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RESUMO

O presente relatorio surge no ambito da unidade curricular Pratica de Ensino
Supervisionada II, descrevendo-se e analisando, na primeira parte, as praticas
pedagogicas realizadas no 1.° e no 2.° Ciclos do Ensino Basico, e apresentando o estudo
desenvolvido no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

No estudo apresentado, pretende-se compreender de que modo a resolucdo de
problemas de matematica pode contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico.
Para isso, estabeleceram-se trés objetivos: 1. Caracterizar as praticas (da turma) quanto a
resolugdo de problemas na sala de aula; 2. Definir e aplicar (um plano de intervengao)
uma estratégia para o desenvolvimento do pensamento critico através da resolugao de
problemas em matematica; 3. Observar e descrever os aspetos do pensamento critico
manifestados pelos alunos na resolugdo de problemas de matematica.

Seguindo os principios metodologicos da Investigacdo-Acdo, durante a
intervengdo, desenvolveram-se quatro ciclos de investigacao, cada um debrugou-se sobre
um problema (A). Apds a intervengdo, foram aplicados quatro problemas B. A cada
problema A correspondia um problema B. Os pares de problemas organizavam-se

segundo a operagdo aritmética envolvida, divergindo nos seus contextos.

Os resultados do estudo sugerem que a resolucdo de problemas constitui um
momento propicio para o desenvolvimento do pensamento critico. Todavia, para tal, é
importante que cada aluno utilize estratégias com sentido para si mesmo, se faga um
trabalho continuo de reflexdo sobre os processos de resolugdo de problemas, se

diversifique a tipologia de problemas apresentados.

Palavras-chave: Pensamento critico; Resolugdo de problemas matematicos;

Ensino Basico.



ABSTRACT

The present study stems from within the scope of the curricular unit Supervised
Teaching Practice II, describing and analysing, in an initial phase, the pedagogical
practices carried out in the 1st and 2nd cycles of Basic Education, hereby presenting the
study developed in the 1st Cycle of Basic Education.

The present study intends to understand in which way mathematical problem
solving may contribute to the development of critical thinking. For this purpose, three
objectives were established: 1. To analyse the practices (of the class) regarding problem
solving inside the classroom; 2. To determine and apply (an intervention plan) a strategy
to critical thinking through mathematical problem solving; 3. To observe and describe the
aspects of critical thinking expressed by the students in mathematical problem solving.

Following the methodological principles of Action Research, during the
intervention, four cycles of investigation were developed, each one focused on a type A
problem.After the intervention, four type B problems were applied. Each type A problem
would correspond to a type B problem. The pairs of problems were organised according
to the arithmetic operation involved, differing in their contexts.

The results of this study suggest that problem solving is a pivotal moment for the
development of critical thinking. However, in order for this to occur, it is crucial that
students utilize strategies that seem logical to themselves and engage in continuous
reflection on problem-solving processes, while being exposed to a wide range of

diversified problems.

Key words: Critical thinking; Mathematical problem solving; Basic Education.
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INTRODUCAOQ



O presente relatorio apresenta o trabalho investigativo realizado no ambito da
Unidade Curricular (UC) Préatica de Ensino Supervisionada II (PES II) e organiza-se em
trés partes. Na parte I, descrevem-se, os contextos de intervencao, no 1.° e no 2.° Ciclo do
Ensino Bésico (CEB) e as linhas orientadoras da pratica. Na parte II, apresenta-se o estudo
desenvolvido no 1.° CEB e, por fim, a parte III consiste na reflexao final.

A parte I espelha as praticas de ensino realizadas nos dois ciclos, dividindo-se em
trés capitulos: o primeiro descreve a pratica pedagdgica no 1.° CEB; o segundo a pratica
pedagdgica no 2.° CEB e, por ultimo, o terceiro apresenta a andlise critica sobre ambas.

Os dois primeiros capitulos dividem-se, cada um, em dois subcapitulos: (i)
Caracterizagdo do contexto educativo, onde sdo abordadas as principais finalidades
educativas da instituicdo cooperante, a caracteriza¢cdo do grupo e a caracterizag¢do da agdo
pedagdgica do professor cooperante; (ii) Problematiza¢do sumaria dos dados recolhidos,
onde sdo identificados a problematica, os objetivos gerais, as estratégias globais de
intervengdo e os processos de avaliacdo e regulagdo utilizados. Ja o terceiro capitulo tem
a seguinte estrutura: (i) Desenvolvimento e competéncias esperadas dos alunos; (ii)
M¢étodos de ensino e aprendizagem:; (iii) Relacdao pedagogica; (iv) Processos de regulagao
e avaliacao das aprendizagens e dos comportamentos sociais.

Como referido, a parte II debruca-se sobre o estudo investigativo desenvolvido no
1.° CEB, cujo titulo é Contributos da resolugdo de problemas de matematica para o
desenvolvimento do Pensamento Critico: Um estudo sobre a pratica numa turma de 4.°
ano. Esta parte encontra-se segmentada em cinco capitulos: 1. Apresentacao do Estudo —
define-se e apresenta-se o tema e problema de estudo, os objetivos gerais e especificos e
as questdes de investigagdo; 2. Fundamentacdo Teorica — explicitam-se os conceitos
fundamentais a luz da literatura; 3. Metodologia — caracterizam-se os participantes no
estudo, esclarecem-se as opcdes metodoldgicas (natureza e design do estudo, métodos,
técnicas e procedimentos de recolha e analise de dados, instrumentos utilizados) e os
principios éticos respeitados; 4. Resultados — expdem-se os resultados do estudo e 5.
Conclusdes — referem-se as principais conclusdes e constrangimentos no

desenvolvimento do estudo.
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Por fim, ja na terceira parte, surge a Reflexdo Final, onde se reflete sobre a
experiéncia vivida ao longo da PES II, a importancia e impacto do processo investigativo

na pratica profissional docente, salientando-se aspetos a melhorar.
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PARTE I - PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA



1-DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 1.0
CICLO DO ENSINO BASICO



Neste capitulo, descreve-se a pratica pedagdgica realizada no 1.° CEB, caracterizando o
contexto educativo a nivel institucional, pedagdgico e sociocultural, tendo em conta os
dados recolhidos durante o estagio, através da analise documental do Projeto Educativo
do Agrupamento (PEA) e do PTT (Plano de Trabalho de Turma) e da anélise de conteudo
das notas de campo e da entrevista realizada ao professor cooperante. Apresenta-se
também a andlise e problematizagdo desses dados, a intervencao realizada e a avaliagdo

da pratica.

1.1. Caracterizaciao do contexto educativo

1.1.1. A instituicdo cooperante

A componente do 1.° CEB da PES I foi realizada numa escola situada no concelho
de Lisboa e pertencente a rede publica de ensino, insere-se num Agrupamento de Escolas
(AE) composto por cinco escolas do 1.° CEB com valéncias de Jardim de Infancia e uma
escola basica e secundaria. Entre os varios programas que o agrupamento integra,
encontra-se o programa Territérios Educativos de Intervengdo Prioritaria (TEIP), cujo
propdsito € apoiar escolas em zonas desfavorecidas socioeconomicamente com o intuito
de “garantir a inclusdo e sucesso educativo, melhorar a qualidade das aprendizagens e

combater o abandono escolar” (Direcao-Geral da Educagao, s.d.).

Segundo o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), a inclusdo ¢ um dos seus
pilares. Assim, a sua missao ¢ promover uma “educacao inclusiva de qualidade” (p. 20),
permitindo que todos os alunos tenham “oportunidades de acesso ao conhecimento e
experiéncias de aprendizagem significativas, (...) incentivando o desenvolvimento de
competéncias, mobilizando literacias multiplas” (p. 20) (Agrupamento de Escolas, 2023).
Consequentemente, o agrupamento procura ser “uma referéncia como instituicdo de
educagdo e de inclusao” (Agrupamento de Escolas, 2023, p.20). Assim, além do seu valor
central, a inclusdo, os seus valores sdo: “Cidadania e Participacdao”; “Curiosidade,
Reflexdo e Inovacao”; “Liberdade e Equidade”; “Responsabilidade e Integridade” e

“Exceléncia e Exigéncia” (Agrupamento de Escolas, 2023, p.20).

Os objetivos definidos no ambito do “Ensino e Aprendizagem” visam: 0 sucesso

escolar e educativo, promovendo o desenvolvimento de competéncias técnicas, sociais e

18



emocionais; o “desenvolvimento (...) do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria, em todas as suas dimensdes”; “a inclusdo de todos os alunos, valorizando a
diversidade cultural e linguistica como uma oportunidade e fonte de aprendizagem”; a
promocao de “metodologias de ensino experimental, laboratorial, pratico e oficinal e
tecnologias de informagdo e comunicacdo no processo de ensino-aprendizagem”;

fomentar “a Educa¢do Intercultural, (...) a Educac¢do para a Paz e uma cultura de

cooperacao e de apoio social e pessoal” (Agrupamento de Escolas, 2023, p. 22).
1.1.2. O grupo turma

A pratica de ensino decorreu numa turma de 4.° ano do 1.° CEB, constituida por
24 alunos, dos quais 9 eram do sexo feminino e 15 do sexo masculino, entre os 9 e os 12
anos de idade. Relativamente as nacionalidades, 20 alunos eram portugueses, 2
ucranianos, 1 guineense e 1 nepalés, evidenciando a diversidade cultural da turma.
Todavia, apenas dois alunos frequentavam a disciplina de Portugués Lingua Nao Materna
(PLNM). A maioria dos alunos provém de contextos familiares de classe média ou baixa,
beneficiando oito alunos de A¢do Social Escolar (ASE), cinco situam-se no escaldao B e

trés no escalao A.

Quanto ao plano de apoio educativo, 4 alunos beneficiam de apoio pedagdgico,
tendo 2 deles Relatorio Técnico-Pedagogico (RTP). Dos alunos com RTP, um ficou retido
no ano letivo anterior, por isso, encontrava-se a repetir o 4.° ano, faltava sistematicamente
e apresentava dificuldades de integragdo na turma, tendo sido proposto para avaliagdo
psicologica e terapia da fala. O outro aluno beneficiava de medidas seletivas de apoio a

aprendizagem e a inclusdo ao abrigo do artigo 54.° do Decreto-Lei n.° 54/2018.

De forma global, a turma mostrava-se interessada, curiosa e participativa durante
as atividades e/ou tarefas propostas, sendo autbnomos na organizagao, gestao e realizagdo
das mesmas e na gestdo de conflitos. Além disso, salvo algumas excecdes, os alunos
cooperavam com os colegas e partilhavam o material voluntariamente. Registam-se ainda
como principais potencialidades: a capacidade de argumentagdo e de comunicacdo e
expressao oral; a criatividade; o interesse por jogos matematicos ¢ que desenvolvem o

pensamento computacional. Contudo, constatou-se que os alunos apresentavam
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motricidade fina e global pouco desenvolvidas, apresentavam dificuldades na ortografia,
em organizar e estruturar, por escrito, aquilo que explicavam com facilidade na oralidade

e em realizar calculo mental, registando-se um enorme desfasamento entre os alunos.
1.1.3. Acio pedagdgica

O docente cooperante seguia 0 Movimento da Escola Moderna, privilegiando as
metodologias ativas, embora alterasse alguns aspetos com os quais ndo concordava,
nomeadamente a avaliacdo. A avaliagdo era formativa, porém, além dos registos de
observagao direta e das producdes dos alunos, o docente propunha questdoes-aula, para
perceber a evolugdo e compreensao dos alunos relativamente aos contetidos trabalhados,
percebendo se poderia avangar para novos conteidos. Ja para avaliar a apresentacio de
projetos, o professor solicitava a colaboragao nao s6 do préprio aluno como dos colegas.

A maior parte do trabalho didrio era realizado em grupo com os colegas da sua
“ilha”. Durante o Tempo de Estudo Autonomo, o professor realizava “Mesas de Estudo”

com os 2 ou 3 alunos com maiores dificuldades naquele momento.

1.2. Problematizacao sumaria dos dados recolhidos

1.2.1. Identificacdo da problematica e objetivos gerais

Durante o periodo de observagao, caracterizou-se a turma (Anexo A), tendo sido,
identificadas como potencialidades: a autonomia na gestdo de conflitos; a curiosidade e
o interesse em adquirir novos conhecimentos; a participagdo € empenho nas tarefas e
atividades propostas; a capacidade de cooperagdo e partilha entre colegas. J4 como
fragilidades destaca-se a dificuldade em organizar e estruturar, por escrito, conhecimentos

ou ideias e, consequentemente, a dificuldade em comunicar por escrito.

Assim, formulou-se a questdo-problema: “Como desenvolver a comunicagdo
escrita através do trabalho cooperativo?”. Para responder a problematica em causa,
definiram-se dois objetivos gerais para o Projeto de Intervengao (PI), que orientaram toda
a pratica: “I. Cooperar em grupo na realizagdo das tarefas propostas”; “Il. Organizar e

expressar, por escrito, ideias/conhecimentos de forma clara, estruturada e coerente”.
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1.2.2. Estratégias globais de intervencao e integraciio e atividades implementadas

Indo ao encontro dos objetivos gerais definidos no PI, estabeleceram-se
estratégias de intervencdo e integragdo curricular (Tabela 1), de forma que as tarefas e

atividades propostas trabalhassem mais do que uma area curricular em simultaneo.

Tabela 1

Estratéegias a implementar definidas no Pl do 1.° CEB

Objetivo I: Cooperar em grupo na realizag@o das tarefas propostas.

Portugués

- Escrita de textos em

grupo.
- Analise de erros
ortograficos e

identificacdo das regras
ortograficas em

questdo, em grupo.

Matematica
- Resolucgdo de tarefas,
discussdo e registo
escrito das conclusoes

em grupo.

Estudo do Meio
-Atividades

experimentais em

grupo.
- Atividades Baseadas
na  Resolugdo de

Problemas (ABRP), em
grupo.

Educacdo Artistica e

Educagéo Fisica
- Jogos de equipa.
- Jogos de

improvisagao.

Competéncias Sociais

- Cooperagdo em pequeno grupo e/ou a pares.

Objetivo II: Organizar e expressar, por escrito, uma ideia/conhecimentos de forma clara, estruturada e

- Reescrita de textos

apos revisdo coletiva.

- Justificacdo escrita de
escolhas em problemas
de estimativa, medidas

e geometria.

coerente.

Portugués Matematica Estudo do Meio Educacdo Artistica e
- Escrita de textos de | - Produgdo de pequenos | - Elaboracao de Educacao Fisica
opinido sobre temas | relatorios com | pequenos textos | - Criagdo de instrucoes
debatidos em grupo. descricdo do raciocinio. | explicativos sobre | escritas para a

fendomenos naturais ou
processos sociais, com
inicio, meio e fim.

- Escrita de pequenos
relatorios de pesquisa

ou de experiéncias.

realizagdo de um jogo.
- Escrita de reflexdes
sobre projetos artisticos

desenvolvidos.

Competéncias Sociais

- Participagdo em debates coletivos;

- Cooperagao em trabalhos de grupo e/ou a pares;

Nota. Retirado do Projeto Intervengdo no 1.° CEB
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1.2.3. Processos de avaliacido e regulaciao

De acordo com o PI, a avaliacdo das aprendizagens dos alunos foi realizada a
partir de notas de campo e questdes-aula individuais. Globalmente, os alunos parecem ter
adquirido os contetidos lecionados de forma bastante satisfatoria, ja que a percentagem
de alunos com nivel Bom ou superior foi quase sempre maior do que percentagem de
alunos sem aproveitamento, tendo sido o nivel Bom, quase sempre, o mais frequente. Os
conteudos matematicos “Percentagens” e “Medidas de Capacidade” foram os que tiveram
maior taxa de insucesso, contrastando com os conteudos de Estudo do Meio e Teatro,
onde os alunos foram mais bem sucedidos.

Quanto a avaliagdo do PI, para avaliar os resultados alcancados, utilizaram-se
grelhas de observagao, para avaliacdo do primeiro objetivo, e de analise, para avaliagdo
do segundo objetivo. Ambas foram preenchidas em dois momentos, no inicio e no fim da
intervengdo, e foram construidas de acordo com os indicadores de avaliagdo definidos
para cada objetivo. Além disso, durante a intervencdo, redigiram-se, semanalmente,
curtas reflexdes criticas, apoiadas em notas de campo, tendo em vista os objetivos
definidos e identificando aspetos positivos, constrangimentos e respetivas estratégias de
superagao e seus resultados.

Através da andlise dos dados recolhidos, verificou-se, para o primeiro objetivo,
que os alunos apresentaram melhorias significativas no que toca a cooperagdo,
participando em discussdes em grupo com maior frequéncia, entreajudando-se mais e
respeitando a intervengdo dos colegas bem como as diferentes opinides, ainda que se
verificassem alguns casos de recusa a colaboragdo/participagao, dificuldades em gerir
divergéncias, prevalecendo a vontade dos alunos mais extrovertidos.

Relativamente ao segundo objetivo, a andlise de dados revelou melhorias na
estruturacao de textos, na adequagdo a determinada tipologia textual. As tarefas de escrita
em grupo juntamente com a discussdo e reflexdo estimularam a metacognicdo e,
consequentemente, a melhoria da qualidade dos textos produzidos.

Apesar da heterogeneidade de progressao entre alunos, de forma global, houve
melhorias progressivas relativamente a capacidade de cooperacdo e a capacidade de
comunicagdo escrita, particularmente a nivel de clareza, organiza¢do sequencial de ideias.

Assim, evidencia-se a relevancia da articulagdo entre a cooperagdo e a expressao escrita.
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2.DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 2.0
CICLO DO ENSINO BASICO



2.1. Caracterizacao do contexto educativo

2.1.1. A instituicio cooperante

A componente do 2.° CEB da PES II realizou-se numa Escola Bésica publica,
localizada no concelho de Sintra, pertencendo a um AE constituido por mais duas escolas
basicas e um jardim-de-infancia. O AE colabora nalguns projetos, nomeadamente o
programa Eco-Escolas, o programa Erasmus, e tem em vigor um Plano de Inovagao,
prevendo a possibilidade de Percursos Curriculares Alternativos. Além disto, tem
estabelecidos acordos com instituigdes, como conservatérios € academias, permitindo que
os seus alunos optem pelo ensino articulado nas areas da musica, danga e teatro. Ademais,
o agrupamento oferece Componente de Apoio a Familia e Atividades de Enriquecimento
Curricular, como por exemplo, o Desporto Escolar que, segundo o PEA (Agrupamento
de Escolas, 2022), visa diminuir o “insucesso escolar e [a] melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem” (p. 6). O AE tem também um clube federado de ténis de mesa.

De acordo com PEA, a autonomia, a cooperacdo, o respeito, a solidariedade ¢ a
simpatia sdo os cinco valores que sustentam o agrupamento. Além disto, no mesmo
documento, definem-se os trés principios-chave para a formag¢do de um cidadao: 1.
Principio da aprendizagem; 2. Principio do humanismo e 3. Principio da inovagdo. A luz
da Lei de Bases do Sistema Educativo, indo ao encontro dos principios e valores
mencionados, a missdo do agrupamento ¢ garantir a igualdade de oportunidades para
todos no acesso aos beneficios da educagado e da cultura”, impulsionar o desenvolvimento
das competéncias do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO), “da
[sua] personalidade (...), assente em valores culturais, estéticos, morais e civicos”, bem
como o desenvolvimento da autonomia e de “cidadania ativa, com respeito por si proprio,
pelo outro e pelo meio envolvente”, tendo em vista o seu desenvolvimento socio-
emocional e a realizagdo pessoal e comunitaria (Agrupamento de Escolas, 2022, p. 9).

2.1.2.0 grupo turma

No contexto anteriormente apresentado, durante a PES II, foram acompanhadas
duas turmas de 6.° ano (A e B). A turma A ¢ constituida por 23 alunos, 16 do sexo
feminino e 7 do sexo masculino, entre os 11 € os 12 anos de idade. Todos os alunos sdo

de nacionalidade portuguesa, exceto um aluno de nacionalidade holandesa, todavia
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nenhum frequenta a disciplina de PLNM. Ao longo do percurso escolar, somente dois ja
ficaram retidos, um no ano letivo anterior e outro durante o 1.° CEB. Uma parte
consideravel da turma estd envolvida em atividades desportivas, 9 alunos frequentam o
ensino articulado, tendo aulas de danga numa academia especializada, 12 participam, no
minimo, numa modalidade do Desporto Escolar e 7 fazem parte dos dois. Relativamente
a condi¢do socioecondmica, s6 um aluno beneficia de ASE (escaldao A). Quanto as
Medidas de Suporte a Aprendizagem, dois alunos beneficiam de medidas universais e
seletivas. De forma geral, o comportamento da turma em sala de aula ¢ bastante
disruptivo, sendo frequente a interrup¢do das aulas com intervengdes inoportunas e
desajustadas. Embora, nos momentos de avaliacdo, consigam alcangar globalmente
resultados satisfatorios, os professores cooperantes afirmam que os momentos de estudo
se resumem aos dias que os antecedem, ndo havendo consisténcia.

Ja a turma do 6.° B ¢ constituida por 22 alunos, 15 do sexo feminino e 7 do sexo
masculino, de nacionalidade portuguesa e com idades compreendidas entre os 11 ¢ os 12
anos de idade. Nenhum aluno frequenta o ensino articulado, embora 12 participem, no
minimo, numa modalidade do Desporto Escolar. No que diz respeito a condi¢do
socioecondmica, sabe-se que nenhum aluno usufrui de ASE. Quanto as Medidas de
Suporte a Aprendizagem, dois alunos beneficiam de medidas universais e seletivas.
Apesar de os alunos serem muito participativos e empenhados, mostrando interesse e
curiosidade durante as aulas, ¢ frequente a sua interrup¢do com comportamentos
desadequados, como alunos a falar alto dentro da sala, a levantar-se e dirigir-se a outro
colega, impedindo assim o normal funcionamento da dindmica da aula. A turma, de forma
geral, consegue obter bons resultados em momentos de avaliacdo, embora a docente
cooperante tenha referido que os alunos estudam apenas nos dias que os antecedem,
limitando-se a memorizagao rapida, nao tendo habitos de estudo consistentes.

2.1.3. Acao pedagdégica

A agdo pedagdgica dos dois professores de matematica cooperantes era bastante
distinta. Um optava pelo trabalho cooperativo e por estratégias ativas, estimulando os
alunos a descoberta e a construcdo de conhecimento novo a partir de conhecimentos
prévios. O outro optava pelo ensino transmissivo, o professor explicava a matéria e os

alunos ouviam e, em seguida, praticavam, resolvendo individualmente exercicios do
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livro. Semelhantemente, na disciplina de Ciéncias Naturais, o docente ensinava de forma
transmissiva, expondo os conteudos através da proje¢ao de uma apresentacao e realizando
os exercicios do livro. Em ambos os casos, os alunos eram avaliados através dos testes

sumativos, € do seu comportamento, participacao e relacdo com os colegas.
2.2. Problematizacido dos dados recolhidos

2.2.1. Identificacdo da problematica e objetivos gerais

Ao longo do periodo de observagdo, constatou-se que, em ambas as turmas,
coincidiam numa das suas fragilidades, a dificuldade em criar habitos de estudo regular e
auténomo e a dificuldade em manter a consisténcia nas rotinas de estudo ao longo do ano
letivo, bem como em duas potencialidades, o interesse pelos contetidos lecionados em
Matematica e Ciéncias Naturais e a participacdo e envolvimento constantes durante as
aulas. Desta forma, formulou-se a seguinte questdo-problema: “De que forma se pode
desenvolver habitos de estudo autonomos e regulares nos alunos, potenciando
simultaneamente o seu desempenho académico e competéncias sociais?”. Indo ao
encontro desta problematica, definiram-se trés objetivos gerais para o PI: 1. Desenvolver
habitos de estudo auténomos e regulares; II. Melhorar a capacidade de concentracdo e
persisténcia na realizacdo de tarefas escolares; III. Desenvolver estratégias de estudo
eficazes.

2.2.2. Estratégias globais de intervencio e integracio e atividades implementadas

A fim da concretizagdo dos objetivos gerais do PI, selecionaram-se um conjunto

de estratégias, transversais as disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais (Tabela 2),

Tabela 2

Estratégias a implementar definidas no Pl do 2.° CEB

Objetivos Gerais | Estratégias a implementar

Objetivo Geral I - Criag@o de plano de estudo semanais;

- Monitorizagdo do tempo de estudo didrio e semanal;

- Utilizacao da plataforma Classroom para registo e partilha de materiais, prazos e
planos de estudo;

- Implementacao de rotinas de estudo e revisao, reforcadas pelo uso de lembretes e

checklists
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- Realizacdo de questionarios semanais de autoavaliagdo sobre métodos de estudo.

Objetivo Geral I | -Criagao de listas de material necessario para a realizacdo de cada tarefa a fim de
reduzir as distragdes nos ambientes de estudo;

- Introdugdo de técnicas como Pomodoro para melhorar a atengdo e gestdo do
tempo;

Realizagdo de atividades que exijam a execug¢@o de tarefas de maior complexidade
ao longo de varias aulas, promovendo a continuidade ¢ resiliéncia;

- Trabalho colaborativo em pequenos grupos com desafios que requerem

interdependéncia e esforgo coletivo.

Objetivo Geral III | - Apresentacdo de diferentes técnicas como mapas conceptuais, resumos e
esquemas em aulas de Matematica e Ciéncias Naturais;

- Realizacdo semanal de momentos especificos para a pratica intensiva de
exercicios e problemas, com feedback imediato, principalmente na disciplina de
Matematica;

- Realizagdo de dindmicas baseadas em revisdes espagadas e jogos pedagogicos
para consolidar conteudos;

- Analise e discussdo dos erros cometidos em testes e atividades com foco na
melhoria continua.

Nota. Retirado do PI no 2.° CEB

2.2.3. Processos de avaliacio e regulaciao

De acordo com o previsto no PI, para avaliar as aprendizagens dos alunos,
recorreu-se a avaliacdo formativa através da recolha de dados sistematica e continua,
tendo sido definidos os indicadores de avaliacdo para cada objetivo. Durante as aulas,
utilizaram-se as seguintes técnicas e instrumentos: observagdo direta, grelhas de registo
de avaliacdo e grelhas de analise das produgdes dos alunos. Para os trabalhos individuais,
foram construidas grelhas de registo e avaliagdo. Além disso, em cada disciplina,
realizou-se um teste de avaliacao sumativa.

No que toca a disciplina de Matematica, o desempenho global da turma A foi
positivo, tendo a maioria dos alunos alcangado o nivel Suficiente e Bom, registando-se
dois casos de insucesso € um de nivel Muito Bom. Ja o 6.° B, distribui-se de forma mais
equitativa pelos niveis Insuficiente, Suficiente, Bom ¢ Muito Bom, refletindo assim a

heterogeneidade da turma.
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Relativamente a disciplina de Ciéncias Naturais, na turma A, os niveis Suficiente
e Insuficiente foram os mais frequentes, tendo apenas 4 alunos alcangado o nivel Bom e
apenas um o Muito Bom, apontando para a ndo aquisi¢ao dos conhecimentos avaliados
por grande parte da turma. Por seu lado, a turma B registou um desempenho bastante mais
positivo, tendo-se distribuido quase equitativamente pelos niveis Suficiente, Bom e Muito
Bom, verificando-se apenas 2 alunos no nivel Insuficiente.

As diferengas entre as duas turmas decorrem possivelmente da dindmica do grupo
e do seu grau de motivacdo e envolvimento nas atividades praticas propostas.
Globalmente, o desempenho das duas turmas foi positivo, apesar das desigualdades
existentes. As estratégias utilizadas parecem ter sido eficazes, embora se verifique que
era necessario um acompanhamento mais proximo e individualizado de forma a promover
a equidade no sucesso académico.

A fim de avaliar e refletir sobre a efetividade do PI, tendo em conta os objetivos
nele definidos, a fim de que se registasse o progresso de cada aluno bem como a
monitorizagdo dos planos e tempo de estudo, recorreu-se as seguintes técnicas e
instrumentos: observagdo direta, grelhas de monitorizagdo do estudo, esquemas de registo
do tempo de estudo e grelhas de registo de avaliagao.

Relativamente ao Objetivo I, nas duas turmas, verificou-se que o tempo médio de
estudo evoluiu similarmente, apesar das oscilagdes, tendo sido atingido o pico na semana
anterior a realizacdo da ficha de avalia¢do. Assim, este momento de avaliacdo parece ter
enviesado os dados, todavia importa ressalvar que o tempo médio de estudo em todas as
semanas foi sempre superior ao registado na semana anterior. Quanto ao Objetivo II, ao
longo da intervengdo, os alunos melhoraram a capacidade de concentragdo, parecendo
distrair-se menos e apresentando menor tendéncia para desistir das atividades. Além
disso, aparentemente, os alunos, apos a intervengao, revelaram maior resiliéncia e maior
autonomia perante tarefas desafiantes.

Por fim, referindo o objetivo III, os alunos mostraram uma atitude positiva e
interessada relativamente as estratégias de estudo ensinadas/utilizadas em aula. Apesar
de nao ter sido possivel recolher dados suficientes para avaliar este objetivo de forma
rigorosa, a recetividade dos alunos favorece o aprofundamento e sugere a sua futura

utilizacao.
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3. ANALISE CRITICA DA
PRATICA OCORRIDA EM AMBOS
0S CICLOS



Ap6s a breve descrigdo de ambas as praticas realizadas na PES II, reflete-se e
apresenta-se uma analise critica e comparativa entre os dois contextos alvo de
intervencao, tendo em conta: (i) o desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas
dos alunos; (i1) os métodos de ensino e aprendizagem; (iii) a relagdo pedagogica e (iv) os

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

3.1. Desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas

Antes de iniciar a comparagdo do desenvolvimento e as competéncias esperadas
entre os dois contextos, ¢ importante ter em consideragao dois fatores: por um lado a idade
das criangas, por outro, a curta dura¢ao do periodo de intervengao. Por isso, sabia-se que

a evolugdo registada em qualquer um dos contextos ndo seria obviamente muito evidente.

Primeiramente, relativamente a gestdo de conflitos, os alunos do 1.° CEB
mostraram-se mais capazes de resolver conflitos. Embora, fosse comum existir conflitos,
os alunos utilizavam o Conselho de Turma semanal para os expor e resolver, e todos
contribuiam na procura de uma solugdo para o conflito, mesmo que nao fosse o seu. Pelo
contrario, no 2.° CEB, verificou-se que os alunos tinham mais dificuldade em gerir
conflitos, sendo frequente atrasar o inicio da aula devido a desentendimentos resultantes
do intervalo ou os alunos recorrerem a violéncia fisica ou psicologica, mesmo em

contexto de sala de aula.

Semelhantemente, esperava-se que os alunos do 2.° CEB fossem mais autdnomos
que os alunos do 1.° CEB, contudo isto nao se verificou. No 1.° CEB, a turma tinha as
rotinas de sala e de trabalho muito bem estabelecidas pelo que eram os proprios que
tomavam a iniciativa da a¢do, ndo era necessario para tudo o professor dar a indicagao.
Pelo contréario, os alunos do 2.° CEB mostraram ser mais dependentes, era necessario que
o professor desse uma indicacao para que os alunos iniciassem uma tarefa, caso contrario

os alunos ndo iriam tomar essa iniciativa.

Nos momentos de trabalho cooperativo, verificou-se, ainda, que os alunos do 1.°
CEB revelaram organizar-se de forma mais ordeira, eram mais capazes de resolver
divergéncias de forma democratica (apesar de excegdes), eram mais resilientes, mesmo

perante dificuldades e utilizavam estes momentos efetivamente para o seu proposito. O
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mesmo ndo se verificava no 2.° CEB. Ainda assim, tendo sido uma das estratégias de
ensino utilizada em ambos os contextos, verificou-se que no 2.° CEB, os alunos evoluiram
mais, ja que inicialmente utilizavam estes momentos, sobretudo para conversar e brincar,
e nas ultimas semanas ja os valorizavam mais, comportando-se de forma mais séria e

empenhada.

As diferengas entre os dois ciclos podem ser consequéncia dos métodos de ensino
utilizados pelos seus professores, dado que no 1.° CEB, o professor ja privilegiava
métodos ativos e no 2.° CEB, geralmente, sdo mais utilizados métodos passivos, em que
o aluno simplesmente ouve e acata as informagdes. Dai que, perante sessdes que “fogem”
ao que estao habituados, nas quais tém oportunidade de intervir ativamente, o seu

comportamento seja mais agitado e menos autbnomo.

3.2. Métodos de ensino e aprendizagem

Os métodos de ensino e aprendizagem utilizados seguiram, numa logica de
continuidade, os modelos pedagogicos adotados pelos docentes cooperantes. Por vezes,
foi necessario negociar com os professores as estratégias a utilizar, dado que era nosso
objetivo privilegiar métodos de ensino ativos, porque permitem uma adequagdo mais
conveniente a turma e sua realidade especifica, considerando as dificuldades e
conhecimentos prévios, relacionando-os com os novos conhecimentos (Silva et al., 2024).
A principal caracteristica dos métodos ativos € o ensino centrar-se no aluno, isto ¢, os
alunos aprendem fazendo, através de atividades de exploragdo, ocupando o docente um

papel apenas de mediador da aprendizagem (Silva et al., 2024).

A implementacdo de métodos de ensino e aprendizagem ativos revelou-se mais
efetiva no contexto do 1.° CEB, dado que professor baseava a sua acdo pedagdgica no
MEM, dando, por isso, primazia a este tipo de ensino, valorizando as atividades propostas
que o seguiam. Em contrapartida, no contexto do 2.° CEB, foi necessario negociar a
utilizagdo de metodologias ativas, ja que somente o professor de matematica de uma das
turmas as considerava pertinentes. Desta forma, a colaboragdo deste cooperante facilitou
a implementagdo de um ensino ativo. Na disciplina de Ciéncias Naturais, a nossa pratica
acabou por se orientar pela pratica da professora cooperante, que se mostrou muito

relutante relativamente a utilizacdo de metodologias ativas e a sua eficdcia
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comparativamente com a eficacia do ensino transmissivo, receando que os alunos
descessem o nivel da sua classificacdo. Desta forma, optou-se por se negociar e
estabelecer que, somente uma aula a cada duas semanas se dedicaria a atividades que se

centrassem no aluno e ndo na transmissao de conhecimentos.

Nos dois contextos, tentou-se, sempre que possivel, que o conhecimento prévio
dos alunos servisse de base para a constru¢ao de novas aprendizagens. Portanto, quando
se pretendia lecionar um novo contetido, eram mobilizados os conteudos ja desenvolvidos
anteriormente, de forma a que o processo de ensino-aprendizagem promovesse a intra e
a interdisciplinaridade, atribuindo significado aos novos conhecimentos (Lopes & Silva,

2019).

3.3. Relaciao Pedagdgica

Sabe-se que a relagcdo pedagogica entre um professor € um aluno ¢ um aspeto
fundamental, que interfere na qualidade do ensino. A relagdo afetiva professor-aluno
contribui positivamente para as aprendizagens dos alunos, desta forma, as aprendizagens
do aluno, dentro da sala de aula, sdo influenciadas pelas suas competéncias técnicas, saber
fazer, mas também pela relacdo afetiva com o professor, possibilitando que “os contetidos
toquem [0] (...) aluno” (p. 78), estimulando os processos cognitivos necessarios para que
os conteudos lecionados sejam tratados e ocorra constru¢do de conhecimento, aprendendo

significativamente (Amado et al, 2009).

Pelo exposto acima, em ambos os ciclos de ensino, promoveu-se uma relagao
pedagdgica proxima, pautada por respeito, afetividade, confianga e empatia, a fim de que
se facilitasse a aprendizagem dos alunos e se estimulasse a sua motivacdo. Ainda assim,
¢ certo que, dadas as diferencas de idade e postura dos alunos, a postura adotada em sala
foi ligeiramente diferente. Enquanto no 1.° CEB, foi possivel, em determinados
momentos, ter uma postura mais descontraida e permissiva, no 2.° CEB, ndo houve
margem para isso, dado o comportamento disruptivo de alguns alunos, tendo sido

adotada, por vezes, uma postura mais rigida para garantir o bom funcionamento da aula.

No fundo, isto era também um pouco um reflexo da relagdo que os alunos tinham

com os seus professores. No 1.° CEB, o professor adotava uma postura mais animada e
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relaxada, por isso, os alunos ndo dependiam da postura autoritdria ou rigida para respeitar
os limites e regras da sala. J4 no 2.° CEB, em geral, observou-se que os professores
tendiam a levantar mais a voz, tendo uma postura mais autoritdria, portanto, os alunos
cumpriam as regras da sala, sobretudo, quando o docente ja estava com uma postura mais
rigida. Talvez, por nunca ter adotado uma postura tdo autoritdria quanto os seus
professores, tenha estabelecido uma relagdo mais proxima com o 2.° CEB do que com os
alunos do 1.° CEB. Em ambos os contextos, a medida que o tempo passava ¢ a relagdo ia
ficando mais proxima, registaram-se menos comportamentos disruptivos e os alunos
mostraram-se mais interessados, atentos e participativos nas aulas. Isto vai ao encontro
do que afirma Liu (2024), que a relacdo professor-aluno permite prever o envolvimento
dos alunos, quando esta relacao ndo ¢ conflituosa, mas pelo contrario saudavel, afetiva e
o ambiente da sala ¢ seguro, os alunos tendem a estar mais envolvidos, participando, nas
atividades propostas, ¢ do que afirma Cadima (2011), quanto mais préxima a relagdo

pedagogica mais facil € controlar o comportamento dos alunos.

Além disto, destaco que senti que os alunos do 2.° CEB, apesar do seu
comportamento menos adequado, respeitavam igualmente as estagiarias e os professores
cooperantes, enquanto que no 1.° CEB, os alunos, por vezes, ndo respeitavam as nossas

indicagdes, era necessario que o docente desse também o seu aval.

3.4. Processos de regulacao e avaliacao das aprendizagens e dos

comportamentos

A avaliagdo desempenha um importante papel no ensino, ja que permite perceber
as dificuldades e facilidades sentidas ao longo do processo de ensino-aprendizagem, da-
lhe suporte e possibilita a sua melhoria (Fernandes, 2019). Desta forma, a avaliacdo
permite caracterizar a turma quanto as suas aprendizagens, compreender e refletir sobre
quais os conteudos lecionados ndo adquiridos e quais as estratégias de ensino a utilizar a

fim de ultrapassar as suas dificuldades, aproveitando as suas potencialidades.

Em ambos os ciclos, dando continuidade ao trabalho dos professores cooperantes,
recorreu-se a avaliagdo formativa e sumativa, embora com diferentes contornos.

Sinteticamente, a avaliagdo formativa ¢ continua, deve ser guiada pela atribuicao de
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feedback aos alunos a fim de que participem nos processos de aprendizagem e avaliacao.
J& a avaliacdo sumativa pode ter uma fungdo classificativa, atribuindo uma classificagao
ao aluno, ou formativa ja que, permitindo compreender em que ponto se encontram as
aprendizagens, possibilita dar feedback aos alunos para que possam autorregular-se

(Fernandes, 2019,)

A avaliagdo sumativa, no 1.° CEB, assumia as duas fun¢des acima. Era realizada
de forma bastante natural, sem aviso prévio e consistia em pequenas fichas sobre os
conteudos lecionados. Os alunos sabiam que o professor as avaliava, mas ndo se
mostravam ansiosos, dado que estavam conscientes que, sobretudo, aquelas fichas
serviam para que o professor (e eles proprios) compreendessem as aprendizagens
realizadas e se ponderasse abordé-los de inicio novamente. Ja no 2.° CEB, existiram dois
grandes momentos de avaliagdo sumativa, sobretudo, classificativa, o teste de avaliagao,
em ambas as disciplinas, e a apresentacdo oral, realizada em Cié€ncias Naturais. Ao
contrario do que se passava no 1.° CEB, os alunos pareciam tensos e ansiosos nos dias de

avaliagdo e receavam bastante a hipotese de descer o seu nivel classificativo.

Relativamente a avaliagdo formativa, foi mais dificil implementé-la no 2.° CEB,
dado que os docentes priorizavam, sobretudo, a avaliagdo sumativa. Ainda assim,
conseguiu realizar-se, sobretudo, nas aulas de matematica, através do preenchimento de
grelhas de monitorizagdo, dos feedbacks dados aos alunos, da correcdo das tarefas em

sala, explicitando-lhes os aspetos positivos e aqueles que poderiam melhorar.

No 1.° CEB, o professor ja utilizava os dois tipos de avaliacdo, pelo que foi mais
simples a sua implementagdo, a grande maioria das produgdes dos alunos eram
analisadas, desde os textos escritos semanalmente nas oficinas de escrita as criagoes dos
alunos no ambito das areas curriculares de educagdo artistica. A par disto, considerava-se
a autoavaliagdo dos alunos relativamente aos trabalhos de projeto e ao trabalho
desenvolvido no Tempo de Estudo Autonomo, conseguindo ter um panorama mais
abrangente de cada aluno e da sua evolucdo nas diferentes areas curriculares. Também o
Tempo de Estudo Auténomo facilitou este processo, uma vez que permitiu um
acompanhamento mais proximo, resultando em mais feedback e mais apoio durante o

processo de ensino-aprendizagem.

34



PARTE II - ESTUDO



L.APRESENTACAO DO ESTUDO



Nos ultimos tempos, perante a volatilidade e complexidade do mundo em que
vivemos, o Pensamento Critico (PC), como ferramenta que promove a autonomia
intelectual e a analise e julgamento fundamentados, tem vindo a ser defendido como um
objetivo primordial da educagdo, a fim de que se formem cidadaos criticos e ativos na
sociedade (Aragjo, 2024; Silva & Cruz, 2025). Em concordancia estdo os documentos
orientadores da pratica docente em Portugal, nomeadamente, o PASEO (Martins et al.,
2017) que preconiza que todos os alunos, desde os primeiros anos de escolaridade

obrigatoria, desenvolvam o PC de forma transversal em todas as areas do curriculo.

Por seu lado, a resolugdo de problemas esta também incluida numa das areas de
competéncias do PASEQ, onde ¢ definida como o conjunto de competéncias que permite
“encontrar respostas para uma (...) situagdo, mobilizando o raciocinio com vista a tomada
de decisdo, a construgdo e uso de estratégias” (p.23). Além disso, noutro documento
orientador, as Aprendizagens Essenciais (AE) de Matemdatica para o 1.° CEB (Canavarro
et al.,, 2021), a resolucdo de problemas ¢ considerada “uma atividade central da
Matematica, na qual todos os alunos devem poder tornar-se, progressivamente, mais

eficazes” (p. 12) e, por isso, € uma das capacidades matematicas a ser estimuladas.

Ao longo dos estagios que realizei, apercebi-me que era relativamente frequente
os alunos, perante qualquer problema de matematica, tentarem utilizar todos os dados
mencionados no seu enunciado, de forma acritica. Verifiquei, também, que os alunos
tendiam a responder sem “olhar para trds”, considerando, a partida, que o que faziam
estava correto, nao revendo o seu trabalho nem sendo capaz de identificar erros ou lacunas
nas suas proprias resolugdes. Assim, a maioria dos alunos parecia ndao questionar nem
refletir sobre o que fazia, considerando-o sempre correto. No estagio do 2.° CEB,
constatei que ndo era um problema do 1.° CEB, mas sim transversal e que a atitude dos

alunos perante um problema e a sua resolugdo era exatamente a mesma.

Considerando a pertinéncia do PC e da resolucao de problemas e a dificuldade em
resolvé-los, definiu-se o seguinte objetivo geral para o estudo: Compreender de que modo
a resolucdo de problemas de matemdtica pode contribuir para o desenvolvimento do
pensamento critico. Neste sentido estabeleceram-se trés objetivos especificos que

orientaram a recolha de dados do trabalho investigativo e pretendiam responder o objetivo
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geral: 1. Caracterizar as praticas (da turma) quanto a resolu¢do de problemas na sala
de aula; 2. Definir e aplicar uma estratégia (um plano de interven¢do) para o
desenvolvimento do pensamento critico através da resolucdo de problemas de
matematica; 3. Observar e descrever os aspetos do pensamento critico manifestados

pelos alunos na resolugdo dos problemas de matematica.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA



Neste capitulo, comegar-se-a por definir os conceitos-chave, Pensamento critico (PC), e
Problema matemadtico, justificando-se a pertinéncia de ambos no ensino. Seguidamente,
apresentar-se-a o método de resolugdo de problemas, proposto por Polya (2004) e serao

apresentadas as conclusdes de estudos relevantes sobre o tema em questao.

2.1. Pensamento Critico

2.1.1. O que é?

Atualmente, ¢ muito comum ouvir falar-se em PC, tendo vindo a ser visto e
defendido como um dos objetivos primordiais da educag¢do (Aragjo et al., 2024; Ennis,
2018; Siegel, 1989). Um dos primeiros defensores do ensino do PC, considerado o seu
criador, foi Socrates, que, como se sabe, priorizou o ensino através do incentivo ao
exercicio do pensamento, ndo pela imposi¢ao de ideias (Coelho, 2022). No século XX,
surge aquele que € considerado o pai do PC moderno, o filésofo e pedagogo John Dewey,
que o designava por “Pensamento reflexivo” e que o definiu como uma “consideragao
ativa, persistente e cuidadosa de uma crenca ou suposta forma de conhecimento a luz dos
alicerces que as suportam e as conclusdes a que levam” (Dewey, 1909, p. 9 citado por
Fisher, 2011, p. 2). Compreende-se, entdo, que o PC se opde aos principios do ensino
transmissivo, porquanto o aluno deve ter uma participagado ativa, pensando, questionando,
procurando e encontrando informagao (Fisher, 2011).

Combinando os contributos de varios autores, pode afirmar-se que o PC ¢ a
atitude, a disposicdo ou a capacidade cognitiva de, individualmente, por em causa,
analisar, avaliar e refletir de forma ativa, minuciosa e continua, adotando um olhar
externo sobre qualquer proposi¢ao, crenca, conhecimento, decisdo, agdo ou problema,
reformulando-os, tendo em conta a razao e novos conhecimentos (Coelho, 2022; Dewey,
1909, citado por Fisher, 2011; Fischer, 2020; Glaser, 1941, citado por Fisher, 2011;
Guzzo & Lima, 2018). Isto implica que o individuo tenha ndo s6 o conhecimento dos
métodos de investigacdo e raciocinio 1d6gico que o permitem fazer mas também que os
saiba utilizar (Glaser, 1941, citado por Fisher, 2011).

Deste modo, o PC caracteriza-se por ser um pensamento racional, reflexivo que

permite, de forma fundamentada, tomar decisdes sobre crengas, agdes e corrigir
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enviesamentos (Halpern, 2014; Norris & Ennis, 1989, citado por Fisher, 2011). Assim, o
PC ¢ um processo lento, consciente, controlado e autocorretivo, ja que se baseia na
metacogni¢do, isto ¢, no pensar sobre o proprio pensamento/raciocinio, considerando
padrdes intelectuais e critérios de razoabilidade, “como a clareza, a exatiddo, a relevancia,
a precisdo, a justica”, a fim de o reformular e melhorar (Cruz et al., 2020, p. 2; Lipman,
1988; Paul et al., 1993, citado por Fisher, 2011; Paul & Elder, 2014). O exercicio do PC
reflete-se, entdo, no esforco, empenho e disposi¢do, além da propria capacidade para
procurar constantemente a melhor formulagdo, ndo se contentando com o que ja foi
alterado, mas pretendendo sempre aprimora-lo, ou seja, o PC ¢ um processo
“interminavel, em maturagdo e refinamento constante” (Albert, 1976 citado por Coelho,
2022; Cruz et al., 2020, p. 3; Fischer, 2020).

Foi Siegel (1989) quem revelou que o PC era constituido por dois componentes
complementares e que se interrelacionavam. Como mencionado acima, por um lado, o
PC diz respeito a capacidade cognitiva do individuo questionar, analisar e avaliar razdes,
mas por outro, ¢ também a atitude, a disposi¢ao, os habitos que o motivam para o fazer,
a que se da o nome Espirito critico. Na literatura surge, por vezes, outro termo, Sentido
critico, mas cujo significado € o mesmo, estando ambos intrinsecamente relacionados
com o PC, ja que sdo um dos seus componentes. O espirito ou sentido critico ¢, entdo, a
“atitude de pensar e agir de acordo com boas razdes, que valoriza o bom julgamento e o
bom raciocinio” (Guzzo & Guzzo, 2015, p. 66), o que implica 0 compromisso, a ambi¢ao
e o habito de procurar razdes e evidéncias, fazer julgamentos imparciais, ainda que se
oponha ao seu proprio interesse.

Sintetizando, Coelho (2022) afirma que o PC diz respeito ao exercicio de pensar
racional e individualmente, considerando as evidéncias existentes para analisar e avaliar
fundamentadamente.

Cruz et al. (2020) explica que o PC ¢ composto por trés etapas que se realizam
sequencial e ciclicamente: 1. “Fazer perguntas” a fim de elaborar uma opinido, solugdo a
um problema ou tomar uma decisdo; 2. “Responder a essas perguntas através de um
raciocinio”, analisando, interpretando e avaliando informacgdes, crencas e diferentes
visoes sobre o tema fundamentadamente; 3. “Acreditar nos resultados desse raciocinio”,

caso ndo exista confianga no que se produziu, entdo regressa-se a primeira etapa.
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Portanto, o PC tem em si mesmo um propdsito - submeter, de forma organizada e
regular, o pensamento a critérios e normas intelectuais comuns, como “a precisdo, a
clareza, a consisténcia, a credibilidade das fontes, o controlo de variaveis e a validade das
inferéncias” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2013, p. 182), a fim de orientar uma decisao,
inferéncia, resolu¢do de um problema ou uma agdo. Portanto, a principal e mais relevante
funcdo do PC ¢ o combate ao “dogmatismo e (...) [a] manipulagdo intelectual” (p.148),
dai que deva ser o proprio individuo a analisar e avaliar autonomamente, recorrendo a
razdo, de forma a detetar erros e a retifica-los de forma clara e fundamentada (Lipman,
s.d., citado por Marques, 20006).

Assim sendo, pode afirmar-se que a razio, a reflexdo, o questionamento, a analise,
a interpretagcdo, a avaliacdo e, consequentemente, também o raciocinio sao aspetos
inerentes e indissociaveis do PC, desempenhando um papel nuclear neste processo,
possibilitando a compreensdo e conhecimento do mundo, bem como a tomada de decisdes
fundamentadas (Azevedo & Santos, 2025; Fisher, 2011; Silva & Cruz, 2025). Portanto, o
exercicio do PC implica que os individuos se consciencializem e assumam que, mesmo
aquilo que possa parecer incontestavel, evidente e garantidamente correto, pode ser

discutido e vir a ser refutado pela razao (Coelho, 2022).

2.1.2. Capacidades, competéncias e disposi¢coes de um pensador critico

Como se verificou anteriormente, sdo inumeras as defini¢des de PC que surgem
na literatura, todas elas tracam linhas comuns, complementando-se, 0 mesmo acontece
com as competéncias, capacidades e/ou disposi¢des que lhe sdo inerentes.

Ora, pensar criticamente implica a utilizacdo de capacidades cognitivas
complexas, nomeadamente: “interpretacdo, andlise, avaliagcdo, inferéncia, explicacio e
autorregulacao” (Facione, 2023, p. 5). Estas capacidades interrelacionam-se € permitem
que o individuo possa questionar, decidir de forma fundamentada, resolver problemas
eficazmente, detetar incoeréncias ou distorgoes (Silva & Cruz, 2025).

Parece ser consensual entre os autores que o PC inclui ndo sé as competéncias ou
capacidades, isto ¢, a parte técnica, os aspetos cognitivos que possibilitam refletir e/ou
avaliar fundamentadamente, mas também as disposi¢des, a parte afetiva relacionada com

a motivagdo e inclui atitudes e habitos mentais (Cruz et al., 2020). Estes autores reuniram
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algumas competéncias e disposicdes que constam na literatura. Sdo exemplos de
competéncias: Simplificar informa¢ao complexa através da sua segmentagao; Analisar e
avaliar a validade e fidedignidade de informacdes, crencas, argumentos; Julgar tendo em
conta determinados critérios, questionando, conjeturando, testando a validade do seu
resultado; “Monitorizar e corrigir, de forma consciente, o raciocinio, as atividades
cognitivas e os elementos utilizados nas atividades, reconhecendo e lidando com
diferentes tipos de equivocos e falacias”; “Criar e construir novo conhecimento com base
no conhecimento prévio” (Cruz et al., 2020, p. 11). J& as disposi¢des sdo, por exemplo:
Ambicionar e empenhar-se na busca constante pelo melhor conhecimento; Ser humilde,
empatico e flexivel, reconhecendo a “natureza incerta do conhecimento” e outros pontos
de vista; Pensar/raciocinar autonomamente, tendo confianga; Ser imparcial e racional

relativamente as diferentes perspetivas (Cruz et al., 2020, p. 11).

2.1.3. A pertinéncia do ensino do Pensamento Critico

Atualmente, a maioria das pedagogias real¢a, de forma unanime, a pertinéncia e
relevancia que o ensino do PC tem na formagao dos individuos/cidaddos e da sociedade
em que estdo inseridos, tendo vindo a ser visto e defendido como um dos objetivos
primordiais da educagdo (Aragjo et al., 2024; Ennis, 2018; Siegel, 1989).

Considerando o que foi exposto nos subcapitulos 2.1.1. e 2.1.2., pode afirmar-se
que o PC ¢ uma capacidade cognitiva, transversal as varias dimensdes da vida humana.
Cruz et al. (2020) define que o pensador critico, ao contrario do pensador ndo critico, é
capaz de identificar os seus erros e limitagdes e empenha-se para compreender situacdes
complexas de forma fundamentada. Além disso, tem curiosidade e interesse em conhecer
outras perspetivas, ainda que possam divergir da sua. E cauteloso, algo cético, mas
perseverante (Morais, 2019, citado por Silva & Cruz, 2025). Esfor¢a-se na gestdo dos
seus sentimentos a fim de conseguir pensar, agir e decidir de forma racional e assume
que, de forma geral, qualquer extremismo ¢ prejudicial. Portanto, o PC reflete-se na
postura do individuo relativamente ao que o rodeia (Silva & Cruz, 2025).

Se se observar o mundo atual, complexo, mutavel e imprevisivel, caracterizado

pela evolugao tecnoldgica e consequente excesso de informagdo, mas com escassez de
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tempo para a constru¢do de uma opinido ou decisdo refletida e informada, constata-se que
o PC ¢ absolutamente pertinente e fundamental para a formagao integral dos alunos e,
consequentemente, da sociedade em que estdo inseridos, ja que os consciencializa dos
seus deveres como cidadaos, além de lhes dar a oportunidade de desenvolver
competéncias de andlise e avaliagdo independente, objetiva, reflexiva, racional e
fundamentada sobre o que os rodeia (Aratjo et al., 2024; Coelho, 2022; Silva & Cruz,
2025). “Mais do que uma competéncia cognitiva, o pensamento critico ¢ um instrumento
de transformacao pessoal e social.” (Silva & Cruz, 2025, p. 59). Por isto mesmo, ha muito
que o ensino e desenvolvimento do PC nas escolas ¢ defendido, sendo atualmente
considerado, pela maioria das pedagogias, um dos mais importantes objetivos para o
ensino (Aragjo et al., 2024; Ennis, 2018; Siegel, 1989). Apesar de o pensamento ser inato
ao ser humano, o PC ndo ¢, todavia pode ser desenvolvido a partir do seu ensino explicito
e sistematico (Ennis, 2018). Assim, a educagdo ¢ uma das areas mais privilegiadas para a
promogao e desenvolvimento do PC (Brookfield, 2017; Silva & Cruz, 2025).

Ora, para ensinar os alunos a pensar criticamente, ¢ necessario que o paradigma
do ensino mude, isto €, em vez de se focar e promover, sobretudo, atividades rotineiras e
a memorizagdo sem significado, os docentes devem, ocupando o lugar de mediadores da
aprendizagem, privilegiar a utilizagdo de metodologias ativas diversas, que utilizem
estratégias que envolvam a reflexdo e andlise criticas, a resolucdo de problemas, o
questionamento das suas proprias crengas, tendo em conta diferentes pontos de vista, “a
investigacao (...) o debate” ou a discussdo em grupo, possibilitando o desenvolvimento
de capacidades cognitivas de ordem superior (Araujo et al., 2024; Filha et al., 2025; Silva
& Cruz, 2025, p. 63). Segundo Ennis (2018), o ensino explicito de capacidades e
competéncias do PC melhora a capacidade de “analisar argumentos, identificar falacias
(...), formular julgamentos (...) fundamentados™ (p. 5).

Deste modo, o desenvolvimento do PC possibilita que os individuos adquiram
ferramentas para “analisar cendrios complexos, propor solugdes inovadoras e agir de
forma estratégica”, incentiva “a cidadania, (...) o respeito as diversidades e (...) o didlogo
construtivo”, promovendo a justica ¢ a democracia (Silva & Cruz, 2025, p. 66). A
semelhan¢a do que acontece noutras areas da vida, € necessario que os alunos treinem as

competéncias do PC de forma regular para que o processo mental envolvido seja
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interiorizado e consolidado a fim de que sejam capazes de as aplicar de forma rapida e
eficaz e, por isso, € necessario que o seu ensino explicito ocorra em todas as areas
curriculares desde os primeiros anos de escolaridade (Cruz et al., 2020).

Em concordancia estd o PASEO (Martins et al., 2017), um documento orientador
da pratica docente em Portugal, onde se salienta a pertinéncia e relevancia do ensino
direcionado para o PC, preconizando que todos os alunos tém de ter a oportunidade de o
trabalhar e desenvolver ao longo de toda a escolaridade obrigatoria, em todos os ciclos de
ensino, sem idade minima. Desta forma, formar-se-do alunos capazes de construir
conhecimento autonomamente, que serdo cidadaos criticos e envolvidos ativamente na
sociedade (Araujo, 2024).

Como referido anteriormente, o PC ¢ a capacidade de um individuo de pensar
independente, logica e fundamentadamente e, por isso, uma das suas importantes
vantagens do PC no mundo atual ¢ a autonomia intelectual, que designa precisamente a
capacidade de um individuo pensar, analisar ¢ avaliar de forma critica, fundamentada e
autonoma, sem depender de terceiros, tomando decisdes conscientes e informadas,
estando menos suscetivel a manipulagdes, ja que, através do questionamento constante,
as consegue detetar, o que ¢ absolutamente relevante numa sociedade democratica, onde
se pretende que cada cidadao faga parte das decisdes e saiba analisar e avaliar ndo s6 o
que ¢ dito mas também as politicas implementadas (Aragjo et al., 2024; Ennis, 2018;
Silva & Cruz, 2025). Além disso, desenvolve a capacidade de encarar e resolver
problemas consciente, criativa, fundamentada e eficazmente (Coelho, 2022; Facione,
2023; Silva & Cruz, 2025).

Além das principais vantagens ja enunciadas, alguns autores apontam, ainda, que
as competéncias e capacidades do PC favorecem a motivacdo e o desempenho cognitivo
e académico, sobretudo, em tarefas de maior complexidade (por exemplo, resolucdo de
problemas), uma vez que proporciona uma aprendizagem significativa, profunda e
reflexiva, estimulando a autonomia, a curiosidade e a criatividade dos alunos (Araujo et
al., 2024). Assim, “o PC ¢ o coragao da educagdo bem-sucedida” (Paul & Elder, 2020,
citado por Araujo et al., 2024, p. 52).

Cada cidadao tem a responsabilidade de pensar criticamente sobre o que o rodeia

de forma a garantir que as decisdes que toma, a posi¢ao que assume na sociedade provém
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da analise e reflexdo informada e consciente (Cruz et al., 2020). Neste sentido, aos
docentes, acresce a responsabilidade de promover um ambiente de sala de aula onde se
respeite e privilegie a existéncia de diferentes perspetivas e de proporcionar momentos
em que os seus alunos desenvolvam as competéncias de PC de modo a que sejam capazes
de as utilizar, eficazmente, noutros contextos da sua vida, formando cidaddos, autbnomos,
racionais e informados, que contribuam, de forma ativa e responsavel, para uma sociedade
mais critica, justa e democratica, que se rejam pela razao e cujo raciocinio nao dependa
de terceiros (Araujo et al., 2024; Ennis, 2018).

Concluindo, o desenvolvimento do PC tem um impacto positivo ndo sé no
individuo, permitindo a sua consciencializa¢do e autonomia na tomada de decisdes, como
para a sociedade em que esta inserido, contribuindo ativamente para a mudanga, dai que

se deva apostar na sua promog¢ao em contexto escolar (Silva & Cruz, 2025).

2.2. Problemas Matematicos

2.2.1. Caracteristicas e pertinéncia no Ensino

E desejavel que, no ensino da Matemética, se utilize vérios tipos de tarefa, que,
pelas caracteristicas distintas, servem diferentes propdsitos e diversificando as
experiéncias de aprendizagem (Ponte, 2005; Ministério da Educacao, s.d.). Em seguida,
define-se o que € um problema e descreve-se a sua relevancia no ensino, dois aspetos, por
vezes, pouco claros, para os docentes (APM, 1998, citado por Ponte et al., 2015).

A par dos exercicios, os problemas sdo tarefas fechadas, que apresentam
explicitamente os dados, as condicdes a respeitar € o que se pretende descobrir,
permitindo ao aluno “o desenvolvimento da capacidade de relacionar de forma precisa a
informagdo dada” (Ponte et al., 2015, p. 116).

Os exercicios sdo resolvidos por meio de estratégias ou processos “conhecidos,
repetitivos ou mecanizados” (Boavida et al., 2008, p. 15). Ao passo que os problemas sao
“situagdes nao rotineiras que constituem desafios para os alunos”, cuja resolucdo nao
passa pela “resolu¢do mecanica e repetitiva, (...) [através de] um algoritmo que conduz

diretamente a solu¢do” nem se cinge apenas a uma estratégia ou método de resolugdo,
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mas antes admite todos os que se adequem ao contexto (Ministério da Educacao, p. 68,
s.d.).

Assim, a classificacao de uma tarefa como problema ¢ pessoal, ja que a diferenca
entre um exercicio e um problema reside no conhecimento de quem o resolve, isto €, se
possui, de antemdo, um método de resolucdo adequado aquela tarefa (Polya, 2004;
Brunheira, 2020).

Relativamente a dificuldade/desafio, a par das investigagdes, os problemas
caracterizam-se por ser mais desafiantes, ja que o aluno nao dispde de imediato do método
de resolucdo para solucionar a tarefa, promovendo “experiéncias matematicas mais
profundas” (Ponte et al., 2015, p. 112). Contudo, ¢ necessario que o professor tenha
alguma cautela no nivel de dificuldade dos problemas que apresenta aos alunos, ja que se
for demasiado elevado, provavelmente, levara a frustracdo e consequente rapida
desisténcia, mas se for excessivamente baixo, como referido anteriormente, tornar-se-a
um exercicio.

Quanto a duragdo dos problemas, Ponte (2005) situa-os, a par das tarefas de
exploragdo e de investigacdo, nas tarefas de duragdo média, cuja resolucdo consome mais
tempo do que a resolucdo de exercicios, mas menos tempo do que a realizagdo de projetos.

Por ultimo, cada tarefa pode fazer alusdo a trés tipos de contextos: puramente
matematico, situacao da realidade ou “semirrealidade” (Skovsmose, 2000). Este ultimo
diz respeito a contextos realisticos, mas que, por utilizarem dados artificiais ou por ndo
fazerem parte da realidade e vivéncias do aluno, o mesmo ndo lhe consegue atribuir
significado (Skovsmose, 2000).

Sintetizando, os quatro aspetos essenciais de um problema sdo: 1. Inteligibilidade;
2. Promocdo da motivacdo e estimulacdo cognitiva; 3. Admissdo de varios
processos/estratégias de resolucdo; 4. Inclusdo de temas diversos (Boavida et al., 2008).

A resolugdo de problemas invoca, entdo, a utilizacdo dos conhecimentos do aluno,
ndo apenas na area curricular da Matematica, mas também de outros contextos, como por
exemplo, do mundo real, e a crenga de que as estratégias em que pensam, elaboram e
executam permitem solucionar adequadamente o problema (Canavarro et al., 2021).

Ao colocar determinado problema, o professor desafia as capacidades

matematicas dos seus alunos, estimulando a curiosidade e a sua criatividade e, ao
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conseguir ser bem sucedido sozinho, o aluno desenvolve o gosto pela descoberta, pelo
trabalho mental e, consequentemente, o gosto pela Matematica (Polya, 2004). Assim, os
professores, em vez de ocupar a grande parte do tempo com operagdes rotineiras,
desinteressantes, que bloqueiam o desenvolvimento intelectual das criancas, devem
propor-lhes problemas adequados ao seu nivel de conhecimento, estimulando-os através
do questionamento e despertando a curiosidade e o pensamento autonomo (Polya, 2004).

Neste sentido, as Aprendizagens Essenciais de Matematica para o 1.° CEB
(Canavarro et al., 2021), um documento orientador da pratica docente em Portugal,
apontam a resolu¢do de problemas como uma das seis capacidades matematicas a
trabalhar e, sendo “uma atividade central da Matematica, na qual todos os alunos devem
poder tornar-se, progressivamente, mais eficazes” (p. 12), o seu desenvolvimento

constitui um objetivo geral para a aprendizagem da Matematica.

2.2.2. Tipos de problemas

A classificagdo de problemas pode basear-se em diferentes aspetos. Neste caso,
optou-se pela classificagdo adotada por Boavida et al. (2008) que distingue os problemas
em trés categorias: problemas de célculo, problemas de processo e problemas abertos.

Perante um problema de calculo, além da interpretacdo do enunciado e da
identificacdo dos dados e do que se pretende descobrir, os alunos devem refletir sobre
quais a(s) operacdo(des) a realizar. Este tipo de problemas relaciona os conceitos
matematicos com a sua aplicacdo pratica, permitindo que os alunos a executem e treinem.
Porém, ndo implica uma analise profunda nem reflexdo, pelo que pode conduzir a
“leituras demasiado rapidas” ou sem sentido (Boavida et al., 2008, p. 18). Nestes
problemas importam as propriedades do contexto real, que poderdo invalidar uma
resposta matematicamente correta mas sem sentido no mundo real.

Ainda de acordo com Boavida et al. (2008), os problemas de célculo podem
agrupar-se de acordo com o nimero de passos a realizar. Designa-se por problema de um
passo os que implicam a utilizagdo de uma unica operagao aritmética e por problemas de
mais passos aqueles cuja resolugdo passa pela realizacdo de mais do que uma operagao.

Em contrapartida, ndo ¢ possivel solucionar um problema de processo sé pela

selecdo e realizagdo da(s) operagdo(des) adequada(s). A complexidade dos seus contextos
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¢ superior, as estratégias envolvem maior criatividade e, por isso, os processos de
interpretagdo matematica e escolha do método de resolucdo sdo mais exigentes. Assim,
este tipo de problemas implicam “persisténcia, pensamento flexivel e (...) organizag¢ao”
(Boavida et al., 2008, p. 19). Ademais, este tipo de problemas permitem o
desenvolvimento de capacidades, a introdu¢do de novos conceitos ou a aplicacdo de
conhecimentos. Espera-se que os enunciados destes problemas sejam formulados de
forma que promova o envolvimento dos estudantes bem como a vivéncia de “experiéncias
matematicas ricas e significativas” (NCTM, 2000, citado por Boavida et al., 2008, p. 19).

Por ultimo, surgem os problemas abertos que correspondem as, anteriormente
mencionadas, investigagdes, para os quais, além de haver mais do que um método de
resolucao, pode haver mais do que uma solugao. Este tipo de problemas pressupdem que
os alunos explorem, facam experiéncias e formulem conjeturas. Desta forma, estimulam
“o raciocinio, (...) [0] espirito critico e (...) [a] capacidade de reflexdo” (Boavida et al.,
2008, p. 20). Importa referir que, no decorrer deste tipo de problemas, os alunos fazem
descobertas distintas e alguns poderdo fazer mais descobertas do que os outros, dai que
os momentos de discussdo em grande grupo sejam particularmente importantes, sendo

funcao do professor estimular os seus alunos a comunicar as suas descobertas.

2.2.3. Etapas para resolu¢io de problemas

Segundo Monteiro et al. (2019), a resolu¢do de problemas ¢ frequentemente
sinonimo de dificuldades profundas, devido a complexidade que lhes € inerente. Por um
lado, envolve a interpretacdo de enunciados e a associag@o entre linguagem corrente e
linguagem simbolica, por outro lado, os alunos podem ter a convicgdo que, para cada
problema, existe uma unica e exclusiva estratégia possivel e uma s6 solugao.

Neste sentido, Polya (2004) criou aquele que ¢ um dos métodos de resolugao de
problemas mais conhecidos, que estabelece quatro fases essenciais para resolver um
problema: 1. Compreender o problema — interpretacdo do enunciado, com o intuito de
perceber exatamente o que ¢ que se pretende descobrir; 2. Elaborar um plano — estabelece-
se arelacdo entre os dados e as condigdes mencionados e aquilo que se pretende descobrir
e elabora-se um plano de resolucdo; 3. Executar o plano; 4. Rever — observa-se e discute-

se toda a resolu¢do e solugdo, revendo cada passo.
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O autor definiu para cada etapa um conjunto de questdes as quais se deve
responder que correspondem a uma série de aspetos que se devem considerar a fim de
garantir a corre¢ao da resolugdo. Assim, durante a primeira etapa, convém identificar o
que se pretende descobrir, bem como os dados e as condi¢des a respeitar. Além disso,
deve verificar-se se os dados e condigdes sdo suficientes para resolver o problema, se se
contradizem ou se existem dados em falta. J4 na segunda fase, deve relacionar-se os dados
do enunciado com o que se pretende descobrir, recordando problemas semelhantes que ja
tenham sido resolvidos e ponderando se o método de resolugdo usado era adequado e se
poderia ser replicado. Caso nao se esteja a conseguir resolver o problema, deve pensar-se
em problemas semelhantes mais simples ou segmentar a resolug¢ao do problema, tomando
atencao apenas a parte das condi¢gdes. Ademais, deve verificar-se se se considerou todos
os dados e todas as condi¢des na integra ao planear a resolu¢do. Em seguida, na terceira
fase, executa-se o plano de resolucao elaborado e verifica-se a corre¢do de cada passo e
pensa-se sobre a forma de o provar. Por fim, na tltima etapa, deve verificar-se o resultado
e a resposta, pensando sobre a possibilidade de o0 mesmo problema poder ser resolvido
através de outra estratégia e a possibilidade de o método utilizado ser aplicavel a outros
problemas.

Apesar de admitir que, em determinados casos, os alunos possam nao seguir
linearmente todas estas fases, Polya (2004) salienta que “cada uma (...) tem a sua
importancia” (p. 6) e que o cumprimento das mesmas permite que o aluno se aperceba de
alguns erros e consiga evita-los ou corrigi-los, para o autor, uma das grandes vantagens

da aplicagdo deste método.

2.2.4. A suspensdo de sentido critico durante a resolu¢io de problemas em

matematica

A resolucdo de problemas e o PC sdo duas competéncias a ser desenvolvidas de
forma transversal e, portanto, nas aulas de matematica (Martins et al., 2017). Ora, tanto o
PC ¢ essencial para a resolu¢do de problemas, como a resolugdo de problemas contribui

para o desenvolvimento do PC (Su et al., 2016). Ainda assim, aquando da resolugdo de
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problemas verbais' de matematica, parece haver uma suspensdo do sentido critico, ou
seja, da “atitude de pensar (...) de acordo com boas razdes”, prezando pelo
questionamento, analise, avaliagdo e raciocinio fundamentados (Guzzo & Guzzo, 2015,

p. 66; Siegel, 1989).

Nalguns estudos, constatou-se que a maioria dos alunos do ensino basico limitava
a resolugcdo de problemas a realizacdo de operagdes aritméticas, utilizando, de forma
acritica, os nimeros referidos no enunciado, ndo refletindo nem se apercebendo da falta
de sentido e significado da sua resolucao (Verschaffel & De Corte, 1997). Verificou-se,
ainda, que, indo ao encontro dos resultados de estudos realizados desde finais da década
de 70, durante a resolugao de problemas verbais com contextos/situagdes da vida real, os
alunos tendiam a descurar as propriedades reais que lhes eram inerentes, ignorando as
suas experiéncias e o seu ‘“conhecimento do mundo real”, ndo estabelecendo a
correspondéncia entre a realidade do contexto do problema e as operagdes aritméticas

utilizadas (Verschaffel & De Corte, 1997, p. 577).

Os contextos para os quais os alunos mais desconsideravam as propriedades reais
eram aqueles que acarretavam alguma dificuldade de modelagdo, por exemplo, uma
aparente linearidade (Aksoy et al., 2015). Por isso, geralmente, perante problemas com
este género de contextos, os alunos “resolviam”-nos sem atender as condi¢des do mundo
real subjacentes, realizando a operagdo aritmética induzida pelo enunciado, ndo refletindo

sobre as relacdes reais entre as operagdes, os dados e o seu contexto (Aksoy et al., 2015).

A negligéncia sobre a realidade do contexto enunciado € fruto de uma lacuna do
ensino, sendo apontada a escolarizagdo como a sua principal causa (Verschaffel & De
Corte, 1997). Por um lado, porque a escola promove frequentemente o contacto com o
mesmo género de problemas verbais standard, tanto em manuais como nas aulas, sendo
quase sempre modelados e resolvidos através da utilizacdo das operacdes aritméticas
sugeridas pelo enunciado, utilizando os nimeros que nele surgem, ndo criando quaisquer
davidas nem necessidade de reflexdo (Greer, 1997). Segundo Russo e Hopkins (2019)

isto acontece porque os professores do 1.° CEB, ndo sendo especialistas em Matematica,

! Tradugdo direta da expressdo inglesa word-problem
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tendem a evitar problemas com enunciados mais desafiantes, devido a imprevisibilidade
dos resultados, refugiando-se em tarefas rotineiras. Alids, os professores consideram que
os enunciados destes problemas estdo mal formulados, sdao dificeis, traicoeiros, sendo

inadequado propd-los a criancas (Verschaffel et al, 1997).

Regra geral, na escola, os problemas verbais retratam contextos pouco realistas,
nao favorecendo a relagdo entre a matematica e a realidade ou quotidiano (Verschaffel &
De Corte, 1997, p. 578). Skovsmose (2000) alerta para isso mesmo, afirmando que os
contextos utilizados em problemas verbais ou tarefas de matematica em geral, ainda que,
muitas vezes, paregam retratar situacdes reais, para os alunos, podem nao ter qualquer
significado, transformando-se, por isso, em contextos puramente matematicos. Acresce
ainda que, como os alunos sabem que, apos a sua resolu¢ao, nao utilizarao a solu¢ao nem
terdo de a confrontar com a realidade, mesmo que os contextos sejam reais, os alunos nao

tém a preocupacao de manter o realismo na sua resolugdo (Carotenuto, 2019).

Por outro lado, os alunos tém tendéncia a alinhar a sua resolugdo com o que
consideram ser a inten¢do do professor (Zan, 2017), isto porque, na sala de aula, o aluno
sabe que esta definido que se deve focar apenas nos aspetos que constituem o objetivo do
problema, esquecendo todos os outros, o que pode tornar uma tarefa com contexto real
numa tarefa com contexto abstrato (Skovsmose, 2000). Ademais, os professores, durante
aresolucdo de problemas, tendem a valorizar, sobretudo, a capacidade técnica, ndo dando
o devido valor ao contexto (Verschaffel & De Corte, 1997), pelo que o aluno também
tenderd a descurar o contexto em prol da operagdo aritmética. Como consequéncia do que
se explicou, os alunos acreditam que qualquer solu¢ao que resulte da utilizagao de, pelo
menos, uma operagao aritmética e dos nimeros que constam no enunciado ¢ adequada e

valida (Greer, 1997).

De acordo com Tenreiro-Vieira e Vieira (2013), o PC tem o proposito de
submeter, de forma organizada e regular, o pensamento a critérios € normas intelectuais
comuns. Assim, o PC, durante a resolucdo de problemas verbais matematicos, reflete-se
na interpretagdo, analise e avaliagdo do enunciado e da sua propria resolucdo a critérios

como a consisténcia, a legitimidade das inferéncias, o realismo, entre outros. Se um aluno
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ignora e ndo mobiliza o conhecimento que detém do mundo real nem as experiéncias nele

vividas, entdo, encontra-se numa suspensao do PC.

Ora, durante a resolucdo de problemas, o PC reflete-se ndo s6 na capacidade de
interpretar e analisar o enunciado, tentando compreender, por exemplo, se o contexto faz
sentido, se os dados apresentados vao ao encontro do contexto e da questao colocada, mas
também na capacidade de o aluno questionar, analisar e avaliar a sua propria resolugao,
detetando as lacunas daquilo que desenvolveu. Desta forma, ¢ esperado que pensadores
criticos deem respostas com sentido, realistas, considerando as propriedades reais dos
contextos que lhes sdo apresentados. Por oposicdo, respostas irrealistas podem ser

consideradas acriticas.

E possivel contornar a suspensdo de sentido critico, primeiramente, através da
consciencializacdo dos professores acerca da urgéncia de mudanca da cultura de sala de
aula quanto a resolu¢do de problemas de matematica. E necesséario que se diversifiquem
os problemas propostos, para que os alunos consigam ser mais eficazes a transpor os
métodos utilizados em Matematica para problemas da vida real, e que se valorize mais o
contexto e ndo tanto a operacdo aritmética (Ahdhianto et al., 2020). Neste sentido, a par
de Carotenuto et al. (2021), também Nawolska (2021) declara que é necessario promover
com maior frequéncia a utilizacdo de problemas verbais com enunciados menos usuais,
isto €, por exemplo, problemas com mais do que uma solugdo, com dados em falta ou
desnecessarios. Este género de problemas desenvolvem o PC, ja que convidam os alunos
a refletir e analisar criticamente os dados e/ou contexto mencionados no enunciado sob
alguns critérios, entre eles o realismo, potenciando a utilizacdo de competéncias do PC

(Nawolska, 2021).
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3.METODOLOGIA



A metodologia constitui o conjunto de “decisdes (...) taticas” que definem os
aspetos mais praticos da investigagdo, tragando o caminho seguido até a resposta a
questao-problema elaborada (Cohen et al., 2018, p. 177; Koche, 2011). Além disso,
“analisa e descreve os métodos”, refletindo teoricamente sobre a sua pertinéncia
(Coutinho, 2011, p.23). Assim, a utilizagdo de uma metodologia adequada ¢ também um
meio para promover a validade da investigacdo (Cohen et al., 2005).

No presente capitulo, apresenta-se a metodologia seguida ao longo de toda a
pratica investigativa, aprofundando-se os seguintes tOpicos: caracterizacdo dos
participantes no estudo; descrigdo da natureza do estudo; questdo-problema e questdes de
estudo, orientadoras desta investigagdo, bem como a justificacdo das opgcdes
metodoldgicas realizadas, nomeadamente, a natureza do estudo e os métodos e técnicas

de recolha de dados utilizados. Além disto, clarificar-se-ao os principios éticos seguidos.

3.1. Caracterizaciao dos participantes no estudo

A investigagdo desenvolvida sobre a qual recai o presente relatério foi realizada,
no ambito da UC PES II, numa turma de 4.° ano do 1.° CEB. Desta turma, apresentada e
caracterizada no subcapitulo 1.1.2. da Parte I, participaram no estudo 22 alunos, 9 do sexo
feminino e 13 do sexo masculino, entre os 9 € os 12 anos de idade. No que toca ao plano
de apoio educativo, 4 alunos beneficiam de apoio pedagogico, tendo 2 deles Relatdrio
Técnico-Pedagodgico (RTP). Dos alunos com RTP, um ficou retido no ano letivo anterior
e, por 1sso, encontra-se a repetir o 4.° ano, tendo sido proposto para avaliagdo psicoldgica
e terapia da fala, o outro aluno beneficia de medidas seletivas de apoio a aprendizagem e
a inclusdo ao abrigo do artigo 54.° do Decreto-Lei n.° 54/2018.

Apenas dois alunos da turma ndo participaram no estudo dado que frequentavam

PLNM, nao sendo fluentes nem na leitura nem na escrita em portugués.

3.2. Natureza do estudo

Como referido anteriormente, considerou-se pertinente investigar a possivel
contribuicdo da resolucao de problemas matematicos, envolvendo um contexto realistico,
para o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos. Assim, a fim de orientar o

trabalho de investigacdo, definiu-se a seguinte questao-problema: De que modo pode a
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resolugcdo de problemas de matemdtica contribuir para o desenvolvimento do
pensamento critico?.

Para responder a questdo em estudo, foi necessario recolher dados, através da
aplicacdo de questionarios e problemas, que foram posteriormente analisados. Optou-se
pela sua realizacdo sempre no ambiente natural dos alunos, a sala de aula, sem qualquer
influéncia de terceiros, adultos ou colegas, a fim de garantir a autenticidade em cada
resposta ou resolugdao. Geralmente, uma abordagem qualitativa privilegia a recolha de
dados em ambiente natural, onde os participantes vivem o problema em estudo, de forma
a conseguir interpreta-los tendo em conta os significados que eles lhe atribuem (Aspers
& Corte, 2019; Creswell, 2009; Denzin & Lincoln, 2018; Kielmann et al., 2012). Para
muitos autores, investigacdo qualitativa ¢ sindnimo de interpretagdo e atribuicdo de
significado aos dados (Aspers & Corte, 2019; Mortelmans, 2025). Associando-se o
construtivismo a investigagdo qualitativa considera-se que a realidade acerca de qualquer
fenomeno ¢ complexa e subjetiva, dependendo de quem a observa e, consequentemente,
validando-se mais do que uma Unica perspetiva (Hurst, 2023; Kielmann et al., 2012). De
acordo com Mortelmans (2025), uma das caracteristicas nucleares da investigagcdo
qualitativa € precisamente as questdes de estudo e os objetivos definidos que se debrucam
sobre temas complexos e/ou sociais, para os quais € essencial o quotidiano dos
participantes. Portanto, o presente estudo foi desenvolvido seguindo uma metodologia
qualitativa.

Tal como afirma Denzin e Lincoln (2018), a abordagem qualitativa nao favorece
nenhum método ou pratica em particular, no entanto, optou-se pelo desenho de uma
Investigacdo-Acao, ja que se trata de um tipo de estudo cujo objetivo € questionar e
refletir criticamente sobre a pratica profissional, neste caso, educativa, com o intuito de a
melhorar (Cardoso, 2014; Rodrigues, 2021; Lomax, 1990, citado por Coutinho, 2011),
aliando a “investigacdo, a a¢do e a formagao” (Lewin, 1946, p. 42). Cada um destes
aspetos deve ser visto como um vértice de um triangulo, assim, nenhum deles deve ser
isolado dos restantes a fim de que se mantenham as suas inter-relagdes, permitindo que o
desenvolvimento e melhoria num dos vértices se reflita nos outros dois (Lewin, 1946).
Apesar de nao haver consenso quanto a definicao do termo, a Investigacao-A¢ao destaca-

2 13

se pelo seu “caracter autoavaliativo, autorreflexivo”, “pratico e interventivo”, onde a
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analise e reflexdo sobre os dados obtidos promovem e induzem alteragdes na pratica
(Amado, 2014, p.194). A implementacdo da Investigagdo-Ag¢do ocorre em “espiral
ciclica” (Amado, 2014, p. 194), compreendendo quatro fases: “planificacdo, acao,
observacgao e reflexao” (Cardoso, 2014, p. 31). Assim, definida a melhoria a alcangar,
elabora-se um plano (pode ser adaptado, se necessario), isto é, estrutura a agdo que, por
sua vez, ¢ a “variacdo metddica e reflexiva da pratica” (Cardoso, 2014, p. 32).
Simultaneamente a acdo, ocorre a observacao, recolhendo dados que permitam
compreender o impacto da acao de forma, permitindo a reflexao critica e fundamentada,
promovendo uma mudanga no préximo plano e respetiva “agdo” (Cardoso, 2014). Cada
ciclo pressupde a realizacdo de uma nova recolha de dados seguida da sua andlise e
reflexdo para que se consiga reformular o problema, reconsiderar as acdes a tomar no
proximo ciclo e melhorar a pratica profissional (Amado, 2014). Sintetizando, este modelo
ciclico promove o desenvolvimento profissional, favorecendo a melhoria da pratica e dos
contextos (Rodrigues, 2021). A “a¢do” aponta para a “mudanga” e a “investiga¢do” para
a “compreensao” (Bartolomé, 1986, citado por Coutinho, 2011, p. 313).

Face ao exposto, o estudo desenvolvido compreendeu quatro ciclos, decorrendo
cada um deles em torno de um problema. Assim, planificava-se a sessdo onde se aplicava
o problema, implementava-se a mesma e recolhiam-se dados que eram, posteriormente,
analisados e que serviam de suporte para a reflexdo e consequente alteracdo para a

proxima sessao, isto €, o proximo ciclo.

3.3. Métodos, técnicas, instrumentos e procedimentos de recolha

de dados

Qualquer estudo carece de dados que sustentem as suas conclusdes, o que, por
consequéncia, significa que a escolha dos instrumentos que permitirdo recolhé-los se
assume sempre como um importante passo dentro de uma investigagdo. De acordo com
Cohen et al. (2018), a escolha dos instrumentos de recolha de dados deve depender a sua
“adequacdo ao proposito” (p. 469), assim, deve escolher-se o instrumento, cujas
caracteristicas melhor se ajustem a obtencdo de determinado tipo de dados. Embora, nos

estudos qualitativos, exista uma vasta opcdo de métodos de recolha de dados
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(Mortelmans, 2025), alguns sdo considerados “primarios” (Hurst, 2023), tendo sido dois
destes utilizados neste estudo: a observagao e a analise documental.

Neste caso, a observagao realizada enquadra-se na Observagdo participante, que
se distingue, sobretudo, pela interferéncia e contacto entre o observador e os participantes,
sendo essencial que exista, entre eles, uma relagdo de confianca e empatica (Correia,
2009; Denzin & Lincoln, 2018; Flick, 2005; Marques, 2016). Esta técnica permite
observar o comportamento dos participantes no seu quotidiano e em ambiente natural, a
fim de diminuir o enviesamento de dados e, portanto, garantindo, na medida do possivel,
a sua fidelidade a realidade (Denzin & Lincoln, 2018). Ao longo do tempo, o foco do
investigador afunila-se, comecando por ser uma observacao descritiva, focalizada e, por
fim, seletiva (Spradley, 1980, citado por Flick, 2005). Esta ultima fase, “observacdo
seletiva”, permite ao investigador, como o nome sugere, diminuir o seu alvo, tornando-o
mais seletivo, objetivo e orientando a sua observacdo apenas para aspetos concretos
(Flick, 2005).

Em seguida, apresenta-se a Tabela 3, que relaciona o momento da recolha de

dados, o método ou técnica utilizado para tal e o(s) respetivo(s) objetivo(s).

Tabela 3

Quadro-resumo: Técnicas e instrumentos utilizados, de acordo com o proposito

Momento Método ou técnica Objetivo

Questionario inicial
Perceber quais as etapas e procedimentos que os alunos

seguiam para resolver os problemas;

Antes N
otas de campo . L,

p Realizar uma avaliag@o diagnostica a fim de

caracterizar a turma.

Resolugdo de problemas

Resolugdo de problemas Averiguar a utilizagdo do sentido critico durante a

resolucdo de problemas de contexto realistico;
Durante (semanalmente)

Questionario pos Promover a reflexdo sobre os enunciados dos

problema problemas e sobre as proprias resolugdes.
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Avaliar as aprendizagens realizadas;
Resolugdo de problemas
B Compreender a progressao dos alunos ao longo do

trabalho desenvolvido.

Apbds
Compreender de que forma os alunos, através da
reflexdo, percecionavam a sua evolug@o no que diz

Questionario final ) -
respeito ao processo por eles utilizado aquando da

resolucdo de problemas.

3.4. Processo de analise dos dados

Qualquer que seja o trabalho investigativo implica sempre recolher dados, que
respondam a questdo de investigacdo e seus objetivos, e consequente analise, ja que “(...)
os dados por si s6 nada dizem, ¢ preciso (...) [quem] os interprete” (Marconi & Lakatos,
2003). O processo de analise inclui a interpretacao e compreensao dos dados recolhidos,
dando-lhes significado, por isso, ¢ importante ndo sé recolher dados mas também analisa-
los, a fim de que se conhecam os resultados e conclusdes da investigacdo (Bogdan &
Biklen, 1994). Para facilitar a anélise dos dados em investigagdes qualitativas, os mesmos
autores recomendam a criagdo de categorias de andlise para facilitar a leitura desses
dados, conduzindo as conclusdes da investigagao.

De acordo com Amado (2014), a criacao das categorias de analise pode realizar-
se utilizando um procedimento: (i) aberto — utilizando uma abordagem indutiva, as
categorias sdo estabelecidas a posteriori, isto ¢, vao surgindo enquanto a analise ¢é
realizada, embora tenha também em conta o enquadramento tedrico; (ii) fechado —
utilizando uma abordagem dedutiva, em que as categorias sdo estabelecidas a priori,
considerando apenas o quadro tedrico sobre o tema; (iii) misto — associa as categorias
criadas previamente com as categorias criadas durante a analise (Amado, 2014). Assim,
para analise das resolugdes dos problemas, utilizou-se a abordagem mista, aliando as
categorias pré-definidas com as categorias que foram surgindo no decurso da anélise.

Antes de analisar os problemas, definiu-se como categorias de analise:
Pensamento Critico (PC) — para respostas que evidenciavam a mobilizagdo do
conhecimento do mundo real e, portanto, mostravam algum tipo de raciocinio critico ou

reflexdo critica; Nao Pensamento Critico (NPC) — para respostas onde se verificava a
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utilizagdo da operagdo aritmética direta e acriticamente, ndo havendo qualquer evidéncia
da utilizagdo do PC; Outro — nesta categoria, incluem-se respostas que nao estdo em
concordancia com a questao colocada no enunciado, cujo raciocinio ¢ impercetivel, que
aplicam estratégias e/ou operagoes aritméticas inadequadas ao contexto ou utilizam dados
que ndo constam no enunciado. Salienta-se que se desconsideraram todos os erros de
calculo que ndo punham em causa a concretizacdo do problema, dado que ndo sdo alvo
de estudo da presente investigacao.

Para os questionarios pds-problema, utilizou-se a abordagem indutiva, uma vez
que foi a partir da leitura das respostas que surgiu o sistema de categorias. Para cada
questionario foram utilizadas categorias diferentes, embora algumas se sobreponham.
Inicialmente, ndo estava prevista a realizacdo destes questionarios, cuja necessidade
emergiu apds a implementacao e anélise do primeiro problema, pelo que a sua aplicagdo
de questionarios pés-problema sé surgiu a partir do segundo problema.

Por seu lado, os questionarios inicial e final foram analisados numa perspetiva
quantitativa, utilizando uma abordagem fechada com as categorias pré-definidas, tendo-
se verificado, para cada uma das etapas de resolucdo de problemas, quais eram os
procedimentos que os alunos diziam utilizar com maior e menor frequéncia e quais eram
os que haviam melhorado ou podiam melhorar, respetivamente.

A associagdo das analises sobre os diversos instrumentos de recolha de dados
possibilita a triangulagdo de dados, conferindo maior credibilidade e fidedignidade ao
estudo, dado que permite averiguar a consisténcia e validade dos dados, sendo resultado
da tentativa de compreender o objeto de estudo em profundidade (Amado, 2014; Denzin

& Lincoln, 2018).

3.5. Plano de Acao

Considerando os aspetos apresentados acima, desenhou-se um plano de acdo a
implementar ao longo da pratica, que, de forma sucinta, previa a realiza¢do de dois
questionarios, um antes e outro apds a intervencao, a aplicagdo e respetiva discussao em
grande grupo de 4 problemas A e a realizagdo de uma ficha com 4 problemas B.

Na Tabela 4, tendo em vista a recolha de dados e o desenvolvimento do PC através

da resolugdo de problemas matematicos, encontra-se elencada a sequéncia das tarefas ou
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dindmicas a aplicar e respetivas datas de implementacdo. Salienta-se que, a partir, da
segunda tarefa, inclusive, todas as datas foram atrasadas, dado que, na semana em que se
pretendia realizar o segundo problema, os alunos estiveram em sala apenas durante uma
tarde. Também a ultima sessdo foi ja depois do periodo de intervencao, tendo sido

necessario reajustar a disponibilidade da turma e do professor cooperante.

Tabela 4

Calendario da implementacdo das tarefas/dinamicas ao longo da intervengdo

Data Instrumento

Questionario inicial — Frequéncia de utilizacdo de etapas e procedimentos para
] resolucdo de problemas.
9 de maio o
Problema da semana 1A — Divisdo inteira com resto.

Discusséo do problema 1A.

) Problema da semana 2A — Célculo com medidas de tempo.
23 de maio ) )
Questionario pds-problema 2A - reflexdo

Discusséo do problema 2A.
30 de maio Problema da semana 3A — Efeito de nds no comprimento de corda.

Questionario pds-problema 3A - reflexdo

Discussdo do problema 3A.
) Problema da semana 4A — Distancias relativas entre locais (duas solugdes).
6 de junho ) )
Questionario pos-problema 4A - reflexao

Discussdo do problema 4A.

Ficha com 4 problemas B
.17 de junho Questionario final — Progresso realizado na utilizagdo de etapas e procedimentos para

resolugdo de problemas e perspetivas de melhoria.

Assim, entre maio e junho de 2025, ao longo das cinco semanas de intervengao,
foram aplicados, semanalmente, a sexta-feira e, geralmente, durante a primeira hora da
manha, um problema matematico, cuja resolugdo era feita individualmente. A opgao por
este horario deveu-se ao conselho do professor cooperante que escolhia habitualmente
aquele periodo para trabalhar semanalmente o topico “Resolugdo de problemas”. A estes

primeiros quatro problemas deu-se o nome de problemas A.
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Geralmente, cada sessdo iniciava-se com a discussdo do problema da semana
anterior, seguido da resolucdo do problema da semana e da resposta a um breve
questionario que pretendia ajudar os alunos a detetar os lapsos da propria resolugdo. Foi
desta forma que decorreram a maioria das sessdes, a excecao da primeira, que se iniciou,
a pedido do professor cooperante, com uma breve revisao do algoritmo da divisdo e em
que ndo foi aplicado qualquer questionario, e da ultima sessdo, que terminou com a
discussao do problema que haviam resolvido momentos antes, dado que era o ultimo dia
de estadgio. Sublinha-se que, na ultima sessdo, também foi aplicado o questionario pos-
problema, embora nao tenha sido possivel realizar a sua andlise antes da discussao.

Sublinha-se que todos os questionarios pds-problema eram distintos, ja que foi
feita uma adaptacdo considerando os momentos de discussdo e respostas aos
questionarios anteriores, a fim de promover uma reflexao critica sobre os problemas mais
eficaz.

Posteriormente, realizou-se uma ficha com quatro problemas B. O problema 1B
correspondia ao problema 1A, o problema 2B correspondia ao problema 2A e assim
sucessivamente. A resoluc¢do de cada problema B envolvia a mesma operacao aritmética
que o seu correspondente problema A, o que os distinguia era apenas o contexto.

Os trés primeiros problemas, A e B, foram adaptados de Verschaffel & De Corte
(1997). Optou-se pela sua utilizagdo, uma vez que os autores ja haviam realizado um
estudo, com alunos do quinto ano, sobre a questdo da desconsideracdo do conhecimento
do mundo real durante a resolugdo de problemas matematicos, o que ia ao encontro do
que se pretendia estudar.

O ultimo problema A foi adaptado do livro de matematica de Peres et al. (2017),
PLIM! O Meu Caderno de Fim de Semana — 4.° ano. Considerou-se pertinente a selecao
de um problema de um livro escolar ja que constituia o principal recurso utilizado pelo
professor cooperante para trabalhar este topico da Matemadtica. Consequentemente, o

ultimo problema B resultou apenas de uma adaptacdo do contexto do problema 4A.

4.6. Principios éticos

O trabalho investigativo que aqui se apresenta prezou pelo cumprimento dos

principios éticos mencionados na Carta Etica publicada pela Sociedade Portuguesa de
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Ciéncias da Educagdo (SPCE) (2021) e no Cédigo de Conduta Etica na Investigacdo
(CCEI) publicado pelo Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais (CIED) (2018).
Assim sendo, garantiu-se o cumprimento do principio da “Confidencialidade e
Privacidade”, tendo sido assegurado o “direito a privacidade, a discri¢do e ao anonimato”
(Baptista et al., 2021, p. 12) de todos os participantes, alunos e docentes, bem como da
escola e agrupamento. Por isso, a cada aluno foi atribuido um nome de codigo pelo qual
¢ nomeado neste estudo, impedindo a sua identificagao, como previsto pelo (CIED, 2018).

Além disso, respeitou-se o principio do “Bem-estar e Integridade” (Baptista et al.,
2021), zelando por um ambiente seguro, sem ameagas ao individuo, onde o respeito por
todos os intervenientes constituia a base das suas interagdes.

Destaca-se, ainda, o cumprimento dos “principios de integridade, honestidade e
respeito pela propriedade intelectual” (Baptista et al., 2021, p. 13), garantindo-se “a
transparéncia e veracidade dos procedimentos, dos dados, dos resultados” (CIED, 2018)
e a referéncia a todos os autores cujos trabalhos tenham, de alguma forma, constituido

um contributo para o desenvolvimento desta investigagao.
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4.RESULTADOS



Em seguida, apresentam-se os resultados recolhidos bem como a respetiva analise.
Inicialmente, caracteriza-se as praticas de resolucdo de problemas da turma em sala de
aula, apresentam-se os enunciados de cada problema e a analise das resolugdes dos alunos
para cada par de problemas, seguidos da andlise das respostas ao questionario poés-
problema. Por fim, apresenta-se a evolucdo ocorrida entre cada um dos problemas, bem

como a analise as respostas do questionario final.

4.1. Caracterizacio das praticas de resolucao de problemas da

turma

4.1.1. Método utilizado: apresentacio e analise da sua apropriacio pelos alunos

Durante o periodo de observagdo, o professor cooperante afirmou que os alunos
resolviam os problemas sempre do mesmo modo, seguindo uma série de passos até a
solugdo. Estes passos constituiam o método de resolucdo de problemas que havia sido
disponibilizado pelo professor no inicio do ano letivo e que integrava um livro de apoio
ao estudo. Cada aluno tinha um exemplar do método colado no caderno diario de
matematica.

O método em questdo era constituido por seis passos: 1. Leitura do enunciado e
compreensdo da “historia”; 2. Identificagdo da questdo; 3. Selecao dos dados relevantes,
isto €, dos dados que permitem solucionar o problema; 4. Elaboracdo de um plano que
inclua a estratégia a utilizar; 5. Levar a cabo o plano; 6. Verificar se a solugdo responde
a questao colocada e se faz sentido no contexto do enunciado. Salienta-se que, dentro do
proprio plano, ap0s o terceiro passo, € chamada a aten¢ao do aluno para queretire somente
os dados essenciais para resolver o problema, relembrando que nem tudo o que surge em
linguagem matematica ¢ um dado necessario e que, além dos dados no enunciado, podem
surgir dados, igualmente importantes, em esquemas ou desenhos complementares.

Considerando o método de resolucao proposto por Polya (2004), apresentado no
subcapitulo 2.2.3., verifica-se que, embora divididos de forma distinta, tanto o modelo
deste autor como o disponibilizado pelo professor cooperante mencionam, em linhas

gerais, 0s mesmos aspetos, sendo, por isso, muito semelhantes.
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Antes de iniciar a investigacdo, s6 se observou a resolu¢ao de problemas em sala
uma vez. De acordo com as notas de campo (Anexo B), considerando que sdao poucos os
aspetos observaveis que constam no modelo, verificou-se que a larga maioria dos alunos
rodeava os dados e sublinhava a pergunta no enunciado. Desta forma, percebeu-se que a
maioria dos alunos selecionava, objetivamente, os dados e identificava a questdo a qual
deveria responder. Contudo, poucos foram os alunos (apenas dois) que realizavam a
operagdo inversa a fim de verificar os calculos efetuados. Além disso, varios alunos
omitiam parte da sua resolucdo e alguns, possivelmente, ndo verificavam se a sua resposta
ia ao encontro da questdo colocada ja que ndo respondiam ao que era perguntado.

A fim de perceber o nivel de apropriagdo do modelo proposto pelo docente
relativamente a todos os aspetos por ele previsto, realizou-se o questionario inicial (Anexo
C), construido a partir do cruzamento dos dois modelos. Para cada etapa, descreveram-se
determinados aspetos, tendo os alunos que selecionar a frequéncia com que os realizavam
numa escala de Likert de 5 niveis, em que 1 correspondia a Nunca e 5 a Sempre.

Assim, de acordo com a analise do questionario inicial, verificou-se que, de forma
global, considerando todos os aspetos de todas as etapas da resolu¢do de problemas, a
apropriagdo do modelo encontrava-se entre o nivel 2 (4s vezes) e o nivel 5 (Sempre),
exclusive, sendo a média da turma 3,7. Nenhum aluno apresenta uma meédia de nivel 5
(Sempre), sendo o valor méximo de média dos alunos 4,9 e o valor minimo 2.4).

A média de 22,7% (5 alunos) da turma situa-se entre os niveis 2 (4s vezes) e 3
(Muitas vezes). Mais de 25% (31,8% ou 7) tem média de nivel maior ou igual a 3 (Muitas
vezes) mas menor que 4 (Quase sempre), enquanto quase metade (45,5% ou 10) da turma
tem média maior ou igual a 4 (Quase sempre). Pode entdo afirmar-se que as médias da
maioria dos alunos (77,3%) se situam em niveis iguais ou superiores a 3. Além disso, os
alunos distribuem-se de forma relativamente semelhante entre os intervalos 2 (4s vezes)
a 4 (Quase sempre), exclusive, e 4 (Quase sempre) a 5 (Sempre), exclusive.

A etapa com maior média global foi Realizar o plano, com 3,8, seguida das etapas
Pensar num plano e Interpretar o enunciado com 3,7. Em terceiro lugar, aparece a etapa
Avaliar a solucdo com 3,7.

Fazendo uma anélise mais pormenorizada quanto aos aspetos presentes em cada

etapa, pode dizer-se que, na etapa Interpretar o enunciado, o indicador utilizado com
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mais frequéncia € Verifico se tenho de respeitar algum pedido (condi¢do) para responder
a pergunta, apesar de ter a mesma média (4) que o segundo mais utilizado Verifico se
tenho todos os dados para resolver o problema, as respostas do primeiro encontram-se
concentradas entre os niveis 4 € 5, com outliers nos outros niveis, a0 passo que as
respostas do segundo encontram-se mais dispersas, estando a maioria das respostas entre
os niveis 3 a 5. Em contrapartida, o menos utilizado ¢ Verifico se sei dizer por palavras
minhas o problema, com a menor média desta etapa (3,1) e com os dados a dispersarem
por todos os niveis, tendo a maioria dos alunos assinalado os niveis 2 a 4. O segundo
menos utilizado é Leio o enunciado com ateng¢do e verifico se ha palavras que ndo
conhe¢o bem, com média bastante inferior aos anteriores (3,6), sendo que as respostas se
dispersam entre os niveis 2 a 5 com um outlier no nivel 1.

Na etapa Pensar num plano, registou-se maior frequéncia nos dois niveis mais
elevados, para os dois indicadores, mas o indicador Organizo o que vou fazer registou
maior frequéncia nos trés niveis superiores, pelo que tem uma média mais elevada (4),
sendo o indicador utilizado com maior frequéncia nesta etapa. Por oposi¢ao, o indicador
menos utilizado ¢ Penso se haverd mais do que uma maneira de resolver o problema,
com média 3,6, respostas que se dispersam entre os niveis 2 a 5 e um outlier no nivel 1.

Dentro do ultimo indicador, considerando a frequéncia dos dois niveis mais
elevados, os alunos parecem recorrer mais a organizagao dos dados (63,6% ou 14), depois
a realizagdo de um esquema que ajude a pensar com cuidado (54,6%) e, por ultimo, a
indicacao dos passos ou operagoes a realizar (50% ou 11).

Na terceira etapa Realizar o plano, a dispersao das respostas dos alunos pelos 5
niveis foi muito semelhante, verificando-se, em ambos os indicadores (Apresento
(registo) todos os passos, incluindo todos os calculos e Verifico se fiz bem todos os
passos), que mais de metade dos alunos selecionaram o nivel Quase Sempre ou Sempre
e nenhum seleciona o nivel Nunca.

Por ultimo, tem-se a etapa Avaliar a solugdo, cujos dois indicadores com maior (e
igual) frequéncia no nivel Quase Sempre ou Sempre sdo Verifico se a resposta faz sentido
com o que o problema pede e Verifico se a minha resposta responde completamente ao
problema. Estes sdo, portanto, os indicadores utilizados mais frequentemente pela turma,

ambos com média de 4, com uma dispersao muito semelhante entre os niveis 2 a 5.
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Contrariamente, os indicadores utilizados com menor frequéncia sdo os
indicadores Verifico se tenho alguma duvida relativa a minha resposta e Verifico que ndo
existe mais do que uma solugdo, uma vez que, em comparagdo com os restantes, sao
aqueles cujas respostas se concentram em niveis inferiores. Embora apresentem valores
de média distintos (3,5 e 3,1, respetivamente), a dispersao pelos varios niveis ¢

semelhante, ainda que se sublinhe a existéncia de um outlier no primeiro.

4.1.2. Tipos de problemas realizados

Para compreender a experiéncia de resolugdo de problemas dos alunos, foi
necessario recolher todos os problemas que os alunos haviam resolvido em sala de aula.
O momento de observagao coincidiu com o fim do 2.° Periodo pelo que os alunos ja
haviam levado os cadernos diarios e as fichas de trabalho. Por isso, s6 foi possivel analisar
os problemas realizados no manual e no caderno de fichas adotado. Em conversa informal
e pelo que foi observado, o professor cooperante referiu que, para trabalhar a resolug¢ao
de problemas, utilizava, sobretudo, o material disponibilizado pela editora.

Considerando a classificagdo de Boavida et al. (2008), verificou-se que, desde o
inicio do ano letivo até ao 2.° Periodo, foram poucos os problemas resolvidos em sala de
aula que, ndo eram considerados problemas de calculo. Apenas foram resolvidos 5
problemas de processo, o que representa 9,43% do total de problemas e nenhum problema
aberto foi proposto pelo professor cooperante. Em contrapartida, ultrapassando os 90%
(90,57% ou 48), o tipo de problemas predominante em sala de aula foi problemas de
calculo.

Desta forma, pode afirmar-se que a experiéncia dos alunos na resolugdo de
problemas baseava-se, quase totalmente, sobre problemas em que, a partir da realizagao
de um ou mais célculos, era possivel chegar diretamente a solugao.

Além disso, sublinha-se que a maioria (70,8% ou 34) dos problemas de célculo
trabalhados implicavam apenas 1 passo. Com muito menor expressdo, surgem oOs
problemas de 2 passos, representando 25% dos problemas de calculo realizados. Por fim,
apenas para resolver 2 problemas (8,3%) era necessario realizar mais de 2 passos.

A maioria dos problemas de 1 passo estava interligada com outro problema de 1

passo, ou seja, seria possivel construir problemas de 2 ou mais passos utilizando os
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enunciados trabalhados. A forma como sdo apresentados estes problemas, no fundo, ja
segmentados por etapas, ndo estimula os alunos a pensar e a serem os proprios a estruturar
0S seus pensamento € raciocinio nem a organizar os passos a seguir.

Sublinha-se que, da totalidade de problemas trabalhados, apenas 1 (1,9%) nao
apresentava somente os dados necessarios para resolver o problema, mencionando um
dado irrelevante. Todos os problemas tinham solucdo prevista pelos autores do livro e
nenhum problema tinha dados em falta. Ainda assim, pode considerar-se que um dos
problemas, tendo em conta os conhecimentos dos alunos e aquilo que era o método de
resolugdo esperado pelo livro e pelo docente, era irrealista, pelo que, com o conhecimento

matematico de alunos de 4.° ano, ndo seria possivel encontrar uma solugdo realista.

4.2. Problemas 1A e 1B

4.2.1. Apresentacio dos enunciados

O primeiro problema proposto, A e B, recairam sobre a divisdo inteira com resto.
Os dois problemas divergiam apenas no contexto, sendo o procedimento e raciocinio
matematicos muito similares. Assim, o problema 1A (Anexo D) tinha o seguinte
enunciado: “A um jogo de futebol vao assistir 1180 adeptos de uma equipa. Serdo
transportados em autocarros com capacidade para 24 passageiros. Quantos autocarros
serdo necessarios para transportar todos esses adeptos?”. Ao passo que o enunciado do
problema 1B (Anexo E) era “O elevador de Santa Justa ¢ um monumento historico, no
cimo do qual hd um miradouro que oferece uma vista privilegiada sobre a cidade de
Lisboa. Inicialmente, o elevador tinha uma tinica cabine com capacidade para 24 pessoas.
Qual o nimero minimo de vezes que essa cabine teria de subir para levar 228 turistas até
ao miradouro?”.

Esperava-se, entdo, que os alunos utilizassem o algoritmo da divisdo e,
considerando e interpretando o resto no contexto do problema, reconhecessem a
necessidade de adicionar mais um(a) autocarro/subida (que transportaria os
adeptos/turistas que haviam sobrado e que constituiam um total igual ao resto) ao
quociente (que corresponderia ao numero de autocarros ou vezes que o elevador subiria
lotado), ou seja, afirmassem que o numero necessario de autocarros ou de subidas seria

igual ao quociente obtido mais um.
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4.2.2. Analise das resolucoes

ApoOs a analise das produgdes dos alunos, verificou-se que, no problema 1A, a
categoria com maior expressao ¢ NPC com 45,5% (10). As outras duas categorias, PC e
Outro representam, cada uma, 27,3% (6) (cf. Figura 1). J4 no problema 1B, a categoria
com maior expressao foi PC com 59,1% (13), seguida da categoria NPC, que representa
22,7% (5). Com menor frequéncia, ainda que pouco difira da categoria anterior, surge

Outro, que constitui 18,2% (4).

Figura 1

Grdfico de barras referente a distribui¢do dos alunos pelas categorias de andlise de acordo com as suas
resolugoes dos problemas 14 e IB
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Assim, conclui-se que, inicialmente, apenas 27,3% (6) dos alunos apresentaram
respostas que mostraram o uso efetivo de conhecimento do mundo real, indiciando uma
postura critica face ao problema e a operacao realizada. No segundo momento, verificou-
se que mais do que duplicou a frequéncia de alunos, constatando-se que, na categoria PC,
se encontravam resolucdes de 59,1% dos alunos (13). Portanto, inicialmente, quase
metade da turma (45,5%) mostrou ter pensado de maneira acritica sobre o enunciado do
problema e/ou respetiva resolugdo. J4 no segundo momento, a frequéncia de alunos na
categoria NPC diminuiu para metade face ao que se tinha verificado no problema 1A,
sendo a sua frequéncia 22,7% (5).

Na categoria PC enquadraram-se respostas completamente corretas e outras que,
apesar de erros durante a resolugdo, mostraram de alguma forma utilizagdo de PC.

Salienta-se que se desconsideraram os erros de céalculo que ndo punham em causa a
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concretizagdo do problema, dado que ndo sdo alvo de estudo da presente investigagao.
No problema 1A, dos 6 alunos da categoria PC, 4 alunos (18,2%) responderam
corretamente, isto €, adicionaram mais um autocarro ao valor do quociente, ainda que s6
um deles tenha explicado o raciocinio por escrito, escrevendo “E preciso 25 autocarros
porque sobraram adeptos, entdo esse resto também conta!” (A18). Pelo contrario, os
outros 2 alunos (9,1%) desta categoria, apesar de ndo terem reconhecido a necessidade de
incluir mais um autocarro relativamente ao indicado pelo quociente, referiram
explicitamente que sobravam adeptos, expressando-se através de frases como “Serdo
necessarios 24 [autocarros] mas restam 28 adeptos.” (A9).

Para o problema 1B, a categoria PC constitui 59,1% (13) do total das respostas.
Nesta categoria incluem-se respostas completamente corretas, que representam 50% (11)
do global. Alguns dos alunos, além dos célculos, explicitaram o seu raciocinio,
escrevendo, por exemplo, “Teria de subir 10 vezes, mas na ultima [vez] levaria s6 12
pessoas” (A19). Os outros dois alunos enquadraram-se nesta categoria, porque um,
embora tenha dado uma resposta impossivel (9,5 vezes), ndo coincidente com a realidade,
mostrou algum tipo de raciocinio critico, estando ciente que “ndo levaria [os] 228
[turistas], levaria 216 pessoas” (A4). O outro aluno, apesar de nao ter apresentado
qualquer resposta, na sua resolugdo, rodeou o resto e escreveu “ndo pode sobrar” (A15).

Importa referir que todos os alunos na categoria PC no problema 1A se
mantiveram na mesma categoria no problema 1B.

Quanto a categoria NPC, a mais frequente para o problema 1A (45,5%), todos os
alunos nela incluidos resolveram usando o algoritmo e consideraram que o nimero de
autocarros necessarios era igual ao valor do quociente, ainda que, dois deles tenham
cometido alguns erros de célculo, conseguiram conclui-lo e obter um resto maior que 0,
pelo que todos tinham condi¢des para responder de forma critica ao problema.

Ainda na mesma categoria mas para o problema 1B, constituindo 22,7% (5),
incluem-se as respostas de 3 alunos (13,6%) que, ao afirmar que seria necessario subir 9
vezes e desconsiderando o resto, mostraram nao ter pensado nem refletido criticamente
sobre o enunciado ou respetiva resolucao. Os outros dois alunos (9,1%) ndo interpretaram
corretamente os valores no contexto do enunciado. Um adicionou sucessivamente 24 (a

capacidade do elevador) e chegando ao valor 192, afirmou que se “teria de subir 192

71



vezes” (A3) e o outro aluno apesar de ter rodeado o resto e ter escrito ao lado “resto”, nao
lhe deu significado correto no contexto do enunciado, pelo que adicionou o quociente (9)
e o resto (2) e declarou que “A cabine teria de subir 11 vezes.” (A11).

Para o problema 1A, a categoria QOutro representa 27,3% (6). Nenhum dos alunos
que nela se encontram conseguiu concluir a sua resolugdo, nao tendo respondido, embora
todos eles tenham iniciado, nenhum acabou o algoritmo da divisdo. Ainda que esta
estratégia seja adequada para a resolugao deste problema, pode nao ter sido esse o motivo
que levou estes aluno a seleciona-la. No inicio da aula, a pedido do professor cooperante,
havia sido feita uma revisao do algoritmo da divisdo, o que pode ter induzido a utilizagao
desta estratégia em detrimento de outras igualmente validas e que os alunos dominavam.

J&a no problema 1B, a mesma categoria representa 18,2% (4). Apenas um aluno
ndo conseguiu concluir a sua resolugdo nem responder a questdo colocada, ja que, tendo
optado por uma estratégia valida, o algoritmo da divisdo, ndo o conseguiu realizar, por
consequéncia da inversao do divisor e dividendo. Outro aluno, na sua resposta, nao foi ao
encontro da questdo colocada. Os restantes 2 alunos (9,1%), devido a um erro de calculo
durante a realizagdo do algoritmo, obtiveram resto igual a 0, pelo que nao foi possivel
observar qualquer mobilizacao de um raciocinio critico.

Quanto as estratégias utilizadas, constatou-se que, nas resolugdes do problema 1A,
apenas 2 alunos (9,1%) recorreram a estratégias que ndo passaram pela utilizacdo do
algoritmo e apenas 2 alunos (9,1%) utilizaram o algoritmo associado a desenhos e/ou
esquemas, o que pode ter permitido uma compreensdo mais clara do problema. Em
contrapartida, no problema 1B, apenas 5 alunos (22,7%) recorreram ao algoritmo da
divisdo. Os restantes optaram por realizar: aproximagdes através da multiplicacdo de 24
por niimeros de referéncia seguidas de adi¢des ou subtragdes (31,2%); adi¢des sucessivas
de 24 (27,3%); subtracdes sucessivas de 24 partindo de 228 (13,6%). Salienta-se que nao
se conseguiu compreender a estratégia de um dos alunos. Conclui-se, portanto, que, no
problema 1A, a maioria dos alunos (81,8%) recorreu ao algoritmo da divisdo, ao passo
que, no problema 2A, essa foi a segunda estratégia menos utilizada, sendo a mais
frequente a realizacdo de aproximacgdes através da multiplicagdo por numeros de

referéncia seguida de adigdes ou subtracoes.
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4.3. Problemas 2A e 2B

4.3.1. Apresentacio dos enunciados

Nos segundos problemas A e B, era esperado que os alunos utilizassem o
algoritmo da subtracdo, quer para calcular o numero de anos de determinado
acontecimento, no caso do problema 2A (Anexo F), cujo enunciado era “Uma escola
organizou uma festa de despedida para a sua cozinheira. A D. Ivete foi a cozinheira
daquela escola desde 1 de janeiro de 1992 até 31 de dezembro de 2024. Durante quantos
anos foi a D. Ivete a cozinheira daquela escola?”, quer para calcular o primeiro ano de
um evento, como no problema 2B (Anexo E), cujo enunciado era “Em 2024, o festival de
musica do Algarve realizou-se pela 11.% vez. Em que ano ¢ que este festival se realizou
pela primeira vez?”. Embora sejam conceptualmente diferentes, em ambos os casos, para
serem bem sucedidos, os alunos precisavam de, ao valor da diferenca, adicionar mais um
ano, ja que a cozinheira havia comecado a trabalhar naquela escola no dia 1 de janeiro
(1.° dia do ano) e havia terminado no dia 31 de dezembro (Gltimo dia do ano), o que perfaz
mais um ano completo. Relativamente ao problema 2B, a primeira edi¢ao de qualquer
evento anual corresponde ao ano “zero”, pelo que o nimero de anos a que se realiza um
evento anual ¢ sempre menos um do que o niimero de edi¢des. Por exemplo, quando se
completou um ano desde a realizacao da primeira edicao do festival ocorria a 2.* edigao.

4.3.2. Analise das resolucoes

No dia em que foi aplicado o problema 2A, um dos alunos ndo estava presente,
pelo que se obtiveram as respostas de apenas 21 alunos, enquanto que, ao problema 2B,
responderam todos os alunos. A partir da anélise dos dados recolhidos, verificou-se que,
para ambos os problemas, a categoria com maior frequéncia foi NPC, representando
80,95% (17) das resolugdes no caso do problema 2A, e 81,82% (18) das resolugdes no
caso do problema 2B. A seguir a categoria NPC, surge a categoria PC que, para o
problema 2A, constitui 14,29% (3) das resolugdes e, para o problema 2B, constitui
18,18% (4). Na categoria Outro, incluiu-se uma resolucao (4,76%) do problema 2A e
nenhuma do problema 2B (cf. Figura 2). Concluindo-se, portanto, que, apesar do aumento
ndo significativo na categoria NPC e do ligeiro aumento na categoria PC, os resultados

obtidos em ambos os problemas foram muito semelhantes, ndo se registando qualquer
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alteracdo significativa nos resultados do problema 2B face aos obtidos para o problema
2A.

Figura 2

Grdfico de barras referente a distribui¢do dos alunos pelas categorias de andlise de acordo com as suas
resolugées dos problemas 24 e 2B
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Na categoria PC, entre as trés respostas (14,3%) que se incluiram nesta categoria,
encontra-se um aluno que adicionou mais um ano ao valor da diferenga entre os dois anos
mencionados, um aluno que, através de um esquema, escreveu ‘“22 anos e 12 meses”
(A15), apesar do erro de calculo que ndo ¢ alvo de andlise, este aluno considera relevante
o tempo decorrido entre o dia 1 de janeiro e 31 de dezembro, mencionando-o e
evidenciando a mobiliza¢do do conhecimento do mundo real que detém e reflexao critica
sobre o enunciado, muito embora ndo tenha concluido que os “12 meses” correspondem
a um ano e que, portanto, bastaria adicionar um ano ao valor da diferenca. O terceiro
aluno, ainda que tenha escrito “1 de janeiro até 31 de dezembro ¢ 1 ano” (A18) antes de
ter realizado a subtracao, ndo adicionou esse ano ao valor da diferenca entre os dois anos.
Desta forma, estes trés alunos consideram relevante o tempo decorrido entre o dia 1 de
janeiro e 31 de dezembro, mencionando-o e evidenciando utilizagdo do conhecimento do
mundo real que detém e, de algum modo, a reflexdo critica sobre o contexto do enunciado.

Ja no segundo momento, perante o problema 2B, foram 4 (18,2%) os alunos que
conseguiram chegar corretamente ao ano da primeira edi¢do, enquadrando-se as suas

respostas na categoria PC, contudo destaca-se que nenhum destes alunos utilizou como
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estratégia a subtracdo. Estes alunos, fizeram corresponder a cada edi¢do o seu ano civil,
comecgando pela edi¢do mais atual até chegar a primeira.

Relativamente ao problema 2A, enquadraram-se na categoria NPC, 81% (17) dos
alunos, uma vez que nao consideraram o tempo decorrido entre 1 de janeiro e 31 de
dezembro. Todos eles recorreram diretamente ao algoritmo da subtragao, utilizando como
aditivo o ano civil em que cessou o seu trabalho (2024) e como subtrativo o ano civil em
que a cozinheira comegou a trabalhar naquela escola (1992), considerando a diferenca
resultante igual ao numero de anos que a D. Ivete havia trabalhado naquela escola.
Salienta-se que um destes alunos sublinhou apenas como dados os dois anos
mencionados, o que pode significar que o aluno julgou que apenas os anos civis
constituiam dados relevantes, excluindo os dias e meses.

A categoria com maior frequéncia para o problema 2B foi a categoria NPC. Todos
os estudantes incluidos nesta categoria recorreram a subtracao, tendo considerado que o
ano da primeira edi¢ao correspondia ao valor da diferenga entre o ano de 2024 ¢ o numero
de edigoOes realizadas inclusive nesse mesmo ano. Portanto, a maioria da turma nao
considerou a necessidade de adicionar mais um ano ao valor obtido e, por isso, as suas
resolucdes foram incluidas nesta categoria, j& que ndo havia qualquer evidéncia da
utilizacao do PC.

Por fim, a categoria Outro contempla apenas a resposta de um aluno ao problema
2A. Este aluno apesar de ter realizado a subtragdo corretamente, realizou de forma
incorreta a adicdo do numero do primeiro dia em que a cozinheira comegou a trabalhar
com o numero do ultimo dia de trabalho da cozinheira, registando “31 +1=32,32" ¢
afirmando que “A D. Ivete foi cozinheira durante 32 anos e 32 dias” (A14). Por ndo se
ter compreendido a estratégia utilizada por este aluno, a sua resolugdo foi incluida nesta

categoria.

4.3.3. Analise das respostas ao questionario pos-problema

A primeira questdo do questionario pos-problema (Anexo F) pretendia que os
alunos relessem o enunciado e, em seguida, explicassem por palavras suas o que
entendiam ser o problema em causa. A partir das respostas obtidas, criaram-se seis

categorias, que se ordenam de acordo com a sua frequéncia relativa da seguinte forma:
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Tempo de servico da cozinheira naquela escola (52,4%); Organiza¢do de uma festa de
despedida (38,1%); Saida de uma cozinheira (19,1%); Operagdo aritmética (14,3%);
Idade da cozinheira (4,8%) e Outros (4,8%).

Globalmente, verifica-se que cerca de metade dos alunos compreenderam o
problema e qual a questdo que lhes era colocada no enunciado, ja que, para eles, o
problema reside em descobrir quantos anos de servigo tem a D. Ivete naquela escola.
Ainda assim, uma parte consideravel (57,2%) da turma destaca a organizagdo da festa de
despedida (38,1%) ou a saida da cozinheira daquela escola (19,1%) como sendo o
problema, apesar de serem apenas informagdes acessorias, ndo essenciais para a resolucio
do problema. Vale também frisar que trés alunos resumem o problema a operacio
aritmética a aplicar na sua resolugao.

Destaca-se, ainda, que 2 dos 3 alunos, cujas respostas constituiam a categoria PC
e que, portanto, tiveram em conta a realidade na sua resolug¢do nao conseguiram explicar
convenientemente o problema por palavras suas, tendo um deles resumido o problema a
operagao aritmética e o outro considerado que o problema se debrucava sobre calcular a
idade da cozinheira em vez de o seu tempo de servigo naquela escola.

Ja na segunda questao, pretendia-se que os alunos analisassem a sua resolucao a
luz do problema que haviam identificado na questdo anterior. Apenas um aluno declarou
ndo considerar a sua resolucdo correta, ao contrario dos restantes colegas que
consideraram as suas proprias resolucdes adequadas ao problema que os proprios haviam
identificado. Ainda assim, sublinha-se que o mesmo aluno na questdo seguinte se
contradiz e afirma que a resolucdo do seu problema estd correta, uma vez que, como
justifica, fez os célculos.

Por fim, a ultima questdo pretendia dar conta da razdo pela qual os alunos
consideravam a sua resolucao correta. A maioria dos alunos (68,2%) atribuiu a corre¢ao
da sua resolucdo aos calculos efetuados, tendo todos eles respondido de forma
semelhante, por exemplo, “Porque fiz as contas” (A8) ou “Porque fiz o algoritmo” (A10).
Destes alunos, 4 acrescentaram ainda a nuance de estarem corretamente efetuados os
calculos em causa. Assim, parece poder afirmar-se que, para a maioria dos alunos, a

corre¢do de uma resolugdo de um problema se cinge aos calculos envolvidos.
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Uma parte consideravel dos alunos (31,8%) apontou como causas para a corre¢ao
da sua resolucao aspetos relacionados com as etapas de resolugdo de problemas. De forma
a compreender quais as etapas mais mencionadas pelos alunos, criaram-se quatro
subcategorias: Interpretagcdo do enunciado; Pensar num plano; Execu¢do do plano;
Avaliagdo da solugdo. A etapa mais mencionada foi Execugdo do plano (22,7%), seguido
da Interpretacdo do enunciado (13,6%). Pelo contrario, a etapa Avaliagdo da solug¢do nao
foi referida e a etapa Pensar num plano foi relatada somente por um aluno (4,6%).

Apenas um dos alunos incluidos na categoria PC referiu que a sua resposta estava
correta pois havia considerado o ano a mais que decorria entre o dia 1 de janeiro e o dia
31 de dezembro, evidenciando que a correcdo da sua resolucdo estava diretamente
relacionada com atenc¢do a este detalhe. Os outros dois alunos apontaram para os calculos,
dizendo “Porque a conta esta bem.” (A15) e “E s6 fazer 2024 — 1992 = 327 (A18).

Registou-se ainda que 3 alunos (13,6%) ndo responderam a questdo colocada.

Sintetizando, ao analisar as respostas dos alunos, a maioria dos alunos (68,2%)
apontou como justificacdo da corre¢do da sua resolugdo aspetos relacionados com os
calculos efetuados. Uma parte significativa da turma (31,8%) referiu algumas das etapas

da resolugdo de problemas.

4.4. Problemas 3A e 3B

4.4.1. Apresentacio dos enunciados

Os terceiros problemas A e B incidiam sobre uma situa¢do do mundo real que
envolvia a adi¢do de comprimentos, embora que, mais do a estratégia utilizada, importava
que os alunos, refletissem sobre os enunciados e respetivas resolugdes, mobilizando o seu
conhecimento do mundo real.

Na quarta semana de intervengdo, foi aplicado o problema 3A (Anexo G), cujo
enunciado era “Um homem precisa de uma corda suficientemente comprida para que,
esticada, consiga unir dois postes. Os dois postes estdo separados por 12 m. O homem s6
tem pedacos de corda de 1,5 m de comprimento. Quantos pedagos de corda precisara de
atar para unir dois postes?”. Enquanto o problema 3B (Anexo E) tinha o seguinte

enunciado “O professor Eduardo quer introduzir aos seus alunos as medidas de
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comprimento. Ele quer dar-lhes tiras de papel com 1 m de comprimento, mas s6 tem
quatro tiras com dois metros e meio de comprimento cada uma. Qual o nimero maximo
de tiras de papel de 1 m que ele consegue cortar?”. Em ambos os casos, além da sele¢ao
dos dados e da execugdo da estratégia que, provavelmente, passaria pela adicdo dos
comprimentos, era necessario “olhar” para os dados no contexto enunciado, percebendo
o seu significado. No caso do problema A, devia prever-se que, ao atar quaisquer duas
cordas, ocorre sempre um “desperdicio” de comprimento, logo o comprimento resultante
de duas cordas unidas sera sempre inferior a soma dos seus comprimentos.
Semelhantemente, no problema B devia considerar-se sempre um desperdicio de 0,5 m,
dado que, de cada pedaco de 2,5 m de papel, ndo seria possivel cortar mais do que dois
pedacos de 1 m.

Assim, considerar-se-ia correto que os alunos mencionassem a impossibilidade de
resolucdo do problema 3A, devido a omissao de alguns dados fundamentais (por exemplo,
o desperdicio médio em cada corda) ou referissem que seriam necessarias, pelo menos, 9
cordas, havendo a possibilidade de serem necessarias ainda mais, dependendo do tal
desperdicio. Quanto ao problema 3B, considerar-se-ia correto que os alunos afirmassem

ser possivel cortar 8 tiras de 1 m ou referissem que, colando, seria possivel obter 10 tiras.

4.3.2. Analise das resolucoes

Por ndo estarem presentes, 3 alunos nao realizaram o problema 3A, pelo que o
problema foi aplicado somente a 19 alunos. A categoria com maior expressao para o
problema 3A foi NPC, que representava 79% (15) das resolugdes dos alunos, seguida da
categoria Outro que correspondia a 21,1% (4) (cf. Figura 3). Por ultimo, na categoria PC,
nao se enquadrou qualquer aluno. Em contrapartida, para o problema 3B, aplicado a 22
alunos, a categoria mais frequente foi PC com 50% (11) das resolugdes. Seguidamente
surge a categoria NPC, representando 27,3% (6) das resolugdes dos alunos e Outro
constituindo 22,7% (5). Quando comparados os resultados do problema 3A e 3B, conclui-
se que a categoria Outro registou um aumento nao significativo, que se verificou um
aumento expressivo na categoria PC e uma diminui¢ao consideravel, embora ndo seja

igualmente expressiva, na categoria NPC.
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Em suma, pode afirmar-se que se registou uma evolucdo bastante significativa e
positiva uma vez que, no primeiro momento, nenhum aluno mostrou ter mobilizado
competéncias de PC, ao passo que, no segundo momento, metade das respostas analisadas
(50%) se enquadravam na categoria PC. Ademais, verifica-se que, relativamente as
resolugdes do problema 3B, a frequéncia da categoria de analise NPC diminuiu para cerca
de um terco, passando de 79% (15) para 27,3% (6).

Pensa-se que a maioria dos alunos ja tenha experimentado, vivido ou observado,
a situagao do problema 3 A na vida real. Ainda assim, torna-se evidente que, aquando da
realizacdo deste problema, os alunos ndo mobilizaram esse conhecimento do mundo real,
ndo refletindo sobre o contexto, ignorando ou niao dando a devida relevancia ao
desperdicio de corda inerente a unido das cordas através de nds, condigao mencionada no
enunciado do problema. Ainda assim, admite-se que os alunos possam estar mais
familiarizados com a situagdo do problema 3B, justificando-se os resultados mais

positivos.

Figura 3

Grdfico de barras referente a distribui¢do dos alunos pelas categorias de andlise de acordo com as suas
resolugées dos problemas 34 e 3B
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Dos 19 alunos presentes, nenhum respondeu corretamente ao problema 3A, nao
se registando qualquer referéncia que apontasse para o desperdicio de corda que se
verificaria ao atar cordas entre si. Desta forma, nenhum aluno foi incluido na categoria

PC. Em contrapartida, esta foi a categoria mais frequente para o problema 3B,
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representando 50%, uma vez que todos estes alunos afirmaram que, no maximo, a partir
de quatro tiras com 2,5 m, se conseguiriam cortar 8§ tiras de 1 m.

Na categoria NPC, a mais frequente para o problema 3A, todas as resolugdes
previam ser necessarios 8 pedagos de corda de 2,5 m, o que significa que a maioria dos
alunos, no primeiro momento, considerou que o comprimento das varias cordas unidas
seria igual a soma dos seus comprimentos, ou seja, que o comprimento util de cada corda
seria exatamente o mesmo que o comprimento real da corda e, por isso, seriam necessarias
8 cordas, desta forma mostraram nao ter refletido criticamente sobre o enunciado nem
sobre a sua resolu¢do, ndo mobilizando o seu conhecimento do mundo real.

Ainda na categoria NPC, mas relativamente ao problema 3B, verificou-se que
todas as respostas desta categoria afirmavam ser possivel obter 10 tiras de 1 m a partir de
4 tiras de 2,5 m.

Por fim, na categoria Qutro, enquadraram-se as respostas de 4 (21,1%) alunos
para o problema 3A. Destes alunos, 3 ndo foram ao encontro da questdo colocada, em vez
do numero de cordas necessario, responderam qual o comprimento de corda que faltava
para conseguir unir os dois postes, tendo um deles utilizado também uma estratégia
inadequada, tendo optado pela multiplicagcdo dos dois valores que surgiam no enunciado.
O quarto aluno desenhou 10 pedacos de corda separados e afirmou que seriam necessarios
10 pedagos, ndo se conseguindo perceber qual a estratégia utilizada.

Para o problema 3B, a categoria Outro incluiu 5 (22,7%) alunos, dos quais 4 ndo
responderam a questdo colocada no enunciado, dois mencionaram o numero de vezes que
se podia cortar, outro referiu que se podia “cortar 10 m de tiras” (A11) e o outro, além de
ter considerado como dado “2 m” em vez de “2,5 m”, respondeu “sdao 200 m” (A13), que,
de acordo com a sua resolucdo, correspondia ao quociente entre 1 e 2. O quarto aluno
utilizou dados que ndo constavam no enunciado pelo que desenhou quatro tiras de papel
segmentadas em 12 partes e afirmou que se conseguiam cortar “48 tiras de papel” (A22).

As estratégias utilizadas pelos alunos foram semelhantes para ambos os

problemas, tendo recorrido, sobretudo, a adi¢do e, pontualmente, a esquemas auxiliares.
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4.4.3. Analise das respostas ao questionario pos-problema

A primeira pergunta do questionario pos-problema (Anexo G) pretendia conhecer
de que forma os alunos tinham interpretado e compreendido o problema em questdo. Da
analise das respostas surgiram seis categorias, que se organizaram por ordem crescente
de frequéncia: Ndo compreensdo (5,3%); Estratégia (15,8%); Numero de pedagos
necessarios (36,8%); Unido de dois postes (42,1%); Dados (68,4%). Assim, verificou-se
que a maioria dos alunos referiu os Dados do problema e surgiram duas subcategorias:
Distancia entre os dois postes, mencionada por todos os alunos nesta categoria; Cordas
com 1,5 m de comprimento, referido por quase todos os alunos (excepto 2 alunos desta
categoria). Em segundo lugar, a categoria mais referida era Unido de dois postes, onde os
alunos mencionavam que se pretendia unir dois postes.

Com menor expressao do que as categorias anteriores, mas referida por mais de
35% dos alunos, surge a categoria Numero de pedacos de corda necessdarios, cujas
unidades de contexto se focavam na questao colocada no enunciado e, portanto, naquilo
que se pretendia descobrir. Ainda assim, apenas trés alunos (15,8%) referiram
concomitantemente os dados relevantes e a questdo colocada no enunciado “Quantos
pedacos precisara?”’.

Além disto, 15% resume o problema exclusivamente a estratégia necessaria para
o resolver, referindo todos eles uma operacdo aritmética e apenas um acrescenta a
possibilidade de utilizar um esquema. Somente um aluno referiu ndo ter entendido o
problema em causa.

Com a segunda pergunta, tentou-se que os alunos expusessem as suas
dificuldades, partindo do pressuposto que as haviam sentido e que teriam percebido a
falta de algum detalhe (isto €, dado) que lhes permitisse resolver corretamente o problema.
Ainda assim, foram poucos os alunos que destacaram os dados como sendo algo dificil
de compreender.

Durante a anélise das respostas dos alunos, criaram-se 3 categorias: Dificuldades,
onde se incluiram 9 alunos (47,4%) que afirmavam ter sentido dificuldades; Sem
Dificuldades, onde se incluiram 8 alunos (42,1%) que afirmavam ter compreendido tudo

e Outro, onde se incluiram 2 respostas (10,5%) que ndo iam ao encontro da pergunta.
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Salienta-se que, para a categoria Dificuldades, foram criadas 5 categorias:
Problema em geral (10,5%), Calculos (10,5%), Pergunta (5,3%), Dados (15,8%) e
Estratégia a utilizar (10,5%). Assim, uma aluna revelou ter sentido dificuldades na
compreensdo do problema, de uma forma geral, considerando-o “dificil” (A17). Além
desta aluna, duas criangas (10%) destacaram a interpretagao do problema, de forma geral,
como o aspeto mais dificil. Apenas trés alunos (15%) mencionaram aspetos relacionados
com a categoria Dados nas suas respostas, tendo cada um deles especificado aspetos
distintos: um respondeu de forma muito abrangente, “Foi menos facil compreender bem
os dados” (A19); outro referiu o facto de “s6 ter pedacos de 1,5 m” (A21) e o ultimo
mencionou os postes “separados por 12 m” (AS5).

Desta forma, verifica-se que apenas trés alunos conseguiram apontar aspetos
relacionados com a categoria Dados e que, globalmente, os alunos ndo foram capazes de
explicar o porqué de os dados ndo estarem completamente percetiveis, atendendo ao
contexto da realidade presente, ou de identificar o dado em falta.

J& a terceira pergunta era uma tentativa de levar os alunos a refletir e expressar se
existiria algum uma dado que facilitasse o problema, isto ¢, permitisse a sua resolugao.
Apos a analise das respostas dos alunos, compreende-se que nenhum aluno, a semelhanga
do que se verificou na questao anterior, conseguiu apontar ou explicar em que medida era
necessario mais um dado. Apds a analise das respostas dos alunos, criaram-se 3
categorias: Ndo, Alteragdo e Outro. Assim, a categoria Ndo era constituida pela maioria
dos alunos (73,7%), que considerou nao haver necessidade de proceder a qualquer
alteracdo do enunciado do problema a fim de facilitar a sua resolucdo. Apenas um aluno
(5,3%) sugeriu alterar os dados, ndo acrescentando outro dado, mas simplificando-os, por
exemplo, através do arredondamento do comprimento dos pedagos de corda, “Em vez de
ser 1,5 m, poderia ser 2 m.” (A10). Por fim, trés alunos (15,8%) ndo foram ao encontro
da pergunta pelo que se enquadraram na categoria Qutro.

Na ultima pergunta, pretendia perceber-se se os alunos pensavam ter considerado
todos os dados e condigdes. Entre os alunos confrontados com este problema, todos
declararam ter tido em consideragdo todos os dados, condi¢des e/ou aspetos explicitos e
implicitos no enunciado, excepto um alunos que deixou em branco a sua resposta.

Relativamente as justificagdes apresentadas que garantiam que tudo tinha sido levado em
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conta, as respostas foram agrupadas em seis categorias: Sem justificacdo, que representa
47,4% (9) dos alunos; Resolugdo certa, constitui 21,1% (4) dos alunos e inclui as
respostas que afirmavam ter tido todos os dados e condigdes em consideragdo porque a
sua resolugdo estava certa; Concorddncia com o enunciado, constitui também 21,1% (4)
dos alunos e diz respeito aos que afirmam que a sua resposta vai ao encontro do enunciado
e Dados, onde se inclui apenas um aluno (5,3%) que menciona que utilizou todos os dados

presentes no enunciado, pelo que nao se esqueceu de nenhum.

4.5. Problemas 4A e 4B

4.5.1. Apresentacio do enunciado

O ultimo problema A (Anexo H) aplicado surgiu da adaptagdo de um problema
de distancias do livro de matematica, PLIM! O Meu Caderno de Fim de Semana — 4.° ano
de Peres et al. (2017). Redigiu-se entdo o seguinte enunciado “A avenida Infante D.
Henrique, em Lisboa, tem, aproximadamente, 12 km de comprimento. Nela vivem trés
amigos, o Afonso, a Clara e o Pedro, que vao frequentemente a casa uns dos outros,
andando sempre nessa avenida. Da casa do Pedro & do Afonso ¢ preciso percorrer 1500
m. A Clara, da sua casa até a casa do Pedro, precisa de andar apenas 250 m. Que distancia
podera ter de percorrer o Afonso para ir da sua casa até a casa da Clara?”. A partir deste,
criou-se o enunciado do problema 4B (Anexo E) “A professora Luisa fez uma linha reta
horizontal no quadro da sala e pediu aos seus alunos que viessem marcar pontos nessa
reta. O Antonio marcou o ponto A, a Beatriz marcou o ponto B a 15 centimetros do ponto
do Anténio. A Clara marcou o ponto C a 30 centimetros do ponto A. Qual podera ser a
distancia entre os pontos assinalados pela Beatriz (B) e pela Clara (C)?”.

Dadas algumas distancias relativas entre as casas de trés amigos ou os pontos
desenhados de trés colegas, mas ndo informando sobre a posicdo relativa entre elas ou
eles, torna-se impossivel determinar apenas um valor exato para a distancia pedida. Deste
modo, seriam classificadas como PC todas as resolugdes que considerassem mais do que
uma posicao relativa das casas/pontos e, portanto, mais do que uma distancia possivel ou

todas as respostas que referissem o intervalo de valores em que se encontra essa distancia
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ou, ainda, todas as que mencionassem a impossibilidade de determinar a distancia exata

entre as duas casas.

4.5.2. Analise das resolucoes

Quando se realizou o problema 4A, dois alunos ndo estavam presentes, tendo sido
aplicado a 20 alunos. Como se verifica no grafico abaixo (Figura 4), para este problema,
com maior frequéncia surge a categoria NPC com 60% (12), seguida da categoria Outro,
que representa 30% (6), por ultimo, a categoria PC constitui apenas 10% (2) das
resolugdes. Para o problema 4B, como categoria mais frequente manteve-se a categoria
NPC, que representa a maioria da turma (81,8%) e salienta-se que as categorias Outro ¢

PC apresentam igual frequéncia (9,1%).

Figura 4

Grdfico de barras referente a distribui¢do dos alunos pelas categorias de andlise de acordo com as suas
resolugoes dos problemas 44 e 4B
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A evolugdo dos alunos revelou-se negativa, tendo piorado os resultados. A
frequéncia da categoria PC diminuiu percentualmente de forma muito pouco expressiva,
sendo iguais as suas frequéncias absolutas. Além disso, a frequéncia da categoria NPC,
que representou, em ambos os casos, mais de metade da turma, para o problema 4B,
aumentou cerca de um tergo face ao registado para o problema 4A . J4 a categoria QOutro
diminuiu consideravelmente, cerca de dois tercos. Isto leva a crer que, apesar de os alunos
terem compreendido melhor o enunciado e existirem menos respostas sem significado, os

alunos ndo conseguiram compreender as propriedades reais do contexto, dai que tenha
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até aumentado o nimero de resolugdes na categoria NPC. Esta reducao pode dever-se ao
facto de, no problema 4A, existir no enunciado um dado irrelevante para a sua resolugao,
0 que nao acontecia no problema 4B.

Deste modo, nos dois momentos, a larga maioria do grupo nao parece ter utilizado
qualquer tipo de raciocinio critico sobre os enunciados nem sobre as suas respetivas
resolucodes.

Ainda que nenhum aluno tenha respondido corretamente ao problema 4A, na
categoria PC, incluiram-se 2 alunos (10%), dado que um dos alunos, apesar de so ter
mencionado uma das distancias, na sua resolugdo, considerou duas posi¢des relativas
possiveis, tendo desenhado os dois esquemas e calculado os dois valores possiveis. O
outro aluno, muito embora, ao fim de algum tempo, tenha apresentado um valor,
inicialmente recusou-se a resolvé-lo, tendo-se justificado, explicando que era impossivel,
uma vez que nao se conhecia a posi¢ao da casa da Clara em relagdo a do Afonso.

Ja em relagdo as resolugdes do problema 4B, representando 9,1%, a categoria PC
era constituida pelas respostas de dois alunos que responderam corretamente, indicando
os dois valores possiveis.

Dos dois alunos na categoria PC, no problema 4A, somente um deles permaneceu
na mesma categoria no problema de 4B.

Todas as respostas incluidas na categoria NPC, ndo mostravam evidéncias de
raciocinio critico. No que respeita ao problema 4A, verifica-se que todas as respostas
incluidas nesta categoria mencionavam apenas um dos valores extremos possivel para a
distancia, distribuindo-se os alunos de forma equitativa pelos dois valores possiveis (1250
m ou 1750 m).

Semelhantemente na categoria NPC, relativamente ao problema 4B, todas as
respostas referiam apenas um dos valores possiveis.

Na categoria Outro, para o problema A, incluiram-se todas as resolugdes (30%)
que haviam utilizado o comprimento da avenida para realizar operacdes a fim de
encontrar a distancia entre as casas dos amigos. Este dado era dispenséavel, mas salienta-
se que um dos alunos escreveu na sua folha de resposta sobre a fungdo daquele dado,
questionando se teria sido colocado no enunciado com o intuito de “enganar os outros”

(A9), mostrando a sua atencao e reflexdao sobre o enunciado.
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Por fim, na categoria Outro, mas relativamente ao problema 4B, enquadraram-se
as resolugdes de 2 alunos (9,1%), um porque utilizou dados que ndo constavam no
enunciado e outro porque utilizou uma estratégia inadequada, uma vez que optou pela
divisdo de 30 por 2.

Considera-se pertinente sublinhar que, aquando da resolucdo do problema A,
todos os alunos optaram pela realizagdo do algoritmo da subtragdo e apenas 7 alunos
(29,17%) desenharam um esquema complementar e auxiliar na resolu¢do do problema.
Deste 7 apenas um ndo conseguiu determinar nenhum dos valores corretamente, ja que
utilizou o comprimento da avenida nos seus calculos. No segundo momento, somente 5
alunos (20,8%) nao desenharam um esquema para auxiliar a resolugdo do problema de
4B. Entre os 19 alunos (79,2%) que desenharam um esquema, somente 2 ndo conseguiram

calcular nenhum dos valores possiveis.

4.5.3. Analise das respostas ao questionario pos-problema

A primeira questao que constava no questionario (Anexo H) pretendia, tal como
nos problemas anteriores, perceber qual a interpretacdo que os alunos faziam deste
problema, a partir das sua analise definiram trés categorias: Etapas de resolugdo de
problemas, Determinac¢do da distdncia entre casas, Dados e condigoes. Em primeiro
lugar, surge a categoria Etapas de resolugdo de problemas, mencionada por metade da
turma. Nesta categoria incluem-se respostas que fazem referéncia as subcategorias:
Interpretacdo do enunciado (10%), Execug¢do do plano (45%) Avaliagcdao (5%). Dentro
da subcategoria Execuc¢do do plano, os alunos 8 dos 9 alunos, focaram-se na Operagdo
aritmética a realizar, representando assim 40% das respostas dadas.

A par da anterior surge a outra categoria também mencionada por 50% (10) dos
alunos, Determinagdo da distancia entre casas, onde se incluem as respostas que se
focavam no cerne do problema, afirmando que para o solucionar, era necessario descobrir
a distancia entre as casas dos amigos.

Além disto, 7 alunos (35%) citaram os dados presentes no enunciado, pelo que se
incluiram na categoria Dados e condigoes. Esta categoria subdividiu-se em duas

subcategorias: Mesma avenida, condicdo mencionada por 5 alunos (20%) que se
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incluiram nesta categoria e Distancias conhecidas, onde se enquadraram respostas de 5
(20 %) alunos que transcreveram as distancias ja conhecidas.

A segunda questao pedia que os alunos desenhassem um esquema da avenida com
as trés casas, evidenciando aquela que julgavam ser a posi¢ao relativa entre elas.
Considerou-se na mesma categoria esquemas equivalentes, embora pudessem estar
desenhados em espelho, no fundo, interessou, sobretudo, qual a casa que o aluno colocou
no centro das outras duas casas. Apds a analise dos esquemas desenhados, criaram-se 4
categorias: Casa central Afonso;, Casa central Clara;, Casa central Pedro; Outros.
Percebeu-se que os alunos se distribuiram de forma semelhante entre a op¢ao de colocar
o Pedro ou a Clara no centro. Deste modo, quase metade da turma (45 %) desenhou um
esquema com a casa do Pedro no meio das outras duas, constituindo a categoria Casa
central Pedro, e 40% (8) dos alunos desenharam a casa da Clara no meio, incluindo-se
na categoria Casa central Clara. Nao é possivel concluir acerca do motivo por detras
deste facto, apenas se sabe que a larga maioria da turma conseguiu elaborar um esquema
que respeitasse o enunciado. Apenas 3 alunos (15 %) fazem parte da categoria Outro ja
que um ndo desenhou qualquer esquema e os outros construiram esquemas que nao
respeitavam o enunciado.

Importa, ainda, sublinhar que, 9 alunos (45%) fizeram um esquema exatamente
igual ou que correspondia aos célculos da sua resolugdo. Ainda 25% (5) da turma, que
ndo havia desenhado qualquer esquema durante a resolu¢do do problema, conseguiu
elaborar um esquema diferente daquele que estava implicito na sua resolucao e apenas 3
(15%) alunos conseguiram desenhar um esquema que representasse uma alternativa ao
que haviam desenhado anteriormente na resolu¢ao. Desta forma, conclui-se que, apds esta
questdo, além dos dois alunos que haviam demonstrado PC na sua resolugdo, 8 (40%)
alunos conseguiram entre os dois momentos encontrar os dois esquemas possiveis, o que
mostra a disposicdo dos alunos para descobrir uma outra solu¢do diferente da sua,
concebendo a existéncia do problema ter outra solugao.

Por ultimo, surgia a questdo “O esquema que desenhaste sugere que pode haver
outra solucao além daquela que indicaste? Explica o que pensas.”, pretendia-se, entdo,
que os alunos refletissem sobre o que haviam feito e se este problema teria mais do que

uma solucdo possivel. Assim, as respostas recolhidas foram divididas em quatro grandes
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categorias: Sim; Ndo; Talvez; Outros, onde se incluiram todas as respostas que ndo iam
ao encontro da pergunta.

Metade das respostas da turma (50%) foram colocadas na categoria Ndo, uma vez
que estes alunos referiram que nao existia mais do que uma hipotese de esquema.
Sublinha-se que, entre estes eles, estd um dos alunos que conseguiu chegar aos dois
esquemas possiveis. A partir das justificagdes apresentadas, construiram-se subcategorias
desta categoria: Sem justificacdo, que representa 10% dos alunos (2) e inclui os alunos
que ndo justificaram a sua resposta; Unico esquema, onde se enquadraram os alunos que
se limitaram a afirmar que o esquema desenhado era o unico possivel e que constituem
25% (5); Indiferente, incluem-se dois alunos (10%) que indicaram que seria indiferente
elaborar outro esquema, pois seria igual; Alteracdo da distancia, representa 10% das
respostas e nesta subcategoria foram incluidos dois alunos que afirmaram que a distancia
entre casas seria alterada caso a posicao relativa fosse diferente e, por isso, aquele era o
unico esquema possivel.

Dentro do grupo, 45% dos alunos (9) declarou a possibilidade de haver outro
esquema possivel, enquadrando-se na categoria Sim. Foram criadas duas subcategorias
de acordo com as justificagdes apresentadas: Esquemas, que representa 25% (5) da turma
e onde se incluem os alunos que demonstraram a possibilidade de outro esquema através
da sua elaboracdo e Cdlculos, onde se enquadraram as respostas de dois alunos (10%) que
apontaram a possibilidade de, calculando de maneiras distintas, alterar a solugdo, o que
revela uma interpretagdo errada do problema ja que, mesmo utilizando diferentes
estratégias e desde que adequadas e bem executadas, os resultados deveriam ser iguais.

Acrescenta-se que 4 alunos (20%) responderam de formas que ndo iam ao
encontro da pergunta em questdo, pelo que as suas respostas foram incluidas na categoria

Outros.

4.6. Analise das respostas ao questionario final

Para compreender a percecao dos alunos relativamente a sua evolugao decorrente
do trabalho desenvolvido ao longo da intervengdo, aplicou-se um questionario final
(Anexo I) aberto para que os alunos se pudessem expressar livremente, referindo o que

haviam melhorado e o que ainda podia ser melhorado para cada uma das quatro etapas.
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Contudo o que se verificou foi que os alunos responderam copiando na integra os
indicadores em que consideravam ter melhorado, pelo que a andlise deste questionario

acabou por se assemelhar a analise de um questionario fechado.

Relativamente a primeira etapa, Interpretar o enunciado, pelo menos metade dos
alunos mencionaram ter melhorado nos indicadores Leio o enunciado com atengdo e
verifico se ha palavras que ndo conhego bem (50%) e Verifico se tenho os dados para
resolver o problema (54,55%) e somente 6 (27,3%) e 4 (18,2%) alunos consideraram
ainda precisar de os melhorar, respetivamente. Com menor expressao, 41% (9) da turma
afirma ter melhorado o indicador Verifico se tenho de respeitar algum pedido (condi¢do)
para responder a pergunta, ainda assim somente 1 (4,55%) considera ter de o melhorar.
O indicador Verifico se sei dizer por palavras minhas o problema é o que menos alunos
(22,7%) consideram ter melhorado e é também aquele que mais alunos (54,6%) pensam

ter de melhorar.

Na segunda etapa, Pensar num plano, grande parte da turma (72,7%) considera
ter melhorado o aspeto Organizo o que vou fazer, por exemplo: organizo os dados; indico
os passos ou as operagoes que devo realizar e somente 7 (31,8%) consideram ter
melhorado o indicador Penso se haverd mais do que uma maneira de resolver o problema.
O primeiro destes indicadores foi mencionado como aspeto a melhorar por 6 alunos

(27,3%) e o segundo por 7 alunos (31,8%).

Para a terceira etapa, Realizar o plano, Apresento (registo) todos os passos,
incluindo todos os calculos foi o indicador mais melhorado, por 54,6% dos alunos (12) e
0o que menos alunos (22,7%) consideram ser necessario melhorar. Inversamente, o
indicador Verifico se fiz bem todos os passos ¢ o que menos alunos (31,8%) consideram

precisar de melhorar e o que mais alunos (45,5%) consideram ter melhorado.

Por ultimo, na quarta etapa, Avaliar a solugdo, os indicadores que mais alunos
referem ter melhorado, com igual frequéncia de 45,5% (10), s@o Verifico se a resposta
faz sentido com o que o problema pede e Verifico se a minha responde completamente ao
problema. Estes sdo também os que menos alunos consideram ser preciso melhorar, o

primeiro foi apontado como aspeto a melhorar por 22,7% dos alunos (5) e o segundo por
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apenas 3 alunos (13,6%). Seguidamente, o indicador Observo a minha resolug¢do para
identificar lacunas foi melhorado em 10 casos (45,5%) e 27,3% dos alunos (6) considerar
ter de o melhorar. Os dois aspetos que mais alunos apontam ter de melhorar, com
exatamente a mesma frequéncia, 54,6% (12), sdo os mesmos dois que menos alunos
apontam ter melhorado, Verifico se tenho alguma duvida relativa a minha resposta

(22,7%) e Verifico que nao existe mais do que uma solugdo (13,6%).

De forma global, em média, mais alunos consideram ter melhorado aspetos
relacionados com a segunda etapa e, seguidamente, com a terceira e primeira etapas. Ja
as etapas que, em média, mais alunos consideram precisar de melhorar sdo, em primeiro

lugar, a terceira etapa, seguida pelas segunda e quarta etapas.
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5.CONCLUSOES



Ao longo do periodo de intervenc¢ao no 1.° CEB, tendo em vista os objetivos geral
e especificos do presente estudo, foram recolhidos dados, cujos resultados se encontram
descritos no capitulo anterior. A analise destes dados possibilitou a formulagdo de
hipoteses que pretendem dar resposta aos objetivos do estudo.

Comegando pelo primeiro objetivo especifico, Caracterizar as praticas (da
turma) quanto a resolugdo de problemas na sala de aula, verificou-se que a experiéncia
da turma, pelo menos no que foi possivel observar no manual escolar e caderno de fichas,
recaia essencialmente sobre problemas de cdlculo (Boavida et al., 2008), cuja solucdo era
encontrada através de um Unico passo, optando pela operacdo aritmética sugerida pelo
enunciado e utilizando os niimeros que nele constavam. Apenas um dos problemas
realizados tinha um enunciado menos usual, com dados a mais, irrelevantes para a sua
resolucdo. Deste modo, concluiu-se que a turma realizava habitualmente o mesmo tipo
de problemas, verificando-se que, tal como se previa de acordo com Verschaffel e De
Corte (1997), os alunos foram, de forma global, ao longo do ano letivo, alimentados com
o mesmo género de problemas standard, que se resolviam diretamente pela aplicacdo de
um algoritmo. Este género de problemas ndo estimula o seu PC nem contribui para a
consideragdo do mundo real em problemas matematicos, criando até falsas concegodes
sobre a resolucdo de problemas (Nawolska, 2021).

Através do questionario inicial, percebeu-se o nivel de apropriacdo do método de
resolucdo de problemas disponibilizado pelo professor. Considerando os cinco niveis
possiveis (Nunca, As vezes, Muitas vezes, Quase sempre, Sempre), em média, cada aluno
situava-se entre os niveis As vezes e Sempre, sendo que a maioria dos alunos tinha médias
de nivel igual ou superior a Muitas vezes. Contudo, para cada indicador do questionario,
a média recaia, sobretudo, entre os niveis e Muitas vezes e Sempre. Os indicadores
selecionados com os niveis mais elevados pertencem a etapa Realizar o plano, enquanto,
os com niveis menos elevados estdo na etapa Avaliar a solugdo.

A etapa que os alunos consideram, de forma geral, cumprir com maior frequéncia
¢ Realizar o plano. Esta fase estd diretamente ligada a aplicagdo das operacdes
aritméticas, pelo que, isto vai ao encontro da constatagdo de que os alunos tendem a

limitar a resolu¢do de problemas a operagdo aritmética, por consequéncia também
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sobrevalorizagdo da componente técnica por parte dos professores (Verschaffel & De
Corte, 1997).

Em contrapartida, os alunos consideraram que a etapa de resolugdo de problemas
que realizavam com menor frequéncia era Avaliar a solu¢dao. Ora, isto tem implicagdes
diretas na (ndo) utilizacdo do PC, aquando da resolucdo de problemas, ja que € previsto
que seja esta a fase, por exceléncia, em que ocorre a reflexdo sobre a resolucdo que
desenvolveram, tentando perceber se vai ao encontro do problema, se lhe responde
completamente, se ¢ possivel outra solu¢ao ou se a resolugao tem lacunas. Desta forma,
se os alunos ndo realizam esta etapa, espera-se que as suas respostas tendam a ser menos
criticas e reflexivas.

Na Tabela 5, encontram-se organizados os indicadores de acordo com a sua

frequéncia e a etapa.

Tabela 5

Indicadores com maior e menor frequéncia em cada etapa de resolugdo de problemas

Utilizacdo mais frequente Utilizacdo menos frequente
- Verifico se tenho todos os dados (...) - Verifico se sei dizer por palavras minhas o
Interpretar o | - Verifico se tenho de respeitar algum | problema
enunciado | pedido (condi¢do) (...) - Leio o enunciado com aten¢ao e verifico se

ha palavras que ndo conhego bem

Pensar num | - Organizo o que vou fazer (...) - Penso se havera mais do que uma maneira

plano de resolver o problema

Realizar o | Apresento (registo) passos, incluindo todos | Verifico se fiz bem todos os passos

plano os calculos

Verifico se a resposta faz sentido com o que | Verifico se tenho alguma duvida relativa a

Avaliar a o problema pede minha resposta
solugdo Verifico se a minha responde | Verifico que ndo existe mais do que uma
completamente ao problema solugdo para o problema

Quanto a etapa Realizar o plano, destaca-se que, segundo os alunos, ¢
praticamente tdo frequente apresentarem todos os passos (incluindo célculos) na sua
resolucdao como verificarem se os fizeram corretamente. De certo modo, isto contradiz o
que foi observado, ja que foram poucos os alunos que se observou a rever os célculos e

varios os alunos que, na sua resolu¢do, omitiam alguns passos.
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O segundo objetivo especifico definido para a presente investigagcao foi Definir e
aplicar (um plano de intervengdo) uma estratégia para o desenvolvimento do
Pensamento Critico através da resolugdo de problemas de matematica. De forma a
perceber a eficacia da estratégia utilizada, aplicaram-se os questionarios inicial e final.
No ultimo, os alunos puderam refletir e expressar quais os aspetos de cada etapa que
consideravam ter melhorado e quais ¢ que podiam ser melhorados. As etapas cujos
indicadores foram mais mencionados como aspetos melhorados foram Pensar num plano,
Realizar o plano e Interpretar o enunciado, para as quais o nivel médio dos alunos
também havia sido mais elevado (no questionario inicial). J4 as etapas cujos indicadores
foram mais referidos como aspetos a melhorar sdo Realizar o plano, Pensar num plano e

Avaliar a Solugao.

Entre todas as etapas, o Unico aspeto que, de acordo com os alunos, era menos
utilizado e, no questiondrio final, foi também dos mais mencionados como tendo sido
melhorado foi Verifico se tenho de respeitar algum pedido (condi¢do) para responder a
pergunta. Desta forma, parece ter havido, na perspetiva dos alunos, uma evolucao
positiva e uma nova percecao sobre a importancia de atender as condi¢des subjacentes ao
enunciado. Os restantes indicadores mais mencionados como melhorados sdo também

indicadores que, inicialmente, os alunos diziam j4 utilizar mais frequentemente.

Diversas hipoteses podem explicar esta situagdo, entre as quais se destaca que os
alunos, apesar de, inicialmente, terem considerado que j& colocavam em pratica
determinado indicador, apds a intervencao, tomaram consciéncia de que, ainda assim, era
necessario melhord-lo ou entdo atribuem-lhe tamanha relevancia que sera sempre
necessario melhord-lo. Se se considerar a primeira hipotese, esta situacao constitui um

indicio de efetividade da estratégia implementada.

No mesmo sentido, alguns dos aspetos mais mencionados como precisando de ser
melhorados, correspondem também a aspetos que os alunos diziam usar com menos
frequéncia, nomeadamente, Verifico se sei dizer o problema por palavras minhas,
Verifico se fiz bem todos os passos, Verifico se tenho alguma duvida relativa a minha
resposta e Verifico que ndo existe mais do que uma solugdo. Salienta-se ainda que o inico

aspeto que estava simultaneamente entre os mais referidos para melhorar ¢ os mais
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utilizados foi Verifico se tenho todos os dados para resolver o problema. Pensa-se que,
possivelmente, isto ¢ um indicio que, ao longo da intervengdo, os alunos podem ter-se
consciencializado do que nao faziam objetivamente e, portanto, apos a intervengao,
consideram ser necessario melhora-lo. Isto pode ser outra evidéncia da efetividade da

estratégia implementada.

Cada ciclo de investigagao compreendeu ndo sé a resolugao dos problemas, mas
também a reflexdo individual e a discussdo coletiva. Apos o primeiro problema, verificou-
se na discussdo que apenas alguns alunos intervieram. Deste modo, compreendeu-se que
era necessario que todos refletissem sobre as suas resolugdes. Assim, a partir do segundo
problema, todos os problemas A tiveram um questionario apés a sua resolucao, a fim de
que todos os alunos refletissem sobre o enunciado e as suas proprias resolugdes. Todos
os questiondrios foram diferentes, dado que se tentou ajustar as perguntas aos alunos a
fim de facilitar a sua compreensdo e reflexdo. Apesar de ndo se ter verificado nos
questionarios anteriores, no ultimo questionario pos-problema, uma boa parte da turma,
que ndo se havia enquadrado na categoria PC, mostrou estar desperta depois da reflexdo
orientada pelo questionario, para a possibilidade de haver mais do que uma solucao, o

que evidencia a manifestagdo de uma predisposi¢do para a reflexdo e PC.

Por ultimo, atendendo ao objetivo Observar e descrever os aspetos do
Pensamento Critico manifestados pelos alunos na resolugido de problemas de
matemadtica, registou-se, para os pares de problemas 1 e 3, um aumento no niimero de
alunos que demonstravam, nas suas resolugdes, ter feito uso do PC, nomeadamente tendo
interpretado, analisado e avaliado o enunciado e/ou as suas resolugdes sob o critério do
realismo, tendo em conta as suas experiéncias € conhecimento do mundo real. No caso
do primeiro par de problemas, observou-se a diminui¢do para metade do numero de
respostas de categoria NPC e aumento para pouco mais do dobro de respostas na categoria
PC. Semelhantemente, para o terceiro par de problemas, assistiu-se a um aumento de 0
para os 50% de alunos com resolucdes que enquadravam na categoria PC e a uma
diminui¢do de cerca de 50% para resolugdes de categoria NPC.

Por outro lado, ndo se verificou uma evolugdo positiva nos pares de problemas 2

e 4. Para o segundo par de problemas, a distribui¢do dos alunos pelas categorias de analise
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foi muito semelhante, ndo tendo sido registadas alteragdes significativas. No quarto par
de problemas, embora tenha sido semelhante a frequéncia de resolugdes que
demonstravam mobilizacdo do PC, notou-se um aumento significativo na percentagem
de alunos com resolugdes NPC, tendo diminuido apenas a percentagem de respostas
categorizadas como Outro.

Esta diferenca de evolucao dos alunos pode ser explicada por diferentes motivos
para cada problema. Por um lado, os resultados positivos dos problemas 1 podem nao
estar relacionados Unica e exclusivamente com o desenvolvimento do PC, mas podem ser
também consequéncia da utilizagdo de estratégias que o aluno domina e se sente mais
confiante em utilizar. No problema 1A, praticamente toda a turma recorreu o algoritmo
da divisdo, ao passo que, para o problema 1B, houve maior diversidade de estratégias,
entre as quais: a utilizagdo de esquemas, a adi¢do e a subtracdo, além do algoritmo da
divisdo, que foi bastante menos frequente. A utilizacdo quase global do algoritmo da
divisdo nas resolugdes do problema 1A deve-se, provavelmente, a revisdo feita
imediatamente antes da resolucdo do problema, a pedido do professor cooperante.
Possivelmente, este momento induziu os alunos a utiliza¢do do algoritmo da divisdo, o
que, devido a falta de seguranga na sua aplicagdo e a dificuldade na atribui¢do de
significado, podera ter causado em respostas nulas ou sem evidéncia de sentido critico.

Nos problemas 2, embora a operagdo aritmética envolvida seja a mesma, o
processo matematico € distinto, o que pode explicar os resultados muito semelhantes em
ambos, ndo sendo possivel avaliar a evolugdo ocorrida de forma consistente. Dos alunos
que se enquadraram na categoria PC, no problema 2A, apenas um permaneceu nesta
categoria no problema 2B. Além disso, nenhum dos alunos que se enquadrou na categoria
PC, no problema 2B, utilizou uma subtragdo e, portanto, nenhum utilizou uma estratégia
potente. Desta forma, pode concluir-se que ambos os problemas se revelaram de enorme
dificuldade para este grupo de alunos.

No problema 4, adaptando-se o contexto do problema 4A, criou-se o problema
4B, contruindo-se um contexto que se tentasse aproximar mais da realidade das criancas,
a fim de que facilitasse a atribuicao de significado ao contexto do enunciado e aos dados
nele mencionados. Assim, o contexto do problema 4B incidia sobre um contexto real,

proximo do das criangas, tratando-se de uma atividade em sala de aula, que qualquer um
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dos alunos podia vivenciar com o seu professor. Apesar de a inteng¢do ter sido criar um
contexto real, ainda mais préximo do das criangas (uma atividade em sala de aula), os
resultados obtidos neste problema ndo mostram que este contexto tenha facilitado a
resolucao do problema 4B face ao que tinha acontecido com o problema 4A.

Possivelmente, apesar da inten¢do ser totalmente diferente, acabou por se
construir um contexto, que mesmo parecendo real, pelo que acontecia no problema, se
tornou num contexto puramente matematico (geométrico), envolvendo marcagao de
pontos. Skovsmose (2000) afirma que, por vezes, os contextos utilizados em tarefas de
matematica, ainda que, muitas vezes, pare¢cam retratar situagdes reais, para os alunos,
podem nao ter qualquer significado, transformando-se, por isso, em contextos puramente
matematicos. Assim, a semelhanca do par de problemas 2, também este se revelou um
problema dificil para os alunos.

Por fim, respondendo aquele que € o objetivo geral deste estudo, Compreender de
que modo a Resolugcio de Problemas pode contribuir para o desenvolvimento do
Pensamento Critico, considerando o que foi acima exposto, conclui-se que a resolugdo
de problemas matematicos em sala de aula pode contribuir positivamente para o
desenvolvimento do PC. Os resultados nao sdao completamente inequivocos relativamente
a ocorréncia de uma evolugdo igualmente positiva no desenvolvimento do PC para todos
os problemas aplicados. Com isto reconhece-se também a selecdo inadequada dos
problemas 2 e 4. Ainda assim, observou-se algumas mudangas que podem indiciar que
houve desenvolvimento do PC. Eventualmente, se o periodo temporal fosse maior e as
criancas continuassem a ser expostas a um processo sistematico de reflexdo sobre as suas
resolugdes (como os questiondrios pos-problema), vivenciando novas experiéncias na
resolucdo de problemas, as mudangas observadas seriam mais significativas.

Importa sublinhar que, para estimular o PC, ¢ crucial que o docente, aquando da
escolha dos problemas a propor, tenha em atengdo o seu nivel de dificuldade e o seu
contexto. Desta forma, o professor deve adequar o nivel de dificuldade aos conhecimentos
do grupo, dado que o problema ndo deve ser demasiado dificil, para ndo provocar
frustragao nem rapidas desisténcias (Polya, 2004). O seu contexto deve ser adaptado, se
necessario, a fim de que incida sobre temas da realidade da crianga, sobre os quais

detenham conhecimento do mundo real e possam pensar criticamente.
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Além disto, tendo em vista o desenvolvimento do PC ¢ importante que cada aluno
utilize estratégias com sentido para si mesmo, se faca um trabalho continuo de reflexao
sobre os processos de resolugdo de problemas, por exemplo, através de questionarios que
estimulem em reflexdo sobre o enunciado a respetiva resolugdo, ou seja, investir
explicitamente na tltima etapa da resolug¢@o de problema. Ademais, devem apresentar-se
problemas de diferentes tipologias a fim de que os alunos ndo criem falsas ideias sobre
os problemas, considerem as propriedades reais do contexto, nao os cingindo as operagdes
aritméticas envolvidas nem assumindo que s6 tém um processo de resolugdo valida ou
somente uma solugao.

O fator de constrangimento com maior preponderancia, neste estudo, foi o tempo.
Por um lado, pelo facto de o periodo de intervengao se limitar a cinco semanas alunos,
ndo foi possivel utilizar outras ferramentas metodoldgicas, nomeadamente, a realiza¢do
de entrevistas individuais aos alunos, permitindo aprofundar o “como” e o “porqué”, o
que permitiria perceber detalhadamente o raciocinio e pensamento subjacente a cada
resolucdo. Por outro lado, ndo ¢ realista esperar que se verifiquem melhorias muito
significativas nos héabitos dos alunos em apenas cinco semanas e, portanto, também nao
seria possivel notar grande desenvolvimento, relativamente ao PC, em boa parte da turma.
Seria interessante, desenvolver novamente este estudo, mas com maior disponibilidade

temporal a fim de que se pudessem observar as mudangas ocorridas.
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REFLEXAO FINAL



Apoés apresentar a pratica pedagogica desenvolvida nos 1.° e 2.° CEB, bem o
estudo desenvolvido no 1.° CEB, importa refletir sobre o seu impacto no desenvolvimento
pessoal e profissional, os contributos das experiéncias pedagogicas vivenciadas, bem
como do processo investigativo realizado, identificando-se também os aspetos a melhorar

no exercicio da docéncia.

Fazendo um balango geral das experiéncias vivenciadas ao longo da PES II, nos
dois contextos de intervencdo, considero que ambos constituiram momentos
enriquecedores, de aprendizagem e reflexdo. Cada contexto apresenta caracteristicas
unicas decorrentes do meio social e educativo onde se insere. Sempre que se “entra” numa
turma diferente, tem-se contacto com uma pratica pedagogica distinta das que se
contactou anteriormente, assim observam-se, em ag¢do, outras metodologias, o que
inevitavelmente nos faz questionar e refletir sobre elas, tendo uma visdo externa sobre a
sua implementacdo e verificando, na pratica, as suas vantagens e desvantagens. Aliando
ao conhecimento tedrico a observacao da pratica, refletiu-se e, de certo modo,
clarificaram-se quais as metodologias que pretendia utilizar e em que aspetos me
identificava ou ndo. Desta forma, ao longo da PES II, foi possivel, de forma mais
profunda, desenhar o meu perfil profissional, sendo completamente certo que nio se
limitara ao que foi agora tragado e que, independentemente da experiéncia, tera de haver
sempre margem para a sua mudanga e redefinicdo desde que o intuito seja melhorar a

pratica profissional e o processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

As experiéncias nos dois ciclos foram bastante contrastantes e, por isso,
revelaram-se particularmente benéficas. Observei, na pratica, a importancia que a relagao
com os alunos tem no seu processo de ensino-aprendizagem. Particularmente no 2.° CEB,
os alunos comecaram a estar mais atentos € a ser mais participativos quando iniciou o
periodo de intervencdo e verifiquei que, ao contrario do que esperava, os alunos do 2.°
CEB mostravam necessitar também de atenc¢do e afeto, ainda que de outras formas. Se no
1.° CEB, os alunos gostam de abracar e desse contacto, mais proximo, os alunos do 2.°
CEB gostavam de ser escutados, de falar sobre os seus interesses. Além disso,
compreendi, entdo, que mais do que respeito decorrente do medo, rigidez ou

autoritarismo, pretendo que os alunos me respeitem porque compreendem que €
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necessario, que ¢ assim que se convive em sociedade. Por isso, pretendo privilegiar uma
relacdo proxima e afetiva com os alunos, caracterizada pelo respeito e confianca, olhar
para o aluno, além da escola, ndo s6 na sua dimensao de aprendiz, que se espera que
construa conhecimento, mas vendo-o enquanto um individuo unico, com as suas
particulares potencialidades, fragilidades, valorizando também as suas competéncias

sociais.

Ao longo da PES II, senti-me progressivamente com maior dominio do curriculo.
Desta forma, sobretudo, durante a intervengdo no 1.° CEB, senti que, juntamente com a
minha colega, consegui articular os conteidos de forma mais conveniente, estabelecendo

relagdo intra e interdisciplinares.

Além dos contributos a nivel pedagdgico que a PES II trouxe, destacam-se os
contributos relacionados com a pratica investigativa, j4 que desenvolver um estudo em
contexto de sala de aula permitiu-me adquirir competéncias relacionadas com a
investigagdo cientifica, necessarias em qualquer pratica investigativa, nomeadamente,
competéncias de recolha, andlise e interpretagdo de dados. Como se sabe, ¢ através da
investigagdo que, em qualquer area do conhecimento, se consegue promover a mudanga
e a inovacdo e em Educagdo ndo ¢ diferente. Através da pratica investigativa € possivel
perceber o resultado e eficacia de determinadas estratégias, o que deve ter um impacto
direto no desempenho profissional de um professor. Ainda que, na pratica docente, nao
seja facil implementar com o mesmo rigor e exaustdo as técnicas de recolha e analise de
dados, ¢ aconselhavel que os elementos de avaliagdo sirvam para o professor analisar e
concluir acerca da eficicia das estratégias que utiliza com a sua turma, promovendo a

melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

O estudo realizado debrugava-se sobre um topico da aprendizagem matematica e
relacionava-se diretamente com competéncias que se encontram previstas no PASEO, o
PC e a Resolucdo de Problemas e pretendia contribuir de alguma forma para o meu
desenvolvimento profissional, compreendendo se a estratégia por mim adotada no estudo
revelaria efeitos positivos no PC dos alunos. Assim, este topico matematico permite o
desenvolvimento do PC, como referia Nawolska (2021), mas para tal acontecer, ¢

extremamente importante que os professores incentivem os alunos a refletir sobre o
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processo de resolugdo de problemas, por exemplo através de questionarios pos-problema.
E igualmente importante que os professores nio condicionem os alunos na utilizagio de
determinadas estratégias, ja que, para atribuir significado aos valores e operacdes, o aluno
precisa de dominar a estratégia utilizada e sentir-se confiante na sua utilizagdo. Ademais,
a semelhanga de todas as tarefas que propdem, analisem e reflitam de forma a escolher
problemas adequados ao conhecimento dos alunos, a fim de que estes se sintam
desafiados, mas a sua dificuldade nao lhes provoque tanta frustra¢ao que os leve a desistir.
Além disso, o PC é um processo pelo que o seu desenvolvimento também o €, isto implica
que o ensino ¢ trabalho do PC deva ser transversal as varias areas do curriculo e deve ser

continuo e progressivo.

Sem qualquer duvida que um dos aspetos que considero ser necessario melhorar
¢ a diferenciagdo pedagogica. Em nenhum dos estagios que realizei, tive a oportunidade
de observar a sua implementagdo ou de a desenvolver, dado que ou os docentes nio
consideravam pertinente ou necessario ou os alunos com dificuldades mais profundas

saiam da sala para serem acompanhados pelo professor de apoio.

Sabe-se que a diferenciacdo pedagogica zela pela “participagdo e sucesso de todos
os alunos” e, em particular de cada um, independentemente das suas caracteristicas
individuais, potenciando a inclusdo e equidade (Maia & Freire, 2020, p. 1). Além disso,
¢ expectavel e certo que cada crianga tenha o seu proprio ritmo, as suas proprias
dificuldades e, portanto, ndo fazer diferenciacdo pedagogica €, no fundo, promover a
frustragdao, desmotivagdo e insucesso da crianga (Oliveira & Fonseca, 2024). Assim,
concluo que teria sido benéfico ser mais insistente na implementacao da diferenciagcdo
pedagdgica nos diferentes contextos, pois a desadequacdo das tarefas relativamente ao
nivel dos alunos pode ter contribuido para a desmotivagdo e, muitas vezes,
comportamentos disruptivos na sala de aula, o que, consequentemente, pode ter levado
os alunos a ndo realizar as aprendizagens esperadas, ficando mais desmotivados e
agitados, impactando negativamente as aprendizagens do restante grupo. Este ciclo

repete-se, criando um efeito bola de neve, sendo necessario atuar na sua origem.
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Em suma, a diferenciagdo pedagogica ¢ a maior lacuna na minha formagao, pelo
que pretendo investir na mesma durante a minha formag¢do continua, tentando em todos

0s aspetos e especialmente neste, evitar a estagnagao do meu conhecimento.

103



REFERENCIAS



Ahdianto, E., Marsigit, Haryanto, Nurfauzi, Y. (2020). Improving Fifth-Grade Students'
Mathematical Problem-Solving and Critical Thinking Skills Using Problem-
Based Learning. Universal Journal of Educational Research, 8(5), 2012-2021.
https://doi.org/10.13189/ujer.2020.080539

Aksoy, Y., Bayazit, 1., & Donmez, M. K. (2015). Prospective Primary School Teachers’
Proficiencies in Solving Real-World Problems: Approcaraches, Strategies and
Models. Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Education,
11(4), 827-839. https://www.ejmste.com/download/prospective-primary-school-

teachers-proficiencies-in-solving-real-world-problems-approaches-4406.pdf

Amado, J. (Coord.). (2014). Manual de investiga¢do qualitativa em educa¢do. Imprensa

da Universidade de Coimbra. http://dx.doi.org/10.14195/978-989-26-0879-2

Amado, J., Freire; 1., Carvalho, E., & André, M. J. (2009). O lugar da afectividade na
Relagdo Pedagdgica. Contributos para a Formagao de Professores. Sisifo. Revista
de Ciéncias da Educagdo, (8), 75-86.

Aratjo, M. V., Junior, F. S. T., Silva, F. A., Rodrigues, C. A. D., & Monteiro, J. R.
(2024). A Importancia do Pensamento Critico na Educagdo para a Vida Pessoal.
IOSR Journal Of Humanities And Social Science, 29(6), 51-57.
https://doi.org/10.9790/0837-2906055157

Aspers, P., & Corte, U. (2019). What is Qualitative in Qualitative Research. Qualitative
Sociology, 42, 139-160. https://doi.org/10.1007/s11133-019-9413-7

Azevedo, A. G. B., & Santos, L. F. (2025). A Construcao do Pensamento Critico:
Perspectivas Historicas, Educacionais e Contemporaneas. Contempordnea, 5(1),
1-14. https://doi.org/10.56083/RCV5N1-075

Baptista, I. (Coord.), Caetano, A. P., Amado, J., Azevedo, M. C., & Pais, S. C. (2021).

Instrumento de Regulacdo Etico-Deontolégica: Carta Etica. Sociedade

Portuguesa de Ciéncias da Educagdo (SPCE).

Boavida, A. M. R. (Coord.), Paiva, A. L., Cebola, G., Vale, 1., & Pimentel, T. (2008). 4
Experiéncia Matematica no Ensino Bdsico: Programa de Formagdo Continua

em Matematica para Professores dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bdsico.

105


https://doi.org/10.13189/ujer.2020.080539
https://www.ejmste.com/download/prospective-primary-school-teachers-proficiencies-in-solving-real-world-problems-approaches-4406.pdf
https://www.ejmste.com/download/prospective-primary-school-teachers-proficiencies-in-solving-real-world-problems-approaches-4406.pdf
http://dx.doi.org/10.14195/978-989-26-0879-2
https://doi.org/10.9790/0837-2906055157
https://doi.org/10.1007/s11133-019-9413-7
https://doi.org/10.56083/RCV5N1-075

Ministério da Educacdo e Direc¢ao-Geral de Inovagao ¢ de Desenvolvimento

Curricular.

Bogdan, R., & Biklen, S. (1994). Investiga¢do Qualitativa em Educag¢do. Uma

introducdo a teoria e aos méetodos. Porto Editora.

Brookfield, S. D. (2017). Becoming a Critically Reflective Teacher. Jossey-Bass.
Brunheira, L. (2020). Avaliagdo da resolucdo de problemas, mais um problema?.

Educacgdo e Matematica, (158), 9-14. http://hdl.handle.net/10400.21/15878

Cadima, J, Leal, T., & Cancela, J. (2011). Interaccgdes professor-aluno nas salas de aula
do 1.° CEB: Indicadores de qualidade. Revista Portuguesa de Educagdo, 24(1),
7-34.

Canavarro, A. P., Mestre, C., Gomes, D., Santos, E., Santos, L., Brunheira, L., Vicente,
M., Gouveia, M. J., Correia, P., Marques, P. M. , & Espadeiro, R. G. (2021).
Aprendizagens Essenciais de Matematica no Ensino Basico. ME-DGE.

https://www.dge.mec.pt/noticias/aprendizagens-essenciais-de-matematica

Cardoso, A. P. P. O. (2014). Inovar com a investigag¢do-agdo. Desafios para a
formagao de professores. Imprensa da Universidade de Coimbra.

http://dx.doi.org/10.14195/978-989-26-0666-8

Carotenuto, G., Martino, P. D., & Lemmi, M. (2021). Students’ suspension of sense
making in problem solving. ZDM — Mathematics Education, 53, 817-830.
https://doi.org/10.1007/s11858-020-01215-0

Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais (CIED). (s.d.). Codigo de Conduta
Etica na Investigagdo. Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais (CIED).

Coelho, H. S. (2022). O pensamento critico. historia e método. Editora UFJF.

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2005). Research Methods in Education.
RoutledgeFalmer.

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2018). Research Methods in Education.
Routledge. https://staibabussalamsula.ac.id/wp-content/uploads/2024/03/Louis-

106


http://hdl.handle.net/10400.21/15878
https://www.dge.mec.pt/noticias/aprendizagens-essenciais-de-matematica
http://dx.doi.org/10.14195/978-989-26-0666-8
https://doi.org/10.1007/s11858-020-01215-0
https://staibabussalamsula.ac.id/wp-content/uploads/2024/03/Louis-Cohen-Lawrence-Manion-Keith-Morrison-Research-Methods-in-Education-Routledge-2018-staibabussalamsula.ac_.id_.pdf

Cohen-Lawrence-Manion-Keith-Morrison-Research-Methods-in-Education-

Routledge-2018-staibabussalamsula.ac_.id_.pdf

Correia, M. C. B. (2009). A Observagdo participante enquanto técnica de investigacao.
Pensar Enfermagem, 13(2), 30 — 36. http://hdl.handle.net/10400.26/23968

Coutinho, M. C. (2011). Metodologia de Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas:

Teoria e Pratica. Almedina.

Creswell, J. W. (2009). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed methods
approaches. SAGE Publications.
https://www.ucg.ac.me/skladiste/blog_609332/objava_105202/fajlovi/Creswell.
pdf

Cruz, G., Dominguez, C., & Payan-Carreira, R. (2020). A importancia e o desafio de
educar para o pensamento critico no séc. XXI. In J. P. Lopes, H. S. Silva, C.
Dominguez & M. M. Nascimento (Coords.), Educar para o Pensamento Critico
na Sala de Aula: Planificagdo, Estratégias e Avalia¢do (pp. 1-22). PACTOR.

Denzin, N. K., & Lincoln, Y. S. (Eds.). (2018). The SAGE Handbook of Qualitative
Research. SAGE Publications.
https://dl1.cuni.cz/pluginfile.php/1143325/mod_resource/content/1/Norman%20
K.%20Denzin%2C%20Yvonna%20S.%20Lincoln%20-
%20The%20SAGE%20Handbook%200f%20Qualitative%20Research-
SAGE%?20Publications%2C%20Inc%20%282017%29.pdf

Ennis, R. H. (2018). Critical Thinking Across the Curriculum: A Vision. Topoi, 37(1),
165-184. https://doi.org/10.1007/s11245-016-9401-4
Facione, P. A. (2023). Critical Thinking: What It Is and Why It Counts. Insight

Assessment. https://insightassessment.com/wp-content/uploads/2023/12/Critical-

Thinking-What-It-Is-and-Why-It-Counts.pdf

Fernandes, D. (2019). Para um enquadramento teérico da avaliagdo formativa e da
avaliacdo sumativa das aprendizagens escolares. In M.I. R. Ortigdo, D.

Fernandes, T. V. Pereira, & L. Santos (Orgs.), Avaliar para aprender em

107


https://staibabussalamsula.ac.id/wp-content/uploads/2024/03/Louis-Cohen-Lawrence-Manion-Keith-Morrison-Research-Methods-in-Education-Routledge-2018-staibabussalamsula.ac_.id_.pdf
https://staibabussalamsula.ac.id/wp-content/uploads/2024/03/Louis-Cohen-Lawrence-Manion-Keith-Morrison-Research-Methods-in-Education-Routledge-2018-staibabussalamsula.ac_.id_.pdf
http://hdl.handle.net/10400.26/23968
https://www.ucg.ac.me/skladiste/blog_609332/objava_105202/fajlovi/Creswell.pdf
https://www.ucg.ac.me/skladiste/blog_609332/objava_105202/fajlovi/Creswell.pdf
https://dl1.cuni.cz/pluginfile.php/1143325/mod_resource/content/1/Norman%20K.%20Denzin%2C%20Yvonna%20S.%20Lincoln%20-%20The%20SAGE%20Handbook%20of%20Qualitative%20Research-SAGE%20Publications%2C%20Inc%20%282017%29.pdf
https://dl1.cuni.cz/pluginfile.php/1143325/mod_resource/content/1/Norman%20K.%20Denzin%2C%20Yvonna%20S.%20Lincoln%20-%20The%20SAGE%20Handbook%20of%20Qualitative%20Research-SAGE%20Publications%2C%20Inc%20%282017%29.pdf
https://dl1.cuni.cz/pluginfile.php/1143325/mod_resource/content/1/Norman%20K.%20Denzin%2C%20Yvonna%20S.%20Lincoln%20-%20The%20SAGE%20Handbook%20of%20Qualitative%20Research-SAGE%20Publications%2C%20Inc%20%282017%29.pdf
https://dl1.cuni.cz/pluginfile.php/1143325/mod_resource/content/1/Norman%20K.%20Denzin%2C%20Yvonna%20S.%20Lincoln%20-%20The%20SAGE%20Handbook%20of%20Qualitative%20Research-SAGE%20Publications%2C%20Inc%20%282017%29.pdf
https://doi.org/10.1007/s11245-016-9401-4
https://insightassessment.com/wp-content/uploads/2023/12/Critical-Thinking-What-It-Is-and-Why-It-Counts.pdf
https://insightassessment.com/wp-content/uploads/2023/12/Critical-Thinking-What-It-Is-and-Why-It-Counts.pdf

Portugal e no Brasil: Perspectivas teoricas, praticas e de desenvolvimento
(pp-139-164). CRV. https://doi.org/10.24824/978854443463.5
Filha, C. N. M. B. L., Morais, A. N., Simdes, A. B., & Correia, R. F. R. (2025).

Pensamento critico: uma analise critica dos fundamentos, estratégias e
aplicagdes no ensino. Revista Brasileira de Ensino e Aprendizagem, 13, 236-

247. https://doi.org/10.5281/zenodo.17525287

Fischer, R. L. (2020). O desenvolvimento do pensamento critico por meio da razao na
educacdo de jovens e adultos. Caderno Intersaberes, 9(23), 71-80.

Fisher, A. (2011). Critical Thinking: An Introduction. Cambridge University Press.
Flick, U. (2005). Métodos Qualitativos na Investiga¢do Cientifica. Monitor.

Greer, B. (1997). Modelling reality in mathematics classrooms: the case of word

problems. Learning and Instruction, 7(4), 293-307.

Guzzo, G. B., & Guzzo, V. (2015). O pensamento critico como ferramenta de defesa

intelectual. Conjectura: filosofia e educagdo, 20(1), 64-76.

Guzzo, G. B., & Lima, V. M. R. (2018). O desenvolvimento do pensamento critico na
educagdo: uma meta possivel?. Educag¢do Unisinos, 22(4), 334-343.

http://educa.fcc.org.br/pdf/edunisinos/v22n4/2177-6210-edunisinos-22-04-

334.pdf
Halpern, D. F. (2014). Thought and knowledge : an introduction to critical thinking.

Psychology Press.
https://1a801301.us.archive.org/9/items/Thought and Knowledge An_Introduct

ion_to_Critical Thinking by Diane F. Halpern/Thought and Knowledge An

_Introduction_to_Critical Thinking by Diane F. Halpern.pdf

Hurst, A. (2023). Introduction to Qualitative Research Methods. Oregon State

University.

Kielmann, K., Cataldo, F., & Seeley, J. (2012). Introduction to Qualitative Research
Methodology: A Training Manual. Write-Arm.
http://www.dfid.gov.uk/R4D/Output/188391/Default.aspx

108


https://doi.org/10.24824/978854443463.5
https://doi.org/10.5281/zenodo.17525287
http://educa.fcc.org.br/pdf/edunisinos/v22n4/2177-6210-edunisinos-22-04-334.pdf
http://educa.fcc.org.br/pdf/edunisinos/v22n4/2177-6210-edunisinos-22-04-334.pdf
https://ia801301.us.archive.org/9/items/Thought_and_Knowledge_An_Introduction_to_Critical_Thinking_by_Diane_F._Halpern/Thought_and_Knowledge_An_Introduction_to_Critical_Thinking_by_Diane_F._Halpern.pdf
https://ia801301.us.archive.org/9/items/Thought_and_Knowledge_An_Introduction_to_Critical_Thinking_by_Diane_F._Halpern/Thought_and_Knowledge_An_Introduction_to_Critical_Thinking_by_Diane_F._Halpern.pdf
https://ia801301.us.archive.org/9/items/Thought_and_Knowledge_An_Introduction_to_Critical_Thinking_by_Diane_F._Halpern/Thought_and_Knowledge_An_Introduction_to_Critical_Thinking_by_Diane_F._Halpern.pdf
http://www.dfid.gov.uk/R4D/Output/188391/Default.aspx

Koche, J. C. (2011). Fundamentos de metodologia cientifica: Teoria da ciéncia e
inicia¢do a pesquisa. Vozes.
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de Metodologia

Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-

disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica

_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GW

u8dKD5zlg-
mEQQFtfzZEOnPHn1kX12i5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUY

Xi~U8aOwy2FNRvMJCyx 18L.zMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-
yTp6RTszvUmnoUxstXHRdAyDJImY37TcGnXSKTapeH0844HC~tbyDftel.-
xY5gUC8qcINnyNGbIkg7w331t8XpW~u2it1 sgG2FhrXhvSUpiAkEv7{s39xY
WmG809-

aNfUcfjjPWIZwU202TAAaTnO5X 1KkkooKefUhOh2amGKIKHSznCO3s1CK
9Vuex8syJpKlIsCetc8xA &Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA

Lewin, K. (1946). Action research and minority problems. Journal of Social Issues,

2(4), 34-46. https://doi.org/10.1111/7.1540-4560.1946.tb02295.x

Lipman, M. (1988). Critical Thinking — What Can It Be?. Educational Leadership, 38-
43.

Liu X (2024) Effect of teacher—student relationship on academic engagement: the
mediating roles of perceived social support and academic pressure. Frontiers in

Psychology, 15. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2024.1331667

Lopes, J., & Silva, H. (2019). Planificar o ensino para promover o pensamento critico.
In J. P. Lopes, H. S. Silva, C. Dominguez, & M. M. Nascimento, Educar para o
pensamento critico na sala de aula - planificagdo, estratégias e avalia¢do (pp.

23-64). PACTOR.

Maia, V. O., & Freire, S. (2020). A diferenciagcdo pedagogica no contexto da educacao

inclusiva. Exitus, 10, 1-29.

Marconi, M. A., & Lakatos, E. M. (2003). Fundamentos de Metodologia Cientifica.
Editora Atlas.

109


https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/56319204/Fundamentos_de_Metodologia_Cientifica_koche-libre.pdf?1523735535=&response-content-disposition=inline%3B+filename%3DFundamentossde_Metodologia_Cientifica_ED.pdf&Expires=1759265339&Signature=X~eyzQ63BEJSYCV5XpwhR5GWu8dKD5zlg-mEQQFtfzE0nPHn1kXI2j5zXC8BCtFWiiDXLgQrERwKovXFvkRKbdY2nUYXi~U8aOwy2FNRvMJCyx18LzMojBcOCQHW8qEhz~Fbp023rISj-yTp6RTszvUmnoUxstXHRdyDJJmY37TcGnXSKTapeH0844HC~fbyDfteL-xY5gUC8qcINnyNGb9kg7w33lt8XpW~u2it1sgG2FhrXhv5UpiAkEv7fs39xYWmG8O9-aNfUcfjjPWIZwU2o2TAAaTnO5X1KkkooKefUh0h2amGK9KHSznCO3s1CK9Vuex8syJpKIsCetc8xA__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA
https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/j.1540-4560.1946.tb02295.x
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2024.1331667

Marques, J. P. (2016). A “OBSERVACAO PARTICIPANTE” NA PESQUISA DE
CAMPO EM EDUCACAO. Educacio Em Foco, 19(28), 263-284.
https://doi.org/10.24934/eef.v19i28.1221

Marques, O. (2006). Pensar bem: um estudo comparativo sobre o conceito de
pensamento em Matthew Lipman e Edgar Morin. Cadernos de Pos-Graduagdo —

educacgdo, 5(1), 145-150.

Ministério da Educagdo (s.d.). Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias
Essenciais. Ministério da Educacao — Departamento de Educagao Basica.
https://metasdeaprendizagem.dge.mec.pt/metasdeaprendizagem.dge.mec.pt/wp-

content/uploads/2010/09/Curriculo_Nacional 1 CEB.pdf

Monteiro, 1. T., Mascarenhas, D. F. M., & Morgado, C. M. G. (2019). Método de Polya
e problemas verbais: estratégias de linearizacdo sintdtico-semanticas. Sensos-e,

VI(2), 66-86. https://doi.org/10.34630/sensos-e.v612.3472

Mortelmans, D. (2025). Doing Qualitative Data Analysis with NVivo. Springer.

Nawolska, B. (2021). Unusual Word Problems and the Development of Critical
Thinking in Early School Students. Elementary Education in Theory and
Practice, 3(61), 43-56. https://doi.org/10.35765/eetp.2021.1661.03

Oliveira, R., & Fonseca, J. R. (2024). Dificuldades de aprendizagem — o que dizem as
pesquisas: uma revisdo de literatura. Revista Didlogos Interdisciplinares —

Grupo de Estudos e Pesquisa em Formagdo Interdisciplinar de Professores,

4(16), 816-830.

Paul, R., & Elder, L. (2014). Critical Thinking: Tools foir Taking Charge of Your
Professional and Personal Life. Pearson Education.

https://ptemedia.pearsoncme.com/images/9780133115284/samplepages/013311

5283.pdf

Polya, G. (2004). How to Solve It: A New Aspect of Mathematical Method. Princeton

University Press.

110


https://metasdeaprendizagem.dge.mec.pt/metasdeaprendizagem.dge.mec.pt/wp-content/uploads/2010/09/Curriculo_Nacional1CEB.pdf
https://metasdeaprendizagem.dge.mec.pt/metasdeaprendizagem.dge.mec.pt/wp-content/uploads/2010/09/Curriculo_Nacional1CEB.pdf
https://doi.org/10.34630/sensos-e.v6i2.3472
https://doi.org/10.35765/eetp.2021.1661.03
https://ptgmedia.pearsoncmg.com/images/9780133115284/samplepages/0133115283.pdf
https://ptgmedia.pearsoncmg.com/images/9780133115284/samplepages/0133115283.pdf

Ponte, J. P. (2005). Gestdo curricular em Matematica. In GTI (Ed.), O professor e o
desenvolvimento curricular (pp. 11-34). Lisboa: APM.

Ponte, J. P., Quaresma, M., Mata-Pereira, J., & Baptista, M. (2015). Exercicios,
problemas e exploragdes: Perspetivas de professoras num estudo de aula.

Quadrante, XXIV(2), 111-134.

Rodrigues, A. L. (2021). INVESTIGACAO-ACAO E ANALISE DE CONTEUDO:
CASO NA FORMACAO DE PROFESSORES. REVISTA PRAXIS
EDUCACIONAL, 17(48), 1-23. https://doi.org/10.22481/praxisedu.v17i48.8796

Russo, J., & Hopkins, S. (2019). Teachers’ perceptions of students when observing
lessons involving challenging tasks. International Journal of Science and
Mathematics Education, 17, 759-779. https://doi.org/10.1007/s10763-018-9888-
9

Siegel, H. (1989). The rationality of science, critical thinking, and science education.

Synthese, 80(1), 9-41. https://doi.org/10.1007/BF00869946

https://files.ascd.org/staticfiles/ascd/pdf/journals/ed_lead/el 198809 lipman.pdf

Silva, A. C., & Cruz, A. C. S. (2025). O desenvolvimento do pensamento critico e seus

beneficios. In Ciéncias Humanas, pensamento critico e transformagdo social 3

(pp. 59-68). NUPEEA. https://doi.org/10.22533/at.ed.715132525025

Silva, A. P., Nunes, D. M., Freitas, E. S., Lima, M. L. Oliveira, N. N., & Farias, W. A.
G. F. (2024). Os métodos ativos da aprendizagem: uma aplicagdo necessaria.

Lumen et Virtus, XV(XLIII), 8068-8084. https://doi.org/10.56238/levv15n43-032

Skovsmose, O. (2000). Cenérios para investigacao. Bolema, 13(14), 66-91.
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10

635/7022

Su, H.F., Ricci, F.A., & Mnatsakanian, M. (2016). Mathematical teaching strategies:
Pathways to critical thinking and metacognition. Journal of Research in

Education and Science (IJRES), 2(1), 190-200.

111


https://doi.org/10.22481/praxisedu.v17i48.8796
https://doi.org/10.1007/s10763-018-9888-9
https://doi.org/10.1007/s10763-018-9888-9
https://doi.org/10.1007/BF00869946
https://files.ascd.org/staticfiles/ascd/pdf/journals/ed_lead/el_198809_lipman.pdf
https://doi.org/10.22533/at.ed.715132525025
https://doi.org/10.56238/levv15n43-032
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10635/7022
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10635/7022

Tenreiro-Vieira, C., & Vieira, R. M. (2013). Literacia e pensamento critico: um
referencial para a educacdo em ciéncias € em matematica. Revista Brasileira de
Educacdo, 18(52), 163-242.
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/GMVMYV 8cdGj8F4PDTdnpjxgm/?format=pdf&l

ang=pt

Verschaffel, L., & De Corte, E. (1997). Teaching Realistic Mathematical Modeling in
the Elementary School: A Teaching Experiment With Fifth Graders. Journal for
Research in Mathematics Education, 28(5), 577-601.

Zan, R. (2017). The crucial role of narrative thought in understanding story problems.

Didattica della matematica. Dalla ricerca alle pratiche d’aula, (2), 46-57.
http://dx.doi.org/10.33683/ddm.17.2.3.1

112


https://www.scielo.br/j/rbedu/a/GMVMV8cdGj8F4PDTdnpjxgm/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/GMVMV8cdGj8F4PDTdnpjxgm/?format=pdf&lang=pt
http://dx.doi.org/10.33683/ddm.17.2.3.1

ANEXOS



ANEXO A -
POTENCIALIDADES E
FRAGILIDADES DO 1.0 (EB



Potencialidades Fragilidades
" - Boa capacidade de comunicacdo e - Erros ortograficos
<«
= ~ . s
& expressdo oral - Dificuldade em distinguir as classes de
= C .
£ - Criatividade na escrita de textos palavras
- Pensamento computacional - Tabuada
<
Q . I3
5 desenvolvido - Célculo mental
= . . .
g - Gosto pelo desenvolvimento de jogos - Grande heterogeneidade e desfasamento entre
= matematicos os alunos
o - Interesse em adquirir novos - Dificuldade em organizar e estruturar por
o . . . .
2 .% conhecimentos escrito os conhecimentos que verbalizam com
g2 =
2 - Cultura geral clareza
- Artes plasticas: Criatividade e - Alguma dificuldade em realizar alguns
<
2 diversidade em momentos de desenho movimentos que impliquem motricidade fina
w
£ .
Z livre
Q , . ~
5 - Musica: Nao observado
<
Q o e . . ~
E - Teatro: Criatividade na criagdo de
/M
enredos
° - Interesse pelo desenvolvimento de - Fraco desenvolvimento motor
S 5 |. .
§ -3 |Jogos sociais
3
&3

Competéncias transversais

- Capacidade de analisar e refletir sobre o
trabalho realizado pelos outros

- Capacidade de argumentar e justificar
opinides

- Autonomia na realizagdo das rotinas de
sala e na realizacdo de tarefas

- Participacdo voluntaria durante as aulas
- Dominio de ferramentas tecnologicas
(word office, google slides, ubbu)

- Capacidade de apresentar oralmente
algo/algum assunto

- Disponibilidade para partilhar

- Interesse em participar nas atividades
propostas pelo docente

- Capacidade de resolu¢ao de conflitos

autonomamente e gestao de emocgoes

- Separag@o entre rapazes e raparigas

- Alguns alunos néo estdo integrados na turma

115



ANEXO B - NOTAS DE CAMPO



Resoluc¢io de problemas — 29 de abril

Ap0s ler o enunciado dos problemas, A7, A4, A18, A3 e A8 (mesma ilha) sublinharam a pergunta e

rodearam os dados, discutiram entre si como se podia resolver o problema, qual seria a estratégia mais

adequada, fazer o algoritmo da divisdo ou da multiplicacdo?

A20 comegou a resolver individualmente

A1l e Al4 leram juntas e sublinharam a pergunta ¢ rodearam os dados

Al7, A15, A9; A10, Al, A2, A22, A16 ¢ A23 também sublinharam a pergunta e rodearam os dados
Al7, A15, A9, A10 (mesma mesa) discutiram como resolver o problema

A7 tnico que explicitou todo o raciocinio por escrito

A2, Al e A22 fazem calculos com todos os niimeros do enunciado, mas ndo parecem dar-lhe grande
significado

A8, A6, A4, A3, A9, A12, A10, A15, A20, A21, A17, A2 e A13 nio registaram todos os calculos
realizados

Al18, A23, A22 ¢ AS desenharam esquemas auxiliares.

A21 tentou fazer multiplicagdo para confirmar quociente.

A4 fez sucessivas adigdes para confirmar o quociente calculado
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ANEXO C - QUESTIONARIO
INICIAL



Nome:

Com este questionario vou pensar sobre o que fago quando resolvo problemas.

Interpretar o enunciado . Muitas Quase
Nunca | Asvezes Sempre
vezes sempre
Leio o enunciado com atengio e verifico se ha palavras que ndo conhego bem
Verifico se sei dizer por minhas palavras o problema
Verifico se tenho todos os dados para resolver o problema
Verifico se tenho de respeitar algum pedido (condigdo) para responder & pergunta
Pensar num plano - Antes de comecgar a resolver As Muitas Quase
Munca Sempre
VEeZes VEZIes Sempre
Penso se havera mais do que uma maneira de resolver o problema
Organizo o que vou fazer, por exemplo:
- organizo os dados
- indico os passos ou as operagoes que devo realizar
- fago um esguema que ajude a pensar com cuidado
Realizar o plano - Quando estou a resolver As Muitas Quase
Nunca Sempre
vezes vezes sempre
Apresento (registo) todos os passos, incluindo todos os calculos
Verifico se fiz bem todos o5 passos (p. ex.: operagao inversa para verificar os calculos)
Avaliar a solugao - Depois de resolver As Muitas uase
¢ P MNunca Q Sempre
vezes vezes sempre

Observo a minha resolugao do problema para identificar lacunas (falhas/erros)

Verifico se a resposta faz sentido com o que o problema pede

Verifico se a minha resposta responde completamente ao problema

Verifico se tenho alguma ddvida relativa 4 minha resposta

Verifico que ndo existe mais do que uma solugdo para o prablema
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ANEXO D - PROBLEMA 1A



( Tomre: Dhataz _ §_ f )

Problema 1

A um jogo de futebol wio assistir 1180 adepios de uma das equipss. Serdo fransportados em
sutocarros com capacidade para 45 passageiros. Quantos sutocamos serdo necessarios para

transportar todos esses adeptos?
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ANEXO E - PROBLEMAS B



( Nome: Data: ! 1 )

Problemas dar-lhes tiras de papel com 1 m de comprimento, mas 56 tem gustre tiras com dois metros

3. O professor Eduardo guer introduzir aos seus alunos as medidas de comprimento. Ele quer

& meio de comprimanto cada uma. Qual o ndmero méximo de tiras de papel de 1 m que ele
1. O elevador de Santa Justa & um monumento historico, no cime do qual ha um miradours
consegue cortar?
que oferece uma vista privilegiada sobre a cidade de Lisboa. Inicialments, o elevador tinha
uma Gnica cabine com capacidade para 24 pesscas. Qual o nimero minimo de vezes que

essa cabine teria da subir para levar 228 turistas sté ao miradourc?

4. Aprofessora Luisa fez uma linha refa horizental ne quadre da sala & pediu sos seus sluncs

que viessem marcar pontos nessa reta. O Anténio marcow o ponto A, a Beatriz marcou o

ponto B & 15 cenfimetros do ponto do Antdnio. A Clars marcou o ponto C a 30 centimetros

2. Em 2024, o festival de misica do Algarve realizou-s= pela 119 vez. Em que ano € que aste do ponto A, Qual poderd ser a distdncia entre os pontos assinalados pela Beatriz (B) 2 pela

festival s realizou pela primeira vez? Clara (C)7
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ANEXO F - PROBLEMA 2A E
QUESTIONARIO

POS-PROBLEMA



( MNome: Data: /[ )

Problema 3

Uma escola organizou uma festa de despedida para a sua cozinheira. A D. Ivete foi & cozinheira
daquela escola desde 1 de janeiro de 1992 até ao dia 31 de dezembro de 2024. Durante quantos
anos foi a D. Ivete a cozinheira da escola?

Relé o enunciado, escreve por palavras tuas o que entendeste ser o problema.

Observa a tua resolugdo do problema, Consideras que a tua resolugdo estd adequada ao
problema que identificaste?

Por que motivo consideras que a tua resolucio esta cormreta?
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ANEXO G - PROBLEMA 3A E
QUESTIONARIO

POS-PROBLEMA



( Nome: Data: __ /_ /_ )

Problema 4

Um homem precisa de uma corda suficientemente comprida para que, esticada, consiga unir dois
postes. Os dois postes estdo separados por 12 m. O homem s6 tem pedacos de corda de 1,5 mde
comprimento. Quantos pedacos de corda precisara de atar para conseguir unir dois postes?
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1. Relé o enunciado. Escreve por palavras tuss o que entendeste ser problema. 3. Se fosses fu s escrever o problema, alterarias algo (por exemplo. os dados) para facilitar a

sus resolugio? Mostra ou explica como resolverias o problema reescrito.

4. Observa = tua resolugSo do problema. Relé o enuncisdo. Achas que, na tus resolugdo,

2. Relativamente aos dados do problema, sentiste dificuldade em compreendé-los? O que te tiveste em consideracSo todos os dados, condigdes efou aspetos relativos so enunciado?
pareceu mencs f&cil de compraender? Ha algum dado, condigdo efou aspeto que te possa ter escapado?

128



ANEXO H - PROBLEMA 4A E
QUESTIONARIO

POS-PROBLEMA



(: Nome: Diata: ! I ) (: Mome: Diata: ! I )

1. Relé o enunciado. Escreve por palavras tuas o que entendeste ser o problema & o que

Problema
deves fazer para o resclhver.

A avenida Infamte O. Henrigue, em Lisboa tem. aproximadamente, 12 km de comprimento. Mela
vivem trés amigos, o Afonso, a Clara e o Pedro, gue vdo freguentemente a casa uns dos outros,
andando sempre nessa svenids. Da casa do Pedro &8 do Afonso € preciso percorrer 1500 m. &

Clara, da sua casa sié & casa do Pedro, precisa de andar apenas 250 m.

Qe distdncia podera ter de percormer o Afonso pera ir de sua casa até a casa ds Clara?

2. Elzbora um esquema ou desenho gue represente a rua e a posicdo relafiva das casas dos

trés amigos.

3. O esquema que desenhaste sugere que pode haver outra solugdo além dagquela gue

indicaste® Explica o que pensas.
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ANEXO I - QUESTIONARIO
FINAL



INTERPRETAR O ENUNCIADO
(= Leio o enunciado com atencdo e verifico se ha palavras gue ndo conhego bem; & Verifico se sei dizer por palavras minhas o problema;

= Verifico se tenho todos os dados para resolver o problema; & Verifico se tenho de respeitar algum pedido (condigdo) para responder & pergunta.

O que eu melhorei na interpretacdo dos enunciados? Porqué ou como? 0 gue tenho ainda para melhorar na interpretacio dos enunciados?

PENSAR NUM PLANO

& Penso se havera mais do gue uma maneira de resolver o problema; & Organizo o gue vou fazer, por exemplo: organizo os dados; indico os passos ou as operacdes gue devo realizar;
faco um esquema gue ajude a pensar com cuidado.

0 que eu melhorei na planificacio a resolugdo? Porgué ou como? O que tenho ainda para melhorar ao planificar a resolugdo?
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REALIZAR O PLANO
= Apresento (registo) todos os passos, incluindo todos os calculos; & Verifico se fiz bem todos os passos (p. ex verificar os calculos).

O gue melhorei na realizacgo do plano (porqué, como)? O que ainda tenho para melhorar na realizacdo do plano?

AVALIAR A SGLU(;ELO
(= Observo a minha resolucio do problema para identificar lacunas (falhasferros); & Verifico se a resposta faz sentido com o que o problema pede;

= Verifico se a minha resposta responde completamente ao problema; & Verifico se tenho alguma divida relativa & minha resposta; & Verifico que ndo existe mais do que uma solugdo.

O gue melhorei na avaliacdo da resolugdo (porqué, como)? O que ainda tenho para melhorar na avaliacdo da resolucdo?
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