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RESUMO

Este trabalho surge no &mbito da Unidade Curricular de Praticas de Ensino
Supervisionada Il (PES I1) e esta repartido em dois grandes capitulos. Um dedicado a
descricdo e analise da préatica pedagogica desenvolvida nos contextos do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB) e 2° CEB e o outro dedicado a apresentacdo de um estudo

desenvolvido na turma de 3.° ano de escolaridade, em que foi desenvolvida a intervengao.

Num primeiro momento apresenta-se uma descricdo sintética da pratica
pedagdgica ocorrida em ambos os contextos. Na segunda parte apresenta-se o estudo:
Formulagdo, Resolucéo e Revisdo de Problemas em Cooperacdo numa turma de 3° ano
de escolaridade. Trata-se de uma investigagédo qualitativa, procurando aprofundar o objeto
de estudo, por meio de andlise documental exploratoria, questionarios e observagao

direta.

Foram realizadas analise documentais aos Planos Individuais de Trabalho (PIT),
o0 que facilitou a ideia do préprio estudo. Posteriormente foram aplicados dois
questionarios aos alunos, um inicial e um outro no fim do estudo. O quadro tedrico torna-
se indispensavel na descricdo e interpretacdo dos processos que 0s alunos mobilizam na
formulacéo, resolucéo e revisdo de enunciados. Foi realizada uma leitura geral a literatura
sobre 0 modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna (MEM), a formulagéo e

resolucédo de problemas, assim como sobre a cooperagao na revisdo textual.

Os resultados permitiram compreender os processos explicitados pelos alunos,
assim como a importancia da tarefa de formulacdo de problemas em cooperacdo na

aquisicao de competéncias sociais, linguisticas e matematicas.

Palavras-chave: Formulacdo de problemas; Resolugdo de problemas; Revisdo de

Problemas; Cooperagao.



ABSTRACT

This dissertation is part of the Curricular Unit of Supervised Teaching Practice Il
(PES I1) and is divided into two main chapters. One is dedicated to the description and
analysis of the pedagogical practice developed in the contexts of the 1st cycle of Basic
Education (CEB) and 2nd cycle of Basic Education (CEB), whilst the other is dedicated
to the presentation of a study developed in the class of 3rd year of schooling, in which the
intervention was developed.

The first part presents a brief description of the pedagogical practice that took
place in both contexts. The second part presents the study: Formulation, Resolution and
Revision of Problems in Cooperation in a 3rd year class. This is a qualitative research,
seeking to deepen the object of study, through exploratory documentary analysis,
questionnaires and direct observation.

Documentary analysis of Individual Work Plans (IWP) was carried out, which
facilitated the idea of the study itself. Subsequently, two questionnaires were applied to
the students, one initial and another at the end of the study. The theoretical framework
becomes indispensable in describing and interpreting the processes that students mobilise
in formulating, solving and revising statements. A general reading of the literature was
carried out on the pedagogical model of the Modern School Movement (MEM), the
formulation and resolution of problems, as well as on cooperation in textual revision.

The results allowed understanding the processes explained by the students, as well
as the importance of the task of collaborative problem formulation in the acquisition of

social, linguistic and mathematical skills.

Keywords: Problem Formulation; Problem Solving; Problem Review; Cooperation.
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1. INTRODUCAOQ



O presente relatorio apresenta o trajeto percorrido ao longo da Pratica de Ensino
Supervisionada Il (PES II) e tem como objetivos descrever os contextos e as praticas
experienciadas e apresentar o estudo empirico desenvolvido neste contexto, subordinado
ao tema: Formulacéo, resolucéo e revisdo de problemas em cooperag¢édo numa turma de
3% ano de escolaridade. Este relatério final de pratica é apresentado a Escola Superior de
Educacdo de Lisboa (ESELX), para a obtencdo do grau de mestre em ensino do 1.° ciclo
do ensino basico (CEB) e de Matematica e Ciéncia Naturais no 2.° CEB, mestrado

profissionalizante que habilita para a docéncia nestes dois ciclos de ensino.

A PES Il é a unidade curricular (UC) que preenche o segundo semestre do Gltimo
ano do mestrado supramencionado. Este divide-se em dois momentos, observagao e
intervencdo, em ambas as valéncias, 1.° e 2.° CEB, nos quais tivemos de apresentar um
Plano de Intervencdo (Pl) em ambas, tendo por base uma fragilidade/problemética que
quiséssemos colmatar. Seguidamente tivemos de lecionar na integra um periodo de tempo
letivo assumindo as decisdes pedagdgicas, com 0 apoio e supervisdo dos Orientadores
Cooperantes (OC) e dos supervisores da ESELx. Tivemos ainda de identificar e
desenvolver um estudo empirico numa das valéncias, tornando esta UC um marco de

extrema importancia na transicdo da formacao inicial para a pratica da docéncia.

Este documento encontra-se dividido em duas partes. Uma primeira incidindo
sobre a pratica e uma segunda dedicada a apresentacdo do estudo empirico, desenvolvido
no 1.° CEB, o qual se relacionou com a producdo de problemas mateméticos em
cooperagdo, por parte dos alunos, e como esta dindmica pode melhorar aspetos
relacionados com a escrita e compreensdo de problemas e futuramente melhorar a
resolucdo dos mesmos. Esta é uma tematica de maior relevo vigente nas aprendizagens

essenciais, mas que ainda é um pouco descurada nas salas de aulas.

A primeira parte do presente relatério comtempla descri¢fes sintéticas dos
contextos nos quais decorreram ambas as intervencdes, em que se abordardo os principios
educativos das instituicdes, os principios orientadores da acdo educativa dos OC, a
constituicdo e principais carateristicas das turmas e os processos de regulacéo e avaliacdo
identificados e mobilizados. De seguida, seré elaborada uma anélise critica e comparativa

da prética realizada em ambos 0s contextos, no que diz respeito ao desenvolvimento e
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respetivas competéncias esperadas dos alunos, os modelos de ensino-aprendizagem, a
relacdo pedagogica e os processos de regulacdo e avaliacdo de aprendizagens e

comportamentos.

A segunda parte do relatério ilustrara todo o estudo empirico, partindo de uma
breve apresentacdo do mesmo, para o qual foi estabelecido o seguinte objetivo:
Compreender de que modo se podem melhorar as competéncias de formulac&o, resolucdo

e revisdo de problemas matematicos formulados pelos alunos.

De seguida, sera efetuada uma profunda e importante revisao da literatura e do
estado da arte, centrada nos conceitos tedricos que fundamentam o estudo desenvolvido:
— Os pressupostos e a sintaxe do modelo pedagdgico do MEM; a Formulacdo de

Problemas; a Resolucdo de Problemas e a Revisdo Cooperada de Problemas.

Finalmente, a reflexdo final da PES Il pretende descrever de um ponto de vista
analitico e reflexivo os contributos de toda a UC. Nesta reflexdo abordar-se-do as
principais competéncias desenvolvidas em ambas as intervengdes, assim como algumas
fragilidades sentidas. Esta reflexdo visa ilustrar a importancia desta fase final, naquela

que sera o inicio de uma grande aventura pela docéncia.
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2. PRATICA PEDAGOGICA NO
1.0 E 2.0 CEB



2.1. Descricdo Sintética da Pratica pedagdgica desenvolvida no
1.°CEB
2.1.1. Caracterizacdo sumaéria do contexto educativo

2.1.1.1. Instituicéo

A intervengdo no 1.° CEB foi realizada numa turma do 3.° ano de escolaridade do
ensino pablico. A escola localiza-se no concelho de Cascais, num bairro residencial, cuja
populacgdo apresenta um nivel socioecondmico médio-baixo. Junto a escola existe algum
comércio, assim como uma esquadra da Policia de Seguranca Publica (PSP) e um

pavilhdo do grupo cultural e desportivo, no qual os alunos tém as aulas de educacéo fisica.

A escola conta com valéncias do pré-escolar ao 4.° ano de escolaridade, com
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), com Componente de Apoio a Familia
(CAF) e Atividades de Animacdo e Apoio a Familia (AAAF).

E uma escola em que as familias sdo bastante interessadas na vida académica dos
seus educandos, cujo a principal misséo educativa do agrupamento assenta na promocao

do sucesso escolar, partindo de uma cidadania consciente e solidaria.

2.1.1.2. Principios orientadores da acdo educativa

A professora cooperante rege-se pelo modelo pedagégico do Movimento da
Escola Moderna (MEM). O modelo pedagdgico do MEM surge como uma necessidade
em busca de praticas escolares novas, inspirando-se, no inicio, na corrente internacional

da Educacdo Nova que bebiam das ideias e praticas educativas de Freinet.

Obrigados a “viver” na clandestinidade, Sérgio Niza, um dos maiores
impulsionadores do Movimento, que foi destituido das suas fun¢@es enquanto professor
de uma turma em Evora, acaba por encontrar no Centro Infantil Helen Keller, uma casa

onde podia aplicar essas técnicas pedagdgicas.

Com o fim do Estado Novo em Portugal, deu-se a formalizacao juridica do MEM,

adquirindo uma organizacdo constituida por redes de nucleos regionais um pouco por
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todo o pais. Nos anos 80 o modelo vai também beber ideias a psicélogos e pedagogos,
como Vigotsky, Leontiev, Luria e outros. Autores que anuiam uma aprendizagem
democrética, acolhedora e inclusiva. Mais tarde, ja no seculo XXI, apostando numa

perspetiva mais sociocultural, com autores como Barbara Rogoff ou Jeromer Bruner.

Este modelo pedagdgico tenta quebrar um ensino direto e transmissivo, em que o
professor é o centro do saber. Niza (2012, p. 96) aponta para uma aprendizagem dial6gica,
em que devemos valorizar “o ensino mutuo e cooperativo como estratégia para as
aprendizagens e para reforgar o sentido da cooperacdo no desenvolvimento educativo e

social”.

Neste sentido, os alunos tém liberdade para no Tempo de Estudo Auténomo
(TEA) escolher as aprendizagens e parcerias que pretendem realizar. Os alunos tém
capacidade de aprender por si prdprios, vivenciando e experienciando, tendo o professor

0 papel de guiar/orientar essas aprendizagens.

Como supramencionado, a cooperacdo é também um dos pilares do MEM, pois
os alunos sdo incentivados a criar parcerias de trabalho e ou em grupo, por exemplo nos
Projetos desenvolvidos, permitindo-lhes desenvolver competéncias sociais, de resolucdo
de conflitos e solidariedade. De destacar que, somente num trabalho de entreajuda

poderao alcancar objetivos comuns.

E no TEA que podemos observar a autonomia do aluno, outro pilar do MEM, nas
escolhas que faz para a concretizagdo do seu Plano Individual de Trabalho (PIT). Aqui o
aluno assume responsabilidades e compromissos perante 0 seu proprio processo de
aprendizagem. Cada aluno € um ser Unico com as suas proprias aprendizagens e caminho

a percorrer.

A avaliagéo é continua e ndo assenta em testes sumativos classificados, aos quais
fomos, no decorrer do nosso percurso académico, habitualmente expostos. Sdo realizadas
diversas fichas de verificacdo de conhecimentos, com um cariz formativo, as quais sao 0s

alunos que se propéem.

Para que tudo isto seja cumprido a professora, em conjunto com o0s alunos,

estabeleceu uma agenda semana (cf. Anexo A).
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A relagdo entre a OC e a turma é de elevada qualidade, sendo observavel a
cumplicidade entre alunos e professora, havendo quase sempre um clima harmonioso no
decorrer das aulas. Existem alguns alunos mais conflituosos, gerando alguns atritos entre

eles, mas que tendem a ser resolvidos no Conselho de Cooperacéo.

2.1.1.3. Turma

Como jareferido, € uma turma do 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB, constituida
por vinte alunos (10 raparigas e 10 rapazes), com idades compreendidas entre 0s 8 e 9
anos. A turma conta com quatro alunos com medidas seletivas ao abrigo do Decreto-Lei
N°54/2018, de 6 de julho, os quais tém acompanhamento de uma professora de educacgao

especial.

E uma turma participativa, empenhada e com vontade de aprender. Tem algumas
fragilidades relacionadas com o comportamento e relacdo entre pares, levando a
momentos menos proprios nos recreios e em momentos na sala de aula. E uma turma que
ainda demonstra alguma dificuldade na comunicacao oral, em especial em comunicar as
suas ideias e estratégias na resolucdo de problemas ou na comunicacdo escrita na

avaliacdo do PIT.

2.1.2. Problematizacdo sumaéria dos dados do contexto

2.1.2.1. Probleméatica e Objetivos gerais

A partir da identificacdo das potencialidades e fragilidades da turma,
estabelecemos uma problematica, na qual visavamos colmatar essas fragilidades. Assim,
delineamos um Pl com a seguinte questdo — De que forma a revisdo de texto pode
desenvolver competéncias de comunicagéo oral e escrita? De seguida, estabelecemos
como objetivos gerais - (i) Desenvolver competéncias textuais e (ii) Desenvolver a

comunicacdo matematica.
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2.1.2.2. Estratégias gerais de intervencao, atividades implementadas e processo
de avaliacao

Desde o primeiro dia que afirmamos que iriamos dar continuidade ao trabalho da
docente, mantendo as rotinas ja implementadas, assim como a agenda semanal. Partindo
da problematica estabelecida e dos objetivos gerais definidos, estabelecemos como
estratégias gerais de intervencdo a: (i) Producdo de mais textos e diversificacdo dos
mesmos; (ii) Producdo de cartazes normativos de diferentes géneros textuais; (iii)
Producdo de um cartaz com normas para uma boa revisdo de texto; (iv) Producdo de
enunciados matematicos; (v) Revisdo em conjunto e/ou a pares de enunciados e (vi)

Comunicar oralmente e por escrito estratégias desenvolvidas na resolucao de problemas.

No que concerne ao primeiro objetivo, pretendeu-se que os alunos travassem
conhecimento com diferentes géneros textuais e as suas carateristicas e estruturas. Para
tal, foram desenvolvidas vérias atividades que incentivassem os alunos a escrever mais
textos e de diferentes géneros, utilizando a sua criatividade e imaginacdo. Apos esses
momentos de escrita, havia sempre momentos para 0s alunos apresentarem essas
producdes, com a leitura em voz alta, possibilitando a discussdo das mesmas, criando

situacdes de aprendizagem e de reflexdo sobre a escrita, como carateriza Ferreira (2017).

A construcdo de cartazes normativos acabou por ser uma estratégia preponderante,
promovendo a sua autorregulacdo e autonomia, tornando-os mais confiantes e
independentes na sua aprendizagem. Com este intuito, é necessario fornecer orientagdes

claras e especificas sobre a estrutura e carateristicas de cada género textual.

O mesmo acontece com 0s enunciados matematicos, tambeém estes podem ser
considerados um género textual. As estratégias usadas para este objetivo recairam mais
sobre a revisdo dos enunciados a pares ou em coletivo e na comunicagao oral e escrita de
estratégias usadas na resolucdo dos mesmos. De acordo com Oliveira (2019), a revisao
de texto é uma atividade que permite aos alunos desenvolverem a sua competéncia

linguistica, aprimorando a sua capacidade de expressdo escrita e oral.
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Foram também construidos dois cartazes, em relagdo ao que os alunos consideram
ser necessario para a construcdo de bons enunciados, assim como, do tipo de comentarios

que podemes fazer aos enunciados elaborados pelos colegas.

Segundo Ponte (2013), a comunicagdo ¢ uma das competéncias centrais da
matematica, pois permite aos alunos desenvolver a sua capacidade de argumentacao,
anélise e sintese. Através da comunicagao oral e escrita, os alunos podem expressar as
suas ideias e raciocinios, discutir problemas matematicos e colaborar na resolucdo de
problemas.

Os processos de formulacdo e resolucdo de problemas contribuem para a
ampliacdo e desenvolvimento da criatividade matematica, tendo em conta que
proporcionam o desenvolvimento do raciocinio logico, da organizagdo, da escrita e da
leitura (Medeiros, et al., 2013).

2.2. Descricdo sintética da préatica pedagdgica desenvolvida no
2.° CEB

2.2.1. Caracterizacdo sumaria do contexto socioeducativo
2.2.1.1. Instituicéo

A instituicdo cooperante € uma Escola Bésica de 2.° e 3.° CEB da rede publica, no
concelho de Sintra, freguesia de Monte Abrdo. E um agrupamento que conta com
valéncias desde o pré-escolar até ao 9.° ano de escolaridade, inserido num Territorio

Educativo de Intervencéo Prioritario (TEIP).

E uma escola com uma diversidade cultural imensa, com alunos portugueses e
alunos oriundos de quase todos o0s continentes. Segundo o Projeto Educativo do
Agrupamento, dois tercos dos progenitores tém a escolaridade obrigatoria, sendo que uma
das pedras basilares do projeto do agrupamento assenta no combate a desmotivagéo para

a aprendizagem, ao insucesso escolar, ao absentismo e indisciplina dos alunos.
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A instituigdo integra no momento alguns Projetos de destaque, como a
dinamizacdo da Biblioteca escolar, em parceria com a Rede de Bibliotecas Escolar. Ainda
dinamiza o projeto 10 Minutos a ler, uma iniciativa do Prémio Nacional da Leitura, este
visa que o0s alunos todos os dias parem para ler, quer sejam revistas, jornais, documentos

ou livros.

2.2.1.2. Principios orientadores da acdo educativa

As duas turmas apresentam a mesma carga horaria das componentes curriculares,
sendo de 5 blocos de 50 minutos para Matematica e 3 blocos de 50 minutos para as

Ciéncias Naturais.

O professor de Ciéncias Naturais € 0 mesmo para ambas as turmas, mas em
Matemaética cada turma tem um professor diferente. Os trés professores que observamos
ndo tém um modelo pedag6gico com que se identifiguem, embora na sua maioria
considerem que face as turmas que tém e ao grau de indisciplina existente, 0 método
tradicional € o mais recorrente, existindo muito tempo de exposi¢ao e escrita no quadro

para passar para o caderno.

Uma das professoras tenta que haja mais discusséo e debate de ideias, mas ao

minimo sinal de destabilizacéo, retorna ao tradicional e expositivo.

Resumidamente, € um ensino assente no manual escolar, em fichas e totalmente

expositivo, com uma postura rigida, muito, derivado da indisciplina que ocorre na escola.

A avaliacao é, essencialmente, de teor formativo, com muitas tarefas e registo das
mesmas. Tivemos ainda em dois momentos de avaliacdo sumativa, com fichas de

avaliacdo adaptadas para alunos que estavam ao abrigo de medidas seletivas e adicionais.

2.2.1.3 Turmas

A turma C conta com 20 alunos, sendo 10 do género feminino e 10 do género

masculino, com idades compreendidas entre 0s 9 e os 12 anos. Esta turma conta com 8
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alunos abrangidos por medidas seletivas, Decreto-Lei n°54/2018, documento que apela a

inclusdo, procurando dar resposta a todas as necessidades e potencialidades dos alunos.

E uma turma que manifesta bastante desinteresse em relacio a escola e ao estudo,
assim como sdo muitas as vezes gque ndo tém o material devido e necessario para a

realizacdo das tarefas.

A turma D conta com 29 alunos, sendo 18 do género feminino e 11 do género
masculino, com idades compreendidas entre 0s 9 e os 13 anos. Esta é uma turma de
Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM). Também esta turma tem dezanove alunos
abrangidos pelo Decreto-Lei acima mencionado, um com medidas adicionais, tendo um
curriculo préprio e acompanhamento constante pela Equipa Multidisciplinar de Apoio a
Educacéo Inclusiva (EMAEI), trés prestes a mudar para as medidas seletivas e quinze
alunos com medidas universais. E uma turma instavel, com varias entradas e saidas ao
longo do ano letivo. Tem criangas oriundas de diversos paises, com inerentes dificuldades
na compreensdo e expressdo oral e escrita. A esta dificuldade acresce o incumprimento
de algumas regras, a auséncia de material escolar e a falta de habitos e métodos de

trabalho.

Em ambas as turmas denotdmos uma enorme falta de interesse e de material, mas

acima de tudo, de responsabilidade, autonomia e maturidade.

2.2.2. Problematizacdo sumaéria dos dados do contexto
2.2.2.1 Problematica e objetivos gerais

Como jéa referido, uma das maiores fragilidades encontradas nas turmas era a falta
de interesse e empenho. Foi entdo, neste sentido, que caraterizamos as seguintes questoes-
problemas e objetivos gerais, visando a capacitacdo e desenvolvimento de competéncias,

valores e atitudes promotoras de aprendizagens mais significativas.

Assim sendo, estabelecemos as seguintes questdes-problema: Como podemos

melhorar os habitos de trabalho/estudo, dentro da sala de aula?; Como podemos

22



promover a autonomia, dentro da sala de aula?; Como podemos desenvolver a

comunicacdo na Matematica e nas Ciéncias Naturais?.

Assim, constituiram-se como objetivos: (i) Melhorar os habitos de
trabalho/estudo; (ii) Promover a autonomia e (iii) Desenvolver a comunicagdo na

Matematica e nas Ciéncias Naturais.

2.2.2.2. Estratégias gerais de intervencao, atividades implementadas e processo
de avaliacao

A partir dos objetivos atréas delineados e da problematica elencada, estabeleceu-se
como prioritario a implementacédo e desenvolvimento de momentos, atividades e rotinas
de aprendizagem ativa. Lopes e Silva (2019, p. 35) afirmam que “quando os aprendentes
assumem uma responsabilidade crescente pela sua aprendizagem e quando os professores
sdo facilitadores e ativadores de aprendizagem, em vez de conferencistas ou debitadores

de ideias”.

Somente quando o aluno se encontra envolvido verdadeiramente no processo, é
que este pode realizar aprendizagens significativas e duradouras, conseguindo mobiliza-

las no seu dia-a-dia.

Assim, as estratégias gerais de intervencao passaram pela realizacdo de pequenas

rotinas diarias, mobilizando conteddos prévios, com sistematizacGes e sinteses.

Desta forma, em cooperagdo com 0s orientadores cooperantes, os conteudos
abordados nas Ciéncias Naturais foram a estrutura da atmosfera, 0s seus constituintes e
combustdo; a diversidade animal, com o revestimento e locomocgao. Ja na Matematica,
foram abordados contetidos relacionados com a igualdade triangular; fragbes; figuras

geometricamente iguais e equivalentes e area e perimetro.

Além da implementagéo da rotina diaria, tentamos que as aulas fossem de teor
mais colaborativo com atividades praticas e experimentais/laboratoriais, permitindo que
os alunos tivessem um papel de maior destaque, permitindo a descoberta e

associacao/relagéo a situacdes do dia-a-dia.
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No que se refere & avaliagao, optamos sempre por uma avaliagcdo continua, através
da observacéo direta, recolha de dados e analise dos trabalhos dos alunos. Ndo obstante,
e porque a instituicdo assim o exige, houve momentos de avaliagdo sumativa com a

aplicacdo de uma ficha de avaliagdo em ambas as turmas e disciplinas.

Avaliando aquele que foi 0 nosso PI, foram determinados alguns indicadores para
cada objetivo geral. A partir destes e da mobilizacdo dos recursos de avaliagdo, podemos
afirmar que houve uma ligeira melhoria ao nivel da participacdo e vontade em realizar as
rotinas diarias, tendo estas promovido a autonomia no desenvolvimento de pesquisas e
trabalho. Continua a haver algumas dificuldades na comunicacdo, muito pelas
dificuldades linguisticas dos alunos e outras por sé agora lhes ser dada a palavra, o que

ainda ndo estd mecanizado.

2.3. Analise critica da pratica pedagodgica ocorrida em ambos os

ciclos

Refletir sobre a prética é fundamental, tanto no decorrer da formacdo inicial para
a docéncia, como no decorrer da prépria pratica docente. Esta visa desencadear uma
mudanca, ajustes na atitude pedagdgica, uma melhoria enquanto professor e as estratégias

que usamos nas aprendizagens dos alunos.

Assim, far-se-a uma analise critica e comparativa entre as duas intervencgoes
desenvolvidas ao longo da PES II, considerando os dois niveis educativos em que esta se
desenvolveu, 1.° e 2.° CEB, dando principal destaque as (i) competéncias desenvolvidas
pelos alunos; (ii) aos métodos de ensino; (iii) a relacdo pedagogica e (iv) aos processos

de avaliacdo.

2.3.1. Promocéo do desenvolvimento de competéncias pelos alunos

Em ambos os contextos pretendeu-se contribuir para a melhoria de determinadas
fragilidades identificadas, preferindo uma abordagem ativa, em que o aluno fosse parte

ativa no processo de ensino-aprendizagem. Pretendeu-se, também, que os alunos
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desenvolvessem competéncias ao nivel da participacdo, comunicagdo escrita e oral,
autonomia e empenho. O documento do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, homologado pelo despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho, prevé o
desenvolvimento de competéncias sociais, cognitivas, emocionais, praticas,
metacognitivas e fisicas e define competéncias como ‘“combinagdes complexas de
conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva acdo humana em

contextos diversificados” (Martins et al., 2017, p. 9).

Em ambos os casos tentamos sempre dar continuidade ao trabalho implementado
pelos orientadores cooperantes, implementando novas estratégias, embora sempre em

estreita cooperagdo com 0S mesmos.

Algo que evidenciamos em ambos os contextos, prende-se com a falta de empenho
e vontade por parte dos alunos no ambito escolar. Talvez se relacione com a época
pandémica COVID 19, que veio quebrar muitas rotinas e, acima de tudo pensamos que

veio desmotivar os alunos para o ensino.

Para combater esta inércia perante o ensino, pensamos que a implementacédo de
rotinas diarias ao 2.° CEB foi algo motivador e pelo qual os alunos ja questionavam com
vontade de as realizar. Neste sentido, no 1.° CEB, o facto da OC optar por um modelo
pedagOgico que promove essa autonomia, passamos por valorizar esses tempos de estudo
auténomo (TEA), no qual pretendiamos que usassem esse tempo para trabalhar
efetivamente naguelas que eram as suas dificuldades e ndo somente realizar trabalho com

o qual ja se identificassem, apenas para “mostrar trabalho™.

Sentimos que em ambos 0s contextos necessitariamos de um estagio de maior
amplitude, de forma a combater um outro objetivo que se prendia com a comunicagdo
oral e escrita. E notdria a dificuldade de ambas as turmas em comunicar e explicitar
estratégias ou conhecimentos. Foi uma tarefa ardua e para qual era necessario mais tempo,
apesar de tudo, no 1.° CEB esta situacéo variava entre uma intervencgéo pertinente ou uma
intervencdo para destabilizar, enquanto no 2.° CEB esta era praticamente nula, por receio

de errar ou simplesmente por desconhecimento.
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Em ambos os casos, foram realizadas atividades que combatessem essa
fragilidade, através da leitura em voz alta, construcdo de cartazes de possiveis
comentarios (que podiam ser sempre atualizados), apresentac6es de trabalhos realizados
e a explicacdo de pares ao restante coletivo, das estratégias usadas na resolucdo de uma

tarefa.

Sumariamente, considerou-se que as turmas desenvolveram de forma significativa
estas competéncias, havendo uma evolugao na participacdo e autonomia. Consideramos

que havia espacgo para melhorar, com mais tempo e mais atividades.

2.3.2. Modelos de ensino

Um modelo pedagodgico ¢ “um sistema educacional compreensivo que se
caracteriza por combinar a teoria e a pratica” (Oliveira-Formosinho, 2003, p. 6) que
envolve as aprendizagens que decorrem da formacdo inicial e continua e também

principios pedagogicos que o docente assume.

Neste sentido, os contextos divergem muito sobre o0 modelo pedag6gico abordado,
se por um lado no 2.° CEB havia uma tendéncia tradicionalista, no 1.° CEB era usado o

modelo pedag6gico do Movimento da Escola Moderna.

Como ja foi referido, em ambos os casos, ndo fazia sentido alterar aquelas que
eram ja as rotinas e metodologias utilizadas, pois nos estariamos ali apenas de passagem.
Desta forma e apesar de no 2.° CEB ser adotada uma metodologia tradicional, expositiva,
centrada no professor ou no manual, utilizamos rotinas e atividades em que o aluno tivesse
um papel de maior destaque e preponderante no processo de ensino-aprendizagem, como

as rotinas e as atividades de laboratério/experimentais.

No 1.° CEB, o facto da OC recorrer ao modelo pedagdgico do MEM, privilegiando
a comunicacdo, a cooperagao e a autonomia, optamos pela realizacédo de atividades que
promovessem a escrita criativa, com a apresentacdo de diversos géneros textuais e
apresentacdo dos mesmos, desenvolvendo a comunicacdo. Abordamos ainda o jogo como

atividade de sistematizacdo de conteidos, o que se verificou uma atividade diferenciadora
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e motivadora, que em ambos 0s contextos, teve uma aceitacdo global dos alunos na sua
participacdo, sendo também uma atividade em que pudemos averiguar os conhecimentos

dos alunos sobre as teméticas em questao.

2.3.3. Relacéo pedagogica

E na estrita relagdo que se estabelece entre professor e aluno que reside o fator
determinante no desempenho dos alunos e na consequente aquisi¢cdo de aprendizagens.
Sdo momentos de conversa frequente, de questionamento ativo proporcionado pelo

docente, que provocam nos alunos o desenvolvimento de mais e melhores aprendizagens.

De ressalvar a importancia de o aluno sentir no professor um elemento de
confianca, onde possa desabafar sobre as suas vivéncias, as suas emocdes. Numa fase em
que as criancas estdo em constante alteragdo fisica e psicoldgica é de uma enorme
“importancia a conjuga¢do de elementos sociais € emocionais, como a presenca de um
clima emocional positivo e responsivo, com elementos relativos a instrugdo e a

organizacdo e gestdo da aprendizagem” (Cadima et al., 2011, p. 13).

Ambas as turmas apresentavam casos de comportamento menos adequado,
embora fossem situacOes que consideramos pontuais. No 2.° CEB ocorriam mais
situacdes fora da sala de aula, em especial nos recreios, tendo de haver uma participacdo
mais ativa da diretora de turma e psicologa do agrupamento. No 1.° CEB ocorriam
situacdes de alguma imaturidade em saber lidar com a frustracdo. Em ambos os ciclos
foram realizados conselhos de turma, de forma a que todos pudessem verbalizar e

comentar situacdes de forma construtiva e potencializadora de aprendizagens.

2.3.4. Processos de avaliagéo

A primazia deste par de estagiarios sempre foi a avaliacdo continua e formativa,
em ambos os ciclos. No 2.° CEB estavam previstos momentos de avaliagdo sumativa no
final de cada contetdo, definido pelo departamento de ano. No 1.° CEB houve a

necessidade de realizar uma ficha com varios conteldos, de forma a apurar 0s
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conhecimentos dos alunos sobre diferentes temaéticas e que ainda ndo estariam validadas

nos instrumentos de pilotagem.

A avaliagdo é um processo de extrema importancia, visando uma melhoria e

desenvolvimento das aprendizagens e do ensino.

Privilegiando a avaliacdo formativa, uma avaliagdo “orientada para melhorar as
aprendizagens do que para classificar, mais integrada no ensino e na aprendizagem, mais
contextualizada ¢ em que os alunos tenham um papel relevante a desempenhar”

(Fernandes, 2007, p. 25).

Fazendo uma retrospetiva, houve momentos em que foi necesséario realizar
pequenas alteracBes, com o intuito de desenvolver determinadas competéncias nos
alunos. E do nosso entender que, respeitante ao 2.° CEB, os alunos adquiriram maior
responsabilidade e autonomia e que no 1.° CEB, foram desenvolvidos mais e diferentes

tipos de textos, de diferentes géneros textuais.
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3. ESTUDO EMPIRICO



3.1. Apresentacdo do estudo

A presente investigagdo educativa, resultante do tema referente a Formulacéo,
Resolucdo e Revisdo de Problemas em Cooperacéo, emergiu no contexto da PES 11, em
1.° CEB, do 2.° ano do curso de mestrado em Ensino do 1.° CEB e Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB.

A escolha deste tema surge da dificuldade que os alunos, na sua generalidade,

sentem e transmitem, quando se deparam com a tarefa de resolucdo de problemas.

Sendo esta uma temética transversal a todos os conteddos de matematica,
recomendacao feita na publicagdo An Agenda for Action, editada pelo National Council
0s Teachers of Mathematics (NCTM) (1980, p. 2), onde afirmam que o “curriculo de
matematica deve ser organizado em torno da resolugdo de problemas”. Torna-se assim
pertinente este estudo, no sentido em que € necessario gque o docente tenha uma perce¢édo
do pensamento matematico dos alunos, permitindo-lhe posteriormente determinar a
forma como orientar as suas interacGes naquele que € o processo de ensino-aprendizagem

e desenvolvimento dos alunos.

Desta forma, este estudo procura conhecer as perce¢fes dos alunos quanto a
formulacdo, resolucéo e revisdo de problemas, e de que forma a realizacdo dessas tarefas,
em cooperagdo com outros colegas, pode incentivar a formular mais e melhores

enunciados.

Assim, surge o objetivo geral que direcionou este estudo: Compreender de que
modo se podem melhorar as competéncias de formulacéo, resolugdo e revisao de

problemas matematicos formulados pelos alunos.

Para que se possa compreender este objetivo, levantaram-se algumas questoes-

problemas que guiaram toda esta investigagéo:

v Quiais as percec¢des dos alunos quanto aos problemas matematicos formulados por
si e pelos colegas?
v Quais as percecdes dos alunos face as discussdes cooperadas dos problemas

matematicos formulados por si e pelos colegas?
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v' Quais as percecfes dos alunos quanto as caracteristicas dos problemas
matematicos formulados por si e pelos colegas?

v Quais as percecdes dos alunos face as aprendizagens promovidas pelos problemas
matematicos formulados e resolvidos por si e pelos colegas?

v Que melhorias podem ocorrer na formulagdo, resolugéo e revisdo de problemas,

decorrente das estratégias implementadas?

De forma a poder compreender o objetivo geral do estudo e responder as perguntas

de investigacdo, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

v’ Caracterizar as percecdes dos alunos quanto aos problemas matematicos
formulados por si e pelos colegas.

v' Caracterizar as perce¢des dos alunos face as discussdes cooperadas dos problemas
matematicos formulados por si e pelos colegas.

v’ Caracterizar as perce¢fes dos alunos quanto as caracteristicas dos problemas
matematicos formulados por si e pelos colegas.

v’ Caracterizar as percecdes dos alunos face as aprendizagens promovidas pelos
problemas matematicos formulados e resolvidos por si e pelos colegas.

v" Compreender que melhorias podem ocorrer na formulacéo, resolucéo e revisao de

problemas, decorrente das estratégias implementadas.

3.2. Fundamentacédo Teorica

Neste capitulo abordaremos as bases tedricas que sustentam o presente estudo e
que assentam, naturalmente, sobre a formulacéo, resolucao e revisdo de problemas em

cooperacao.

3.2.1. O Modelo Pedagogico do MEM: a sintaxe e 0S pressupostos

O modelo pedagogico do MEM nasce como uma necessidade em oposicdo ao
ensino tradicionalista, em que o professor € um transmissor de conhecimento, dono da

razéo e do saber. O Movimento opta por um ensino cooperativo, em que cada aluno tem
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as suas capacidades e dificuldades, tal como o seu tempo para desenvolver competéncias,
atitudes e valores. Com este modelo pedagdgico os alunos tém voz, ndo sdo tabuas rasas,
trazem consigo conhecimentos e vivéncias. E nesta simbiose entre alunos e professor, que
sdo potencializadas aprendizagens com sentido social e que se tornam significativas. E
nesta partilha constante entre ambos que € realizada toda a organizacdo da sala de aula,
num processo verdadeiramente democratico, com responsabilidades e compromissos, nas
quais os alunos participam da gestdo cooperada do espago, materiais, tempos e

aprendizagens curriculares e sociais.

Outra diferenca para com o ensino tradicional, é a autonomia e a diferenciacdo
pedagogica que é realizada neste processo, em que o aluno no ato do seu PIT, desenvolve
capacidades de escolha e decisdo perante aquele que sera o seu estudo auténomo, ao
desenvolver tarefas em parceria ou individualmente, visando aquelas que sdo as suas
dificuldades.

Naquela que é uma perspetiva sociocultural e dial6gica da educacdo, Niza (2016,
p. 32) apresenta cinco pressupostos que sao a base da sintaxe do modelo pedagogico do
MEM:

1. Cada turma (ou escola) se constitua, com 0s seus respetivos professores, como
uma comunidade de aprendizagem cooperativamente organizada;

2. O conhecimento, nas nossas aulas, seja apropriado conjuntamente pelos alunos
com o professor;

3. Aaprendizagem curricular seja mediada de forma sistemética pela interlocucgéo e
producdo escrita enquanto instrumentos de apropriagdo conjunta do
conhecimento;

4. A atividade conjunta passe pela negociagdo cooperada;

5. O instrumento privilegiado do trabalho intelectual préprio da cultura escolar seja

a escrita, enriquecida pela intertextualidade que o estudo reflexivo garante.

Perante estes pressupostos e como ja foi referido acima, € numa simbiose entre
professor e alunos que as aprendizagens ocorrem, cooperativamente. Isto prevé uma

participacdo ativa e direta dos alunos, ndo somente na organizacdo da sala, mas também
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nas atividades e planificacdo da semana de trabalho, respeitando o que é um trabalho em

comunidade.

Viver em comunidade e em democracia € o dia-a-dia do ser humano comum, e é
na participacio de cada um que se desenvolvem competéncias, atitudes e valores. E

transformar/relacionar o viver em sociedade, aplicado a escola.

N&o vivemos sozinhos em sociedade, pelo que, se queremos ter uma voz ativa e
participativa é necessario comunicar, seja a nivel oral ou escrito. E nesta comunicacio
entre pares e em conjunto com o professor, em livre expresséo e respeito, que existe uma

construcdo do ser e do conhecimento.

Como supramencionado, é na cooperacdo que 0 MEM assenta, um movimento de
unido diferenciada, isto €, na compreensdo de que a unido faz a forca e que todos a
trabalharem com o mesmo objetivo, os objetivos individuais serdo cumpridos e
alcancados. E um sentimento com sentido, é um compromisso, uma sensacéo de dever.
O compromisso de executar, de produzir cada vez mais e melhor, assim como a
divulgacdo dessas producdes. Ao apresentar as suas producdes, os alunos estdo a expor-
se, 0 que por si s6 pode ser intimidante, mas também estdo a aprender e a desenvolver
competéncias sociais de critica e autocritica, com o intuito de melhorar as suas préprias

e ou futuras producdes.

Cada turma é uma comunidade, uma pequena sociedade em desenvolvimento e
em constante crescimento. Somente em interacdo cooperada podemos desenvolver

capacidades e competéncias sociais e curriculares, de saberes, atitudes e valores.

Como ja foi referido, € no constante didlogo entre professor e alunos que é
planificada a agenda de trabalho semanal, no Conselho de Cooperacdo Educativa, que
tem por base a sintaxe do modelo sistémico de pedagogia do MEM. Esta estrutura-se em

cinco madulos de atividades curriculares de diferenciacdo pedagdgica:

1) Projetos de Trabalho Cooperativo para desenvolvimento das Aprendizagens
Curriculares;
2) Trabalho Curricular em Interlocucao Coletiva;

3) Conselho de Cooperagédo Educativa;
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4) Circuitos de Comunicacéo para Difuséo e Partilha de Produtos Culturais;

5) Tempo de Estudo Auténomo e Acompanhamento Individual Interativo.
(MEM, 2021)

O Conselho de Coopera¢do Educativa é o momento central de toda a dindmica da
turma. E um momento que professor e alunos, em conjunto, planificam a agenda semanal,
mas também assume um papel preponderante na avaliagdo do PIT. E também um
momento de reflexdo e discussdo de ocorréncias, colocando na pratica o que nos torna
cidadaos, com direitos e deveres, responsaveis e cumpridores, ou seja, pde em evidéncia

“a funcdo instituinte das regras da vida” (Serralha, 2007, p. 179).

Os Projetos de Trabalho Cooperativo para desenvolvimento das Aprendizagens
Curriculares tém como objetivo o desenvolvimento de competéncias sociais, culturais, de
pesquisa e cientificas. Cabe ao professor dar apoio a pequenos grupos formados por trés
a quatro alunos e orienta-los naquele que serd o seu caminho, desde a sua pesquisa, a
preparacdao dos documentos de verificacdo, o texto informativo, até a comunicacdo do

mesmo ao grande grupo.

O Trabalho Curricular em Interlocucdo Coletiva, como o préprio nome indica é
um momento de trabalho em coletivo, contando com uma colaboracdo mais ativa por
parte do professor, contudo, é espectavel que todos participem construindo e
desconstruindo conceitos e saberes, através de um questionamento ativo, um dialogo
constante, agucando as mentes, espicacando o saber. E nesta participagio, cooperagao e
interacdo que se permite que as diferencas e ritmo de trabalho de cada aluno, ndo seja um
entrave, promovendo as mesmas oportunidades de aprendizagem a todos. Desta forma, a
aprendizagem ocorre enquanto construcdo na interacdo social e dialdgica,
independentemente do ponto de partida da crianga (Rogoff, 2003; Vigotsky 1978). Mestre
(2022, p. 185) refere que antes da crianca aprender sozinha, é na interacdo com 0s outros
que esta aprende, como ja anuia Vigotsky. Assim sendo, este € um momento de trabalho
curricular, podendo ocorrer no ambito de qualquer area curricular, indo desde o
aperfeicoamento coletivo de textos produzido pelos alunos, (Santana, 2007), como por

exemplo, um enunciado matematico, a sessdes de matematica coletiva, construindo e
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reconstruindo conceitos matematicos. A exemplo disso, o desafio matematico da semana,
no qual os alunos tém de partilhar estratégias e comentarios as mesmas, evidenciando
aqueles que sdo os seus conhecimentos prévios. S&o nestes momentos de debate interativo
que se procede a apropriacdo de conhecimentos. Isto €, tomemos o exemplo de um
enunciado matematico criado por um aluno e posteriormente apresentado a restante
turma. Pode neste momento em coletivo ser reconstruido, com questdes e comentarios
dos restantes colegas, surgindo um novo enunciado escrito com a participacdo e
negociacao de todos (Santana, 2013), respeitando aquelas que sdo as opinides de cada
um, visando um bem comum. E na partilha e dialogo constante que as aprendizagens
evoluem. Segundo Niza, em entrevista a Pecas (2006, p. 65), “a apropriacdo do
conhecimento faz-se pela construcdo e pela accdo, pela fala ou pela escrita, e ndo é
possivel construir aprendizagens sem falar e escrever as aprendizagens. A construgdo do
conhecimento, historicamente, foi sempre feita assim: dialogando, escrevendo”. Como
refere Mestre (2022, p. 187), em coletivo “(...) problematiza-se, revé-se, reescreve-se e
aperfeicoa-se os conhecimentos apropriados pelos alunos, assumindo-se o professor
como um elemento fundamental para a gestdo de toda esta aprendizagem dialdgica, em

interlocucéo”.

Os Circuitos de Comunicacéo para Difuséo e Partilha dos Produtos Culturais, tem
seguimento das apresentacdes dos projetos executados, mas nao so, supondo que um
aluno produz em casa um texto e que 0 quer apresentar ao grupo, devera estar pensado
um tempo para essas situagdes, para as apresentacfes dessas producdes, podendo estas
ser de diferentes tematicas, artisticas, textuais, culturais, entre outras. Todas estas
apresentacfes sdo sujeitas a comentarios do grupo, visando a melhoria e a reflexdo do
autor ou autores perante a sua producdo. E nesta troca constante de saberes que se
“concretizam a dimensdo social das aprendizagens e o sentido solidario da construcédo
cultural dos saberes e das competéncias instrumentais que 0s expressam (a escrita, o
desenho, o calculo)” (Niza, 1998, p. 80).

Por fim, o Estudo Auténomo e o Acompanhamento Individualizado Interativo,
prevé cinco momentos semanais, em que os alunos desenvolvem a sua autonomia,

planificando o PIT, procurando o estudo e aprofundamento de contetdos curriculares,
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nos quais sintam maiores dificuldades. Este é também um momento em que o professor
pode fazer uma diferenciacdo pedagdgica com um ensino e acompanhamento mais
individualizado, tornando-se este um momento de “diferenciagdo dos modos de aprender-
ensinar” (Niza, 2016, p. 15).

Com estes pressupostos e 0s médulos de atividades curriculares de diferenciacdo
pedagogica que compdem a sintaxe pedagdgica do Movimento, pretende-se que 0 ensino
consiga dar resposta a diversidade de cada aluno, aos seus tempos e conhecimentos,

promovendo aprendizagens significativas.

Na educacdo ndo existe uma receita magica pela qual os docentes se possam guiar,
mas ha que ter em atencdo que cada aluno tem as suas especificidades. No entanto, em

cooperacao e interagcdo poderemos mais facilmente atingir os objetivos tragados.

E necessario mexer, fazer, resolver, questionar, negociar, no qual os alunos tém
de ser agentes na construcdo do seu conhecimento. Todos alunos tém voz, tém de

comunicar, ndo sao seres sem qualquer conhecimento, ndo, eles tém vivéncias.

Desta forma o processo de ensino-aprendizagem tem de ter sentido, um sentido

social, enquanto comunidade, enquanto sociedade.

3.2.2. A Resolugao de Problemas
Resolver problemas faz parte do dia-a-dia e ocorre desde os principios do ser
humano. Os problemas sempre fizeram parte da matematica, mas ao mesmo tempo

sempre foram também o calcanhar de Aquiles de muitos estudantes.

Muita dessa dificuldade advém da compreensdo do problema e da adequacao da
estratégia a sua resolucdo. Serrazina, Vale, Fonseca e Pimentel (2002), citados em Viseu,
Fernandes e Gomes (2016, p. 16) afirmam que “os alunos sentem dificuldades na
compreensdo, generalizacdo e argumentagcdo, o que pode ser explicado pela falta de

conhecimentos matematicos destes alunos”.

Embora em parte esta afirmacgdo seja uma realidade, também pode acontecer o

oposto, havendo alunos que possuem o0s conhecimentos necessarios a resolucdo do
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problema, mas ndo saibam usar esses conhecimentos da melhor forma ou néo os sabem

usar quando aplicado a uma nova situagdo (NCTM, 2000; Vale & Pimentel, 2004).

A Resolugdo de Problemas é uma atividade de extrema complexidade, envolvendo

0 aluno numa variedade de procedimentos e capacidades.

Jaem 1991 o NCTM (p. 29) afirmava que a “resolugdo de problemas deve ser o
foco central do curriculo de Matemaética. A resolucdo de problemas ndo é um tépico
distinto, mas um processo que atravessa todo o programa e fornece o contexto em que 0s

conceitos devem se aprendidos e as competéncias desenvolvidas.”.
Vale (1997, p. 3) defende que a resolucdo de problemas é:

mais do que um conteddo matematico; € um contexto, uma filosofia, uma
metodologia de ensino-aprendizagem da matematica. E fundamental, sobretudo a
nivel do ensino basico, pois € uma atividade de incidéncia transversal que abrange
todas as disciplinas e que tem por finalidade o desenvolvimento de capacidades

de reconhecidamente necessarias para a formacao global dos alunos.

Mais recentemente, Boavida et al. (2008, p. 15) referem que a resolucdo de
problemas ¢ o “processo de aplicar o conhecimento previamente adquirido a situagdes
novas e que pode envolver exploracao de questdes, aplicacdo de estratégias e formulacéo,

teste e prova de conjeturas”.

As Aprendizagens Essenciais (2021, p. 3) definem como um dos principais
objetivos para que os alunos possam desenvolver conhecimentos, atitudes e capacidades

matematicas, ja que estes deverao:

Desenvolver a capacidade de resolver problemas recorrendo aos seus
conhecimentos matematicos, de diversos tipos e em diversos contextos, confiando
na sua capacidade de desenvolver estratégias apropriadas e obter solugdes validas.
A resolucdo de problemas € uma atividade central da Matematica, na qual todos

os alunos devem poder tornar-se, progressivamente, mais eficazes.

Quando se promove a resolucdo de problemas, o ensino tende a afastar-se do

tradicional, pois o foco estd no aluno, na sua compreensdo de conceitos, tornando as
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aprendizagens mais significativas. A resolugdo de problemas é fundamental e atual, pois

desperta a curiosidade dos alunos e consequente descoberta.

[...] sO se tem um problema se ndo se sabe como chegar até a solugdo, pois, se
uma questdo ndo tem surpresas e pode ser resolvida confortavelmente utilizando
procedimentos rotineiros e familiares, ndo interessando quio complicados sejam,
€ um exercicio. Assim, um exercicio resolve-se habitualmente por processos

mecanizados e repetitivos (Vale & Pimentel, 2004, p. 13).

A resolucdo de problemas assume assim um papel preponderante no estimulo do
raciocinio e comunicacdo matematica, podendo ser um catalisador do gosto pela

disciplina.

Para que possamos orientar 0os alunos neste processo, um dos principais autores

nesta matéria identifica quatro fases de trabalho:

Primeiro temos de compreender o problema, temos de perceber claramente o
que é necessario. Segundo, temos de ver como os diversos itens estdo
interrelacionados, como a incognita esta ligada aos dados, para termos ideia da
resolucéo, para estabelecermos um plano. Terceiro, executamos 0 nosso plano.
Quarto, fazemos um retrospeto da resolugcdo completa, revendo-a e discutindo-
a (Polya, 1995, pp. 3-4).

Ja Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008, p. 22) elaboraram outro modelo
a ser considerado pelos alunos, com o0s seguintes passos: “(i) ler ¢ compreender o

problema; (ii) fazer e executar o plano e (iii) verificar a resposta”.

Resumidamente, a pratica constante de resolucdo de problemas possibilita a
complexidade e diversidade de heuristicas. E nesta arte de descobrir e inventar que o
professor tem de estar atento as estratégias que os alunos possam apresentar, de modo a
resolver o problema apresentado. E nesta unido entre problema, descoberta e estratégias
de resolucdo que os alunos compreendem que € na partilha, na explicacdo, na justificacdo
e reflexdo da mesma, que desenvolvem competéncia e capacidade matemaética
(Raciocinio e Comunicacdo) e ndo so, e sdo também nestes momentos que o professor

consegue perceber a forma como o aluno pensa.
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3.2.3. A Formulacéo de Problemas

Nem sempre o0s alunos conseguem aplicar conceitos aprendidos em novas
situacdes. Quando enfrentam uma nova situacao problematica no decorrer do seu dia-a-
dia, os alunos, por vezes, ndo as conseguem resolver, pois ndo consideram que esta seja

parecida com a problematica que resolveram em sala de aula.

Para que situacdes como esta ndo ocorram com tanta frequéncia, € necessario que
as problematicas apresentadas aos alunos sejam de contexto real. Outra forma de

contornar esta situacdo, pode passar por serem os alunos a formularem problemas.

Segundo Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008, p. 27), a atividade de

formulacdo de problemas néo se pode dissociar da resolugdo de problemas:

pois contribui ndo s6 para o aprofundamento dos conceitos matematicos
envolvidos, mas também para a compreensdo dos processos suscitados pela sua
resolucdo. Encorajar os alunos a escrever, a partilhar e a resolver os seus proprios
problemas é um contexto de aprendizagem muito rico para o desenvolvimento da
sua capacidade de resolucdo de problemas. Ao colocarem problemas, os alunos
apercebem-se da sua estrutura, desenvolvendo, assim, pensamento critico e
capacidade de raciocinio ao mesmo tempo que aprendem a exprimir as suas ideias

de modo mais preciso.

Esta € uma atividade que proporciona um grande envolvimento dos alunos,
capacitando-os na selecdo, compreenséo e traducao de informagao quantitativa. Os alunos
poderdo selecionar os conteddos ou tarefas a elaborar; compreender as diferentes
estratégias e solugdes que poderdo aparecer; e a traducao passa pela reflexdo/discussao

de ideias da resolugdo do problema.

Este processo permite que os “alunos inventem problemas usando a propria
linguagem dentro das suas préprias vivéncias e contextos, proporcionando uma
alternativa interessante ao Ensino tradicional da resolugdo de problemas” (Vale &

Pimentel, 2004, p. 39).
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Almeida (2014), citando Stoyanova e Ellerton (1996) agrupam as atividades de

formulacao de problemas em trés categorias:

1.Livre - tarefa de formular problemas a partir de uma dada situacdo natural,
podendo conter algumas orientacdes acerca do que se pretende. Quem inventa o
problema escolhe o contexto, os dados e condi¢des que determinam a estrutura
matematica do problema.

2.Semiestruturadas - as formulagdes devem obedecer a determinadas condicgoes.

3.Estruturadas - a tarefa traduz-se em formular problemas a partir de um
problema bem determinado. Onde é possivel formular as questBes possiveis de
um problema cuja questdo foi omitida, ou formular um semelhante a outro que
ja se conhece, ou identificar dados omissos ou desnecessarios, ou mudar

condig0es que alterem (ou ndo) o modo de resolugdo (p. 11).

Ja outros autores como Christou, Mousoulides, Pittalis, Pitta-Pantazi e Sriraman
(2005, p. 65), classificam as tarefas de formulagdo de problemas, tendo em conta os

seguintes processos cognitivos:

1. Compreender - o processo de compreender engloba as tarefas em que se
formula um problema para uma determinada expressdo numeérica que é
apresentada. Os alunos contextualizam a expressdo exigindo um
conhecimento do significado e das propriedades das operacgdes envolvidas.

2. Editar - sdo consideradas as tarefas em que os alunos, simplesmente
formulam um problema ou perguntas a partir de dados apresentados num
texto ou numa imagem.

3. Traduzir - na categoria traduzir estao as tarefas de formulagédo, onde sdo
exigidas interpretacbes de relacbes entre dados fornecidos numa
representacdo matematica

4. Selecionar - Engloba as tarefas de formulacédo onde se pretende descobrir
a pergunta que produziu uma determinada resposta com base em dados de

um enunciado.
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Vale e Pimentel (2004, pp. 40-42) apresentam também cinco estratégias para a

formulacdo de problemas:

1.

Aceitando os dados - nesta estratégia sdo apresentadas situacfes estaticas,
sejam elas: figuras, expressdes ou simplesmente um conjunto de dados, 0s
alunos séo convidados a criar um problema a partir dos dados fornecidos.

E se em vez de - com esta estratégia € pedida a criagdo de novos problemas

através da modificacdo de dados de problemas ja apresentados.

. Variagdo de um problema - aos alunos € apresentado um problema, e é pedido

que estes inventem outros problemas, decompondo-o, alterando alguns dados,
variando diversos aspetos do problema inicial ou concentrando-se em alguns
dados do mesmo e inventar outro problema.

De problema para problema - nesta estratégia é apresentado e resolvido com
0s aos alunos um problema inicial, depois séo alteradas algumas condic¢des ou
atributos do mesmo, formulando um novo problema. Esta estratégia pode ser

interpretada com sendo um caso particular da estratégia anterior.

. Recontextualizacéo - os alunos devem resolver o problema inicial, fixando-se

numa caracteristica do mesmo, esta é transposta para um novo contexto,

formulando um novo problema, diferente do inicial.

Resumidamente, a resolugdo de problemas ndo se pode dissociar da formulagéo

de problemas, no sentido em que este tipo de atividade proporciona aos alunos uma real

percecdo do problema, munindo-os para uma melhor compreensdo, raciocinio e

comunica¢ao matematica.

3.2.4. A Revisdo Cooperada de Problemas

A revisdo textual € a fase da escrita que potencializa aprendizagens fundamentais,

pois implica uma reflexdo sobre a prépria escrita, assim como também potencializa a

sociabilizacdo, se na sala de aula forem criadas rotinas de revisdo de texto em coletivo e

ou em pequeno grupo. Dito de outra forma, a partir das palavras de Niza (2005), € atraves

da “interagdo discursiva dos textos que os alunos produzem (desenvolvendo o modo
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narrativo de pensamento e produzindo obras suas) que a revisdo dos textos deve

acontecer” (p. 491).

De um ponto de vista didatico e pedagdgico, um professor devera promover
diferentes situagoes de escrita e variar os tipos de texto solicitados, estando entre eles os

enunciados matematicos.

Este devera também fomentar a partilha dos mesmos, sendo estes expostos a
avaliacdo e comentarios do restante grupo, visando a melhoria e aperfeicoando-0s numa

perspetiva de aprendizagem cooperada e dialdgica.

Neste sentido, a turma assume-se como um espaco essencial na descoberta, na
valorizagdo e reconhecimento da escrita, permitindo ao aluno “explicar, persuadir, dar a
conhecer opinibes, expressar sentimentos e emogOes ou relatar eventos, reais ou

imaginados” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 7).

Habitualmente, a revisdo textual é uma tarefa que os alunos menos procuram
realizar, uma vez que procuram desde o inicio terminar a tarefa da producéo escrita. Desta
forma, “a revisao final fica, assim, frequentemente, limitada a releitura para correccéo de
falhas ortograficas ou outras, também superficiais, sem que se dedique o tempo necessario
a revisdo nesta etapa do processo e as suas potencialidades para a aprendizagem da
escrita” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 26).

Ja no inicio do século XX, alguns pedagogos inspirados pela Escola Nova, como
o Freinet, e posteriormente os professores do Movimento da Escola Moderna, viam o
aperfeicoamento de textos de alunos como um meio de promocéo de reflexdo do grupo
em torno de resolugédo de problemas reais de um texto, em interacdo cooperada (Santana,
2007).

A revisdo de problemas revela-se, assim, igualmente potenciadora da apropriacédo
da escrita e a0 mesmo tempo, de contetidos de matematica. E no decorrer dessas parcerias,
dessa cooperagdo em grupo e ou pares, que os autores podem realizar comparagoes,
analises e que se confrontam com o seu proprio texto, tendo uma perce¢do entre o que

escreveram e o que realmente queriam dizer, detetando discrepancias e pequenos erros,
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aumentando aquilo que € a sua “dimensdo fundamental no desenvolvimento das
habilidades textuais” (Rocha, 1999, p. 54).

Mas, para que se possa dizer que existe uma dindmica de aprendizagem
cooperativa, segundo Johnson e Holubec (1999), todos os elementos deverdo ter a

consciéncia que:

1. A eficéacia da tarefa depende da maximizacao dos contributos de cada um;

2. O fracasso de um corresponde ao insucesso de todos;

3. E preciso trabalhar em cooperagio para chegar a consensos;

4. Ainterajuda é fundamental para potenciar as capacidades de cada um;

5. E preciso ir regulando os percursos no sentido de avaliar os resultados face aos

objetivos comuns.

Os mesmos autores acrescentam que “¢ o nivel de compromisso que tém os
membros entre si ¢ com o éxito do grupo” (idem, p. 18), que permitird desenvolver

competéncias de respeito mutuo e de sociabilizagéo.

Desta forma, a escrita assume uma fungdo social de extrema importancia,
passando por facilitar a integragdo dos alunos numa sociedade cada vez mais dependente
de varias formas de comunicacdo. A escrita deve ser vista como um instrumento de
aprendizagem, reflexdo e meio de expressao pessoal e social. Se falamos e escrevemos
para comunicar, entdo a escrita afigura-se como um poderoso meio para a aprendizagem
e comunicacdo em todas as areas curriculares, na qual se insere a matematica e a

formulacao de problemas.

A escrita além desta funcdo comunicativa e social assume também outra funcao
- a funcé@o epistémica (Miras, 2000), que se define como a distancia que a escrita
estabelece entre o produtor e o destinatario de um texto. Isto é, para além de um maior
aprofundamento e clareza a respeito do que se escreve, esta funciona também como meio
que potencia a sua propria aprendizagem. Assim, os alunos ao participarem na revisao de
problemas matematicos formulados por si, tornam-se alunos ativos e criticos,
compreendendo a importancia da matematica para 0 seu desenvolvimento pessoal e

intelectual. Ao mesmo tempo que se motivam para a formulagdo de problemas e o seu
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constantemente aperfeicoamento, visto que sabem que os seus problemas inventados vao
ser resolvidos/comentados pelos seus colegas. Trata-se na verdade, de um exemplo

pratico do que significa o sentido social das aprendizagens (Niza, 1998).

De frisar ainda, o facto da mesma tarefa matematica poder ser considerada por uns

um problema, enquanto que para outros essa nao passar de um mero exercicio.

Desta forma, podemos afirmar que quando os alunos revém o0s seus textos a pares
ou em grupo, detetam bastantes mais erros, decorrendo uma melhor definicdo daquele
que sera o enunciado final. Sdo varios os autores, como Pearl (1979) e Bartlett (1979),
que afirmam que os alunos tém maior facilidade em detetar erros nos textos dos outros
do que nos seus, ndo conseguindo distanciar-se daquele que é o seu discurso. Ja outros
autores como Niza, Segura e Mota (2011, p. 38), afirmam que os alunos “tém consciéncia
da discrepancia entre o que pretendem dizer e o que realmente conseguiram dizer nos

seus textos, mas tém dificuldade em determinar onde e quais as alteragdes a fazer”.

Como tal, a construcdo de guibes orientadores com os alunos, permite-lhes a
autocorrecdo, tal como “alcangar um fim comum. O processo de cognicdo é partilhado

socialmente e ¢ sempre situado na atividade” (Vasconcelos, 1999, p. 13).

3.3. Metodologia

3.3.1. Natureza do estudo

Este estudo assume-se como sendo de natureza qualitativa, com principios da
metodologia de investigacdo-acdo. Este conceito pressupfe um estudo que proporcione
aprendizagens sobre uma tematica e que desencadeie determinadas atitudes ou mudancas

na préatica investigada.

Sousa e Baptista (2011, p. 65) sustentam isso, afirmando que “uma investigagéo-
acdo € uma metodologia de investigacdo orientada para a melhoria da préatica nos diversos
campos da acdo (...) pressupde a melhoria das praticas mediante a mudanca e a

aprendizagem a partir das consequéncias dessas mudangas (...)”
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Segundo 0os mesmos autores, a investigacdo-acdo desenvolve-se em quatro fases.
Uma fase inicial com o diagnostico e uma fase de constru¢do de um plano de acéo;

seguindo-se a implementacéo e por fim uma interpretacéo e reflexdo sobre os resultados.

A presente investigagdo tem como principal objetivo a formulagédo, revisdo e
resolucéo de problemas em cooperagdo, mas numa perspetiva de agdo, em que se intenta
compreender de que forma a promocéo do sentido social das aprendizagens, através da
criacdo de um ficheiro autocorretivo de problemas e da revisao cooperada de problemas

inventados, pode levar os alunos a querer formular mais e melhores enunciados.

Este estudo e todo o seu percurso baseia-se numa abordagem predominantemente
qualitativa, como ja havia sido referido, privilegiando-se a recolha de dados descritivos

para uma melhor compreensao e interpretacdo de determinadas situacoes.

Com isto em mente, foi realizada inicialmente uma analise documental
exploratéria que permitiu justificar a problemética e ajudou na intervencdo, na qual
muitos alunos caraterizavam meros exercicios como problemas inventados, entre outras

técnicas e procedimentos que apresentaremos no proximo ponto.

3.3.2. Técnicas e procedimentos de recolha de dados

Como técnicas e procedimentos de recolha de dados foram usadas a analise
documental exploratoria, a observacdo direta e participante, questionarios

semiestruturados e notas de campo.

A técnica de observacdo direta e participante foi fulcral, uma vez que o
investigador ¢ o “instrumento principal de observa¢do. Ele integra o meio a investigar,
podendo, assim, ter acesso as perspetivas das pessoas com quem interage (...)” (Sousa &
Baptista, 2011, p. 88). O investigador procurou identificar evidéncias em que os alunos

explicitassem o seu raciocinio e a comunicacdo matematica nas suas intervencoes.

No que se refere a analise documental, esta foi realizada em documentos pré-
existentes (os PIT), assim como, em producOes realizadas no decurso da presente

investigacdo. Esta constituiu-se como particularmente importante, pois permitiu explicar
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a problematica e ajudou na intervencdo, pois de acordo com Oliveira (2006), citado por
Machado (2014, p. 151), “os documentos proporcionam um leque de informagGes

relevantes para as questdes de investigacdo e, como tal, para a compreensao do caso”.

Foram ainda realizados dois questionarios semiestruturados (cf anexo B e C),
dando aos participantes alguma liberdade de resposta. Um questionario aplicado no inicio
da investigacdo, composto por treze questdes abertas (cf. anexo B), nas quais os alunos
tinham total liberdade para expor as suas opinides, e cujo objetivo era compreender as
percecOes prévias dos alunos perante o que consideram ser um problema matematico.
Apds a implementacdo das atividades de intervencéo, foi aplicado um outro questionario
no final da investigacao (cf. anexo C), composto por oito questdes abertas, aferindo quais
as concecdes finais dos alunos sobre a tematica. Foi utilizada uma linguagem acessivel,
com perguntas clara e univocas, sendo estas de facil entendimento e compreensao por
parte dos inquiridos. Ambos os questionarios foram realizados de forma andnima.
Segundo Quivy e Campenhoudt (1992) e Gil (1999) uma das principais vantagens desta
forma de recolha de informacédo é a possibilidade de quantificar uma multiplicidade de
dados e de proceder a numerosas analises. Pois permite-nos comparar respostas, analisar

e correlacionar factos com os fenémenos em estudo.

Quanto a outros instrumentos e procedimentos de recolha de dados, foram
escolhidas as notas de campo, permitindo entender raciocinios, estratégias utilizadas e
dificuldades encontradas nos alunos. Isto €, através delas “o investigador registara ideias,

estratégias, reflexdes e palpites, bem como os padroes que emergem” (Bogdan & Biklen,

1994, p. 150).

3.3.3. Analise de dados

Apos a recolha dos dados, os mesmos tém de passar por um processo de anélise,
como tal, para os questionarios foi necessario criar um sistema de categorizagdo, que
segundo Bardin (1977, p. 119), “tem como primeiro objectivo (...), fornecer, por

condensacdo, uma representacao simplificada dos dados brutos”.
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Sendo que os questionarios mostraram ser um elemento crucial na obtencéo de
dados sobre as percecdes e concecdes dos alunos sobre a tematica da formulacéo,
resolucdo e revisdo de problemas, a categorizagdo das suas respostas permitiu uma anélise
mais detalhada dessas mesmas percecBes. Neste sentido Berelson (citado por Ghiglione
& Matalon, 1993) reforca a importancia da escolha de categorias, referindo o seguinte:
“os estudos serao produtivos na medida em que as categorias sejam claramente

formuladas e bem adaptadas ao problema e ao contetido (a analisar)” (p. 209).

3.3.4. Caracterizacao dos participantes

Para o estudo em questdo foram selecionados todos os alunos da turma de 3.° ano
de escolaridade em que a PES 1 foi realizada. Esta selecéo foi considerada apds conversa
informal com a OC, sobre a tematica do estudo, a qual considerou importante a
pertinéncia e relevancia da participacdo de todos. Esta selecdo ndo poderia ser de outra
forma, sendo um dos objetivos os processos de cooperagdo e interagdo aquando na

formulacg&o e reviséo de problemas.

3.3.5. Principios éticos

Relativamente aos principios éticos do processo de investigacdo, é de salientar
que durante toda a sequéncia da realizacdo do presente estudo foi garantida a
confidencialidade e 0 anonimato de todos os participantes e das informacdes relacionadas
com a escola. Podemos assim afirmar que foram aplicados os principios éticos e de
respeito para com todos os envolvidos, informando-os antecipadamente sobre a natureza

do estudo e os seus objetivos.

3.4. Resultados

3.4.1. Apresentacao e discussado de resultados

Neste capitulo serdo apresentados os resultados obtidos no decorrer deste estudo.

Antes de apresentar as atividades e tarefas realizadas com os participantes, comeca-se por
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apresentar a anélise documental prévia, a qual motivou o interesse do investigador para a

realizacdo do mesmo.

3.4.1.1. Analise documental exploratoria

Figura 1- Problema inventado antes da investigag@o

A diagnose foi realizada através da pesquisa e analise documental de producdes
realizadas pelos alunos durante as duas semanas iniciais de observacdo, tal como de
algumas produc@es anteriores a observacao inicial, a partir da consulta dos seus PITs.
Neste primeiro momento, os dados recolhidos centraram-se na concecao e produgdes que
haviam realizado até entéo, no que a formulagdo de problemas diz respeito.

Ao observarmos a imagem, e outras haveria para mostrar, mas seriam iguais,
percebe-se que a concecdo dos alunos perante a formulagdo de problemas relaciona-se
estritamente com a formulacdo de exercicios, com o realizar de opera¢des, como a

subtragdo ou adi¢do, como podemos constatar na imagem da figura 1.

Ao analisar os PITs dos alunos até a data da intervencdo, foi notdria a falta de
interesse dos mesmo para a formulacdo de problemas, ainda que nos PITs existisse uma
tarefa destinada @ mesma: Invencéao de problemas/Ficheiro de problemas, como podemos
observar na figura 2.
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Figura 2 - PIT

Algo também observado prende-se com o facto de grande parte dos alunos preferir

realizar ficheiros de problemas ja existentes, ao invés de investir na formulacdo dos
mesmos.

Esta situacdo foi encarada com alguma estranheza por parte do investigador, uma

vez que a OC ja havia iniciado com a turma estratégias e guibes para a formulacdo e
resolucdo de problemas.
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Figura 3 - Guido de Formulagdo e Resolugdo de problemas elaborado pelos alunos em cooperagdo
coma OC

Sendo o TEA um tempo de estudo em que os alunos autonomamente realizam as
suas tarefas e atividades, individualmente ou em parcerias, foi também observado que
esta temética era inexistente na sua realizacdo em parcerias. Isto €, eram poucos 0s alunos

a realizar este tipo de tarefa, e ninguém o havia feito em parcerias.

De forma a descobrir o porqué dos participantes ndo realizarem com maior
frequéncia a atividade de formulacdo de problema (inventar problemas), foi elaborado
um questionario semiestruturado aos participantes, no qual foram aferidas as percecdes
dos mesmo perante a formulacéo, a resolucéo e revisao de problemas.

3.4.1.2. Questionario Inicial

O questionario realizado envolvia dar resposta a treze questdes abertas (cf. Anexo
B), tentando descobrir as percecdes dos alunos sobre problemas matemaéticos e a sua

formulacéo.

A primeira questdo perguntava diretamente o que é um problema, ao qual os

alunos responderam o que é visivel no gréfico abaixo.
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Grdfico 1 - O que é um problema matemdtico?

Como podemos observar, os alunos ndo tém uma real consciéncia do que é um
problema matematico, focando a sua resposta no problema ou na sua resolucdo. Vale e
Pimentel (2004, p. 13), citando Pdlya (1980), definem problema quando este “significa
procurar conscientemente alguma acdo apropriada para atingir um objetivo claramente

definido, mas nao imediatamente atingivel”.

Grdfico 2 - O que é para ti, um bom problema?



Na segunda questdo: O que €é para ti, um bom problema?, foi claro para a maioria
dos alunos que é necessario haver uma pergunta que os leve a uma descoberta, ou seja:
“(...) é encontrar um caminho a volta de um obstaculo, para obter um fim desejavel, que

ndo esta disponivel de imediato através de meios apropriados” (Pélya 1980, p. 1).

I-III--

Ter muitas  Tercoisas Resolver-se Terrespostas Nao sabe

perguntas contas gue ndo sei coma Divisao  dificeis
dificeis ou
Multiplicacao

Grdfico 3 - O que é para ti, um problema dificil?

Nesta terceira questdo, os participantes quando questionados sobre o que era um
problema dificil, tiveram um misto de ideias sobre o que responder, ndo sendo muito claro
sobre o que era um problema dificil. Como podemos verificar, alguns associam essa
dificuldade a conteudos que eles proprios ndo dominam. Para outros um problema dificil
¢ “ter perguntas dificeis”, perguntas as quais ndo sabem dar resposta. Esta situacdo
prende-se muitas vezes com a dificuldade de compreensao do préprio enunciado, 0 que

este nos pede perante o que ele nos da.
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B Gosta M N3ogosta ™ Nuncafez

Grdfico 4 - Gostas de resolver problemas matemdticos?

Em relagdo a quarta questao, na sua maioria, o grupo gosta de resolver problemas
matematicos, embora seja uma atividade mais destinada a momentos de TEA e

ocasionalmente momentos em coletivo.

B Sim M N3o M NuncaFez

Grdfico 5 - Gostas de inventar problemas?
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Respeitante a quinta questao, podemos verificar que existe no grupo uma grande
percentagem de alunos que nunca inventou/formulou um problema matematico ou que
simplesmente ndo gosta de o fazer. Quando questionados do porqué de nunca o terem

feito, responderam algo como:
H.: “Nunca sei sobre o que fazer.”
M.: “Eu ndo sei fazer ¢ muito dificil.”

N.: “Preferimos fazer outras coisas.”

Pensas em qué?

80
Tema

Pergunta

70

60 Estratégia
dados

50
40
Resposta
30
20
10

Grdfico 6 - Quando estds a inventar um problema matemadtico, costumas pensar em qué?

Na sua maioria os alunos responderam que pensam no tema ou na pergunta. Mas,

0 que sera isso do tema? Quando questionados, deram respostas como:
N.: “sobre o que vamos escrever.”

L.: “pode ser sobre os contetidos.”
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B Sozinho M Com ocolega M Nunca fez

Grdfico 7 - Quando inventas um problema, fazes sozinho ou com outro colega?

Assim como no grafico n.° 4, podemos verificar que realmente sdo muitos 0s
alunos que ndo formulam problemas, mas aqueles que os fazem preferem-no fazer

sozinhos, como o aluno S. comentou:

S.: “Prefiro fazer sozinho, pois assim ndo tenho ninguém a chatear. E assim so eu sei

resolver.”

Podemos averiguar que existe ainda um acentuado grau de egocentrismo, 0
“normal” nesta faixa etaria.
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m Sim = N3o

Grdfico 8 - Jd discutiste com outro colega um problema inventado por ti?

Na pergunta 8 podemos verificar o que tem vindo a ser claro até ao momento, isto
é, que além de ndo realizarem atividades de formulacdo de problemas, também néo

refletem e debatem entre si a propria estrutura do enunciado.

® Sim = N3o

Grdfico 9 - Jd resolveste um problema inventado por um colega teu?
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Quanto a resolucdo de problemas, a maioria diz ja ter resolvido um problema de
uma colega. Quando questionados sobre o mesmo, anuiram que o haviam realizado

anteriormente e em coletivo.

Grdfico 10 - Quais os aspetos que podem ser melhorados nos problemas matemdticos inventados por ti ou pelos teus
colegas?

Sobre a décima pergunta, mais uma vez, podemos ter a percec¢ao que grande parte
dos alunos ndo efetua atividades nesta temaética, pois ndo tém ou ndo sabem que aspetos

podem ser melhorados ou trabalhados quando realizam tarefas de formulacdo de
problemas.
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Grdfico 11 - O que é para ti um bom problema inventado?

Novamente, a percecdo dos alunos perante um problema é que este devera ter
titulo e boas perguntas. Nesta fase queremos acreditar que j& ocorria um pensamento mais
elaborado sobre a tematica em questdo, uma vez que ja houve algumas respostas a pensar

na propria estrutura de um enunciado.

lllll

Fazer A resolver Aler Novas Matematica Nao sabe
problemas estratégias

Grdfico 12 - O que se pode aprender quando se inventa problemas e se resolve problemas inventados pelos colegas?
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Na sua maioria os participantes consideram que o facto de inventarem problemas
os ajuda a melhorar competéncias de resolucdo, a estruturar e organizar dados e nas
estratégias de resolucdo. Mais uma vez os inquiridos assentam as suas perce¢des na
resolucédo de problemas, pensando no produto final, embora tenham de ter a percec¢do que
para chegar ao produto final é necessario compreender o que é pedido. Essa situacdo terdo
de desenvolver mais, uma vez que sem a compreensao do enunciado, serd mais dificil

para o aluno escolher a melhor estratégia para a sua resolucao.

O das criancas é O dos adultos é mais E igual Nao sabe
mais facil dificil

Grdfico 13 - Quais as diferengas entre um problema inventado por ti ou um colega e um problema proposto por um
adulto?

Ao observarmos este grafico, os alunos consideram que um problema proposto
por um adulto é mais dificil e complexo, que os vai obrigar a pensar mais. Nao obstante
alguns consideraram ser igual, isto é, que o grau de dificuldade ndo muda por ser uma
crianga ou um adulto a redigir o enunciado, esta situagdo é demostrativa da falta de
atividades de formulagdo de problemas pelos alunos, assim como a partilha com os
colegas desses mesmos problemas.
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3.4.1.3. Estratégias de acéo

De modo a promover mais atividades relacionadas com a temética, e no decorrer
da apresentacdo dos resultados do questionario inicial, ficaram assentes diversos
compromissos entre o investigador e o grupo. Entre eles, o compromisso de formularem

em parceria um enunciado matematico no TEA.

Com isto em vista, houve a necessidade de realizar um guido que os ajudasse nos
comentarios que poderiam fazer aos colegas, tendo em conta a melhoria dos enunciados,
assim como, atualizar os guides que ja haviam sido inicializados pela OC.

Tendo por base as suas respostas e discussdo das mesmas na apresentacéo e analise
aos resultados do questionario, foi-se logo debatendo ideias a colocar nesses guides.

Figura 4 - Concegdes dos alunos a acrescentar ao guido de formulagéo
de problemas

Como produto final, e como ja havia sido referido, os alunos consideraram de

enorme pertinéncia acrescentar um guido que os ajudasse a comentar os enunciados dos
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colegas. Desta forma, foram elaborados em computador, partindo das concecdes dos

alunos, havendo espaco para poderem ser ampliados com o que considerassem pertinente.

Figura 6 - Guibes finais de formulagdo, resolugdo e revisdo de problemas

Com isto em mente, foi interessante assistir a transformacgéo do grupo perante o
sugerido. Houve imediatamente um acréscimo nas produgdes de enunciados e na sua
complexidade. Mas continuava a persistir uma certa resisténcia na elaboracdo dos

Figura 5 - problema selecionado para revisGo em coletivo
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mesmos em parcerias. Assim e de forma a contornar a questdo, selecionamos um

enunciado para realizar a sua melhoria em coletivo.

O enunciado selecionado foi o da aluna C., sobre o conteudo das fra¢Ges. Sendo
um enunciado um género textual, cada aluno tinha uma folha de registo com o texto
original, ao qual teceram comentarios e questdes ao autor do enunciado.

Com os comentarios e questdes colocadas a autora, foi entdo realizado um

momento coletivo de melhoria do enunciado.

Figura 7 — Melhoria, em coletivo, do enunciado escolhido

Nesta altura foi necessario e pertinente realizar alguma alteracdes a esta folha de
registo (cf. Anexo D), possibilitando um maior espago para as questdes e comentarios e,
desta forma, no verso da mesma ficou mais espaco para realizar a melhoria do enunciado

e a posterior resolugéo.

De salientar que o enunciado melhorado foi enviado posteriormente para uma
outra turma com que o grupo mantém correspondéncia, ficando o compromisso também,
que sempre que houvesse uma troca de correspondéncia, eles teriam que enviar um

problema elaborado por eles para o outro grupo resolver.
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Outra atividade sugerida e que suscitou enorme interesse, passou por se criar um

ficheiro autocorretivo de problemas inventados para o TEA, em parceria ou

Figura 8 - Ficheiros autocorretivos de problemas inventados pelos alunos

individualmente (cf. Anexo E), para que os colegas pudessem resolver e deixar
comentarios aos mesmos, visando a melhoria ou dificuldades dos mesmos.

Com o intuito de fomentar o gosto e interesse pela formulacédo de problemas e a

revisdo dos mesmos em parceria, foi criada uma folha de registo (cf. Anexo F) que ficou

Figura 9 - Problemas inventados pelos alunos
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agregada a capa do PIT. Ficando como registo, sobre a formulacdo de problemas no

decorrer de cada més e quais 0s conteidos abordados.

3.4.1.4. Questionario Final

O questionario final (cf. Anexo C) serviu para verificar as percecdes dos alunos
perante o que é um problema, tal como se o facto de o fazerem em parcerias contribui
para aprender e melhorar as competéncias. Para além disso, também se intentou perceber
até que ponto a elaboragdo de enunciados pode ajuda-los na compreensdo dos mesmo e

na sua resolucéo.

B Sim M N3o M Nunca Fiz

Grdfico 14 - Gostas de inventar problemas?

Porqué
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Ao observarmos os gréaficos, podemos averiguar que houve um interesse
significativo, no que diz respeito a formulacdo de problemas. Passando quase a totalidade

do grupo a formular problemas matematicos.

® Sozinho ® Com um colega ® Nunca fez

Grdfico 15 - Quando inventas um problema, fazes sozinho ou com um colega?

Como j& havia sido referido anteriormente, existe ainda uma grande resisténcia
em colaborarem na formulacédo dos problemas, assim como na revisdo dos mesmos, em
parcerias. Segundo alguns dos alunos, ainda ndo se sentem totalmente preparados para

criar problemas com um colega, preferindo experienciar essa situagdo primeiramente
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sozinhos. Outra situacdo deve-se ao facto de ainda haver uma dificuldade na partilha e
cedéncia de ideias, gerando algum conflito, pelo facto de ndo saber lidar com a frustracao.

® Sim ® N3o

Grdfico 16 - Ja discutiste com outro colega um problema inventado por ti?

O facto de terem aumentado as produgdes de enunciados, fez com que houvesse
uma maior partilha e vontade de apresenta-los. Embora ainda nédo se verifique em todo o

grupo, este aumento € bastante satisfatorio e demonstrativo da eficicia da intervencao.

1.

A melhorar os meus A melhorar a escrita A partilhar ideias A partilhar
problemas estratégias

Grdfico 17 - O que aprendeste a discutir/comentar os problemas dos teus colegas?
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Podemos também verificar que os alunos passaram a ter uma maior consciéncia
sobre 0s enunciados e sobre os problemas em si. Uma vez que, como supramencionado,
um enunciado pode ser considerado um género textual, pelo que ao melhorarem o
enunciado estdo a trabalhar competéncias de leitura e escrita. Esta melhoria leva a uma
melhor compreenséo do enunciado, “do que ele pede”, melhorando, assim, competéncias

de raciocinio e compreensdo matematica.
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® Sim = Nao

Grdfico 18 - Jd resolveste um problema inventado por um colega teu?

Como podemos verificar, quase toda a turma ja resolveu um problema inventado
por um colega, situagdo verificada depois da melhoria do texto da C., que posteriormente
foi colocado como o desafio matematico da semana.

llull

Aresolver A melhorar os A melhorar o A melhorar as A Matemdatica Nao sabe
contas problemas texto dificuldades

Grdfico 19 - O que se pode aprender quando se inventa e resolve problemas inventados pelos colegas?
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Nesta questdo houve alguma disparidade nas respostas, uma vez que engquanto uns
acreditam que os pode ajudar a melhorar na escrita e nos problemas em si, existe quem
considere que este tipo de atividades podera ajudar nas suas dificuldades, em qualquer
area curricular, em especial da matematica. Uma vez que ao falarmos de problemas, o

primeiro instinto do aluno é associar & matematica.

--I--

E importante Ajuda-os a lam adorar Podem ter Podem resolver
aprender novas ideias mais problemas

Grdfico 20 - O que achas de os problemas irem para os ficheiros e serem resolvidos no TEA?

Na sua maioria o grupo considerou de extrema importancia e relevancia que isso
acontecesse, uma vez que tal s6 os iria ajudar a melhorar. Neste sentido, é de salientar a
importancia que os alunos revelam perante as suas producées e sobre o querer apresenta-
las. O “iam adorar” é um excelente indicador dessa situacdo, mesmo sabendo que ainda
tém de melhorar essas producdes. Embora, como verificado acima, ainda exista alguma
reniténcia nas parcerias, essa situacdo podera desvanecer, muito por haver esta vontade
de ““espicacar” o conhecimento dos colegas. Esta competitividade entre eles pode ser,

eventualmente, bastante benéfica no conjunto das aprendizagens, curriculares e sociais.
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B Sim M N3o

Grdfico 21 — Esta situagdo deixa-te com mais vontade de inventar problemas?

A grande maioria do grupo encarou esta iniciativa como uma atividade para o
futuro. Algo que os motiva a aprender mais e a poderem apresentar 0s problemas

formulados aos colegas.

3.4.2. Sintese

Em suma, a partir dos dados recolhidos, podemos salientar alguns dos aspetos

conclusivos que mais se destacam do presente estudo:

a) Conhecimento sobre a estrutura de um enunciado, passos a seguir na resolugédo
de um problema e que tipo de comentario podemos realizar na revisdo textual
de um enunciado, através da criagdo de guides de apoio;

b) A mobilizacdo de conhecimentos de escrita e competéncias linguisticas na
formulacgdo de problemas, melhorando os enunciados e posterior compreensdo
dos mesmos;

c¢) Os percursos indutivos e reflexivos da escrita, na revisao textual, permitindo
ao aluno apropriar-se e compreender o conhecimento, ao invés de apenas
memorizar conteudos, embora este tenha de ser um trabalho continuo;

d) Os processos de um trabalho cooperativo, permitindo que todos atinjam o

mesmo objetivo.
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3.5. Conclusodes

O presente estudo teve como objetivo compreender de que modo se podem
melhorar as competéncias de formulagdo, resolucdo e revisdo de problemas
matematicos formulados pelos alunos. O estudo teve uma natureza qualitativa, no qual
os dados foram obtidos por uma analise documental prévia, por questionarios
semiestruturados, notas de campo e observacgdo direta e participante, realizada numa

turma do 3° ano de escolaridade.

No inicio deste percurso investigativo foram varias as questfes de investigacdo
que se levantaram e que contribuiram para a formulagdo dos questionarios submetidos
aos alunos. Nesse sentido, com vista a orientar as conclusdes que agora apresentamos,

tentaremos responder as cinco questdes de investigagcdo delineadas.

Quiais as percecdes dos alunos quanto aos problemas matematicos formulados por

si e pelos colegas?

Inicialmente, apenas cerca de metade do grupo gostava de formular problemas,

mas faziam-no sozinhos, pensando primeiramente num tema ou pergunta a realizar.

Porfirio (1993), citado por Cunha, Martins e Viseu (2014, p. 4), afirma que
“quando os alunos trabalhavam em grupos apresentavam quase sempre formulagdes de

problemas, enquanto nas produgdes individuais formulavam enunciados de exercicios”.

Um bom problema, segundo as Normas 2000, citadas por Vale e Pimentel (2004,

p. 17), deve garantir trés caracteristicas:

1. “Ser problematico, fazer sentido, onde o caminho para a solu¢do nédo esta

completamente visivel;

2. Ser desafiante e ser interessante, partindo de uma perspetiva matematica;
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3. Ser adequado, permitindo relacionar conhecimentos e capacidades dos

alunos que possam ser adaptadas e aplicadas para completar tarefas.”

Perante isto, um problema passa por formular uma pergunta, que visa uma

descoberta e a procura por uma resposta.

Ap0s as estratégias implementadas, mais de dois tergos do grupo passou a gostar
de formular problemas, considerando-a uma atividade divertida e com um propésito, um
sentido. Esses problemas passariam a ser resolvidos pelos restantes colegas da turma,
saindo do PIT enquanto uma mera atividade de TEA, para poder constar dos ficheiros

autocorretivos, em prol do restante grupo.

Quais as percecdes dos alunos face as discussdes cooperadas dos problemas

matematicos formulados por si e pelos colegas?

Enquanto que nas apresentacdes de produgbes ou uma apresentacdo de um
trabalho de projeto, os alunos estdo sujeitos a observacGes e comentarios do restante
grupo, sabendo desta forma o que podem melhorar, sejam nessas mesmas producdes ou
producgdes futuras, o0 mesmo nao acontecia perante a formulacdo de problemas, tal

situacao era quase inexistente, por consequente, ndo sabiam o que poderiam melhorar.

No final da intervencao o grupo passou a comentar e discutir os problemas criados,
tratando 0s enunciados como um texto “normal”, que precisa de ser melhorado e revisto.
Com isto, podemos afirmar que este tipo de tarefa pode ajudar na melhoria das
competéncias de escrita, assim como na ajuda da partilha de estratégias de resolugdo
diferentes e, efetivamente, na melhoria da compreensdo do que € um problema

matematico.

A grande conquista passou pelo cooperacdo neste tipo de tarefa, a realizagdo de
um sentido social, em que “duas cabecas pensam melhor que uma”, como ja referia Piaget
(1999, p. 134), “a vida de grupo ¢ o meio natural (...) ¢ a cooperagdo, o instrumento
necessario para a formacédo do pensamento racional.”, colocando assim o bem comum a
frente do ser individual, pois “s6 uma pedagogia fundada nas relagdes sociais (...)

permitira desenvolver atitudes morais (...) saudaveis e permitira a crianga ir mais além”

(idem, p. 108).
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A maioria dos alunos considera que esta atividade os incentivou a troca de ideias
com os colegas, embora tenham sentido dificuldades em fazé-lo. Talvez por sentirem
dificuldades, a maioria dos alunos ndo valoriza este tipo de atividades na sua

aprendizagem.

Quais as percecdes dos alunos quanto as carateristicas dos problemas matematicos

formulados por si e pelos colegas?

A percecdo inicial do grupo de um bom problema relacionava-se com o saber
formular uma pergunta, sem saberem ao certo o que podiam melhorar ou no que podiam

trabalhar ao formularem problemas.

Com o decorrer da intervencao o grupo foi percebendo que poderiam melhorar a
sua compreensdo sobre o que é pedido num problema, comec¢ando a ter um olhar mais
atento sobre o enunciado, assim como, que poderiam melhorar competéncias de escrita e

leitura, e acima de tudo trabalhar nas suas dificuldades.

Um envolvimento mais ativo dos alunos proporciona, assim, a compreensao das
ideias matematicas, visto que a criagdo de problemas pelos proprios alunos permite criar,
“new problem or refomulation of a given problem; as the formulation of a sequence of
mathematical problems from a given situation; or as a resultant activity when a problem

Is inviting the generation of other problems” (Stoyanova & Ellerton, 1996, p. 519).

Desta forma, achamos que o0s alunos se sentem mais motivados e incentivados em
aprender matematica, descobrindo e aprofundando conhecimentos matematicos

provenientes da formulacgéo de problemas.

Quiais as percecdes dos alunos face as aprendizagens promovidas pelos problemas

matematicos formulados e resolvidos por si e pelos colegas?

Perante o que foram as respostas ao questionario inicial, as perce¢fes da maioria
dos alunos face ao que poderiam aprender ao formular problemas, apenas pensava no

conceito de problema direcionado a sua resolugao.

73



Para poder resolver um problema, primeiro temos de o compreender. Vale e
Pimentel (2004, p. 16), citando Lester e Schroeder (1989), referem que a compreensao

ajuda a resolucdo de problemas, distinguindo cinco modos:

1. Desenvolve o tipo de representacéo que o aluno pode construir;

2. Ajuda o aluno a coordenar a selecdo e execucdo de procedimentos;

3. Ajuda o aluno a julgar a razoabilidade dos resultados;

4. Promove a transferéncia do conhecimento para problemas que com este

esteja relacionado;
5. Promove a generalizagdo para outras situacgoes.

Para que tal aconteca é necessario tempo, tempo para pensar, para resolver, para

arranjar alternativas, para formular e discutir.

Apos a intervencgdo essa percecado alterou-se, pois, 0s alunos compreenderam que
além de poderem melhorar na compreensdo do problema, podem melhorar as
competéncias de escrita e leitura, trabalhar e aperfeicoar dificuldades, como j& referido

acima, sobretudo nas opera¢des matematicas.

Que melhorias podem ocorrer na formulacéo, resolugéo e revisdo de problemas,

decorrente das estratégias implementadas?

Cunha, Martins e Viseu (2014, p. 59) anuem que na perspetiva de Brown (2008),
“esta atividade é pouco trabalhada porque as praticas de ensino incidem mais sobre as

estratégias de resolucdo de problemas do que na formulacéo de problemas”.

A literatura sobre a formulagédo de problemas revela que esta atividade é pertinente
em diversas perspetivas e refere também conexdes entre a formulacéo de problemas e a
criatividade. A atividade criativa vé-se no jogo de formular, na tentativa de resolver,

reformulando, resolvendo um problema (Silver, 1997).

Atividades de formulacdo e resolugdo de problemas sdo consideradas boas

oportunidades de aprendizagem, pois valorizam igualmente o raciocinio e acomunicagao
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matematica. Tal como afirmam Ponte, Serrazina, Guimaraes, Breda, Guimaraes, Sousa,
Menezes, Martins e Oliveira (2007, p. 9):

Através da discussdo oral na aula, os alunos confrontam as suas estratégias de
resolucdo de problemas e identificam os raciocinios produzidos pelos seus
colegas [...]. Através da escrita de textos, os alunos tém oportunidade de
clarificar e elaborar de modo mais aprofundado as suas estratégias e 0s seus
argumentos, desenvolvendo a sua sensibilidade para a importancia do rigor no

uso da linguagem matematica.

Segundo Singer, Ellerton, Cai e Leung (2011), formular um problema matematico
pode aliciar os alunos a realizar uma auténtica atividade matematica, pois permite-lhes
encontrar muitos problemas, métodos e solugdes e simultaneamente promove-lhes a
criatividade, incentivando-os na procura de novos problemas, métodos alternativos e

solucdes inovadoras. Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008, p. 61) referem que:

Um aluno que tem um modo proprio de abordar e resolver um problema pode
beneficiar da analise da forma como um seu colega resolve 0 mesmo problema.
Uma resolucdo diferente revela, muitas vezes, aspetos diferentes. O exercicio de
compreensdo das estratégias e métodos usados por outros e o esforco
desenvolvido para avaliar a sua correcao, validade e utilidade, contribuem para o
alargamento do conhecimento matematico. Além disso, a medida que os alunos
vao explicitando as suas ideias, o professor tem oportunidade de perceber como
eles estdo a pensar, o que lhe permite identificar concecdes erradas, “arbitrar” o

uso da linguagem matematica e planear novos desafios a colocar.

Desta forma, essa capacidade de pensar matematicamente pode ser desenvolvida
através de uma pratica reflexiva e cooperativa. E na partilha e difusdo de producdes dos
alunos (individuais e em parcerias), neste caso particular, que os enunciados ao serem
comunicados/apresentados, podem ser avaliados cooperativamente, possibilitando a sua
melhoria e a sua compreensdo. Isto faz com que exista um desenvolvimento psicolégico,

curricular e social do aluno. O facto das suas produgdes de enunciados poderem ser
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resolvidas pelos colegas, transmite a essa atividade um sentido social imediato, um

sentido de realizacéo.

Depois do decorrer de toda esta pequena investigagdo, salientamos a mudanca nas
percecdes que os alunos tinham sobre o que era um problema/enunciado matematico.
Foram desmitificadas nogdes que operacdes eram problemas, ou entéo situagdes nas quais

apenas inventavam problemas para 0s quais ja sabiam a resposta.

Fica um sentimento que mais poderia ter sido feito, por exemplo, na categorizacéo
dos problemas inventados, mediante a sua complexidade, de acordo com a estrutura
referida na fundamentacéo teérica. Ou entdo, no que implica ao aprender em cooperacao.
Isto é, apesar de ser um grupo, cuja OC priva e valoriza 0 modelo pedagdgico do
Movimento, o grupo tem algumas dificuldades em partilhar e ceder ideias entre eles,

priorizando o “eu”.
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4. REFLEXAO FINAL



APES Il, unidade curricular que ocupa toda a mancha do 2.° semestre do mestrado
em ensino no 1.° CEB e matematica e ciéncias naturais do 2.° CEB, é um momento fulcral

na finalizacdo do curso e naquela que é a nossa formacao inicial na carreira docente.

Esta reflexdo constitui-se como a ultima do curso, mas ndo serd certamente a
Gltima da carreira. Muitos foram os momentos para planificar, diagnosticar, avaliar,

reajustar e intervir.

Desta forma, estes momentos de reflexdo obrigam a uma autodescoberta; do que
somos enquanto professores e acredito piamente a uma autodescoberta do que somos

enquanto pessoas.

Sao ja alguns que trabalho na area, sem realmente trabalhar na mesma. Sei que
parece contraditorio o que digo, e foram muitas as vezes que critiquei todas as aulas
tedricas que tivemos, mas que sem as quais ndo saberiamos responder ao porqué de

algumas situacoes.

Acredito nesta profissao e acredito que realmente podemos fazer a diferenga, nem
que seja somente num aluno (espero que mais), acredito que tenha vocacao para esta
profissdo, mas o que é isso de vocagio? E “uma dimensio psicolégica do ser humano que
indica 0 modo como cada individuo expressa atracdo por uma actividade [sic], uma
profissdo, uma carreira, ou mesmo, um determinado estilo de vida” (Vieira & Jesus, 2010,

p. 301). E o realizar de um sonho que tardou em chegar, mas que esta a chegar.

No decorrer da PES 1l tivemos de estagiar em dois contextos distintos, no 2.° CEB
e no 1.° CEB. Se inicialmente tinha o desejo de lecionar no 2.° CEB, neste momento
revejo-me inteiramente no 1.° CEB. Revejo-me na potencialidade da continuidade e da

verdadeira integracéo curricular.

Ao longo destas duas intervencdes tive a oportunidade de ter varios OC, com
quem pude aprender e absorver técnicas e modelos. Até estas situacGes ajudaram e

proporcionaram momentos ricos de aprendizagem e reflexdo.

Questdes como a gestdo da sala de aula, gestdo do tempo, as proprias planificacdes

e avaliagdo. Tudo isto se torna extremamente desafiante, em especial no inicio da carreira

78



docente, ndo obstante toda a burocracia inerente ao trabalho de docéncia, como relatérios,

a ligacdo as familias, entre outras.

Ao refletir sobre ambos 0s contextos € pertinente tambem referir as diferencas
entre ambas e 0 que é pedido a cada um dos docentes. Ndo querendo menosprezar o
trabalho efetuado no 2.° CEB, mas um professor de 1.° CEB tem de ter um conhecimento
mais generalizado, enquanto sendo um professor de matematica de 2.° CEB, apenas ira
abordar questdes matematicas. Mais, € no 1.° CEB que assentam as bases cientificas
daquele que serad o percurso académico de cada aluno. Embora; o rigor cientifico esteja

bem vincado em ambos os ciclos.

Com referi acima, é no 1.° CEB que existe uma maior aproximacao aos alunos e

por consequente as familias também.

A nivel profissional aprendi muito nestes cinco anos de curso, colocando em
pratica muitas das coisas aprendidas no decorrer do mesmo. Trago em mim um

sentimento que quanto mais aprendo, mais duvidas e questdes tenho.

A nivel pessoal sinto um enorme desgaste destes cinco anos, mas termino com um

sentimento de dever cumprido, um sentimento de realizacdo, a realizacdo de um sonho.

Ao nivel do estudo empirico fica um sentimento que mais poderia ter sido feito,
com mais calma e acima de tudo com mais tempo. O mesmo mostrou-me que muito ainda
h& por fazer no que diz respeito a formulagdo de problemas, mas que este tipo de atividade
é uma excelente ferramenta, proporcionadora de aprendizagens e competéncias a varios

niveis.

Um professor vive em constante aprendizagem e em constante reflexdo, pois s6
quando refletimos sobre a nossa prética, poderemos evoluir e melhorar as nossas aulas, a
nossa pratica, tentando chegar a todos os alunos e a todas as suas dificuldades, adaptando

aulas, estratégias, maneiras de estar.
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ANEXOS

Caraterizacao do contexto - Mdusica [

Modo:

O nome do utilizador serd registado e identificado com as respostas
Quem leciona a componente curricular de Mdusica ?

(ndo incide sobre extra-curricular nem AEC)

® 0 professor Titular de Turma, pois em Portugal o 1° Ciclo do Ensino Basico é lecionado
em regime de monodocéncia, isto €, um Unico docente (do grupo de recrutamento 110)
prepara, leciona e avalia todas as componentes do curriculo - Portugués, Matematica,
Estudo do Meio, Educacao Artistica e Educacao Fisica, Apoio ao Estudo e Oferta
Complementar (exceto Inglés nos 3° e 4° anos que é lecionado por um docente do grupo de
recrutamento 120).

 Um professor de Musica (de um dos grupos de recrutamento 250 ou 610), prepara,
leciona e avalia.

© Um masico (instrumentista ou compositor, ndo pertente aos grupos de recrutamento
250 ou 610), prepara, leciona e avalia.

“ o professor Titular de Turma (do grupo de recrutamento 110) em coadjuvacdo com um
professor de Musica (de um dos grupos de recrutamento 250 ou 610), isto €, os dois
professores em conjunto preparam, lecionam e avaliam (co-ensino; a intervencdo do
professor Titular de Turma n3o se reduz ao papel de Auxiliar da Acdo Educativa). Também
se pode considerar coadjuvacdo quando a preparacao e a avaliacdo sao feitas em conjunto e
a lecionacao é feita exclusivamente pelo professor Titular de Turma.

C o professor Titular de Turma (do grupo de recrutamento 110) em coadjuvacdo com um
musico (instrumentista ou compositor, ndo pertencente aos grupos de recrutamento 250 ou
610), isto é, os dois em conjunto preparam, lecionam e avaliam (co-ensino; a intervencao do
professor Titular de Turma néo se reduz ao papel de Auxiliar da Acdo Educativa). Também
se pode considerar coadjuvacio quando a preparacao e a avaliacdo sao feitas em conjunto e
a lecionacao é feita exclusivamente pelo professor Titular de Turma.

Qual o tempo de lecionacdo semanal da componente curricular de Musica? (ndo incide sobre
extra-curricular nem AEQC)

60 minutos - a matriz curricular-base prevé uma média de 5 horas por semana de
lecionacdo da componente de Educacio Artistica e Educac3o Fisica (Artes Visuais,
Expressdo Dramatica/Teatro, Danca e MuUsica) com vista ao desenvolvimento do Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEQ).

* , .. . ~ . .
menos de 60, até um minimo de 45 minutos - no ambito da sua autonomia, as Escolas

podem optar por desenvolver projetos especificos e para a sua realizacdo podem retirar até
25% dos tempos de lecionacdo de uma ou varias das componentes da matriz curricular-base
(em caso algum se pode retirar mais do que 25% de uma Unica componente).
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© mais de 60 minutos - no ambito da sua autonomia, as Escolas podem optar por

desenvolver projetos de/com Musica e para a sua realizacdo podem acrescentar tempo de
lecionacao de Mdsica, retirando até 25% dos tempos de lecionacdo de uma ou varias das
componentes da matriz curricular-base (em caso algum se pode retirar mais do que 25% de
uma Unica componente). Ndo confundir com outras atividades musicais - coro, cavaquinho,
etc. - que tanto podem ser Oferta Complementar (se a sua lecionacao for contabilizada nas
25h por semana do horério curricular), como podem ser consideradas AEC ou extra-
curricular.

Quais os Tipos de atividades que sdo lecionadas na componente curricular de Musica? (ndo
inclui extra-curricular nem AEC)

T - técnica

[ E - execucao
" c- composicao
[ L-literatura

¥ A- audicao

Qual o modelo de Articulacdo da componente curricular de Musica com outra(s)
componente(s) curricular(es)?

® Nioha articulacao curricular e a Musica também nao é usada como meio para aprender
conteudos de outras componentes curriculares.

© Nio ha articulacao curricular e a Musica é usada como meio para aprender contetudos de
outras componentes curriculares.

© Articulacdo através do Tema, Questdo ou Conceito.
O Articulacdo através do Processo.
Articulacdo através da Obra.

Quais os recursos disponiveis na sala em que é lecionada a componente curricular de
Mdsica?

v
d Colunas de som

Microfone

Xilofones, Metalofones, Jogos de Sinos

Pandeiretas, Pratos, Tamborins, Clavas, Caixas Chinesas, Maracas
Outras percussoes

Cavaquinhos

B R N R O A

Software de Musica

Obrigatério
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Organizacdo e Gestdo Cooperada 07/11,/2022

Anexo A

3%no turma D

2%eira 3%eira 4%eira 5%eira &%eira
$hoo Conselho de AP Inglés Mala das Emogdes||Conselho de
Cooperacdo Matemdtica Cooperacdo
-Planificar @ PIT/ parcerias Planificagdo semanal;
leitura do didrie;: reca
AP - Plano do dia de responschiidadss
10h00 | Matemdtica - AP :rafemc'lﬁcc: Portugués
10h30 | Conteddos Aot - Texto de auter
igoritmo adicao
10h30 - 11h00
11h00 | Portugués Tempo de Estudo Matemadatica E.M. Nataglo
Revisdo de texto em Auténomo |apciced,) | Cdleules / algeritmes | Projetos (Apoio EE)
coletive
12h00 Inglés E.M. Comunicagdo do
Tempo de Estudo Projetos projete das horas
12h30 | Avténomo
12h30 - 14h00  Almogo
14h00 Portugués |apoio E5) Projeto do CRE Matematica Conselho de
Escrita o pares Leitura a pares dados @ moda cuop.rn;ﬁo
Inglés Avaliagdo coletiva PIT
Gramdfica- exercicios Iempn de Estudo || 5/8 alunas
15h00 Auténomo (Apoic
15h30 ed)

AP/ EXPRESSOES

Balanco do dia

Desenho a portir de
nimero
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Anexo B

RAuestionario Inicial
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Questionario sobre problemas matematicos

. O que & um problema matematico?

. O que é para ti um bom problema?

. O que é para ti um problema dificil?

. Gostas de resolver problemas matematicos? Porqué?

. Gostas de inventar problemas? Porqué?

. Quando estas a inventar um problema matematico, costumas pensar no
qué? (enumerade 1 a5, em que 1 é no que pensas mais vezese o0 5,
Menos vezes)

No tema do problema

Nos dados a colocar

Na pergunta a inventar

Nas estratégias de resolugdo
Na respostaadar

. Quando inventas um problema, fazes sozinho ou com outro colega?

. Ja discutiste com outro colega um problema inventado por ti?
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9. Ja resolveste um problema inventado por um colega teu?

10. Quais os aspetos que podem ser melhorados nos problemas
matematicos inventados por ti ou pelos teus colegas?

11. O que é para ti um bom problema inventado?

12. O que se pode aprender quando se inventa problemas e se resolve
problemas inventados pelos colegas?

13. Quais as diferencas entre um problema inventado por ti, ou por um
colega, e um problema proposto por um adulto?
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Anexo C - Questionario Final

Questionario Final sobre problemas matematicos

. Gostas de inventar problemas? Porqué?

. Quando inventas um problema, fazes sozinho ou com outro colega?

. Ja discutiste com outro colega um problema inventado por ti?

. 0 que aprendeste a discutir/comentar os problemas dos teus colegas?

. Ja resolveste um problema inventado por um colega teu?

. 0 que se pode aprender quando se inventa problemas e se resolve
problemas inventados pelos colegas?

. 0 que achas dos teus problemas irem para os ficheiros e serem resolvidos
pelos teus colegas no TEA?

. Essa situacdo deixa-te com mais vontade de inventar problemas?
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Anexo D - Guido de apoio & formulagdo de problemas

Guido de apoio & formulacdo(inventar) de problemas matemadticos

Mome:

Turma: Data:

Problema Original

Comentarios ao problema

Perguntas ao autor

Problema melhorado

Estratégias de Resolucdo

Comentdrios & estratégia de resolucdo
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Anexo E - Ficheiros de problemas inventados

Problema dos brinquedos

Eu. a minha mdae e o meu amigo Samuel, fomos & loja de brinquedos e a minha méae comprou 2
bringquedos a cada um.

Os bringuedos compramos para mim foram:

« Um robd eletronico roxo - 27,45€
* Uma LOL grande - 42,51€

Para o Samuel compramaos:

« Umrobd eletrénico azul - 27,45€
* Um dragdo de 10 cabegas - 40,00€

Quanto é que a mae da Nair gastou?
Logo a seguir, a mde da Nair foi a uma loja de perfumes comprar 2 perfumes. Comprou:

¢ Um frasco de cheiro a flores roxas = 12,45€
* Um frasco de cheiro a morango - 17,30€

Quanto é gue a mae da Nair gastou na loja de perfumes? E quanto tera gasto no total?

22/05/2023

Tenho metade da
dreadon® 3.

Tenho menos
drea que on2 2. /
T .-r'""—r‘

]

| ——
0 n%4 é o menor
de todos.

30

Qual a drea

| I. de cada um?

E todos nds juntos.

Qual é a nossa area? 22/05/2023
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A Marta tem 109 macds e deu 10 macas.

Com quantas macas ficou?

16/03/2023

Descobre a sequéncia completa.

000000000

Completa as sequéncias.

00000
00000
00000
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Anexo F - Registo mensal

Avaliacdo mensal de problemas inventados

Data: Nome:

de problemas
inventados

Total de problemas inventados:

Problemas inventados sozinho:

Problemas inventados a pares:

Temas dos Registo de problemas
problemas realizados

Total

Horas

MNumerais ordinais

Leitura de nimeros

Adicio

Subtracido

Multiplicagio

Divisdo

Sequéncias

Fragdes

Perimetro

Arca

Angulos

Euros

Unidades de
comprimento

Unidades de Massa

Solidos
oeometricos
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