas, foi realizado um debate em grande grupo, de forma a ouvir a
opinido dos alunos e registar eventuais etapas pertinentes, criando um cartaz com etapas
para resolucéo de problemas (cf. Anexo B). Posteriormente, foram propostos problemas
sem pergunta e problemas sem solucdo, para que os alunos consigam refletir sobre os
mesmos, e criem um olhar critico sobre a formulacéo de problemas.

Na segunda sessao, de forma a Desenvolver processos conducentes a formulacéo
de problemas, foi relembrado o que é necessario para a formulacdo de um problema,
criando um cartaz (cf. Anexo C). De seguida, em grande grupo, formulou-se um problema
em coletivo. Para ajudar os alunos, foi fornecida a pergunta “Com quantos cromos ¢ que
o Julio ficou no final?” Com o problema formulado, este foi posteriormente resolvido,

relembrando as etapas para a resolucao de um problema.
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Posteriormente, numa terceira sessdo, os alunos foram organizados em pares e,
em conjunto, formularam os seus préprios problemas. Estes problemas foram resolvidos
por outros pares que ndo o proprio, e comentados criticamente, de forma a ajudar os
colegas a perceber onde estiveram menos bem e onde podem melhorar. Por fim, numa
quarta sessdo, individualmente os alunos formularam os seus proprios problemas.

A recolha documental refere-se a recolha das producdes realizadas pelos alunos,
nomeadamente as resolucbes dos problemas matematicos propostos durante as semanas
de investigacdo. Para isso, as producdes dos alunos foram recolhidas e posteriormente

foram realizados registos fotograficos que serviram de apoio a observacdo realizada

3.4. Técnicas de Recolha de Dados

Definido o problema e avaliada a sua natureza (qualitativa), seguiu-se a fase do
processo investigativo, que passa pela “escolha das técnicas de recolha e analise de dados
que lhe dardo concretiza¢do” (Amado, 2014, p. 120). Em complementaridade, Quivy e
Campenhoudt (2017) referem que neste ponto se deve atender a trés questdes: a quem, o
qué e como?; que se referem, respetivamente, aos participantes, as técnicas e aos
instrumentos utilizados para a recolha de dados, com o intuito de recolher “informagao
suficiente e pertinente” (Meirinhos & Osério, 2010, p. 59).

Visto a analise documental se demonstrar essencial para o estudo, a recolha de
documentos produzidos foi fulcral. Foram recolhidas as produgoes dos alunos, tanto a par
como individualmente.

A aplicacdo da técnica de observagdo direta teve como intencdo captar a realidade
com objetividade, procurando ndo considerar qualquer observacdo subjetiva. Segundo
Sousa et al. (2011), “a observacdo participante caracteriza-se pela integracdo do
investigador na comunidade em estudo quer seja pela via de uma incorporacao natural
(quando o investigador ja faz parte do estudo) ou, no caso contrario, de modo artificial”,
sendo o investigador o instrumento principal de observacdo (Sousa & Baptista, 2011).
Este tipo de observacdo permite ainda que o investigador fique a compreender de forma
mais precisa e profunda a situacdo (Sousa et al, 2011). A observagdo participante,

enquanto método de investigacdo qualitativa, d& a possibilidade de olhar para os
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contetidos a serem estudados, através de uma perspetiva holistica e natural (Mdnico et al.,
2017), com o proposito de elaborar, ap6s cada sessdo de observacdo, descricGes
qualitativas, de tipo narrativo que permitam obter informacdo relevante para a
investigacdo em causa (Monico et al.,2017; p. 726). Esta metodologia € utilizada quando
o investigador esté interessado em observar os participantes no seu meio (Monico et al.,
2017).

3.5. Técnicas de Analise de Dados

De acordo com Quivy & Campenhoudt (2017), ap6s a descricdo das técnicas e
instrumentos de recolha de dados, segue-se para a etapa de analise dos mesmos. A anélise
de dados, segundo Amado (2014), assume um papel fundamental na investigagdo, uma
vez que “ndo basta recolher dados, ¢ preciso saber analisa-los e interpreta-los (ndo sendo
possivel uma coisa sem a outra)” (p.299). Neste sentido, o processo de analise de dados
que se afigurou mais apropriado, tendo por base 0s objetivos do estudo e as técnicas de
recolha de dados utilizadas, foi a anélise de conteudo.

Segundo Bardin (2013), o método de analise categorial de contetido “funciona por
operacdes de desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo
reagrupamentos analogicos” (p. 153), por forma a conferir transparéncia a linguagem e,
desse modo, melhor compreender o pensamento do sujeito.

A andlise documental é uma técnica que se verifica muito importante, uma vez
que este € um método ndo intrusivo, mas fundamental na validacdo das evidéncias
recolhidas através de outros métodos (Yin, 1989, citado por Barbosa, 2009). O objetivo
da utilizacdo desta técnica € tornar a informacao mais acessivel ao observador, permitindo
a organizacdo da informacdo de diversos documentos e a sua representacdo de outra
forma, para que o observador consiga obter o maximo de informacao, com o méximo de
pertinéncia (Bardin, 2013). Esta constitui-se como uma técnica essencial ‘“seja
complementando informacdes obtidas por outras técnicas, seja através da descoberta de
novos aspectos sobre um tema ou problema” (Sousa e Baptista, 2014, p. 89).

Na analise de contetdo, os dados recolhidos foram organizados numa tabela de

frequéncias (c. Tabela 4.) segmentada em 3 partes: (i) contexto do problema, analisados
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com base nas ideias de Ponte (2005); (ii) as operagdes tomadas pelos alunos para futura
resolucéo (Ferreira, 2012); e por fim (iii) o nmero de passos necessarios para a futura

resolucdo do problema (Palhares, 2004).

Tabela 4

Tabela para Analise de Dados

Contexto Operacédo tomada N.° de
(7]
(<5}
] passos 0
3 _ Semi- | Puramente ) o g
a Realidade _ . Subtragdo | Adigdo | para futura qE)
realidade | matematico 3 2
resolugdo | §

Total

3.5. Dimenséo ética

Quanto a dimensdo ética, esta teve um caracter transversal a todo o estudo. No
decorrer dos processos de recolha e analise de dados foram adotados principios éticos
com o intuito de proteger as identidades e vontades dos participantes. De forma a garantir
a confidencialidade da informacao obtida correspondente a instituicdo, e a manter-se o
anonimato dos sujeitos, ndo sera referido o nome da instituicdo em nenhum ponto deste
relatério, nem de qualquer informacao que leve ao seu reconhecimento, bem como, todos
0s nomes dos alunos foram substituidos por nomes ficticios escolhidos pela investigadora
aquando da compilacéo das producdes dos alunos, da anélise e da apresentacdo dos dados,

garantido assim o anonimato dos participantes.

E importante referir que a vontade dos participantes foi tida em consideragéo,
tendo os mesmo sido informados da possibilidade de deixar de participar no estudo a

gualguer momento
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4. RESULTADOS



No presente capitulo serdo apresentados e analisados os resultados dos dados

recolhidos face as técnicas mencionadas no capitulo anterior.

Foram analisados 10 problemas formulados a pares e 18 problemas formulados
individualmente. Primeiramente, foi analisada a existéncia de problemas sem solucdo.
Tal como o nome indica, sdo problemas impossiveis de resolver, visto que ndo tém
solucdo. De acordo com Stancanelli (2001), quando um problema nédo tem solucéo pode
dever-se a varios fatores, como, por exemplo, (i) o facto de os dados que séo fornecidos
ndo possibilitarem responder ao problema colocado; (ii) a questdo ser inadequada ao
contexto, ou seja, “a propria situacdo torna o problema impossivel de ser resolvido”
(Stancanelli, 2001, p.108); e (iii) devido a “uma impossibilidade matematica”
(Stancanelli, 2001, p.108).

Baseando-se na defini¢do de problema sem solugéo de Stancanelli (2001), dos 10
problemas a pares, 9 correspondiam aos critérios, enquanto dos 18 problemas individuais,
14 correspondiam aos critérios. Com isto, os problemas identificados como problemas
sem solucdo ndo foram considerados para analise, tendo sido analisados 23 problemas.
Na figura seguinte (cf. Figura 3) é possivel observar um exemplo de um problema sem

solucéo:

Figura 3

Exemplo de problema sem solugéo

BT L T TOm | 1T “Q Xavier é um cozinheiro que faz as
g | XV e IONEER )
SUzon hoba q NS o melhores sopas, mas ele precisa de 5000

in e SIO PN S| D e T
f(f] AL Sk HU) fQ‘ "ib‘{(’j’z N \1%0’0*1 cenouras. Entdo o Xavier subiu a
My Fo-Nhe | LSlQbhoC | D110 L8 th monianha, Subl, Subl, apation 500
% 3. ‘B 0o | | “,,, Walol! g:j £ ,;\;— cenouras e voltou para a cozinha. Depois
Vulte PlolFlo [ SIU0 1CULZ R foi dormir e um ladrao roubou 200.”
& dePoiS [flol | alrdMIH lel Ll
_u;}_ Ut “: L C)‘ (iu Z’U O.l r—*\—vf T *‘L L#‘
! 1 I |

Este exemplo é considerado um problema sem solucéo, porque a propria situacéo
descrita pelo aluno torna o problema impossivel de ser resolvido. Num outro exemplo (cf.

Figura 4), os dados que sé&o fornecidos nao possibilitam responder ao problema colocado,
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isto é, o enunciado ndo apresenta dados suficientes para que as perguntas criadas para o

problema permitam a sua resolugao.

Figura 4

Segundo exemplo de problema sem solugéo

A Jo0iNe €O RO roram o-ung
|0 Jo- SWQ H ‘\h R e jb(—\@\ Q

bronze, Wohze Cos¥oxo- 19€ = “A Joana e o Pedro foram a uma loja que
prafoilicptbin’ DZE. 8 o e tinha ouro, prata e bronze. O bronze
costave, W0 E () PQ Ho em
q NEC ) o~ Jpo-\aC Yo ohk custava 14€, a prata custava 32€ e o outro
\/\ ) iy o custava 140€. O pedro tem 92€ e a Joana
G ) At st
(H 0Ps tem 205€. Quanto dinheiro gastaram ao
. todo? Quanto dinheiro restou?”

R il o S
pu-to b helfo [R5pe a0

4.1. Contexto dos problemas matematicos

Tal como foi dito anteriormente, o contexto do problema constitui-se como uma
dimensdo importante a ter em conta. De acordo com Ponte (2005), é possivel identificar

9% ¢

3 tipos de contexto: “realidade”, “semi-realidade” e “puramente matematico” (p.10).

Tendo este critério em consideracdo, dos 23 problemas analisados, 18 apresentam
um contexto de “semi-realidade”, enquanto os restantes 5 apresentam um contexto de
“realidade”. Nao foram produzidos problemas “puramente matemadticos”, o que pode
dever-se ao facto de os problemas envolverem “uma narrativa, uma estoria ou um
acontecimento, relatado num texto” (Souza & Guimarées, 2015), fazendo com que o0s

alunos criem problemas mais ligados a acontecimentos do seu quotidiano (cf. Tabela 5).
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Tabela 5

Contexto dos problemas matematicos

Contexto Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
Realidade 5 21,73%

Semi-Realidade 18 78,27%

Puramente Matematico 0 0
Total 23 100%

Na figura seguinte, (cf. Figura 5), é possivel observarmos um exemplo de um
problema de “realidade,” isto porque, o aluno em questdo, formulou um problema a partir

de uma situacdo do seu dia a dia.

Figuras

Exemplo de problema de “realidade” (Ponte, 2005)

“A Joana tinha 19 bolachas e queria

partilhar por 4 amigos, a Raquel, o
Joaquim, o Matias e o Anténio. A
Raquel queria 2 bolachas, o Joaquim
queria 1 bolacha, o Matias queria 4

bolachas e o Antbnio queria 3

bolachas. Com quantas bolachas

ficou?”

No entanto, observemos agora um problema de “semi-realidade” (cf. Figura 5).
Apesar de este problema também relatar uma situacdo do quotidiano das criancas, é um
problema de “semi-realidade” porque se torna irrealista saber “com quantas pipocas o

Francisco ficou?”
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Figura 6

Exemplo de problema de “semi-realidade ” (Ponte, 2005)

@) Frangs co Hie B0 Pifocos.

Ol injee sibte  iEESSANE
o Th, s deu 356 P'-&!Co..s oe

Frovg 5700

FYacisco XOVieV

. Loo+300 =6
s 550 -300=2%
2lgo
Slolo
+ 3/9/0
&lad O 4

Quah1ds fitocas © francico {icou?

R-‘ fleay comn 900 Pi'Pocas

qoatks  libcs 6 Tado ficov,
Rikicow com 250 PPocg

“O Francisco tinha 500 pipocas. O Tiago
tinha 550 pipocas e o Tiago deu 300
pipocas ao Francisco. Quantas pipocas o
Francisco ficou? Quantas pipocas o Tiago

ficou?”

4.2. Operacodes na formulacéo de problemas

Relativamente a operacdo optada pelos alunos para futura resolucéo do problema,

as operagOes existentes foram a adicdo e a subtragdo, sendo que 14 problemas séo

possiveis de resolver através da subtracéo e 18 sdo possiveis de resolver através da adi¢do

(Cf. Tabela 6). Apesar de a diferenca ndo ser muito acentuada, verificou-se um maior

recurso a adicdo, o que pode estar relacionado com o facto de os alunos apresentarem

maiores dificuldades na subtracéo.

Tabela 6

Operacéo optada para futura resolugdo do problema formulado

Operacéo

Adicéo

Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%0)

56,25%

14

43,75%

Total

Subtracéo ‘
‘ 32

100%
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E importante salientar que alguns dos problemas formulados apresentavam mais
do que uma forma de resolucdo, ou mais do que uma pergunta para responder, dai haver
uma diferenca entre o numero total de problemas e o nimero de operacGes utilizadas.
Importa referir, também, que os problemas matematicos tambem podem ser resolvidos
através de multiplas representacdes, tal como palavras, simbolos, imagens, objetos ou
acoes

Tal como foi dito anteriormente, os alunos devem ser confrontados com
problemas que envolvam a adi¢do e subtracdo de nimeros inteiros ndo negativos, pois
permitira desenvolver a compreensdo destas operacOes, sendo esta uma competéncia
central para o conhecimento da matematica (Ferreira, 2012; NCTM, 2007). No 2.° ano de
escolaridade, os alunos devem “mobilizar os factos basicos da adigdo/subtracdo e da

multiplicagdo/divisdo e as propriedades das operagdes” (Aprendizagens Essenciais, p.
26).

Apesar de estarem familiarizados com os conceitos de multiplicagéo e divis&o (tal
pode ser observado na figura 7 (C. Figura 7), os alunos ndo sao ainda capazes de resolver

problemas que envolvam os a multiplicacdo e a diviséo.

Figura 7

Exemplo de problema de multiplicacio

Bl [T T LI T T “O Xavier tinha 135
e L W I~ o] | ?JYT AL papéis. O Noah deu-lhe o
A1l N 19 L\ : Y~ g | ! !} f'}t o triplo e o Tiago deu-lhe o
e b L. ” dporihe : \' ‘% ﬁ 1{ | | dobro. Quantos papeis
(vaYirg | ’PUPJ(} £ 1 (20 “ 0 % \l ks ‘L\ JE - ficou o Xavier?”
i !

Os alunos conhecem o conceito de “dobro” e “triplo”, no entanto, este tipo de
problema acaba por ser complexo para esta turma de 2.° ano, visto ainda ndo estarem

familiarizados com o conceito de multiplicacao.
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4.3. Passos necessarios para futura resolucéo dos problemas
formulados

Um problema de dois ou mais passos ¢ um problema “onde pode ser aplicada duas
ou mais das quatro operagdes basicas para o resolver” (Palhares, 2004, p. 18-19). No que
diz respeito ao numero de passos necessarios para a resolucdo do problema formulado,
dos 23 problemas analisados, verificou-se que em 11 desses, existia mais do que um passo

a tomar para a sua resolucao.

Também foi possivel verificar que na maioria das situacdes a operagdo utilizada

ndo € a mesma (cf. Tabela 7).

Tabela7

Operagdes utilizadas para futura resolugéo de problemas formulados

Operacdes utilizadas

Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%0)

Adicdo — Subtracéo ‘ 63,64%
Subtracéo — Adicao ‘ 1 9,09%
Adicdo - Adigéo ‘ 3 27,27%

Subtracéo - Subtrago ‘ 0 0%
Total ‘ 11 100%

Observemos um caso onde as operagOes utilizadas para futura resolucdo do

problema s&o diferentes (cf. Figura 8):
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Figura 8

Exemplo de problema com dois ou mais passos

“A Francisca estava em casa a preparar-se
para fazer uma festa. A mée da Francisca
fez 44 bolinhos de chocolate e passas, € 0
pai 25 brigadeiros, 0s seus queques de coco
eram 12. Os convidados chegaram! A Ana
queria um queque de coco e um brigadeiro,
a Leonor queria os 3 bolos. O Jodo comeu
um brigadeiro e bolinhos de chocolate, a
Alice queque de coco o Francisco comeu

um bolo de chocolate. Quanta comida

sobrou?”

No caso deste exemplo, é necessaria a utilizacdo de duas operacOes béasicas: a
adicdo para saber o total de comida existente inicialmente, e, posteriormente, a subtracéo
para saber quanta comida sobrou no final da festa.

Relativamente a existéncia de problemas com mais do que uma resposta, ndo foi
possivel verificar a sua existéncia, visto que as perguntas formuladas pelos alunos eram
diretas.

No entanto, apesar de ndo se verificar mais do que uma resposta para 0S
problemas, é importante realcar que a forma de chegar a resposta, isto é, a forma de
resolver o problema, € diferente de pessoa para pessoa.

De acordo com Abrantes et al. (1999), a resolucdo de um problema

envolve diversos tipos de decisdo. Primeiro requer compreender a relagdo
entre o contexto do problema e o calculo necessario. Segundo, exige um

conhecimento de um leque de possiveis estratégias para realizar o célculo e

seleccionar a mais adequada. Finalmente, inclui ser capaz de rever a resposta e

verificar tanto a sua correc¢cdo como a sua relevancia no contexto original do

problema. (p. 60).
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5. CONCLUSOES



No presente capitulo serdo apresentadas as conclusdes retiradas deste estudo, cuja
problemaética era a seguinte: De que forma é que alunos do 2.° ano de escolaridade

formulam problemas matematicos?

De forma a conseguir dar resposta, foram elencados os seguintes objetivos
especificos de investigacdo: (i) Compreender os contextos utilizados na formulacéo de
problemas matematicos; (ii) Identificar as operagdes tomadas para futura resolucéo dos
problemas matematicos formulados, e por fim; (iii) Identificar o nimero de passos

necessario para futura resolucao dos problemas formulados.

5.1. Contextos dos problemas formulados

Relativamente ao primeiro objetivo do estudo, Compreender 0s contextos
utilizados na formulacéo de problemas matematicos, é possivel verificar que a maioria
dos alunos utilizou um contexto de “semi-realidade” (18 problemas, 78,26% dos
problemas formulados), um contexto ‘“extremamente frequente nos problemas e
exercicios de Matematica” (Ponte, 2005, p.10). Embora “aparentemente estejam em causa
situagdes reais, para o aluno estas podem ndo significar grande coisa. (...) e maior parte
das propriedades reais das situacfes ndo séo tidas em conta” (Ponte, 2005, p.10)

Os restantes optaram por um contexto de realidade (5 problema, 21,74% dos
problemas formulados). Ndo existiram problemas puramente matematicos, devido a esta
situacdo focar-se apenas “na propriedade ou propriedades que interessam a quem
enunciou o problema e € nelas que o aluno é suposto centrar-se” (Ponte, 2005, p.10).

Os contextos nos problemas formulados pelos alunos contribuem para uma
aprendizagem mais significativa e envolvente da matematica. Os contextos oferecem aos
alunos a oportunidade de aplicar conceitos em situagdes reais, promovendo a
compreensdo, 0 pensamento critico e a resolucdo de problemas (Souza & Guimarées,
2015). Ao valorizar a conexao entre a matematica e o mundo real, 0s contextos tornam a
disciplina mais acessivel, motivadora e colaborativa, preparando os alunos para enfrentar

desafios e utilizar a matematica de forma pratica e efetiva em suas vidas.
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5.2. Operacoes utilizadas

No que diz respeito ao segundo objetivo do estudo Identificar as operagOes
utilizadas na formulacdo de problemas matematicos, e por fim, a maioria dos alunos
optou por formular problemas, cuja futura resolucdo incidisse na adi¢do: 56,25% das
operacdes eram de adi¢do, enquanto a subtracdo tinha um peso de 43,75%.

E importante que os alunos sejam confrontados, nos primeiros anos de
escolaridade, com problemas diversificados e contextualizados que envolvam a adicéo e
subtracdo de numeros inteiros ndo negativos, pois permitirdo desenvolver a compreensdo
destas operacdes, sendo esta uma competéncia central para o conhecimento da
matematica (Ferreira, 2012; NCTM, 2007), para que assim desenvolvam e enriquecam as

suas representacdes e se deparem com as propriedades das operacdes (NCTM, 2007).

As operagdes devem surgir em diferentes situacOes de resolucdo de problemas,
sejam eles formulados pelos alunos, formulados pelos professores, ou previamente
formulados por outrem, com contextos realistas e onde Ihes sdo conferidos os seus
diferentes significados.

A formulacgéo de problemas de adicéo e subtracéo por alunos de 2.° ano contribui
para o desenvolvimento das suas habilidades matematicas. Esses problemas permitem
gue os alunos compreendam e apliquem as operacBes em situacdes reais e significativas.
(Ferreira, 2012). Ao trabalhar com problemas envolvendo adicdo e subtracdo, os alunos
sdo incentivados a desenvolver o pensamento matematico e a adquirir uma base solida

para o desenvolvimento futuro de suas habilidades matematicas.

5.3. Passos necessarios para futura resolucéo dos problemas
formulados

Dos 23 problemas analisados, 11, ou seja, metade, eram problemas cuja sua futura
resolucdo seria realizada em dois ou mais passos.

De acordo com Boavida et al. (2008), os bons problemas sdo aqueles que desafiam
os alunos a desenvolver e aplicar estratégias, que sdo um meio para introduzir novos
conceitos e que oferecem um contexto para usar e desenvolver diferentes capacidades.

Estas estratégias sdo 0 modo como os alunos procuram resolver o problema e algumas
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séo caminhos naturais. Assim, devem ser trabalhadas incorporadas em diversos exemplos
de problemas.

O numero de passos para a resolucao de problemas formulados por alunos de 2.°
ano pode variar dependendo da complexidade do problema e das habilidades matematicas
dos alunos. E importante lembrar que, ao trabalhar com alunos de 2.° ano, é necessario
fornecer suporte adequado, oferecer exemplos e oportunidades para a préatica de resolucéo
de problemas. Gradualmente, os alunos desenvolverdo maior autonomia e habilidades
para resolver problemas de forma mais independente. (Palhares, 2004)

Cabe aos professores adaptar esses passos as necessidades individuais dos alunos,
fornecendo orientacdo e apoio conforme necessario. A pratica consistente e o
desenvolvimento gradual dessas habilidades ajudardo os alunos a se tornarem mais

proficientes na resolucéo de problemas matematicos.

5.4. Consideracdes finais

A formulacdo de problemas é uma capacidade que deve ser desenvolvida nos
alunos, a par da resolucdo de problemas pois, embora seja bastante complexa, ndo so6
desenvolve o conhecimento matematico, como também o nivel da compreensdo dos
processos de resolucdo associados ao enunciado formulado. Quando os alunos sdo
desafiados a redigir enunciados de problemas, a propor esses problemas aos outros
colegas e a resolver os problemas que inventaram, a aprendizagem torna-se muito mais
enriquecedora ao nivel da resolucéo de problemas (Boavida et al., 2008).

Com isto, podemos concluir que a formulagdo de problemas por alunos do 2.° ano de
escolaridade oferece-lhes uma variedade de beneficios: fortalece a compreensdo de
conceitos matematicos, promove o desenvolvimento do raciocinio matematico, estimula
0 pensamento criativo e a resolucéo de problemas, e aprimora a comunica¢do matematica
e as habilidades linguisticas. (Vale et al., 2015) Ao envolver os alunos de forma ativa e
desafiadora, a formulacdo de problemas contribui para o seu crescimento académico,
cognitivo e emocional, preparando-os para um futuro sucesso no estudo da matematica e

além.

51



REFLEXAO FINAL



Terminada a experiéncia da PES Il e a elaboragdo deste relatorio, revela-se
importante uma reflexdo sobre todo o trabalho desenvolvido e as aprendizagens
adquiridas ao longo de todo o percurso, na medida em que, segundo Marques et al. (2007)
“ser professor reflexivo significa ser um profissional que reflecte [sic] sobre o que é, e 0
que realiza, o que sabe e o que ainda procura” (p. 132). Foi nos estagios curriculares
realizados que me deparei com desafios, que aliados a reflexdo, me conduziram a
construcdo de um ideal da profissional que ambiciono ser. De facto, estas experiéncias
sdo o primeiro contacto que se tem com o saber profissional especifico e apoiam a

construcdo da identidade profissional (Mesquita-Pires, 2008).

Ao longo das praticas ocorreram diversas situacfes que requereram a
improvisagdo e a aplicacdo de solucfes imediatas. Atraves destas verifiquei e vivenciei
que “a capacidade de improviso e de resposta a situagdes inesperadas por parte do
professor ¢ decisiva” (Ponte, Quaresma & Pereira, 2015). Pois, nem sempre as situacfes
se processam da forma como as previmos. Porém, € importante uma preparacao adequada

das aulas, pois s6 se consegue improvisar corretamente sobre os temas que se dominam.

Apesar da impossibilidade de prever todas as situacdes que possam ocorrer, a
antecipacdo das intervengdes dos alunos permite criar maior seguranca no decorrer da
discussdo de tarefas. Principalmente, para nos dotarmos dos conhecimentos e da
organizacdao da sequéncia didatica, para que, mesmo com percal¢os, consigamos dar
continuidade as sessdes de forma fluida, sempre adaptadas em funcéo do grupo e da sua
espontaneidade subjacente. Em complementaridade, esta antecipacdo permite,
igualmente, a planificacdo do ensinar e do aprender, segundo uma abordagem mais
construtivista, com enfoque nas aprendizagens dos alunos, através da promocdo de
situacOes que estimulem a construcdo do saber cooperativo e que permitam ultrapassar
dificuldades (cf. Carvalho & Ponte, 2013). Ao longo das préticas foi-se tornando cada
vez mais espontanea a observagdo das dindmicas em sala de aula com “olhos de quem
aprende” (NCTM, 2014), que, tal como mencionado previamente, me levou, por vezes, a
desviar daquilo que estava planeado, visto ser necessario atender as necessidades e

disposicdes dos alunos. Apercebi-me de que tais desvios podem passar pela selecdo de
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uma outra tipologia de trabalho (individual, pares, grupo, coletivo), e por um outro tipo
de questionamento e interacdo (Fernandes, 2017).

Em toda a intervencdo, posso destacar diversos aspetos positivos, tais como: a
relacdo com o meu par de estadgio, com os OC e os docentes tutores, bem como com 0s
alunos; e todas as aprendizagens realizadas. Em primeiro lugar, posso apontar a boa
relacdo com o meu par de estadgio. Um aspeto que foi essencial no decorrer de todo o
periodo de estéagio, tanto no 2.° CEB como no 1.° CEB, para que este se realizasse da
melhor forma possivel. Considero que eu e 0 meu par de estagio estabelecemos uma
relacdo de cooperacdo baseada em respeito, partilha e apoio matuo. Sempre que possivel,
tentamos sempre que houvesse uma reflexdo conjunta sobre os aspetos que teriam corrido
bem e menos bem, para que as aulas seguintes pudessem decorrer de melhor forma, uma
vez que o principal objetivo era a evolugdo de ambas, sem qualquer tipo de julgamento
ou comparacao entre a pratica das duas, e com vista a que pudéssemos evoluir e aprender
uma com a outra. Este feedback, aliado a comunicacdo e acompanhamento por parte dos
OC’s, verificou-se bastante positivo, uma vez que séo estes quem conhece melhor a
turma, bem como as dificuldades dos alunos. Ao planificarmos juntos e em funcdo das
necessidades dos alunos, e dando-nos sempre um feedback sobre a nossa pratica, os OC’s
ajudaram-nos a corrigir alguns pontos na pratica que provavelmente nés ndo reparariamos
uma na outra, auxiliando-nos a tornarmo-nos melhores profissionais. Outro aspeto
positivo foi também o acompanhamento por parte dos docentes tutores que se mostraram
sempre disponiveis para dar sugestdes ou esclarecer as dividas existentes durante a

pratica, através de reunifes frequentes.

No que a autoavaliacdo de todo o percurso educativo diz respeito, penso que
mantive, em ambos 0s estagios, uma postura correta, procurando sempre colmatar as
minhas falhas, tentando sempre questionar os OC, os tutores e 0 meu par de estagio sobre
0 que poderia fazer diferente. Esta reflexdo constante €, a meu ver, essencial num docente,
pois deve refletir-se sobre as dificuldades sentidas nas estratégias utilizadas de modo a
poder ultrapassa-las no futuro., estando, no entanto, consciente de que continuam a existir

aspetos a melhor na minha prética futura.
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Por outro lado, o desenvolvimento do estudo no 2.° ano, mostrou-me a importancia
das investigagdes no percurso de professor. Contudo, deparei-me com algumas
dificuldades no decurso do processo investigativo e no processo de aplicacdo do estudo.
A escolha do tema foi dificil. Tive dificuldades na escolha do tema, e inclusive, tive a
necessidade de ter de mudar de tema algumas vezes. Houve inclusive momentos na sua
execucao em que duvidei se seria este o tema que pretendia estudar. Apesar das duvidas
surgidas no decurso da sua execucdo, este estudo permitiu-me entender a importancia da
formulacdo de problemas durante a escolaridade, e também ver o interesse pela
matematica e a confianga desenvolvida nos alunos por “fazer matematica” (Vale et al.
2015, p.152).

Posto isto, apenas me cabe a vontade de evoluir constantemente e enfrentar os
meus medos e dificuldades de cabeca erguida tentando sempre aprender com 0s meus

colegas, professores e posteriormente, mas ndo menos importante, com 0s meus alunos.
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ANEXOS



ANEXO A - PLANIFICACOES
DAS SESSOES



10/05/2022

Ano de escolaridade: 2.° ano

Dominio Objetivos

Estratégias / Descricao da atividade

Materiais e recursos

Avaliacao

Indicadores

Instrumentos

Resolucdo de
problemas —

processo

1. Reconhecer e aplicar as etapas do

processo de resolucdo de problemas;

Matematica

A sessdo € iniciada com o questionamento, aos
alunos, sobre “quais sdo as etapas da resolucao
de problemas?”

E iniciado assim um debate para ouvir a
opinido dos alunos e registar eventuais etapas
pertinentes que sejam referidas.

De seguida, é proposto um problema sem
pergunta, para que os alunos consigam refletir
sobre 0 mesmo.

Apb6s um debate sobre as conclusbes e
reflexdes dos alunos, é realizado outro debate
em que os alunos serdo confrontados com um
problema sem resolucéo.

Estes problemas sdo apresentados pela
estagiaria, uma vez que é pretendido que 0s
alunos apenas reflitam sobre os mesmos e
criem um olhar critico sobre a formulagdo de

problemas.

- Enunciados de
problemas matematicos
(Recurso A)

1. Reconhece e aplica as etapas do

processo de resolucdo de problemas;

RECURSO A - Enunciados de problemas matematicos

1. O Filipe e o Tiago foram comprar o lanche. O Filipe comprou um sumo natural que custou 1,5€ e uma fatia de bolo que custou 1€. J& 0 Tiago comprou um pacote de leite

por 60 céntimos e um pao com queijo por 1,20€.

2. Como posso dividir, igualmente, 3 gatos por 6 pessoas?
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16/05/2022

Ano de escolaridade: 2.° ano

Avaliacao
Dominio Objetivos Estratégias / Descricao da atividade Materiais e recursos _
Indicadores Instrumentos
Raciocinio e Desenvolver processos | Matematica — Formular um problema - Cartaz formulacdo de 1. Realiza a prova

resolucdo de

problemas

conducentes a formulacdo de

problemas

Em grande grupo, a estagidria pergunta aos
alunos se se lembram do que € necessario para
formular um problema: histéria do problema
(enunciado), pergunta/resposta e dados do
problema. No quadro ira ser colocado o cartaz
feito para o proposito.

Apos este aspeto ser relembrado, é formulado
um problema em coletivo. Para ajudar o0s
alunos, a estagiaria coloca a seguinte pergunta
no quadro: “Com quantos cromos é que o Julio
ficou no final?” Ao longo da aula, a estagiaria
deve, se necessério, ir relembrando os
elementos necessarios para a formulagdo de um

problema.

um problema

individualmente e em

concentracdo

2. Desenvolver processos
conducentes a formulagdo

de problemas

Intervalo

Comunicacéo
matematica —
expressdo de

ideias

Reconhecer e aplicar as etapas do
processo de resolucdo de
problemas;

Conceber e aplicar estratégias na
resolucdo de problemas

Interpretar informacéo;

No seguimento do que foi realizado
anteriormente, os alunos devem entéo resolver
0 problema formulado. Antes de se iniciar a
resolucdo, a estagiaria relembra as etapas
necessarias para a resolucdo de um problema.

No quadro, ird estar colocado o cartaz

Reconhece e aplicar as etapas
do processo de resolucdo de
problemas;

Concebe e aplicar estratégias na
resolucdo de problemas

Interpreta informagé&o;
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Tomar decisbes para resolver

problemas;

Descrever a sua forma de pensar
acerca de ideias e processos
matematicos, oralmente e por

escrito.

construido sobre “Etapas para a resolugdo de

problemas.”

O problema é posteriormente corrigido em
grande grupo, com diferentes formas de

resolucdo apresentadas pelos alunos a turma.

- Cartaz “Etapas para
resolucdo de problemas”

(Anexo B)

Toma decisbes para resolver

problemas;

Descreve a sua forma de pensar
acerca de ideias e processos
matematicos, oralmente e por

escrito.
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24/05/2022

Ano de escolaridade: 2.° ano

Dominio Objetivos Estratégias / Descricao da atividade Materiais e recursos Avaliagao
Indicadores Instrumentos
Matematica Grelha de observac&o.
A estagiaria deve dividir os alunos formando
Raciocinio e 5. Desenvolver processos grupos de dois elementos e um grupo de trés 5. Desenvolve processos

resolucdo de

problemas

Resolucdo de
problemas —
processo/estratégi
as

conducentes de produtos e de
conhecimento, usando recursos
diversificados;

6. Formular problemas a partir de
uma situacao dada, em contextos
diversos;

7. Aplicar e adaptar estratégias de

resolucdo de problemas.

elementos.

Apos a divisdo, a estagiaria deve instruir os
alunos para que estes formulem um desafio
matematico a pares (ou trios), fazendo-o numa
pequena folha branca dada pela mesma.

Ap06s a formulagdo dos desafios, cada par troca
0 seu enunciado com o par que esta diretamente
a sua frente. Com isto, a estagiaria deve pedir
que os alunos realizem uma revisdo do
enunciado fazendo comentérios criticos sobre o
mesmo.
No final da atividade estes desafios sdo
colocados no ficheiro de desafios elaborados
pelos alunos.

- Pequena folha branca.

conducentes de produtos e
de conhecimento, usando
recursos diversificados;

6. Formula problemas a
partir de uma situagdo
dada, em contextos
diversos;

7. Aplica e adapta
estratégias de resolucdo de

problemas.
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ANEXO B - CARTAZ -
“ETAPAS PARA RESOLVER UM
PROBLEMA™
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ANEXO C - CARTAZ -
“FORMULACAO DE PROBLEMAS™



70



