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Resumo

A presente investigagdo tem como ponto de partida a analise do processo de ensino
aprendizagem segundo o modelo de Rezat (2009), que visa compreender a interacdo entre
0 conhecimento matematico, o professor, o aluno e o manual escolar. Deste modo, através
de entrevistas e da observagéo de aulas, analisamos as concegdes acerca da aprendizagem
infantil da Matematica de quatro professores, do 2° ano de escolaridade, as suas préaticas
pedagdgicas desenvolvidas dentro da sala de aula, bem como, o manual escolar adoptado e
0 desempenho infantil dos seus alunos em relacdo a aprendizagem da nocdo de numero,
das operagdes aritméticas (adi¢do, subtracdo e multiplicacdo) e da resolucdo de problemas
aritméticos.

Dos dados recolhidos nesta investigacdo verificou-se que as concecles
procedimentais (Ma, 2009) que os professores participantes apresentavam, influenciavam
as suas condutas dentro de sala de aula, designadamente, ao nivel das atividades que
escolhiam e a forma como apresentavam 0s contelldos matematicos as criancas. O peso
que cada professor atribuia ao manual escolar era também determinante para o destaque
gue o mesmo tinha dentro da sala de aula e a qualidade do mesmo no tipo de exercicios
que eram apresentados as criancas. Desta forma, o desempenho das criancas na resolucéo
de problemas aritméticos, das operacdes aritméticas de adicdo, subtracdo e multiplicagdo e
de exercicios que remetiam para a no¢do de numero, foi consonante com as praticas

pedagdgicas desenvolvido com eles pelos seus professores.

Palavras-chave: Nogdo de Numero, Problemas Aritméticos, Manual Escolar, Professor,

Criancas.



Abstract

The starting point of this research is the analysis of the teaching-learning process on
the basis of the model of Rezat (2009), which aims to understand the interaction between
the mathematical knowledge, the teacher, the student and the textbook. To achieve this
goal, throughout classroom observation and interviews, we analyze the conceptions of four
professors, who teach 2nd grade, their classroom pedagogical practices, as well as, the
mandatory mathematics textbooks, adopted in the schools where this research took place,
the children' performance in the following mathematical topics: number sense, arithmetic
operations (addition, subtraction and multiplication) and problem solving, mainly word
problems, were also analysed.

The analyses of the data collected in this investigation shows that procedural
concepts (Ma, 2009) of the four teachers who participated in this study, influenced their
behavior within the classroom, in particular, the type of activities they decided to use in the
classroom and the way they presented the mathematical content to their students. The
place that each teacher assigned to the textbook was also crucial to understand the quality
of the cognitive challenges posed by the mathematical problems and other activities that
were presented to children in the classroom. The main conclusion of this research is that
the performance of children in solving arithmetic problems, in calculating arithmetic
operations of addition, subtraction and multiplication and in doing exercises which referred
to the notion of number, as well as their cognitive engagement was in line with the

proposals presented to them by their teachers.

Palavras-chave: Number Sense, Word Problems, Texthook, Teacher, Children.
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Capitulo 1 - Introducéo

Apesar das novas tecnologias da informagdo imperarem no quotidiano da
sociedade contemporanea, apesar do investimento feito nos ultimos anos na
atualizacao de equipamentos e materiais ligados as novas tecnologias, como o quadro
interativo e o computador, por exemplo, a verdade é que, no quotidiano da sala de
aula, o manual escolar continua a imperar. Na verdade este instrumento didatico
acaba por ter quase a mesma importancia de dois dos mais importantes atores do
processo de ensino — aprendizagem: o professor e o0 aluno.

E é sob esta triade que esta investigacdo se debruca, tendo como base as
investigacOes da area da psicologia, que nos ddo elementos sobre 0s processos de
aquisicdo de conhecimentos matematicos por parte das criancas e os estudos que nos
revelam o papel que as concecBes dos professores desempenham nas suas praticas
pedagogicas, integrando a utilizacdo e a qualidade do manual escolar de Matematica,
propomo-nos a refletir sobre a forma como estes elementos se interligam e
influenciam a aprendizagem infantil da Matematica.

Como os manuais escolares ndo podem ser alvo de uma anélise dissociados
do contexto em que sdo usados, isto €, dentro da sala de aula, Rezat (2009) criou um
modelo representativo da interagdo existente entre os manuais escolares, os alunos,

os professores e 0 conhecimento matematico (ver Figura 1).

Figura 1. Modelo tetraédrico do uso de manuais escolares de Rezat (2009: 1261)

Manual Escolar

Professor
Aluno

Conhecimento Matematico
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De acordo com Rezat (2009), o manual escolar de matematica é
implementado enquanto instrumento por cada um dos Vvértices do triangulo: o0s
professores recorrem aos manuais para prepararem as suas aulas e durante as
mesmas, 0s professores também medeiam a utilizagdo que os alunos fazem do
manual e, finalmente, os alunos aprendem a partir dos manuais.

A necessidade de analisar sob este ponto de vista 0 processo de ensino —
aprendizagem da Matematica no 2° ano de escolaridade, do 1° Ciclo do Ensino
Basico, vem de uma investigacdo anterior, desenvolvida no ambito de uma
dissertacdo de mestrado (Silva, 2006), onde os manuais escolares de matematica
mais adotados pelas escolas portuguesas foram analisados e cujos resultados
suscitaram mais questdes relacionadas com o aprofundamento da analise integrando
o0 papel e a influéncia do professor nas aquisi¢des infantis dos conceitos matematicos.

Ponte (2011) alerta-nos que muitos investigadores centram-se nas questdes do
conhecimento (matematico, dos alunos, do curriculo, dos conteidos e dos processos),
enquanto outros olham para as praticas dos professores. Na linha do que o autor
defende, de que estes focos sdo fundamentais, e integrando o conhecimento existente
acerca da forma como as criancas aprendem e desenvolvem cognitivamente 0s
contelldos matematicos, definimos o0s objetivos desta investigacdo, pois
consideramos que sem um robusto conhecimento matematico e profissional os
professores ndo conseguirdo promover de forma adequada o progresso dos alunos
nas suas aprendizagens.

Também a escassez de investigacdes que examinem a influéncia das
caracteristicas do manual (e.g. oportunidades para as criancas resolverem diferentes
tipos de problemas) no desempenho dos alunos na resolucdo de problemas
aritméticos (Xin, 2007) motiva a escolha do dominio mateméatico em analise. Na
linha do pensamento de Xin (2007), de que uma forma de examinar essa influéncia é
avaliar a competéncia dos alunos para resolver diferentes tipos de problemas
aritméticos, determinando a dificuldade deles na relacdo com as oportunidades de
aprendizagem e de treino fornecido pelo manual escolar, e pela lacuna de estudos
sobre o ensino da resolucdo de problemas aritmeéticos, particularmente, sob a
perspetiva de como sdo explorados pelo professor em sala de aula (Depaepe, De

Corte, & Verschaffel, 2010), delineamos esta investigacao.
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Assim, formuldmos as seguintes questdes de investigacao:

- Como se caracterizam as concegdes dos professores acerca da apropriagao
infantil das no¢6es da cadeia numérica e da resolucdo de problemas aritméticos?

- Como se relacionam as concecdes dos professores e as suas praticas
pedagbgicas para as nogbes da cadeia numérica e da resolucdo de problemas
aritméticos?

- Como € que as praticas pedagogicas dos professores sdo mediadas pelo
manual escolar para as no¢des da cadeia numérica e da resolucdo de problemas
aritméticos?

- Qual o impacto das praticas pedagdgicas dos professores no desempenho

infantil na resolucdo de exercicios da cadeia numérica e de problemas aritméticos?

De modo a dar resposta a estas questfes optamos por uma metodologia mista
de investigacdo onde consideramos que a interligacdo entre uma abordagem
qualitativa e uma abordagem quantitativa nos forneceria uma informacéo mais viavel
sobre a analise do contexto de ensino aprendizagem nalgumas das suas componentes
principais:  professor, alunos e manual.  Por considerarmos fundamental
compreender o sentido global do que o professor faz dentro de sala de aula,
considerando as suas ideias acerca da aprendizagem infantil e as acdes levadas a
cabo, por si, dentro da sala de aula, desenvolveram-se, por um lado, entrevistas
semiestruturadas de forma a apurar as conce¢bes dos professores acerca da
aprendizagem dos conceitos matematicos da nogdo de nimero e da resolucdo de
problemas aritméticos, e por outro, observacdo de sala de aula onde se
contabilizaram as agdes levadas a cabo pelos professores para leccionarem a nogéo
de namero e da resolugdo de problemas aritméticos. Pela importancia que o manual
escolar tem neste processo, foram analisados os dois manuais escolares adoptados,
para o ano letivo 2009/2010 (ano em que foram recolhidos os dados da investigacéo),
pelos Agrupamentos de Escola que acolheram a investigacdo. Esta andlise consiste
numa contagem e caraterizacdo dos exercicios que remetem para a nogdo de numero,
das operagdes aritméticas e para 0s problemas aritmeticos presentes nos manuais,
sendo que a caraterizacdo destes ultimos basear-se-4 numa tipologia por nos definida

tendo por base as classificacdes de Carpenter e Moser (1982), Riley e colaboradores
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(1983), Vergnaud (1982, 1983, 1994) e de Greer (1992). Por ultimo, e porque
interessa-nos compreender a influéncia destes factores na aprendizagem da
Matematica das criancas, foi construida uma prova de desempenho infantil para a
resolucdo de exercicios da nogdo de numero e de problemas aritméticos aditivos e
multiplicativos, para se compreender a influéncia das praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos professores participantes nas aquisicdes matematicas infantis.

Posto isto, e de forma a tornar a leitura desta investigacdo mais clara, esta
encontra-se organizada em capitulos, que contém a seguinte informacé&o:

O Capitulo 1 corresponde a introdu¢do da investigacdo onde séo apresentadas
as questdes de investigacdo depois de se clarificar 0 que esteve na base do
desenvolvimento da mesma. E ainda clarificada a forma como esta organizado o
trabalho.

O Capitulo 2 apresenta 0 enguadramento tedrico que sustenta
conceptualmente esta investigacdo. Assim, comecamos por nos referir ao conceito
de concecdo, desenvolvendo de seguida o que os autores referem acerca da relacdo
entre as concecgdes dos professores e as suas praticas pedagdgicas. E ainda relevante
abordar estes conceitos sob o ponto de vista da sua influéncia especificamente na
aprendizagem da Matematica, sendo por isso dedicado um ponto as concec¢des dos
professores acerca da aprendizagem infantil da aritmética e da resolucdo de
problemas aritméticos. Visto ser também objeto de estudo as praticas pedagogicas
dos professores serd ainda clarificado o que as Ciéncias da Educacdo tém vindo a
sustentar acerca destas e de como o manual escolar se relaciona com as concegoes e
as praticas dos professores. Por ultimo, serdo clarificados os modelos de aquisicéo
dos conceitos matematicos, designadamente do conceito de nimero e da resolucgdo de
problemas na aprendizagem das operacdes aritméticas, das criangas, sendo 0s
estudos da Psicologia o suporte tedrico dos mesmaos.

O Capitulo 3 corresponde a metodologia levada a cabo para recolha dos
dados, para isso sera clarificado o enquadramento do estudo, i.e., a base conceptual
que sustenta as opcdes metodoldgicas levadas a cabo na recolha dos dados da
investigacdo. Serd ainda clarificada a abordagem metodologica, ou seja, o tipo de

estudo aqui desenvolvido. Sera também caraterizada a amostra de professores e de
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criangas participantes nos aspetos mais relevantes para a investigacdo. Neste
capitulo serdo ainda descritos os instrumentos e os procedimentos desenvolvidos e
considerados mais indicados para a recolha dos dados da investigacdo com vista a
resposta das questdes de investigacao.

No Capitulo 4 s&o apresentados, analisados e discutidos os dados recolhidos
através dos métodos explanados no capitulo anterior. Assim serdo caraterizadas as
concecbes e as praticas dos professores participantes quanto: as atividades
desenvolvidas em sala de aula, designadas aqui por metodologia de trabalho; a
valorizacdo dos contelidos matematicos; a abordagem pedagdgica que desencadeiam
no ensino de determinados contelldos matematicos e de como gerem os erros das
criancas; a sua relacdo pessoal com a aprendizagem da Matematica e formacéo
adequada para ensinar especificamente a Matematica. Neste capitulo é ainda
apresentada a caraterizagdo dos manuais escolares Janior e Amiguinhos quanto a
no¢cdo de numero, operacdes aritméticas e problemas aritméticos, bem como a
apreciacdo realizada pelos professores participantes a estes mesmos manuais. Por
ultimo, neste capitulo sdo analisados os dados referentes ao desempenho das criancgas
participantes nos exercicios da no¢do de nimero, das operacfes aritméticas e dos
problemas aritméticos, cruzando com as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos
seus professores.

Por fim, no Capitulo 5 serdo apresentadas as conclusdes da investigacao
retiradas da analise e da interpretacdo dos dados apurados nesta investigacdo, assim

como as limitagdes que advém da mesma.
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Capitulo 2 — Enquadramento Tedrico

2.1. Concecdes dos professores: uma possivel definigdo

Ainda que este conceito ndo seja propriamente consensual entre autores, neste
trabalho, por concecdo mental deve entende-se o conhecimento organizado em
estruturas mentais, que abarcam também as crengas e os significados, 0s conceitos,
as proposicdes, as regras, as imagens mentais e outros aspetos do conhecimento, que
acabam por ter um papel decisivo na forma de pensar e de agir (Oliveira & Ponte,
1997; Ponte & Chapman, 2006; Thompson, 1992).

As concecBes sdo as operacfes pelas quais o individuo forma uma
representacdo mental de um objeto, de um pensamento ou de um conceito, efetuada a
partir da sua experiéncia fisica, moral, psicolégica ou social (Cunhasque & Grando,
2006). As concecdes sdo de natureza cognitiva e estruturam o sentido que damos as
experiéncias que vivemos e ao mundo que nos rodeia. No entanto, podem funcionar
como elemento bloqueador em relagdo a novas realidades ou a certos problemas,
limitando as nossas possibilidades de acdo e de compreensao (Ponte, 1992), porque
podem ser dificeis de alterar uma vez estabelecidas (Pajares, 1992; Van Driel, Bulte
& Verloop, 2007), mesmo quando confrontadas com situacdes que as contradizem.

Sendo as concegdes representacdes mentais elaboradas por cada individuo,
pode ser dificil aceder a estas, desta forma, Ponte (1992, p. 25) distingue conce¢oes
manifestadas de concegOes ativas, sendo que as primeiras constituem as ideias
expressas pelos professores face a um determinado assunto, enquanto as segundas
sdo as retiradas a partir da observacao das suas praticas profissionais. Enguanto as
concegOes manifestadas podem ser influenciadas pelo discurso social e profissional
vigente na época, poderdo ou ndo dar conta do que se constitui como a pratica do
professor. De acordo com Ponte (1992), as principais razdes para esta realidade

prendem-se com a falta de recursos materiais, organizativos e concetuais, e com a
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percecdo dos professores para a necessidade de um esforgo excessivo para
implementar essas ideias.

Assim, as conce¢des por conterem as crencas e as atitudes, bem como
contribuirem para a formacdo de uma identidade profissional, podem ser
consideradas os fundamentos cognitivos e afetivos da pratica de um professor. No
entanto, de forma a melhor aceder a essas concec¢@es tém de se analisar também as
suas praticas, bem como as condicGes profissionais onde os professores séo
chamados a exercer a sua atividade, na medida em que o contexto € determinante
para a manutengdo ou ndo dessas concegdes (Oliveira & Ponte, 1992).

A ideia de que as concegOes tém um papel estruturante no conhecimento
profissional e nas préaticas de ensino dos professores é reforcada por diversos estudos
nacionais e internacionais (Arantes, 2004; Cunhasque & Grando, 2006; Fidalgo &
Ponte, 2004; Ma, 2009; Moreira, 2004; Van Driel, Bulte & Verloop, 2007,
Verschaffel, Greer & De Corte, 2000). Também a experiéncia pessoal e a reflexdo
acerca da mesma vao concorrendo para a formacdo das concecdes destes
profissionais (Ponte & Velez, 2011; Ma, 2009).

E uma vez que os professores sdo 0os mediadores entre os contetdos escolares
e as criangas, de forma consciente ou inconsciente, os professores acabam por
comunicar as suas conce¢des as criancas no decorrer das suas praticas letivas
(Schoenfeld, 2000, 2005; Schoenfeld, Minstrell & van Zee, 1999; Van Dooren,
Verschaffel & Onghena, 2002; Verschaffel, Greer & De Corte, 2000). E, de forma
inevitavel, esta comunicacdo acaba por influenciar as aprendizagens individuais das
criangas.

Thompson (1992), propde quatro orientagcdes fundamentais que podem ser
usadas para analisar as concegles pedagogicas dos professores, sdo elas: as
centradas no conteddo com énfase na compreensdo conceptual; as centradas no
conteddo com énfase na execucdo; as centradas no aluno, e as centradas na
organizacdo da sala de aula. A esta categorizacdo Ponte (1992), acrescenta uma

quinta orientacdo: a centrada no conteudo, com énfase nas situagdes problematicas.

2.1.1. Concecdes acerca da relacdo entre as praticas pedagodgicas e a

aprendizagem da matematica
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A profissdo docente é acompanhada de uma grande complexidade ndo sé pela
multiplicidade de componentes que a constituem, como pela diversidade de
intervenientes que a acompanham. Por um lado, os professores sdo chamados a
dominar os curriculos, as praticas pedagogicas, as estratégias de sala de aula, e todo o
trabalho burocrético associado a docéncia e, por outro, é esperado que facam a gestdo
de um grupo turma composto por uma diversidade de individuos, se integrem num
grupo de pares e no sistema educativo. Nao so os professores tém varios objetivos a
atingir quando estdo a ensinar, como os problemas com que se deparam (aquando da
realizacdo desta tarefa) ndo surgem de forma sequencial, i.e., os professores
deparam-se com muitas situacfes para resolver em simultdneo de forma a
conseguirem gue os seus alunos aprendam (Lampert, 2001).

E inquestionavel a complexidade do processo de ensino-aprendizagem, mas
pouco se assume, também, a complexidade da classe docente, sendo muitas das vezes
referida como se de um grupo homogeéneo se tratasse, quando na verdade ndo o é
(Formosinho & Ferreira, 2009). N&o s porque cada professor € composto pelas suas
préprias idiossincrasias, como apresenta estilos e modos distintos de ensinar, possui
diferentes graus de empenhamento (quer seja ao longo da sua carreira, quer seja em
compara¢do com outros colegas) (Cavaco, 1999) e possui, ainda, afinidades e
diferencas em fung@o do seu grupo de pares; afinidades e diferencas essas que 0s
distinguem, opdem ou aproximam.

Existem ainda outros aspetos que concorrem para esta complexidade inerente
a condicdo docente que se prendem com o proprio processo de aprendizagem infantil
do futuro professor, i.e., as experiéncias pelas quais passou como crianga no ensino
basico. A forma como os professores aprenderam a matematica, durante 0s
primeiros anos de escolaridade, as dificuldades que encontraram, como as
ultrapassaram, a forma como percecionam o trabalho dos professores que véo
conhecendo (Formosinho, 2009; Sarmento, 2009; Stylianou, 2010), as ideias que tém
acerca da forma como as criangas aprendem e das proprias matérias a trabalhar
(Chapman, 2006), concorrem para a forma como compreendem e leccionam 0s
conteddos matematicos, ou seja, 0 seu proprio desempenho profissional. A escolha
da profisséo e a passagem pelo curso de formacéo inicial (Branco & Ponte, 2013;

Fromosinho, 2009; Ma, 2009), as experiéncias vividas aquando do exercicio da
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propria docéncia (Formosinho, 2009; Lorenzato, 2006), assim como a imagem que
tém de si enquanto docentes (Sarmento, 2009), sdo outros aspetos importantes. Ha
ainda, inclusive, autores, como Sarmento (2009), Cunhasque e Grando (2006) por
exemplo, que consideram a histdria de vida dos professores e da sociedade, através
dos diversos movimentos educacionais que determinam a forma de conceber a
educacdo matematica, como aspetos relevantes para a constru¢do da identidade
profissional dos docentes.

E no entroncar destes aspetos que se vdo constituindo as concecdes dos
professores acerca do processo de ensino e de aprendizagem da matematica e a
compreensdo do seu proprio papel enquanto docente. Dai a relevancia de clarificar
melhor a compreensao e as concec¢des que os professores tém acerca dos conteddos
programaticos (Ma, 2009; Thompson, 1992), da aprendizagem das criangas
(Chapman, 2006) e da natureza das préaticas pedagdgicas.

Mas aceder a compreensdo que um individuo tem de um determinado
assunto, nem sempre é facil, na medida em que podem existir conhecimentos
inconscientes e pensamentos dificeis de identificar ou de verbalizar. No fundo
compreender a construcdo pessoal e profissional da realidade dos professores é uma
tarefa de extrema complexidade, ja que a correspondéncia entre as crencas que 0S
professores afirmam possuir podem ndo ser coincidentes com as suas préaticas letivas
(Cunhasque & Grando, 2006; Drake, Spillane & Hufferd-Ackles, 2001; Thompson,
1992). E é sabido que os conhecimentos matematicos dos professores influenciam
fortemente a forma como os professores interpretam e implementam o curriculo
(Clark & Peterson, 1986; Ma, 2009; Romberg & Carpenter, 1986; Thompson, 1992;
Van Dooren, Verschaffel & Onghena, 2002).

Contudo, as concec¢des dos professores sdo muitas vezes implicitas e, por
isso, tém de ser elaboradas conceptualmente a partir de indicadores. Formosinho e
Ferreira (2009) consideram a definicdo formal de professor, os modelos de formacao
inicial de professor, os modelos e tipos de formagdo continua, os papéis do professor,
a especializacdo docente, a avaliacdo e a carreira docente, como alguns desses
indicadores. No que se refere aos modelos de formacdo inicial, os autores
consideram que por existirem diferentes modelos conceptuais (Movimento Escola

Moderna, Escola Jodo de Deus, Escolas Superior de Educagéo, entre outros), estes
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também exprimem distintas conce¢fes de professor, ainda que estes ndo sejam 0s
Unicos factores decisores para a construcdo pessoal de uma definicdo de professor
(Formosinho & Ferreira, 2009).

Como ja vimos anteriormente, e é reforcado por Formosinho (2009), as trés
principais etapas da formacdo pratica dos professores da-se aquando: da sua
passagem pela escola enquanto discentes (criam representacfes sobre o que é ser
professor); do curso de formacdo inicial para se tornarem professores (avaliando a
pratica docente dos seus formadores, mas agora comparando com as teorias que estdo
a aprender), e da pratica letiva efetiva enquanto professor. E durante os anos do
curso que habilita a docéncia que os futuros professores tém oportunidade de
aprofundar o seu conhecimento matematico que, de acordo com Ma (2009), passado
este periodo, serd cada vez menos provavel que o venham a desenvolver. Mas
temos, por um lado, o conhecimento do contedo (aquilo que o professor sabe sobre
as no¢des matematica) e por outro, o conhecimento pedagdgico do conteudo, ou seja,
um conhecimento especializado relacionado com o ensino dessa matéria e que
permite antecipar as dificuldades das criancas (Schoenfeld, 2006; Van Dooren,
Verschaffel & Onghena, 2002). O professor pode ser capaz de compreender as
matérias e resolver uma relacdo aritmética que se encontra em discussdo, mas por
outro lado, para além de ter a compreensdo acima descrita, ainda é capaz de antecipar
0s erros das criancas. Por outras palavras, detém um conhecimento relacionado com
0 conteldo especializado para a tarefa do ensino, de acordo com Schoenfeld (2006).

A articulagédo destes dois tipos de conhecimento, de acordo com Branco e
Ponte (2013), para além de permitir o desenvolvimento do conhecimento dos futuros
professores em relagdo aos processos de aprendizagem das criangas e de uma préatica
letiva que favorega esses processos, também promove a compreensdo de conceitos,
procedimentos, representacdes e conexdes no ambito da analise de situacdes de sala
de aula, das estratégias e das dificuldades das criancas.

Se a formacéo inicial dos professores nédo Ihes possibilitar este conhecimento,
através da antecipacdo de situagbes pedagogicas, apresentacdo de teorias explicativas
dos modelos mentais infantis e/ou discusséo de diversas situagOes de aprendizagem
para as varias areas do conhecimento matematico, os professores poderdo ter um

conhecimento parcial que ira, consequentemente, limitar a sua pratica profissional.
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O dominio dos modelos mentais infantis para representar as situagfes matematicas,
do percurso evolutivo do desenvolvimento desses mesmos modelos, bem como da
sua ligacdo com as operacOes aritméticas permitira aos professores determinarem a
compreensdo que as criancas tém sobre as matérias e, sobretudo, ajuda-las a:
resolverem problemas baseando-se na compreensdo; conceptualizarem e
formalizarem o que as criancas ja sabem e, especialmente, alargar o conhecimento
base delas (Branco & Ponte, 2013).

Para além de ser fundamental conhecer os principios matematicos que se vai
ensinar, porque sO se ensina 0 que se sabe (Aharoni, 2011; Lorenzato, 2006),
diversos estudos demonstram que os professores tornam-se mais flexiveis no seu
ensino, quanto mais a vontade se sentem com a compreensdo infantil, pois o
conhecimento da cognicdo infantil possibilita uma oportunidade para pensar de uma
forma mais aprofundada acerca da matemaética e das concegdes infantis acerca desta
(Carpenter, Franke, Jacobs, Fennema & Empson, 1998; Carpenter & Leher, 1999;
Fanke, Carpenter, Levi & Fennema, 2001). Consequentemente, este conhecimento
fornece a possibilidade de pensar mais profundamente acerca da matematica.

Ma (2009) refere que a compreensao profunda da matematica elementar por
parte dos professores tem influéncia na forma como depois ensinam e promovem as
aprendizagens dos seus alunos. Da investigacdo longitudinal desenvolvida com
professores americanos e chineses, acerca da compreensdo matematica em relacao as
suas praticas letivas, a autora define duas categorias classificativas do entendimento
que os professores tém dos conteldos matematicos, a saber: entendimento
conceptual e entendimento procedimental (p. 63). Enquanto o primeiro pressupde
um conhecimento mais profundo e abrangente dos contetdos, o Gltimo deriva de um
conhecimento mais superficial, i.e., quem possui um entendimento procedimental das
no¢Oes matematicas apresenta explicagdes matematicas que nao sdo reais, possui um
conhecimento imperfeito e fragmentado; ja quem possui um entendimento
conceptual apresenta um dominio dos procedimentos, dos conceitos e dos principios
basicos da matematica. Exemplificando, para a noc¢éo de subtragdo com empréstimo,
os professores com um entendimento procedimental baseiam-se em explicagdes
como “pedir emprestado ao vizinho” ou “quando o algarismo da coluna das unidades

do aditivo é menor do que o subtrativo, ‘pede-se emprestada’ uma dezena a coluna
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das dezenas e transforma-se em dez unidades”; enquanto professores com um
entendimento conceptual exploram estas noc¢des baseando-se na composicdo e
decomposic¢éo do sistema numeérico de base 10 (Ma, 2009).

Os professores que apresentam uma compreensdo profunda da matematica
estardo mais predisposto a seguirem alguns dos principios que Lorenzato (2006)
recomenda ter em consideragdo no decorrer das aulas; séo eles: partir de onde a
crianca esta em termos de conhecimentos; ndo saltar etapas; ter em atencdo o
simples, o ébvio e as respostas corretas; atender a linguagem utilizada, e valorizar o0s
erros das criangas. Para ensinar é necessario partir do que a crianga conhece porque
a matematica € um corpo de conhecimentos ordenados logicamente (Lorenzato,
2006). A falta de tempo para ensinar todo o programa é provavelmente uma das
causas que esta mais relacionada com a tentacdo de alguns professores saltarem
etapas, sem que seja dado o tempo necessario as criancas para aprenderem. Nem
sempre as respostas certas das criancas resultam de uma compreensdo das matérias, e
porque o que é simples e o ébvio para o professor podera ndo ser para as criancas
(Lorenzato, 2006). A matematica possui uma linguagem propria repleta de simbolos
préprios que as criangas precisam de conhecer e dominar desde os primeiros anos de
escolaridade; os conceitos e o0s principios devem ser formulados precisa e
explicitamente (Aharoni, 2011). Se por um lado o erro fornece aos professores um
entendimento acerca dos conteudos que as criancas ndo estdo a compreender, por
outro, possibilita as criancas voltar atrds e consolidar as aprendizagens (Lorenzato,
2006). Ao se examinar os erros das criangas, professores e alunos ganham um maior
entendimento matematico, porque alargam e consolidam as no¢des matematicas ao
terem de explicar a origem do erro (Schifter, 2007).

Todos estes aspetos influenciam a forma como os professores concebem e
conduzem o trabalho de sala de aula e, consequentemente, influenciam as
aprendizagens das criancas. Pais (2006), considera que as estratégias de ensino,
apesar de serem procedimentos adotados pelo professor para conduzir as atividades
de sala de aula, ndo se encontram limitadas a esse ambiente; na medida em que sé&o
influenciadas pelo paradigma (i.e., 0s principios teoricos a partir do qual interpreta a
sua pratica) seguido pelo professor. Ou seja, enquanto 0 metodo de ensino se baseia

num determinado paradigma que remete para um conjunto de procedimentos, as
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estratégias de ensino sdo esses procedimentos que o professor mobiliza para chegar
aos objetivos de aprendizagem (Pais, 2006).

2.1.2. Concecdes acerca da resolucdo de problemas e da aritmética.

Como ja vimos anteriormente, cada professor sentir-se-& melhor preparado
para ensinar determinados contetdos se tiver um bom entendimento acerca dos
mesmos e das atividades mais indicadas para potenciar a compreensdo desses
assuntos nas criangas. Ainda que uma parte desse conhecimento advenha da sua
experiéncia enquanto aluno, os conhecimentos adquiridos durante a formacao inicial
de habilitacdo a docéncia também sdo determinantes.

Dos resultados de investigacdes desenvolvidas no nosso pais parecem surgir
conclusdes coincidentes que afirmam que a qualidade dos conhecimentos prévios dos
professores acerca da resolucdo de problemas é um dos aspetos a ter em conta na
formag&o inicial destes profissionais (Fonseca, 1997; Vale, 1997). Pois enquanto
alunos do curso de formacéo, as principais dificuldades que os futuros professores
encontravam na resolucdo de problemas estavam relacionadas com a compreensdo
do problema e a execuc¢do da sua resolugdo (Vale, 1997). Apo6s o periodo de ensino
formal da resolucé@o de problemas, os futuros professores diziam ter compreendido
melhor a tematica, contudo, ndo foi essa compreensdo que a autora encontrou, bem
pelo contrario. Os estudantes do curso de formacdo inicial de professores
manifestaram dificuldades em argumentar sobre as decisfes que tomaram para a
resolucdo dos problemas apresentados, procurar resolucgdes alternativas e demonstrar
reflexdo sobre o assunto. Sem que os futuros professores tenham consciéncia da
natureza das suas proprias dificuldades, dificilmente conseguirdo questionar-se
acerca das dificuldades dos seus futuros alunos (Vale, 1997).

Dai que seja fundamental os professores passarem por um processo de
aprendizagem em resolucdo de problemas; pois, s6 se adquirirem conhecimentos
suficientes, confianca e gosto pela tarefa que estdo a realizar, é que irdo ensinar a
resolucéo de problemas aos seus alunos (Fonseca, 1997, Vale, 1997).

A qualidade dos conhecimentos matematicos dos futuros professores é
importante para a seguranca do dominio cientifico com que trabalham. Levar os

futuros professores a refletirem sobre 0 modo como se podem explorar 0s conceitos
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matematicos, sobre as atividades a propor aos alunos e se elas permitem desenvolver
a capacidade de pensarem matematicamente e, ainda, sobre o papel que a ambos esta
destinado na sala de aula, permite prepara-los melhor para a funcdo que irdo
desempenhar no futuro (Pais, 2006; Thompson, 1992).

Schoenfeld (2000, 2005) e seus colaboradores (Schoenfeld, Minstrell & van
Zee, 1999) defendem uma teoria acerca da resolucdo de problemas que especifica
como é que o conhecimento de base, as decisbes e as crencas dos professores se
conjugam e explicam como e porque € que os individuos fazem determinadas
escolhas assentes no momento. Os professores quando entram dentro de uma sala de
aula ja ttm em mente um determinado conjunto de objetivos em mente e alguns
planos para os atingir, e essa escolha dos planos € baseada nas suas concecdes,
crencas e valores, como ja foi referido anteriormente (Schoenfeld, 2000, 2005;
Schoenfeld, Minstrell & van Zee, 1999).

No que respeita a resolucdo de problemas aritméticos aditivos e subtrativos,
Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang e Loef (1989), investigaram o efeito que teria
na pratica letiva de professores primarios informacdo acerca do pensamento
matematico de criancas. Verificaram mudancas significativas nas decisdes letivas
dos professores; apds a rececdo dessa informacdo, os professores passaram a dedicar
mais tempo de aula a ouvirem as explicacBGes infantis acerca das estratégias de
resolucdo dos problemas aritméticos e menos tempo a envolverem as criangas em
atividades rotineiras.

Tornar consciente 0s processos utilizados pelos professores, descrever,
analisar e interpretar as dificuldades que sentem durante a resolugdo de problemas
aritméticos poderd promover o futuro recurso a esta ferramenta cognitiva na
promocdo dos contetidos matematicos. Até porque a resolucdo rapida de exercicios e
de problemas repetitivos € contraproducente para o desenvolvimento do pensamento
matematico. Mas ensinar partindo da resolucdo de problemas ndo é uma tarefa
simples, do ponto de vista matematico, pedagdgico e pessoal. Isto porque é
necessario que os professores percebam as implicacGes das abordagens distintas das
criancgas, saibam se irdo ou nédo ser produtivas e 0 que concorre para que assim seja
(matematicamente). O professor precisa decidir quando e como intervir junto de

cada crianga ou de um grupo de alunos, enquanto estes resolvem problemas
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(pedagogicamente) e, sobretudo, o professor sentir-se-4 muitas vezes na posicao de
que ndo sabe, 0 que podera ser desconfortavel e pouco comum para os professores
(pessoalmente) (Schoenfeld, 2000).

A natureza dos problemas ariméticos que se apresenta as criancas e a forma
como os professores concebem e tratam os problemas na sala de aula, ou seja, o tipo
de comentérios, as instrucbes que ddo em relacdo aos problemas que distribuem as
criancas, a forma como respondem as suas duvidas e o tipo de feedback que
fornecem as respostas das criangas, influenciam a facilidade/dificuldade que as
criangas tém ao resolverem problemas aritméticos (Duan, Depaepe & Verschaffel,
2011; Verschaffel, Greer & De Corte, 2000; Xin, 2007; Xu, 2010). Quer isto dizer
que as dificuldades que as criangcas sentem ao resolverem problemas aritméticos
também provém do tipo de ensino, i.e., da cultura e da pratica letiva, que recebem.
Como exemplo de um tipo de ensino temos a designada na giria “estratégia de
palavra chave” (Duan, Depaepe & Verschaffel, 2011; Xin & Zhang, 2009), em que
as criancas sao treinadas para identificarem uma(s) determinada(s) palavra(s) do
enunciado do problema para selecionarem a operacdo aritmética que lhes podera
conduzir a resolucdo do problema. Contudo, esta estratégia ndo favorece o
desenvolvimento de uma compreensdo profunda da situacdo problematica,
competéncia essa sim verdadeiramente matematica (Wang, 2004; Xin & Zhang,
2009), bem pelo contrério, as criancas tendem a ter dificuldade para transporem para
a vida real os conceitos matematicos (Depaepe, De Corte & Verschaffel, 2010).
Considerarmos que o conhecimento profundo das diversas classificacbes de
problemas aritméticos podera contribuir para a erradicagdo de uma abordagem
tradicionalista do ensino de problemas aritméticos, em que muitas vezes 0S
professores ou centram-se em apenas uma categoria de problemas, ou escolhem
apenas alguns exemplos representativos das categorias e instruem as criangas a
identificarem a categoria e a utilizarem sempre o mesmo procedimento de resolucao.
Shang (2006), alerta-nos para a tendéncia que os professores tém de se basear em
pistas superficiais para classificarem os problemas sem prestarem especial atencao as
carateristicas do contexto do problema. Outra estratégia de ensino que pode conduzir
a uma aprendizagem parcial da resolucdo de problemas é a instrucdo baseada em

esquemas, onde as criancas tém de se recordar de regras para encontrarem a solugéo
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do problema. Xin, Wiles e Lin (2008) avancam com um modelo de ensino baseado
no pressuposto de que para se ensinar a resolver problemas tem de se enfatizar a
representacdo das relacdes matematicas subjacentes a situacao problematica. Em vez
das criangas tentarem adivinhar a operacdo adequada a resolucdo do problema
(comportamento fomentado pelas estratégias de palavra chave e de esquema), esta
abordagem favorece o desenvolvimento de um plano de resolugdo que comega pela
identificacdo da relacdo matematica envolvida nas quantidades apresentadas que se
traduz assim na operacao adequada (Xin, Wiles & Lin, 2008; Xin & Zhang, 2009).
Sai assim reforcada a ideia de que uma formacdo que possibilita um
conhecimento profundo por parte dos professores dos aspetos atras referidos
(tipologias de problemas, concecdes infantis, conhecimento das estratégias de
resolucdo de problemas por parte das criancas) possibilitara um desempenho

profissional mais seguro e eficaz.

Mas, o recurso a resolucdo de problemas como estratégia pedagdgica pode
levantar algumas dificuldades, designadamente, na compreensdo infantil do
enunciado do problema (Fayol, Thevenot & Devidal, 2005; Pais, 2006); ou
motivadas por dificuldades de leitura ou pela dificuldade em transpor para linguagem
matematica o que é expresso no enunciado (Xin & Zhang, 2009). As criangas ao
terem dificuldade em identificar a informacdo mais relevante terdo,
consequentemente, dificuldade em representar mentalmente o problema, sendo assim
mal sucedidas na resolugdo do mesmo (Xin & Zhang, 2009). Ao professor compete-
Ihe levar as criancgas a interpretarem o problema, exporem o entendimento do mesmo
e discutirem-no com os colegas. E na capacidade de saber fazer boas questdes,
questdes que levem as criangas a separarem a informacgéo relevante da irrelevante,
identificando assim a estrutura do problema, que o professor consegue aferir o
conhecimento que as criancas possuem (Askey, 2011; Xin & Zhang, 2009). E esta
capacidade € fomentada por um bom conhecimento, por parte do professor, das
concecdes infantis acerca da aprendizagem da resolucgéo de problemas.

Depaepe, De Corte e Verschaffel (2010), verificaram que a forma como o0s
professores orientam as criangas na resolucdo de problemas leva-as a ndo terem em

consideracdo a adequacdo, a realidade, da resposta encontrada. Em problemas como
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“O Pedro comprou 4 tabuas de 2,5m cada. Quantas tdbuas de 1m pode ele fazer com
elas?”, a resposta encontrada a partir apenas da estrutura matematica do problema
leva as criangcas a responderem 10, quando na realidade esse valor s@ estard
efetivamente correto se colarem os pedacos de 0,5m, na medida em que s6 é possivel
cortar 8 tdbuas com 1m a partir das de 2,5m. Mas 0 que 0s autores realcam € que as
criangas dao estas respostas devido as praticas e a cultura imersa nas aulas de
Matematica, pois uma orientacdo narrativa por parte dos professores, ou seja,
orientarem o0s alunos para terem em consideracdo 0s aspetos contextuais do
problema, foi muito pouco observada. Também a natureza estereotipada e irrealista
dos problemas que sdo apresentados nas aulas contribuem para estes resultados.

De acordo com as conclusdes do estudo de Stylianou (2010), algumas das
dificuldades das criancas na forma de representar um problema aritmético advém das
concecOes dos professores acerca desse mesmo problema, pois estes ensinam de
acordo com as suas proprias representacdes. Estas representacdes, como ja vimos
anteriormente, foram comecando a ser formadas quando os professores ainda eram
alunos dos primeiros anos de escolaridade. Stylianou (2010), reforca que a forma
como o professor ensina a representacdo de um problema é a mesma como ele
préprio o representa, e que os professores tendem a considerar as representacdes das
criancas como modelos informais que constituem uma transicdo para uma
representacdo matematica mais formal.

A partir do estudo das concecBes de professoras do 1° ciclo, no nosso pais,
em relacdo as representacGes matematicas, Ponte e Velez (2011), concluiram que,
apesar das professoras aceitarem que as criangas recorressem a representacdes
informais dos problemas aritméticos, valorizavam, sobretudo, as representacdes
formais e o recurso aos algoritmos. Enquanto algumas professoras pareciam
valorizar uma diversidade de modos de representar e de raciocinar, outras focavam-
se principalmente nas representagdes e algoritmos formais. Outra concluséo
interessante prende-se com o dominio da terminologia das representagdes
matematicas, que as professoras do estudo, apesar de ndo a dominarem,
demonstraram compreender a existéncia de diferentes representacdes.

Van Dooren, Verschaffel e Onghena (2002), no seu estudo com futuros

professores belgas do 1° ciclo e do secundario, onde pretendiam descrever a relacéo
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entre as aptid®es e as estratégias dos futuros professores na resolucdo de problemas
aritméticos e algébricos e a forma como avaliavam os trabalhos dos alunos nos
mesmos tipos de problemas, verificaram que os argumentos que os futuros
professores do 1° ciclo apresentavam para justificar a pontuacdo que atribuiam a uma
determinada estratégia dos alunos relacionavam-se com a forma como eles proprios
teriam ou iriam resolver o problema. Os autores verificaram ainda que, os futuros
professores do 1° ciclo privilegiavam o recurso a métodos numéricos, sobretudo, os
algoritmos, porque para além de atribuirem notas mais elevadas a este métodos,
ainda justificavam que era a estratégia mais simples, econdmica e/ou menos
suscetivel de erro. Outro argumento que mobilizavam para justificar a cotacao
atribuida relacionava-se com o tipo de problema que requeria um determinado
método de resolucao.

Relembramos também o exemplo j& aqui referido, dos resultados encontrados
por Ma (2009), no seu estudo comparativo entre as concegOes dos professores
americanos e chineses acerca da forma como ensinam as operacgdes de subtracdo e de
multiplicacdo. A investigadora reforca a ideia de que a forma como os professores
entendem estes conceitos reflete-se na forma como os ensinam as criangcas. Os
professores americanos explicavam o procedimento do algoritmo da subtracdo com
empréstimo (ou reagrupamento, como a autora define) baseando-se no argumento de
que “ndo podemos subtrair um numero maior de um menor”. Contudo, ndo s6 este
se constitui como um falso argumento matematico, como, desta forma, as crian¢as
aprendem uma ideia errada para que em anos posteriores da sua escolaridade
(aquando da aprendizagem dos nimeros negativos) venham a constatar que afinal
podem! Um outro problema pode ainda levantar-se a partir do ensino desta
estratégia (tratar os dois algarismos do aditivo como amigos/vizinhos que vivem lado
a lado e que “emprestam” uns um ao outro): as criangas ficarem com a ideia de que
os algarismos do aditivo sd@o dois numeros independentes quando na verdade sé&o
duas partes de um s6 nimero (Ma, 2009). Ja os professores chineses apresentavam
concegOes matematicamente mais corretas, pois justificavam as suas escolhas
baseando-se na ideia de que 0 que estd implicado na subtragdo com empréstimo
(reagrupamento) é a decomposicdo de uma unidade de ordem superior, ou Seja,

“decompor uma dezena”. Esta concegdo ¢ facilmente ilustrada pelo recurso ao abaco
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(material manipulavel muito utilizado na aritmética tradicional chinesa); onde cada
fio representa um determinado valor posicional, e o valor de cada conta depende da
posicdo do fio onde estd colocada (quanto mais a esquerda um fio estiver no abaco,
maior sera o valor posicional que representa). Assim, as criangas ao subtrairem com
recurso ao abaco tém de “tirar” uma conta de um fio a esquerda e transforma-la em
10 ou em poténcias de 10 contas nos fios a direita, chamando-se a isto “decompor
uma unidade de ordem superior”.

Ao recorrerem ao conceito de “decompor uma unidade de ordem superior”
para explicar o procedimento da subtraccdo, os professores mostravam a ligagédo
existente entre a subtracdo e a adicdo, na medida em que para explicarem a adigéo
com transporte, mobilizavam argumentos como “compor uma unidade de ordem
superior” (Ma, 2009). O recurso, por parte dos professores, aos termos “decompor”
e “compor”, durante a sua pratica letiva, para além de revelar uma melhor
compreensdo das operagdes, sugere ainda a relacdo inversa existente entre elas,
promovendo assim uma melhor aprendizagem futura nas criancas.

Também para o algoritmo da multiplicacdo, Ma (2009) encontrou diferencas
entre a compreensdo dos professores, dividindo-os de acordo com a mesma
categorizacao: concetual, se apresentassem um forte conhecimento da
fundamentacédo légica do procedimento; e procedimental, se verbalizassem a regra

mas ndo fossem capazes de a explicar

O uso de material manipulavel s6 faz sentido quando o professor consegue
levar os alunos a fazerem conexdes explicitas entre os materiais e as ideias
matematicas, sera a diferenca entre usarem o0s materiais para ilustrar um
procedimento ou para representar 0 conceito matematico subjacente a esse
procedimento (como no caso da subtracdo com emprestimo, por exemplo) (Ma,
2009). Para que as criancas facam essas conexdes, 0 professor tem de ser capaz de
conduzir um debate de ideias que exige da parte dele folego e profundidade no

conhecimento matematico.

2.2. Préticas pedagogicas: o professor de Matematica na sala de aula
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Como ja foi referido anteriormente, as ideias que os professores tém acerca da
Matematica, do que sabem (ou ndo) acerca da matéria, de como as criangas
aprendem e das dificuldades com que estas se deparam durante 0 seu processo de
aprendizagem, influenciam a sua atuacdo dentro da sala de aula, i.e., as suas praticas
pedagogicas. Mas o que é que se deve entender por praticas pedagogicas?

Vérios autores tém vindo a estudar as préaticas pedagdgicas dos professores de
Matematica (Boaler, 2003; Carvalho & Ponte, 2013; Moreira & Campelos, 2013;
Ponte, 2011; Ponte, Branco, Quaresma, Velez, & Mata-Pereira, 2013; Ponte,
Quaresma & Branco, 2012; Ponte & Serrazina, 2004). De acordo com Ponte e
Chapman (2006), as praticas dos professores s&o as atividades que estes conduzem
regularmente na sala de aula, tendo em conta o contexto de trabalho, os seus
significados e as suas intencbes. Para Boaler (2003), as praticas de sala de aula sédo
as atividades e as normas em que os professores e os alunos se envolvem de forma
recorrente e ao longo do tempo. E apesar do entendimento que se tem acerca das
praticas ser partilhado pelo coletivo que é a classe docente, existe uma inevitavel
individualidade inerente a cada professor que a pratica (Boaler, 2003; Moreira &
Campelos, 2013).

Em tracos gerais, Boaler (2003) diz que podemos referir-nos as praticas
tradicionais, onde os professores demonstram o0s procedimentos matematicos, que
depois sdo treinados pelos alunos, individualmente, nos seus cadernos; e as praticas
inovadoras, onde os professores ddo problemas de uma unidade curricular para os
alunos resolverem, muitas vezes em grupo, € onde um conjunto de atividades mais
curtas ajudam os alunos a aprender os métodos para resolver os problemas dessa
unidade curricular, por exemplo, antes de discutirem as nogdes probabilisticas 0s
alunos fazem jogos de probabilidades. Do trabalho de observacdo de praticas de sala
de aula, a autora encontrou uma grande variabilidade de praticas nas aulas
inovadoras sendo que o factor professor era o principal diferenciador (Boaler, 2003);
estruturando trés modelos para as préaticas inovadoras: 1°, onde existe uma estrutura
excessiva e orientacdo para o aluno, inibindo o raciocinio; 2°, muita liberdade para os
alunos na construcdo do seu conhecimento mas geradora de alguma dispersdo; e 3°,

abordagem conceptual que consiste num nivel intermeédio de estrutura e de liberdade.
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Ponte e colaboradores (2013), definem trés niveis para as praticas em funcéo
da afericdo das orientagdes curriculares, sendo: nivel geral, o que permite aferir as
condicdes de aplicacdo e dos resultados de determinadas orientacGes curriculares;
nivel intermédio, fundamental para concretizar as orientacdes curriculares, indicando
modos especificos de trabalho na sala de aula; e nivel especifico, que permite
concretizar (ou ndo) o que é assumido nos niveis anteriores.

Mas se quisermos analisar de forma mais profunda esta questdo, podemos
dividir ainda as praticas em: letivas (correspondentes aos aspetos diretamente
relacionados com a aprendizagem das criangas); profissionais (que dizem respeito
aos aspetos da cultura profissional dos professores que remetem para o trabalho
colaborativo vs individual), e de formacdo (incluem a formacao inicial e a continua)
(Bispo, Ramalho & Henriques, 2008; Ponte & Serrazina, 2004); ainda que se
reconhega a interligacdo existente entre cada uma delas. De acordo com Ponte e
Serrazina (2004), as praticas letivas integram: as tarefas que os professores propdem
aos alunos, os materiais utilizados, a comunicacdo dentro da sala de aula, a gestéo
curricular e as praticas de avaliacéo.

As tarefas remetem para as situacfes de trabalho que os professores usam
com mais frequéncia nas suas aulas, onde, segundo o relatério final do Matematica
2001 (APM, 1998), se destacam os exercicios (93%), seguidos dos problemas (75%),
como as tarefas mais utilizadas pelos professores para promoverem a aprendizagem
dos alunos. Contudo, ndo existem garantias de que os professores que escolheram a
opgdo “problemas”, no questionario, o desenvolvessem efetivamente com 0s seus
alunos, pois cada professor poderia ter um entendimento diferente do que € um
problema. Com muito menor frequéncia foram indicadas as atividades de exploracdo
(15%) e muito residualmente o trabalho de projeto (2%). E ainda relevante referir
que, de acordo com Monteiro e colaboradores (2002, citados por Ponte & Serrazina,
2004), para muitos professores do 1° ciclo, os problemas estdo ligados ao treino de
procedimentos, por referirem enquanto carateristicas dos mesmos: relacionarem-se
com o quotidiano das criancas, apelarem ao raciocinio e serem objetivos. Bispo,
Ramalho e Henriques (2008), num estudo realizado com professores de matematica,
de uma escola de Lisboa, acerca do tipo de tarefas que propunham a alunos do 5° ano

de escolaridade, concluiram que estas caraterizavam-se por, na grande maioria dos
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casos, terem objetivos cognitivos muito baixos, e por implicarem a reproducéo de
técnicas e algoritmos basicos pré estabelecidos, qualquer que fosse a competéncia
mobilizada. Segundo Ponte (2005), as duas dimensdes fundamentais na anélise das
tarefas propostas pelos professores sdo a sua estrutura (aberta vs fechada) e o seu
grau de complexidade. Da conjugacdo destas duas dimensdes advém diferentes tipos
de tarefas: exercicio, problema, exploragcdo e investigacdo; que terdo um papel
distinto no processo de ensino aprendizagem. Ainda segundo o autor, a escolha
preferencial por um tipo de tarefa (exercicio em detrimento do trabalho exploratério)
favorecera, de forma significativa, as dificuldades de aprendizagem das criangas
(Ponte, 2005).

Analisar o tipo de tarefas que os professores apresentam as criancas durante a
aprendizagem da matematica € de todo relevante na medida em que a capacidade de
raciocinio e a compreensao matematica podem ser influenciadas pelas tarefas em que
os alunos se envolvem. Resolver procedimentos padronizados devidamente
memorizados reduz o pensamento, enquanto tarefas que exijam reflexdo e elaboracéo
de conexBes potenciam o pensamento, mantém a motivacdo dos alunos e permite-
Ihes desenvolverem a competéncia de saberem quando e como aplicarem
eficazmente a matematica (Bispo, Ramalho & Henriques, 2008; Depaepe, De Corte
& Verschaffel, 2010). Exemplo desta influéncia e da influéncia da compreenséo
matematica dos professores no contexto de sala de aula é relatada por Ma (2009).
Das diferencas encontradas pela autora na compreensdo dos professores americanos
e dos chineses sobre a logica subjacente ao algoritmo da multiplicacdo, Ma (2009)
verificou também que esta diferenca, consequentemente, refletia-se na prética
pedagogica dos professores observados. Por exemplo, as explicagdes que 0s
professores apresentavam para o que achavam ser a causa de um erro comum das
criancas (colocar todos os fatores parciais alinhados a direita, em vez de deixarem
uma casa de intervalo por causa do valor posicional) determinavam a orientagdo da
aprendizagem que promoviam para lidar com esse erro. Assim 0s professores que
tinham uma compreensao procedimental do algoritmo por terem um conhecimento
limitado da multiplicagdo de numeros com varios algarismos, ndo conseguiam
explicar a logica subjacente a regra algoritmica. Estes professores apresentavam trés

tipos de estratégias as criangas para ensinarem o alinhamento correto dos produtos
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parciais, eram eles: descrever a regra, usar papel de linhas e usar marcadores de
posicdo. Na descricdo da regra o termo “valor posicional” era usado como uma
etiqueta (e ndo como um conceito matematico que €) para cada uma das colunas
onde as criancas deveriam colocar os nimeros. No uso do papel de linhas era
colocado um marcador de posicdo nos espagos em branco ou um O sem que
entendessem o significado real do mesmo. Macas, laranjas, elefantes, entre outros,
eram usados como marcadores de posicdo que ajudavam as criancas a efetuarem o
procedimento correto mas ndo fomentava uma aprendizagem matematica
significativa (Ma, 2009) J& os professores que apresentavam uma compreensao
conceptual da multiplicacdo de nimeros com Vvarios algarismos eram capazes de
explicar a fundamentacdo ldgica, i. e., centravam-se na descoldificacdo da
fundamentacdo l6gica da regra do alinhamento, e/ou separavam a operacao em trés
sub operacdes, por exemplo, na operacdo 123 Xx 645, separavam em operacgoes
menores nas quais multiplicavam 123 por 5, 40 e 600, para depois alinharem e
adicionarem os trés produtos parciais. Desta forma os professores acreditavam que
as criancas perceberiam de onde vinham as colunas em escada dando sentido a regra
do alinhamento no algoritmo (Ma, 2009). Enquanto para o primeiro grupo de
professores as estratégias procedimentais eram usadas exclusivamente, para o
segundo grupo estas eram complementares a compreensao da regra. No contexto da
aprendizagem da matematica, também a compreensao das proprias praticas de ensino
¢ determinante para a escolha de um determinado comportamento ou acdo em
detrimento de outro (Moreira & Campelos, 2013).

Mais adiante no texto sera clarificada a importancia da natureza dos
problemas aritméticos para a aprendizagem, mas a forma como os problemas sédo
concetualizados e usados na sala de aula pelos professores ndo é de menor
importancia. Por um lado, podemos ter uma abordagem paradigmatica, onde o
professor incide sobre a estrutura matematica do problema apresentado, ou, por
outro, uma abordagem narrativa, onde ha um grande enfoque nos aspetos contextuais
do problema. Depaepe, De Corte e Verschaffel (2010) observarem durante 7 meses a
forma como dois professores de Flandres abordavam a resolucdo de problemas
aritméticas nas suas aulas e concluiram que a abordagem paradigmatica era mais

dominante nas aulas daqueles professores. No entanto, estes resultados néo
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significam que as duas abordagens sdo incompativeis ou que uma tem de ser usada
em detrimento da outra, bem pelo contrario. Uma énfase nas estruturas e modelos
matematicos universais e descontextualizados (abordagem paradigmatica) em
simultaneo com os elementos contextuais da situacao real a qual se refere o problema
aritmético (abordagem narrativa) nao so é desejavel como é possivel de se conseguir
(Depaepe, De Corte & Verschaffel, 2010).

Em relacdo aos materiais, apesar da investigacao ter vindo a demonstrar que a
manipulacdo de materiais, sobretudo no 1° ciclo de escolaridade, facilita a
aprendizagem das criangas, na verdade, e ainda de acordo com o Matemética 2001
(APM, 1998), a grande maioria dos professores portugueses utiliza o manual escolar,
fichas de trabalho e calculadora para lecionarem os conteddos matematicos. Para a
area da Geometria, parece existir uma maior utilizacdo de material (régua, esquadro,
compasso e transferidor), no entanto, ainda estd muito patente a ideia de que os
materiais em vez de servirem para trabalhar os conceitos matematicos, servem para
os ilustrar (Ponte & Serrazina, 2004). Os autores avancam ainda como possivel
explicacdo a auséncia de um forte movimento, no nosso pais, para 0 uso dos
materiais didaticos, a excecdo do observado para o uso das novas tecnologias, para a
preferéncia dada pelos professores ao manual escolar e as fichas de trabalho. Em
2006, do ponto de vista legislativo, é definido como

«outros recursos didactico-pedag6gicos» 0s recursos de apoio a ac¢do do

professor e a realizacdo de aprendizagens dos alunos, independentemente da

forma de que se revistam, do suporte em que séo disponibilizados e dos fins
para que foram concebidos, apresentados de forma inequivocamente
autobnoma em relacdo aos manuais escolares.

(alinea c, 3° artigo, Lei n° 47/2006 de 28 de agosto)

Mas terd esta definicdo legislativa promovido 0 uso de outros recursos no
contexto de sala de aula? Viseu e Morgado (2011), num estudo com professores de
Matematica do 9° e 12° anos de escolaridade, acerca da forma como integravam 0s
manuais escolares nas atividades que desenvolviam na sala de aula, verificaram que
os professores participantes ndo valorizavam a utilizacdo de diversos materiais

didaticos, assim como as tarefas de natureza exploratoria, apesar de estes constarem
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das orientacbes metodoldgicas do programa da disciplina. Existia uma clara
dependéncia dos professores nas sugestfes que 0S manuais apresentavam, pois 0S
professores atribuiam ao manual escolar o poder de decidir quais as tarefas a
trabalhar e os materiais a utilizar (Viseu & Morgado, 2011).

Claramente, em relacdo a um dos aspetos mais decisivos das préaticas letivas
dos professores, verificou-se uma mudanca de paradigma nos ultimos anos: a
comunicacdo dentro da sala de aula passou de um professor que tinha como principal
funcdo expor a matéria para um discurso partilhado entre professor e alunos (Ponte &
Serrazina, 2004). Os significados matematicos passaram a ser construidos
interativamente na sala de aula, e para isso, tera contribuido seguramente a definigcdo
do desenvolvimento da capacidade de comunicagdo dos alunos como meta curricular.
Esta componente pode ser considerada como um elemento estruturante das préaticas
letivas dos professores e em conjunto com as tarefas constituem dois dos aspetos
mais importantes do trabalho do professor dentro da sala de aula, mas sem que se
descure os recursos e as ferramentas usadas pelo professor e os modos de trabalho
dos alunos (Ponte et al, 2013).

Outro dos aspetos fundamentais para a caraterizacdo das praticas letivas é a
gestdo que o professor faz do curriculo, as areas que privilegia, quais as finalidades e
0s objetivos que consideram essenciais que as criancas aprendam. De acordo com o
relatorio Matematica 2001 (APM, 1998), os professores questionados valorizavam o
desenvolvimento da capacidade de raciocinio e de resolucdo de problemas, a
comunicagdo, a memoria, 0 rigor, o espirito critico e a criatividade. Mas, e é deste
ponto de vista que se coloca esta investigacdo, é importante compreender a relacéo
entre aquilo que os professores dizem valorizar e de como efetivamente o
concretizam dentro da sala de aula. Da analise dos dados obtidos pelo Matematica
2001 (APM, 1998), é ainda relevante salientar que para prepararem as suas aulas a
grande maioria dos professores questionados diziam recorrer a0 manual adoptado.
Quando questionados sobre os factores que determinavam o curriculo implementado
na sala de aula, apenas 24% dos professores portugueses do 1° ciclo, que
responderam ao questionario, referiram o curriculo oficial como determinante, e mais
de metade referiram serem os alunos, revelando assim a variabilidade de adaptacGes

do curriculo existente ao nivel do 1° ciclo (Serrazina, 1998). Ponte e Serrazina
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(2004) realcam ainda parecer existir, nas salas de aulas portuguesas de Matematica,
uma gestdo curricular muito agarrada ao discurso do professor, uma grande énfase na
realizacdo de exercicios, valorizando-se assim a memorizagdo, o dominio do calculo
e a aprendizagem de procedimentos. Sendo muitos destes aspetos reflexo do préprio
dominio que os professores tém das matérias, a importancia que lhes atribuem e o
gosto que tém por elas (Ponte & Serrazina, 2004).

As praticas de avaliacdo sdo as Ultimas componentes das praticas letivas dos
professores, de acordo com Ponte e Serrazina (2004); a sua analise torna-se relevante
porque 0 que os professores valorizam nos momentos de avaliacdo, induzird os
alunos a valorizarem também esses aspetos, 0 que se poderé refletir no investimento
que os mesmos fardo no seu processo de aprendizagem. Para um aluno sera bastante
diferente se um professor sé contabilizar as respostas certas dos testes escritos ou se
0s raciocinios e 0s processos de trabalho (escritos ou orais), em que o aluno se
envolva, tiverem igual ponderagdo na avaliagdo final. Apesar dos resultados do
Matematica 2001 (APM, 1998) mostrarem que os professores referem que recorrem
a observacdo do trabalho na aula, aos testes escritos e as questdes orais para
recolherem dados acerca da aprendizagem dos seus alunos, na verdade estes ndo tém
igual ponderagdo na hora de atribuir uma classificagéo final ao aluno, pois o teste
escrito continua a ser o instrumento preferido pelos professores para avaliarem 0s
alunos.

Ainda que o professor desempenhe o principal papel na gestdo das atividades
e do curriculo dentro da sala de aula, as suas préaticas profissionais também sao
construidas em conjunto com outros intervenientes, designadamente, com as criangas
(mas também com os colegas, coordenadores, diretores, entre outros) mesmo que
estes tenham papéis diferenciados e assimétricos (Ponte & Chapman, 2006).
Segundo a abordagem cognitiva defendida por Schoenfeld (2000), o estudo das
praticas letivas incide nas decisdes e a¢des dos docentes, que por sua vez se baseiam
no conhecimento, nas crengas, e nos objetivos do professor. Desta forma é preciso
conhecer as suas crengas, concegdes e conhecimento pedagdgico de conteldo, ja que
estes irdo influenciar o modo como o professor toma decisdes, estabelece prioridades
e que acdes desencadeia. Se o professor conceber a Matematica como um conjunto

de regras e procedimentos a serem aprendidos, entdo poderemos deparar-nos com um
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estilo de ensino em que a um momento inicial de explicagdo e questionamento por
parte do professor segue-se um modo de trabalho individual do aluno em tarefas de

papel e lapis (Ponte et al, 2013).

2.2.1. O uso do manual escolar: préticas e concec¢des
De acordo com a legislacdo portuguesa, 0 manual escolar é:
0 recurso didactico-pedagogico relevante, ainda que ndo exclusivo, do
processo de ensino e aprendizagem, concebido por ano ou ciclo, de apoio ao
trabalho auténomo do aluno que visa contribuir para o desenvolvimento das
competéncias e das aprendizagens definidas no curriculo nacional para o
ensino basico e para o ensino secundario, apresentando informacao
correspondente aos conteddos nucleares dos programas em vigor, bem como
propostas de actividades didacticas e de avaliacdo das aprendizagens,
podendo incluir orienta¢Ges de trabalho para o professor.

(alinea b, do 3° art. da Lei n° 47/2006 de 28 de agosto).

Ainda que o manual seja dirigido aos alunos, como a definicdo legislativa
sugere, pois serd a partir dele que irdo estudar e fazer os trabalhos de casa, na
verdade, quem mais aprende com ele é o professor porque o ira usar por diversas
vezes e anos a fio (os manuais, de acordo com o art. 2 do Decreto-Lei n° 5/2014 de
14 de janeiro, tém uma vigéncia de seis anos), absorvendo assim a mensagem que
este veicula (Aharoni, 2011; Ma, 2009; Pires, 2009). Os professores recorrem ao
manual escolar para prepararem as aulas e para ensinarem, assim como 0s usam para
consultar uma férmula ou teorema, ou para prepararem 0s testes e 0s exames que irdo
apresentar aos alunos (Erbas, Alacaci & Bulut, 2012; Kajander & Lovric, 2009;
Pires, 2009; Shield & Dole, 2013; Viseu & Morgado, 2011). De acordo com
Choppin (2004), os manuais assumem quatro fungdes principais: curricular,
instrumental, ideoldgica/cultural e documental.

A funcdo curricular é referente, tal como o nome indica, ao curriculo, i.e., a
traducdo que o(s) autor(es) do manual fazem do programa da disciplina, o0 manual é
assim o suporte dos contetdos educativos, o depositario dos conhecimentos, técnicas

e competéncias que os futuros cidad&os terdo de aprender. Estudos comparativos de
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manuais escolares de matematica utilizados em diversos paises (Turquia, Singapura e
EUA; EUA, Japdo e Kuwait) enfatizam bem as diferencas curriculares existentes em
cada pais, que se traduzem, inevitavelmente, em diferencas nos manuais da disciplina
(Alajmi, 2012; Erbas, Alacaci & Bulut, 2012). E parece existir uma énfase em
determinados contetidos que advém da relacdo que os professores estabelecem entre
0 manual e o programa curricular da disciplina (Viseu & Morgado, 2011).

Ja a funcdo instrumental esta relacionada com os exercicios, as atividades e as
praticas metodoldgicas de aprendizagem que o manual propde, de modo a facilitar a
memorizagédo de conhecimentos, a aquisicdo de competéncias e a estimular a adogéo
de métodos de anélise e de resolucéo de problemas (Choppin, 2004).

Provavelmente, serd a funcdo mais antiga, mas ao longo dos tempos, 0s
manuais tém vindo a ser um veiculo essencial de transmissdo da lingua, da cultura e
dos valores das classes dominantes, constituindo-se assim um meio preponderante na
construcdo de identidade(s) e um instrumento politico (funcéo ideoldgica e cultural).

Por ultimo, os manuais sdo documentos textuais e iconicos, cuja consulta,
observacdo e leitura ocorrem em ambientes pedagdgicos e visam estimular a
iniciativa, o protagonismo e a autonomia do aluno, caraterizando-se assim a sua
funcdo documental (Choppin, 2004).

Apesar de ndo ser o Unico recurso didatico utilizado em contexto educativo, a
literatura acerca do papel que os manuais desempenham no ensino é consensual em
documentar que as actividades desenvolvidas dentro da sala de aula sdo
maioritariamente orientadas a partir do manual adoptado e constituem a principal
fonte de informacdo para os alunos e de referéncia para o ensino (Aharoni, 2011;
Alawaji, 2012; Confrey & Stohl, 2004; Jitendra, Grifin, Deatline-Buchman, Dipipi-
Hoy, Sczesniak, Sokol & Xin, 2005; Li, Ding, Capraro & Capraro, 2008; Kajander &
Lovric, 2009; Morgado, 2004; Nathan, Long & Alibali, 2002; Pais, 2006; Pires,
2009; Reys, Reys & Chavez, 2004; Shield & Dole, 2013; Viseu & Morgado, 2011).
Para alguns autores, 0s manuais ao expressarem o curriculo, tornam-se repositorios
dos contetdos curriculares, definindo assim a sequéncia e o ritmo da transmissdo
destes pelas atividade que propbe e pelo modo como sugerem a avaliacdo das
aquisicoes realizadas (Alawaji, 2012; Castro, 1999; Viseu & Morgado, 2011). Os

manuais regulam, ainda, fortemente, as praticas pedagdgicas, sociais e éticas por
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auxiliarem na organizagéo da recolha da informagéo e estruturarem as aquisi¢des dos
alunos, e nos casos mais extremos, sobreporem-se mesmo a sequéncia de acles
realizadas pelos professores, i.e., a ordem na qual os contetdos surgem no manual é
a mesma na qual sdo dados dentro da sala de aula (Alawaji, 2012; Pais, 2006; Pires,
2009; Santos, 2001).

Para muitos professores 0s manuais escolares sdo encarados como
instrumentos de trabalho auxiliares da préatica pedagdgica e um meio facilitador da
aprendizagem dos alunos (Pires, 2009; Viseu & Morgado, 2011). Para outros, 0s
manuais escolares sdo intérpretes privilegiados das fidelidades e das infidelidades
curriculares, j& que reunem as propriedades pedagdgicas necessarias para que 0S
alunos desempenhem o seu papel, quer na escola quer em casa (Morgado, 2004). Em
funcdo das concec¢des que o professor tem acerca da sua competéncia profissional, do
empenho e da capacidade com que idealiza e estrutura a sua profissao, assim como
do proprio papel da escola, também dara uma diferente utilizagdo aos manuais (Pires,
2009; Viseu & Morgado, 2011). Se conceber a escola como um transmissor de
conhecimentos, entdo os métodos de aprendizagem irdo privilegiar a memorizacgéo e
a repeticdo de um programa rigido para cada disciplina fazendo-se recurso a um
manual tnico (Morgado, 2004), ou um uso do manual como instrumento essencial na
planificagdo e desenvolvimento curricular (Pires, 2009). Viseu e Morgado (2011),
verificaram que mesmo quando alguns professores de Matematica recorriam a outros
manuais escolares na preparacdo das suas aulas (0 que poderia contribuir para o
enriquecimento do conhecimento didatico, melhoramento e inovacdo das préaticas
curriculares), estes apresentavam uma conce¢do de ensino que valorizava a
transmissdo de informacéo, a explanacgéo da teoria a partir do professor e a utilizagdo
do manual como um recurso exclusivo para a resolucdo de exercicios. Mas, se 0
principal objetivo da escola e da sua funcdo profissional for a promocdo e o
desenvolvimento cultural, social, afetivo e psicomotor da crianga, entdo os métodos
de aprendizagem basear-se-80 na (re)construcdo de conhecimentos e o manual sera
conjugado com outros tantos instrumentos curriculares, servindo para suscitar um
processo reflexivo dos temas e dos modos de atuacdo da pratica docente (Morgado,
2004; Pires, 2009; Viseu & Morgado, 2011).
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Pires (2009), num estudo de caso com trés professores portugueses (um do
primeiro ciclo, outro do segundo ciclo de escolaridade e ultimo do ensino
secundario), analisou o papel que os materiais curriculares, em especial 0 manual
escolar, tinham na constru¢cdo do conhecimento profissional do professor de
Matematica. Da andlise dos resultados encontrados, Pires (2009) refere que o0s
professores participantes reconheciam o papel central que o manual escolar assume
no processo de ensino aprendizagem da Matematica, pois sdo instrumentos de estudo
e de trabalho, que apesar de serem concebidos e destinados a apoiar a aprendizagem
dos alunos, a sua estruturagdo orienta muito mais o trabalho do professor. Os
professores entrevistados consideravam ainda que 0s manuais, pelas suas
particularidades e natureza, ttm de ser usados como complementos de outros
recursos escolares (Pires, 2009). O autor concluiu que é a experiéncia de ensino dos
professores que os faz utilizar com frequéncia o manual de uma forma critica,
“desenvolvendo atitudes de crescente autonomia profissional nas decisdes que tém
que tomar” (Pires, 2009, p. 1298).

Por isso ndo nos podemos esquecer da autonomia e responsabilidade que os
professores tém sob a sua propria acdo docente. Pela sua natureza, 0s manuais
escolares oferecem formas particulares de utilizagho mas também impdem
constrangimentos ao seu utilizador (Rezat, 2009). No entanto, 0s manuais nédo
funcionam na auséncia do professor, e cada professor interage de forma diferente
com o mesmo manual (Shield & Dole, 2013). Apesar de ainda se verificar que as
escolas de formacéo inicial de professores continuam a forma-los sob uma perspetiva
triangular de objetivos-atividades-avaliacdo, que 0s remete mais para uma
valorizacdo do produto educativo, em detrimento dos processos, 0s professores tém a
liberdade de assumirem um papel mais interventivo, trilhando o seu préprio caminho,
garantindo assim a sua valorizacdo profissional. Os professores que se colocam na
primeira posicdo, acabam por se limitar a implementarem o que os outros decidiram
e organizaram nos manuais, sobretudo, porque sentem maior dificuldade em
problematizar convenientemente as questdes relativas aos contetdos (Morgado,
2004; Viseu & Morgado, 2011). Enquanto que os outros, apesar do trabalho arduo

que enfrentam, assumem efetivamente a sua responsabilidade no desenvolvimento da

40



autonomia e do sentido de responsabilidade dos préprios alunos, determinando assim
o sentido da sua acdo pedagogica (Pires, 2009).

A importancia da funcdo profissional do professor € completamente
desqualificada quando o manual passa de instrumento didatico a determinante, quase
que exclusivo, de todo o processo de ensino. Desta forma, consideramos que a
centralidade do manual escolar ndo deve comprometer a autonomia do professor, a
gquem compete organizar, operacionalizar e avaliar 0s processos de ensino-
aprendizagem, sem descurar as especificidades e expetativas dos alunos, as
carateristicas sociais e culturais da comunidade escolar e o protagonismo que deve
assumir nesses processos (Viseu & Morgado, 2011). Num estudo desenvolvido no
nosso pais, acerca do lugar que os manuais escolares ocupam no trabalho
desenvolvido na sala de aula, por um conjunto de professores de Matematica do
Ensino Secundario, Viseu e Morgado (2011) chegaram a conclusdo de que o0s
professores revelam uma certa incapacidade de construir dindmicas préprias de
desenvolvimento do curriculo. Quer isto dizer que os professores portugueses
recorrem ao manual escolar quer para planificar e preparar as atividades letivas, quer
para definir a sequéncia e a abordagem dos conteidos ao longo das aulas, e ainda
para conceber os momentos de avaliacdo das aprendizagens dos alunos. Estes
professores revelam ndo sé uma visao restrita do curriculo, como uma gestdo pouco
flexivel do mesmo (Viseu & Morgado, 2011). Em 1999, Castro num trabalho de
investigacao sobre as representacfes dos professores acerca dos manuais escolares de
portugués, ja tinha confirmado uma concepcdo de um elevado grau de
desprofissionalizacdo dos professores, pelo facto dos manuais fornecerem aos
professores conhecimentos que deveriam resultar de decisbes profissionais
especializadas.

A estrutura dos manuais escolares de matematica tem impacto no processo de
ensino conduzido pelo professor, designadamente, por condicionar a forma como as
abordagens pedagdgicas sdo desenvolvidas (Rezat, 2009). Mas as praticas
pedagdgicas centradas no manual escolar potenciam um trabalho docente mais
individual em detrimento da discussdo de pares e a construcdo partilhada de

conhecimentos, dificultando assim o trabalho colaborativo entre colegas e um
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desenvolvimento profissional congruente com a realidade escolar em que exercem a
sua atividade (Viseu & Morgado, 2011).

Quando as aulas de matematica sdo maioritariamente centradas no manual
escolar e o professor coloca as criancas a trabalhar sozinhas a partir dele, por
exemplo, na resolugdo de problemas, é esperado que sejam capazes de transferir
essas aptiddes para outras situacGes problema diferentes (Li et al, 2008). Mas a
quantidade de problemas aritméticos tem de ser conjugada com a diversidade dos
mesmos para que as criancas sejam capazes de generalizar a situacdo problema a
diferentes contextos.

A importancia das criangcas realizarem uma aprendizagem significativa
também é bem documentada pela literatura (Piaget, Bruner) e tendo os manuais,
quase que, um papel central no processo de ensino-aprendizagem, € fundamental que
apresentem diferentes formas de representacdo, tais como, numeros, figuras,
gréaficos, tabelas, desenhos, fotos, que contribuam para que as criangas consigam
realizar articulacdes entre os conteddos e a variabilidade de situacdes nos quais estes
estdo contextualizados. Assim, 0s manuais deverdo apresentar diferentes situacoes,
exercicios, experiéncias e observacdes que facam com que o conhecimento tenha
mais sentido para as criancas (Pais, 2006; Xin, 2007). A partir da avaliacdo de um
conjunto de manuais escolares de matematica de um estado australiano, Shield e
Dole (2013) verificaram que estes forneciam um suporte limitado para o
desenvolvimento das estruturas multiplicativas necessarias para promover o
raciocinio proporcional nas criancas e ndo eram em ndmero adequado para
desenvolverem uma aprendizagem matematica profunda.  Devera assim ser
apresentada uma variedade de atividades as criancas para que estas fagcam uma
aprendizagem efetiva e integradora. O manual tende a ser um modelo que o aluno
tem de seguir partindo de um conjunto de frases imperativas, tais como: resolve,
calcula, multiplica, faz, soma, entre outros; que sdo precedidas de uma dezena de
exercicios do mesmo tipo cuja forma de representacdo mais comum sao 0s himeros e
o0s simbolos matematicos (Pais, 2006). Atividades que estimulem a argumentacao e
desenvolvam o pensamento logico, tais como, debates, escrita de textos, desenhos,
realizacéo de experiéncias, conduzirdo as crian¢as a um maior dominio das matérias,

contrariamente a uma aprendizagem estritamente baseada na memorizagao de regras
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que as criangas ndo sdo capazes de explicar (Pais, 2006). Desta forma, os proprios
manuais, para que valorizem as competéncias das criangas, terdo de permitir mais de
uma solucgéo ou solugdes em aberto para os problemas que apresentem, assim como
diferentes tipos de problemas (Pais, 2006; Xin, 2007). No entanto, também compete
ao professor a valorizagdo de diferentes estratégias de solugdes que as criangas
apresentem ou argumentem.

Uma vez que 0s manuais escolares apenas podem conter figuras de objetos e
simbolos associados a esses objetos (e nunca os proprios objetos), para os primeiros
anos de escolaridade, onde a manipulagdo e a expressdo verbal oral s&o
fundamentais, a importancia dos manuais escolares na aprendizagem da matematica
podera ser bastante limitada. Esta limitacdo é reconhecida pelos proprios professores
como se verifica do estudo de Pires (2009) com professores portugueses. Outro
aspeto relevante a ter em consideracdo na elaboracdo dos manuais, sobretudo nos de
matematica, é a linguagem utilizada porque a compreensdo dos enunciados, €.g., na
resolucdo de problemas (mas ndo s6) € fundamental para o entendimento dos
mesmos (e da proprio matéria) ja que € deste entendimento que irdo surgir as

primeiras ideias que levardo a solucdo da situacdo problematica (Pais, 2006).

Nos ultimos anos, a qualidade dos manuais escolares tem vindo a ser um tema
cada vez mais discutido na literatura e alvo de uma atencdo especial (Alawaji, 2012;
Erbas, Alacaci & Bulut, 2012; Shield & Dole, 2013; Viseu & Morgado, 2011). No
entanto, 0 quadro conceptual que permite a analise dos mesmos com vista a recolha
de dados ainda ndo é suficientemente vasto, pela prépria dificuldade que se encontra
na recolha da informagdo necessaria a sua construcdo (Rezat, 2006). Mas nao
podemos deixar de concordar com a ideia de Aharoni (2011), de que a qualidade do
manual ndo é menos importante que a qualidade do professor, andando,
provavelmente, as duas de mdos dadas, na medida em que, um bom professor
superara as dificuldades colocadas por um mau manual, enquanto um mau professor
ndo sabera tirar partido de um bom manual. A qualidade do manual adotado parece
ser parcialmente determinante na utilizacdo, por parte dos professores, de outros
manuais na gestdo do curriculo (Viseu & Morgado, 2011), pois em funcdo disso

recorrem (ou nd@o) a outros manuais para delinearem metodologias a utilizar na
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abordagem dos conteddos matematicos e elaborarem fichas de trabalho para
consolidagdo de aprendizagens realizadas pelas criangas. Num estudo portugués
desenvolvido com professores de Matematica, os principais motivos que levavam 0s
professores a escolher um manual em detrimento de outro prendiam-se com: uma
organizacdo geral deficiente; uma apresentacdo descuidada e/ou muito condensada
dos contetdos; recurso a imagens estereotipadas ou distorcidas; erros de carater
cientifico, e propostas sistematicas de tarefas descontextualizadas ou inadequadas
para os alunos (Pires, 2009). Num outro estudo acerca das representacdes mentais
dos professores e dos alunos portugueses em relagdo ao uso de imagens nos manuais
escolares e a sua eficacia pedagdgica, Carvalho (2011) refere que os professores
qguando selecionam um manual escolar fazem-no pelo seu rigor cientifico, pela
clareza do discurso, por um aspeto grafico atraente, pelo uso de imagens adequadas,
pela organizacdo coerente, pela presenca e qualidade dos exercicios e atividades
propostos.

Acerca da qualidade dos manuais escolares, Silva (2006) analisou 0s cinco
manuais de Matematica mais utilizados no 2° ano de escolaridade em Portugal,
quanto ao tipo de problemas e de exercicios de adi¢do e de subtracdo que continham.
Os principais resultados da investigacdo revelaram uma grande incidéncia de
exercicios em detrimento de problemas aritméticos em todos os manuais analisados.
E dos poucos problemas que aqueles manuais apresentavam ndo s6 o0 seu grau de
complexidade era muito baixo como a variedade de problemas era pouco equilibrada
(existindo predominéncia de uma determinada categoria e/ou um ndmero desigual
entre categorias) (Silva, 2006).

Num estudo que comparava diferentes tipos de problemas aritméticos de
multiplicacdo e de divisdo presentes em manuais escolares americanos e chineses
com a sua possivel influéncia no desempenho infantil, Xin (2007) verificou que as
dificuldades que as criancas encontram em resolver um determinado tipo de
problema ou em ativar a representacdo de um esquema especifico de problema que
conduziria a sua resolucéo, podiam estar relacionadas com a lacuna dos manuais em
fornecerem oportunidades suficientes as criangas para resolverem um conjunto de
problemas que permita a generalizacdo de competéncias para resolver problemas.

Isto porque a autora encontrou um paralelismo entre o perfil do desempenho infantil
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e a distribuicdo dos problemas aritméticos nos manuais adotados nos dois paises;
enquanto 0os manuais americanos apresentavam uma distribuicdo desequilibrada dos
problemas aritméticos, 0s manuais chineses proporcionavam aos alunos
oportunidades sistematicas para resolver uma variedade de problemas aritméticos,
revelando-se assim estes ultimos um melhor desempenho na resolugédo de diferentes
tipos de problemas (Xin, 2007). Num outro estudo sobre a resolucdo de problemas
multiplicativos com divisdo, em manuais americanos e chineses, Xin e Zheng (2007)
verificaram que os primeiros ndo abrangiam tanta variedade de problemas como 0s
manuais chineses. Desta forma ndo eram proporcionadas oportunidades suficientes
aos alunos para lidarem com varias situacdes problematicas de modo a
desenvolverem a competéncia de resolucao de problemas generalizaveis.

Num estudo desenvolvido nos Estados Unidos da Ameérica, durante varios
anos, que pretendia avaliar os recursos utilizados no ensino e aprendizagem das
Ciéncias e da Matemaética, Projeto 2061 (American Association for the Advancement
of Science, 2009), verificaram que a grande maioria dos manuais utilizados para o
ensino da algebra tinham algum potencial para ajudar as criangas na sua
aprendizagem, mas também tinham sérias fragilidades. Mais de metade dos 12
manuais do ensino basico e secundéario avaliados foram considerados adequados, mas
nenhum foi classificado de muito bom. Verificaram ainda que nenhum dos manuais
era bom a partir das ideias prévias das criancas acerca da algebra para aprofundarem
0s conhecimentos, nem a favorecer a alteracdo de concecBes erradas ou por
apresentarem lacunas nos conhecimentos base. Os autores do estudo foram
peremptdrios em afirmar que os autores dos manuais de uma forma geral ignoram os
resultados das investigagOes e como as criangas constroem as suas ideias e conceitos
matematicos (American Association for the Advancement of Science, 2009).

Analisando como € que o sentido de numero era trabalhado em manuais
escolares tradicionais e da nova reforma (Everyday Mathematics) do 1° ano dos
Estados Unidos da América, Sood e Jitendra (2007), concluiram que 0s primeiros
incluiam mais tarefas relacionadas com o sentido de nimero, as instru¢cdes eram mais
diretas e explicitas e o feedback era mais frequente. Ja os manuais da nova reforma
enfatizavam mais as conexdes com o mundo real, promoviam melhor uma

compreensdo relacional e apresentavam tarefas integradoras das relagdes numéricas
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com outras competéncias mais complexas. Mas ambos reviam a relacéo parte-parte-
todo quando introduziam os conceitos de adi¢do e subtracdo. Em sintese, qualquer
um dos manuais tinha aspetos insuficientes para a aprendizagem e para 0 ensino, pois
ndo forneciam o suporte pedagdgico suficiente aos professores que ndo possuiam
uma compreensdo profunda da nog¢éo de numero (Sood & Jitendra, 2007).

Foi a partir do ano de 2006 que, do ponto de vista legislativo, se comecou a
dar mais atencdo a regulamentacdo da avaliacdo, certificacdo e adogcdo de manuais,
tendo-se definido os critérios de avaliacdo para a certificacdo de manuais com o
Decreto-Lei n° 258-A/2012, de 5 dezembro de 2012. Da analise deste documento
verifica-se que este processo baseia-se em critérios suficientemente genéricos que
servem para qualquer area disciplinar, de qualquer ano de escolaridade. Desde a
qualidade cientifica e didatico-pedagogica até a qualidade do material (entenda-se
robustez e peso do manual), o diploma define mais quatro critérios de avaliacao,
sendo eles: rigor linguistico e conceptual; conformidade com os programas e
orientacdes curriculares; valores, e possibilidade de reutilizacdo e adequacdo ao
periodo de vigéncia previsto (Decreto-Lei n° 258-A/2012, de 5 dezembro de 2012).

2.3. Modelos de aquisicao de conceitos matematicos pelas criancas

Existem essencialmente dois grandes modelos tedricos acerca da
aprendizagem, por um lado, os que defendem um modelo transmissivo de
conhecimentos e, por outro, os que defendem um modelo construtivista de aquisi¢do
de conhecimentos. O modelo de aprendizagem baseada na transmissdo é sustentado
pelas ideias de que a memorizacdo, a exercitagdo e a pratica conduzem a uma
interiorizacdo dos conhecimentos na memoria a longo prazo (Clark, Kirschner &
Sweller, 2012; Kirschner, Sweller & Clark, 2006). Ja o modelo construtivista baseia-
se na premissa de que os individuos desempenham um papel ativo no processamento
da informacdo, na medida em que é da interacdo entre 0os conhecimentos prévios e 0s
novos que se da a construcdo do conhecimento. Desta forma, atividades pedagogicas
assentes em tarefas de questionamento e argumentacéo entre individuos permitem a

interacdo entre o conhecimento disponivel (ou ja adquirido) e o novo (0 que esta a

46



ser aprendido) através das explicacBes que o individuo tem de mobilizar durante o
periodo de argumentacdo, levando assim a integracdo da nova informacg&o na base do
conhecimento ja existente e armazenado na memdria a longo prazo (Kuhn, 2007;
Schmidt, Loyens, va Gog & Paas, 2006).

Sendo a Matematica um dominio conceptual que vai sendo construido a
medida que a crianga vai operando no mundo e que se desenvolve ao longo do
tempo, pois 0s conceitos matematicos levam muito tempo a serem adquiridos na sua
totalidade (Berninger & Richards, 2002; Fayol, 1996; Greer, 1994; Vergnaud, 1990,
1997). Uma abordagem pedagogica exclusivamente transmissiva pode ser limitativa.
Porgue ainda antes do contacto formal com os conceitos matematicos, as criancgas ja
pensam sobre as no¢des matematicas e as suas relacGes (Fayol, 1996; Moreira &
Oliveira, 2003), e ignorar este facto pode comprometer a propria aprendizagem.

Dentro dos conceitos matematicos ha que destacar o sentido de nimero e das
operagOes aritméticas, sendo que estas Gltimas constituem o principal enfoque desta
investigacdo, especialmente enquadradas na resolucéo de problemas e na resolucao

de algoritmos.

2.3.1. O conceito de numero

O conceito de nimero constitui uma das pedras basilares do dominio da
matematica (Berninger & Richards, 2002; NCTM, 2000/2007), mas este € um
conceito complexo e de dificil definicdo. De acordo com o Programa de Matematica
do Ensino Basico, o sentido do nimero ¢ “a capacidade para decompor nimeros,
usar como referéncia numeros particulares (...), usar relagdes entre operacdes
aritméticas para resolver problemas, estimar, compreender que 0os nimeros podem
assumir varios significados (...) e reconhecer a grandeza relativa e absoluta dos
numeros” (M.E., 2007, p. 13). E a compreensdo global que cada pessoa tem dos
numeros e das operacOes, a capacidade para mobilizar essa compreensdo de forma
flexivel para fazer julgamentos matematicos e desenvolver estratégias Uteis de
manipulacdo dos numeros (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999; Cebola, 2002;
Watson, 2010).

O carater idiossincratico que a compreensdo do sentido de nimero possui, é

outra das carateristicas que nos parece importante referir, na medida em que cada um
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desenvolve “estratégias tteis e eficazes para (...) utilizar no seu dia-a-dia” (Castro &
Rodrigues, 2008, p. 11); bem como o seu carater transversal na vida dos individuos
ja que a construcdo das relacdes entre 0os nimeros e operagdes, dos reconhecimentos
numéricos e dos modelos construidos com nimeros da-se ao longo da vida e néo
apenas na escola. Engloba ainda a compreensdo de que 0s nUmeros assumem

diversos significados podendo ser utilizados em diferentes contextos.

Sabe-se hoje que existe uma sensibilidade prévia para as quantidades
numéricas do mundo, uma representacdo ndo verbal amodal do nimero, que nao
depende de uma habilidade adquirida para manipular simbolos. Estudos no ambito
da neurociéncia demonstram-nos que antes mesmo do homem ser capaz de criar e
manipular simbolos complexos, como é o caso dos humeros, espécies ndo humanas e
bebés, que ainda ndo dominam a fala, possuem um sentido de numerosidade. Os
investigadores tendem a acreditar que este mecanismo ancestral para representar as
quantidades serve de nudcleo central do conhecimento numérico, fornecendo, deste
modo ao ser humano, uma ferramenta inicial para aquisicdo dos simbolos numéricos
(Fayol, 1996; Greer, 2004; Piazza & Dehaen, 2004).

Admitindo que o sentido de nimero tem o seu inicio nesta capacidade inata,
ndo podemos ignorar que é ao longo da infancia e do contato que a crianga vai tendo
com 0s numeros e com as quantidades que esta competéncia se vai desenvolvendo.
O sistema de numeracdo é uma invencdo sociocultural que surge da necessidade do
Homem quantificar e manipular o real; é um objeto simbdlico, na medida em que é
um sistema de sinais com significados culturalmente determinados. Assim, e porque
este sistema faz parte do quotidiano, as criangas antes mesmo de entrarem em
contacto com o ensino formal da matematica vao construindo conhecimentos acerca
deste sistema de representacdo (Bruce & Threlafall, 2004; Gaspar, 2004; Lerner &
Sadovsky, 1996; Moreira & Oliveira, 2003; Ponte & Serrazina, 2000). As criangas
vao construindo conhecimentos, representacdes e informagdes acerca deste sistema e
da sua funcdo comunicativa a partir das paginas dos livros, da listagem de precos,
dos enderecos das casas, dos calendarios, dos numeros dos autocarros, dos nimeros
de telefone, entre outras praticas sociais de literacia (Castro & Rodrigues, 2008;
Johansson, 2005; Lerner & Sadovsky, 1996; Piazza & Dehaene, 2004).
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Os numeros séo simbolos, falados e escritos, e cada nimero-simbolo faz parte
de uma rede de simbolos, i.e., todos os outros numeros, e 0s seus significados
encontram-se inter-relacionados (Nunes, Bryant, Sylva & Barros, 2009). Os
simbolos atribuidos para se escrever nimeros sdo os algarismos (Ponte & Serrazina,
2000) e a notagdo dos numeros ¢ uma “palavra constituida de letras trazida do
alfabeto dos algarismos” (Fernandez, 2000, p. 92), de acordo com as regras do
sistema de numeracdo de posicdo decimal. E esta relacdo que a crianca tem de
descobrir e dominar de forma a compreender a cadeia numérica. Contudo, existe
aqui um aspeto importante a considerar: 0s nomes dos nlimeros nem sempre
remetem para as propriedades do sistema numeérico. Sendo vejamos: sendo o
sistema numérico hindu-ardbico composto por dez simbolos, designados por
algarismos que servem para codificar as quantidades numéricas e que se multiplicam
por uma poténcia de base 10 para se obter outro nimero (Johansson, 2005; Lerner &
Sadovsky, 1996; Moreira & Oliveira, 2003; Ponte & Serrazina, 2000); 0 mesmo néo
se pode dizer da cadeia numérica verbal, os nomes dos numeros na Lingua
Portuguesa ndo remetem para a sua estrutura, se assim fosse o cardinal 12 teria o
nome “dez-dois” e ndo “doze”. Ou seja, como ndo existe uma regularidade na
formacdo dos nomes dos numeros, as criangas tém de aprender a recitar a cadeia
numérica culturalmente determinada para que possam dominar os nameros (Fayol,
1996; Gaspar, 2004).

No entanto, o facto da crianca ser capaz de pronunciar as palavras-nimero de
modo ordenado numa correspondéncia termo-a-termo, néo significa que seja capaz
de compreender que a ultima palavra-nimero corresponde a quantidade ai
representada. A passagem da contagem numérica a enumeragdo (Brissiaud, 1989;
Moreira & Oliveira, 2003; Ponte & Serrazina, 2000), ou seja, a compreensao do
duplo significado da dltima palavra-nimero pronunciada numa determinada
contagem, é que permite a crianga uma maior compreensdo da relacdo entre o0s
nameros e as quantidades. SO quando a crianca é capaz de responder & questdo
“Quantos s30?” com a ultima palavra-nimero recitada da contagem, é que se pode
dizer que tem uma representacdo numeérica de quantidade (Brissiaud, 1989; Moreira
& Oliveira, 2003; Nunes, et al, 2009).
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Podemos saber que uma crianga compreende verdadeiramente o significado
do numero quando compreende que varios conjuntos com o mesmo ndmero de
objectos sdo equivalentes e se dois conjuntos sdo equivalentes é porque
obrigatoriamente tém o mesmo nimero de objectos (Piaget, 1952/1970). Contudo, é
de realcar que em criancas pequenas, o papel do contexto é determinante no
desenvolvimento desta competéncia, pois podem n&o apresentar uma resposta
adequada numa tarefa de pura contagem e serem capazes, hum contexto de jogo,
contarem corretamente (e.g. num sistema de jogo de tabuleiro com dados, serem
capazes de contar as pintas do dado e avancarem com o pedo o numero total de
pintas) (Moreira & Oliveira, 2003; Castro & Rodrigues, 2008).

Ao longo do processo de construcdo do conceito de nimero a crianca vai
adquirindo a capacidade de: abstrair uma propriedade de um objeto e de o
generalizar a outros com a mesma propriedade (ou seja, o numero 4
progressivamente vai deixando de ser s6 a sua idade para passar a ser também 4
dedos, 4 criancas, etc.); ordenar os numeros de forma crescente e decrescente;
distinguir a sequéncia verbal dos nudmeros, estabelecer uma correspondéncia
biunivoca entre o conjunto de objetos contados e os elementos da sequéncia
numeérica; e, compreender que qualquer nimero contém todos 0s anteriores (inclusdo
hierarquica) (Ponte & Serrazina, 2000).

A noc¢do de numero estd, também, “intimamente” relacionada com a
cardinalidade, a ordinalidade e a nominalidade, ou seja, 0 ndmero enquanto
representacdo de uma quantidade (8 bolas), enquanto representacdo da posi¢do numa
sequéncia (3°), e enquanto rétulo de identificagdo (nimero de telefone ou de porta),
respectivamente (Bruce & Threlfall, 2004; Cebola, 2002; Moreira & Oliveira, 2003;
Ponte & Serrazina, 2000). As primeiras concepgdes encontram-se associadas a
contagem, contudo, € possivel aceder ao significado da cardinalidade e da
ordinalidade do numero sem recorrer a contagem (Bruce & Threlfall, 2004). A
cardinalidade é a quantificacdo de um conjunto de objectos usando uma palavra-
namero; esta quantificacdo pode ser determinada ou por contagem ou pelo processo
de reconhecimento da quantidade sem contagem, designada por subitising (Brissiaud,
1989; Bruce & Threlfall, 2004; Moreira & Oliveira, 2003). O subitising € a
“percep¢ao global das pequenas quantidades” (Brissiaud, 1989, p. 38), i. e., as
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criangas sdo capazes de dizer quantos elementos estdo no conjunto apenas a partir da
visualizacdo da contagem. E esta competéncia favorece “a construgdo das relagdes
mentais entre os numeros” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 22). A interiorizagdo de
uma percepc¢ado visual simples de pequenas quantidades (de 1 a 6) é facilitada pela
familiarizacdo com jogos de dados e domind, por exemplo (Moreira & Oliveira,
2003). Bruce e Threlfall (2004), referem que existem dois tipos de subitising: um
que é uma apreensao direta do nimero, que vai até 3, e 0 outro que é um pProcesso
altamente inconsciente e automatizado de uma imagem mental, que provavelmente
envolve configuracfes de agrupamentos de pares e de trios e uma contagem rapida
(Fischer, 1992).

Temos assim que, nimero e quantidade sdo conceitos distintos. Enquanto a
quantidade pode ser representada por um ndmero, nem sempre precisamos do
namero para medir ou representar uma quantidade (Brissiaud, 1989; Nunes, et al,
2009). NOs podemos pensar acerca da relacdo entre quantidades e representar essa
relacdo através de um ndmero mesmo que ndo saibamos quais sdo as quantidades
(Nunes et al, 2009). Seria impossivel trabalhar com determinadas quantidades sem
um sistema de numeracdo, e este, por sua vez, permite-nos ampliar a nossa

capacidade de raciocinar sobre as quantidades (Nunes, et al, 2009).

A escrita destas quantidades obedece a um conjunto de regras que necessitam
de ser apreendidas e compreendidas. E as criancas vado construindo, desde cedo,
também ideias acerca dos critérios de notacdo e dos critérios de comparacdo dos
nameros, bem antes de saberem que existem unidades, dezenas e centenas. As
criangas colocam varias hipdteses acerca dos valores dos numeros escritos antes de
compreenderem bem o valor posicional dos algarismos, tais como: 0 ndmero de
digitos equivale a uma maior numerosidade (23 € maior que 5); o primeiro digito é
que determina a quantidade (31 é maior que 13); a escrita dos nimeros baseia-se no
nome dos mesmos (1008 para cento e oito) (Lerner & Sadovsky, 1996).
Progressivamente, as criangas vdo-se apercebendo que a posi¢cdo dos algarismos
desempenha alguma funcéo importante. Mas, a compreensdo de que o valor de um

algarismo representado, apesar de ser sempre o mesmo, depende do lugar em que
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estd localizado em relacdo aos outros que também constituem o ndmero, vai-se
dando ao longo do tempo e ndo de um momento para o outro.

Mas, serd a aprendizagem do conceito de ordens (unidades, dezenas e
centenas) que ajuda a conhecer 0s nimeros ou € o conhecimento dos nimeros e a sua
escrita que ajuda a compreender o conceito de ordens (Lerner & Sadovsky, 1996)?
Existem perspectivas distintas acerca da aquisi¢do do valor posicional do numero.
De um lado, as que concebem que a estrutura do sistema de numeracdo SO se
desenvolve depois da aquisicdo dos nimeros escritos e do valor de posic¢do (Luria,
1969; Bednarz & Janvier, 1982; Kamii, 1986; Bergeron & Herscovics, 1990;
Sinclair, Garin & Tieche-Christinat, 1992; Sinclair & Scheuer, 1993), do outro, as
que consideram que a estrutura do sistema de numeracao € a base da compreensédo do
conceito de valor de posicdo (Ginsburg, 1997; Carraher, 1985; Carraher &
Schliemann, 1990; Fuson, 1990; Nunes & Bryant, 1997).

2.3.2. Resolucéo de problemas

Estd devidamente fundamentada a capacidade que muitas criancas tém de
operar, antes mesmo de receberem o ensino formal das operacdes, de forma a
resolverem problemas simples de adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e até de divisdo
(Greer, 1990, 1994; Nunes, et al, 2005; Vergnaud, 1986). As estratégias que
mobilizam para a resolucdo destes problemas encontram-se intimamente ligadas as
concepcbes que foram construindo a propoésito da relagdo existente entre as
quantidades e as situacdes enunciadas nos referidos problemas. E o que pretendemos
clarificar neste ponto séo, precisamente, as ideias que as criangas véo criando acerca
das operacbes e a forma como estas interferem na resolucdo de problemas
aritméticos. Importa ainda reforcar que entendemos o recurso a resolucdo de
problemas aritméticos como o mais proficuo no processo de ensino e aprendizagem
das operacOes aritméticas, na medida que permitem alargar as concepcles das
operacdes, possibilitando uma aprendizagem mais significativa e eficaz.

A resolugdo de problemas pode ser encarada de multiplas formas devido a
abrangéncia que a mesma constitui, desde poder ser encarada como uma metodologia

de trabalho de sala de aula, uma competéncia transversal a adquirir ao longo da
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escolaridade e um objetivo dos programas curriculares, até um mecanismo promotor
do desenvolvimento cognitivo. Ao analisarmos os documentos oficiais é evidente a
valorizacéo e a diversidade de concepc¢des que a resolucéo de problemas assume. No
actual Programa de Matematica do Ensino Basico (M.E, 2007), a resolucdo de
problemas surge como uma das “trés capacidades transversais a toda a aprendizagem
da Matematica” (p.1), sendo que esta capacidade é entendida como fundamental
“para a aprendizagem dos diversos conceitos, representagdes e procedimentos
matematicos” (p. 8). As orientagdes sdo ainda mais claras ao referirem a resolucao de
problemas como uma opcéo metodoldgica para estruturar as atividades a desenvolver
em sala de aula, levando as criancas a resolverem, analisarem e reflectirem sobre as
suas resolucdes e as dos colegas.

Em 2001, era também clara a valorizacdo da resolucdo de problemas no
Curriculo Nacional do Ensino Basico (M. E., 2001), pois definia como
matematicamente competente, aquele que compreende a estrutura de um problema e
tem aptiddo para desenvolver processos de resolucdo, que decide sobre a
razoabilidade do resultado encontrado e recorre ao calculo mental, aos algoritmos ou
aos instrumentos tecnoldgicos. Na atual homologagdo do Programa de Matematica
do Ensino Basico (M.E., 2013), a resolucdo de problemas é encarada como um
objetivo de aprendizagem que exige da parte do aluno

a leitura e interpretacdo de enunciados, a mobilizacdo de conhecimentos de

factos, conceitos e relacdes, a selecdo e aplicacdo adequada de regras e

procedimentos, previamente estudados e treinados, a revisdo, sempre que

necessaria, da estratégia preconizada e a interpretacdo dos resultados finais.
(M.E., 2013: 5).

Este documento clarifica ainda que, apesar dos alunos poderem “comegar por
apresentar estratégias de resolugdo mais informais, recorrendo a esquemas,
diagramas, tabelas ou outras representacOes, devem ser incentivados a recorrer

progressivamente a métodos mais sistematicos e formalizados” (M.E., 2013:.5).

A resolugéo de problemas também pode ser vista como uma metodologia de

trabalho de sala de aula, pois desempenha um papel fundamental na formacdo de
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conceitos e permite a representacdo dos mesmos; 0 conhecimento tem como base
situacdes que tém de ser dominadas, ou seja, de problemas a resolver. Os diferentes
tipos de problemas permitem a crianca dominar propriedades diferentes de um
mesmo conceito (Vergnaud, 1986; 1990), pois numa situacdo problematica “é
necessario descobrir relagdes, desenvolver atividades de exploracdo, hipltese e
verificagdo, para produzir uma solucao” (Vergnaud, 1986, p. 76).

Ainda que para uma crianca, dependendo dos seus conhecimentos préevios,
possa constituir um problema, por exemplo, comparar quantidades, seriar sequéncias
de objectos em funcdo de uma carateristica, reconhecer a direita da esquerda quando
se estd frente a um objecto, organizar dados numéricos para 0 seu tratamento,
calcular o efectivo de um conjunto composto por duas partes sem tornar a contar
cada uma das partes (Charnay, 1996; Vergnaud, 1986), neste trabalho interessa-nos
apenas a analise dos enunciados verbais, de agora em diante, designados por
problemas aritméticos.

Assim, podemos definir como problema aritmético um enunciado verbal que
descreve uma situacdo problematica onde € levantada uma questdo e cuja resposta €
obtida através da aplicacdo de uma operacdo aritmética aos dados numéricos
apresentados na afirmacdo do problema (Verschaffel, Greer & De Corte, 2000).
Como exemplos de problemas aritméticos temos os seguintes enunciados: “O
Manuel tinha 6 berlindes. A mée deu-lhe mais 4. Quantos berlindes tem o Manuel
agora?” ou “A Joana comprou 3 pastilhas a 0,15€ cada. Quanto pagou pelas
pastilhas?”. Quer isto dizer que a crianga ¢ confrontada com um pequeno texto,
escrito ou oral, onde é descrita uma situacdo em que algumas quantidades sdo dadas
explicitamente e outras ndo, através do recurso as relaces matematicas entre as
quantidades inferidas a partir do enunciado é esperado que forneca uma resposta
numérica a questdo especificamente formulada (Verschaffel, Greer & De Corte,
2000).

No entanto, para encontrar a solucdo a crianca tem de desencadear
procedimentos que nem sempre se encontram imediatamente acessiveis em ordem de
determinar a solucdo. E é na determinacgéo destes procedimentos que se evidenciam
0 carater cognitivo, dirigido e idiossincratico deste processo (Mayer & Wittrock,

2006). Isto porque a resolucdo de um problema aritmético acontece internamente no
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sistema cognitivo da crianga que o resolve e s6 pode ser inferido através do
comportamento desta; envolve a representacdo e a manipulacdo do conhecimento
que a crianga possui no seu sistema cognitivo; é orientado pelos objetivos desta e 0s
seus conhecimentos e aptidfes individuais determinam o grau de dificuldade com
que sdo ultrapassados os obstaculos que surgem na procura da solugéo.

Os problemas constituem processos de elevado nivel de complexidade que,
por sua vez, implicam processos mais simples de representar, relacionar e operar. A
crianca tem de ser capaz de manipular a estrutura aritmética e semantica do
problema, e ainda o contexto e o formato em que é apresentado (Verschaffel, Greer
& De Corte, 2000). Quer isto dizer que, para a criangca ser bem sucedida na
resolucdo de problemas aritméticos precisa de: compreender e usar simbolos,
convencoes, graficos, representar nimeros de diferentes maneiras e explorar as suas
propriedades; classificar e ordenar objectos, calcular, estabelecer relagdes entre
conceitos matematicos e interpreta-las (Ponte & Serrazina, 2000).

Como referido anteriormente, os problemas aritméticos implicam que a
crianga seja capaz de elaborar uma representacdo mental interna das situagOes
modelo apresentadas nos seus enunciados verbais, mas a compreensdo das
carateristicas semanticas do problema é determinante para uma resolucdo adequada
do mesmo. Implicam ainda que se imagine um meétodo de resolucdo que pode
requerer a divisdo do problema em partes e avaliar a adequacdo e eficacia desse
mesmo método. Apds estas duas etapas a crianca leva a cabo as operagdes planeadas
e por fim, fomenta, modifica ou experimenta atividades cognitivas para obter o
resultado. Em sintese, para resolver um problema a crianca tem de representar,
planear, executar e auto-regular todo o seu processo cognitivo (Mayer & Wittrock,
2006). E é desta complexa interacdo entre a compreensdo do texto enunciado e a
conjugacdo com 0s processos matematicos nele implicados que a crianga vai
aumentando a sua compreensao do problema aritmético (Weber-Russell & Leblanc,
2004).

As situacOes problematicas permitem a evolugdo das concepces infantis para
teoremas mais abstractos e adequados. Diversos estudos na area do desenvolvimento

do raciocinio matemético enfatizam o papel preponderante da resolucdo dos
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problemas na apropriagdo das nogdes matemaéticas (Carraher, 1989; Carraher &
Carraher, 1988; Carpenter & Moser, 1982; Ponte & Serrazina, 2000; Vergnaud,
1990). A par com a literatura, o Programa de Matematica do Ensino Basico (M.E.,
2007), coloca a énfase na relevancia dos conhecimentos serem transmitidos a partir
de situagdes do quotidiano, surgindo a resolucéo de problemas como uma ferramenta
contextualizadora das diferentes operacfes aritméticas. Mais que ndo seja porque em
ultima analise a matematica é para ser utilizadas nas mais diversas situacfes do
quotidiano, e desta forma, esta é a forma mais aproximada de trabalhar os contetdos
numa relacdo mais préxima da realidade social, profissional e pessoal da crianga,
futuro cidaddo (Verschaffel, Greer & De Corte, 2000). E a resolugédo de problemas
também se torna central no ensino da matematica pois a capacidade progressiva de 0s
resolver aumenta o dominio crescente de recursos de calculo (Parra & Saiz, 1996).

Pois é do contato com diferentes enunciados que as criancas vao alargando as
suas concepcdes em relacdo ao significado das operacdes, ja que as diversas relacoes
s0 poderdo assumir significado quando enquadradas numa situacdo problematica,
inexistente no treino de procedimentos descontextualizados como constituem, por
exemplo, os algoritmos. Ou seja, as carateristicas semanticas dos problemas
permitem 0 contato com 0s conhecimentos conceituais relativos aos aumentos,
diminuicdes, combinacdes, comparacdes, propor¢des e distribui¢cbes quantitativas de
conjuntos de elementos. Esta ideia sugere, assim, que os problemas aritméticos
podem dar significado as operacgdes aritméticas, representando uma alternativa viavel
para desenvolver estes conceitos na escola (Brissiaud & Sander, 2010; Carraher,
1989; Carraher & Carraher, 1988; Carpenter & Moser, 1982; Fayol, 1996; Ponte &
Serrazina, 2000; Vergnaud, 1990).

Isto porque uma das carateristicas do desenvolvimento em matematica é o
alargamento de uma operacdo aritmética definida num determinado dominio a um
dominio mais alargado, mas quando esta extensdo ocorre, algumas propriedades que
sdo aprendidas no dominio restrito caducam no dominio mais alargado, sendo esta
uma fonte natural de erros (Greer, 1990). Como acontece por exemplo com o inicio
da aprendizagem da subtracdo em que, por vezes, 0s professores dizem que néo

podem subtrair um nidmero menor por um maior e mais tarde aprendem a operar com
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nameros negativos, podendo assim criar-se uma dissonancia cognitiva com o que
anteriormente foi aprendido.

“A resolucdo do problema ¢ a origem e o critério do saber operatério”
(Vergnaud, 1986, p. 79) e permite estabelecer correlacdes, hierarquias e situagtes
metafdricas. A menos que sejam confrontadas com situagdes que ndo resolvem por
definicdo € que as criancas poderdo alterar as suas concecdes erradas (Berninger &
Richards, 2002; Vergnaud, 1997). Desta forma, a resolucdo de problemas surge
como um melhor enquadramento para a apresentacdo dos contelidos matematicos na
medida em que leva as criangas a colocarem em causa as suas ideias e conduz a uma

maior compreensdo das no¢des matematicas.

O dominio da matematica dos nimeros e das operacgdes, para além de ser um
dos principais temas do Programa de Matemaética (M. E., 2007), é um topico de
grande valor e uso social, ja que a compreensdo das operagdes e a capacidade para
operar com 0S numeros na representacdo decimal e compreender o efeito das
operacdes nestes € um conhecimento fundamental para qualquer cidaddo. Acresce a
esta referéncia a importancia do conhecimento dos modelos e das propriedades das
operacdes; da identificagdo das relagbes entre as operacbes e da tomada de
consciéncia dos efeitos de uma operacdo num par de nimeros (Cebola, 2002).

Mas, antes do contato formal com as operacGes aritméticas, as crian¢as vao
criando ideias acerca das mesmas a partir das suas acdes e experiéncias do
quotidiano; a partir das quais vao elaborando os seus esquemas de acdo. Um
esquema de acdo é composto por uma representacdo da acdo em que apenas 0S
aspetos essenciais desta aparecem. A compreensdo da crianca é revelada nas suas
accoes, isto &, as ideias que as criangas criam ao resolverem problemas no espaco, no
tempo, no dominio das quantidades e das grandezas e que apenas tém validade para
si proprias, sem que tenham uma representacdo matematica ou qualquer outra forma
de representacdo sdo os designados teoremas em acdo (Vergnaud, 1986, 1990),.

Assim, a compreensdo das operagdes aritméticas, nomeadamente da adigéo e
da subtracdo, nas criancas pequenas, assume a representacdo da agdo de juntar

provocando um aumento por ganho ou compra e retirar provocando uma redugao por
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consumo, perda ou venda, respetivamente (Nunes, et al, 2005; Piaget, 1952/1970;
Vergnaud, 1986). Isto porque as primeiras concegdes infantis acerca da adicéo e da
subtracdo assentam em esquemas mentais de juntar e retirar sem que, numa primeira
fase, reconhecam qualquer relacédo entre si (Piaget & Szeminska, 1971). E é através
dos processos de contagem que as criangas vdo compreendendo as relagdes
envolvidas entre as partes contadas e o todo, ou seja, quando as criangas, sem contar,
sabem que 3 e 4 séo 7, ou que se a 7 tiramos 3 ficamos com 4 (Castro & Rodrigues,
2008; Roussel, Fayol & Barrouillet, 2002), entdo a compreensdo abstrata da relagdo
parte-parte-todo, implicada no dominio aditivo, comeca a estar adquirida. E a partir
do momento em que isto é compreendido, as criancas podem fazer inferéncias sobre
quantidades invisiveis tais como as “diferencas”. A relagdo parte-parte-todo é a base
para compreender as relacfes aditivas, ou seja, € a compreensao de que ao adicionar-
se um determinado nimero a um primeiro, e se voltar a retirar esse segundo, obtém-
se 0 numero inicial (Watson, 2010). Portanto, quando a crianca coordena 0s
esquemas de acdo de juntar e retirar avanca para um conceito operatorio da adicdo e
da subtracdo e reconhece a relacao inversa existente entre elas.

Em relacdo a multiplicagdo e divisdo, as ideias iniciais das criancas centram-
se nas concepgdes de que a multiplicacdo torna sempre as quantidades maiores e a
divisdo menores, ou que a divisdo s6 pode ser de um ndmero maior por um mais
pequeno (Greer, 1990, 1994; Vergnaud, 1994). E muitas vezes olha-se para estas
operacdes como sendo adi¢cdes ou subtracdes repetidas (Ponte & Serrazina, 2000;
Van Dooren, DeBock & Vershaffel, 2010), mas na verdade a adicdo e a subtragédo
podem até formar a base da multiplicacdo e da divisdo mas estas Gltimas ndo sdo
apenas isso (adi¢des e subtragdes repetidas), como veremos de seguida. As relagdes
envolvidas na multiplicacdo e na divisdo sdo bem mais complexas do que se possa
inicialmente considerar. Desta forma, quando as criangas tém de alargar a outros
problemas ou relagcbes as suas concepcdes das operacOes aritméticas encontram
dificuldades (Vergnaud, 1986; Greer, 1990, 1994, Steffe, 1994).

Precisamos ter presente que ndo sdo as operacOes (adicdo, subtracdo,

multiplicacdo, divisdo) que distinguem os problemas entre si. Existem problemas de

diferentes niveis que mobilizam a mesma operagdo, existem problemas diferentes
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que necessitam de duas operagdes diferentes e tém diferentes niveis de dificuldade
(Fayol, 1996). Além do mais, os problemas aritméticos ndo tém todos a mesma
dificuldade, mas todos implicam alguma compreensdo da lingua materna e
capacidade para traduzir diferentes formas de representacdo, tais como, palavras,
simbolos e imagens (Fayol et al, 2005).

Uma das principais dificuldades que a resolu¢do de problemas aritméticos
levanta as criancas estd relacionada com o entendimento (compreensdo e/ou
interpretacdo) dos enunciados e da analise do resultado deste entendimento com os
procedimentos de resolucdo (Fayol et al, 2005). Isto porque a aritmetaziacdo e/ou
matematizacdo das situacfes do quotidiano implicam elaboragédo de representacGes
simbolicas quantificadas do real e depois operar sobre essas quantificacdes, de modo
que o resultado das operacgdes realizadas simbolicamente fornecam uma aproximacao
aceitavel dos resultados que seriam obtidos efectivamente pela aplicacdo das ac¢oes
no real, correspondendo as transformacgdes simbdlicas. Ou seja, a maioria das
atividades aritméticas escolares sdo situacfes evocadas verbalmente o que implicam
um maior nivel de abstraccdo que as situacfes problematicas realmente vivenciadas,
porgue exigem a construgdo mental da situacao.

Ainda que existam varias taxonomias de problemas que se distinguem entre si
pelas carateristicas que evidenciam, para 0 nosso estudo interessa-nos analisar os que
tém em consideracdo as carateristicas semanticas dos problemas (Carpenter &
Moser, 1982, 1983; Greer, 1994; Riley, Greeno & Heller, 1983; Vergnaud, 1983).
Ou seja, as carateristicas semanticas dos problemas permitem o contato com 0s
conhecimentos conceituais relativos aos aumentos, diminui¢cdes, combinacoes,
comparacg0Oes, proporgdes, distribuicGes quantitativas de conjuntos de elementos. A
literatura também nos diz que as primeiras estratégias infantis sdo usadas mesmo
apos o ensino formal das operacGes e influenciam a resolucdo dos problemas
aritmeticos (Brissiaud & Sander, 2010).

2.3.2.1. Tipologias de problemas aditivos. As principais tipologias de
problemas aritméticos que remetem para as estruturas aditivas foram definidas na
década de 80, do século passado. No entanto, até ao momento, ndo parecem ter

surgido tipologias mais recentes, e que explorem de forma mais profunda a relagéo
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semantica colocada em anélise nos enunciados dos problemas aritméticos. Assim, de
seguida iremos apresentar as tipologias de problemas aditivos de Carpenter e Moser
(1982), de Riley, Greeno e Heller (1983) e de Vergnaud (1982).

A tipologia de Riley e colaboradores (1983) é baseada nas relagdes
semanticas que descrevem um determinado tipo de situacdes; nas operacdes postas
em jogo (adicdo e subtracdo); e na identidade do elemento desconhecido. Deste
modo temos quatro grandes tipos de problemas: de mudanca, de combinacdo, de
comparacao e de igualdade.

Os problemas do tipo de mudanga implicam, todos, a ocorréncia de pelo
menos uma transformacao “temporal” aplicada a um estado inicial que resulta (ou
tendo resultado) num estado final. Esta categoria possui trés tipos, visto que a
incognita concerne o estado inicial, a transformacdo ou o estado final. A
transformacéo (e ndo a operacao) pode ser aditiva ou subtractiva.

Os problemas de combinacdo dizem respeito a situacfes estaticas e ndo a
transformacfes. Pode tratar-se, segundo o caso, ou da pesquisa de um total, ou de
um estado inicial.

No terceiro tipo de problemas, tem de se comparar quantidades estaticas
apresentadas com a ajuda de férmulas do tipo “mais de/menos de”. Tal como os
problemas de tipo de mudanca, tem-se relacdo com uma organizacao subjacente que
leva a calcular ora o conjunto de chegada, ora o de partida, ora o operador.

Por fim, os problemas de igualdade tém um estatuto intermediario entre os
problemas de tipo comparagdo — devido ao caracter “estatico” das situagdes
mencionadas — e 0s do tipo mudanca — em consequéncia da transformac&o implicada.

Esta classificacdo € baseada na organizacdo subjacente descrita pelo
enunciado e pode ser contestada por isto, pois apenas tem em conta 0S aspectos

semanticos e a natureza da incognita (Fayol, 1996).

Vergnaud (1982), faz uma classificagdo considerando o “calculo relacional”
(ou seja, as operacbes do pensamento necessarias para clarificar as relagdes
expressas pelos elementos da situacdo problematica) e isolando seis categorias de

relacbes, em funcdo de trés tipos principais de conceitos: medidas estaticas
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(composicdo de duas medidas; transformacéo unindo duas medidas; relacéo estatica
entre duas medidas), transformagdes temporais (composicdo de duas
transformac0es) e as relacOes estaticas (transformacéo entre duas relagdes estaticas;
composicao de duas relacdes estaticas).

As duas primeiras categorias de problemas (composi¢céo de duas medidas e
transformacéo unindo duas medidas) implicam uma relac¢éo de incluséo; na primeira
categoria, 0s elementos dos dois conjuntos sdo partes de um todo; na segunda
categoria, ou o0 conjunto inicial € parte de um final, ou o final é parte de um inicial.
Na terceira categoria (relacdo estatica entre duas medidas), porque as duas medidas
relacionadas estdo simultaneamente presentes, ndo existe necessariamente uma
relacdo de incluséo.

A tipologia definida por Carpenter e Moser (1982), baseia-se em dimensdes
basicas que caracterizam as ac¢des ou as relagdes implicadas nos problemas aditivos
e subtractivos, tais como a auséncia ou ndo de uma relacdo entre os conjuntos ou 0s
objectos implicados, a comparacdo de quantidades, ou uma acc¢do sobre a quantidade
inicial. Classificam, entdo, seis diferentes tipos de problemas, a saber: reunido;
separacdo; igualdade com adicdo; igualdade com subtracdo; parte-parte-todo; e
comparacao.

Enguanto os dois Gltimos descrevem relagdes estaticas entre as quantidades,
todos os outros implicam uma accdo sobre estas. Os autores distinguem 0s
problemas de reunido e de separacdo, assim como os de igualdade pela accdo que
estd implicada, ou seja, se remete para um aumento ou para uma diminuicdo. Os
problemas parte-parte-todo descrevem uma relacdo estatica entre uma entidade e as
suas duas partes. Os problemas de comparacéo implicam, como o nome indica, uma
comparacdo de duas quantidades distintas (ou encontrar a diferenca entre duas
quantidades, ou problemas nos quais uma das quantidades e a diferenca entre elas €
dada e a segunda quantidade é desconhecida). Nos de igualdade, existe alteracdo das
quantidades dadas de modo a torna-las iguais (Carpenter & Moser, 1982).

Mas ao tipo de acgdes e relagdes carateristicas desta classificagdo ainda se
junta uma outra variavel que é a natureza da incognita. Para cada um dos seis tipos
de problemas, existem trés possibilidades diferentes de problemas, dependendo das

guantidades que sdo dadas e de qual é a incognita (Carpenter & Moser, 1982).
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Os problemas do tipo de composicdo de duas medidas, na categoria de

Vergnaud (1982), equivalem aos de combinacdo na classificacdo de Riley e

colaboradores (1983) e aos de parte-parte-todo na classificacdo de Carpenter e

Moser (1982). Os problemas de transformacéo unindo duas medidas (Vergnaud,

1982), equivalem aos de mudanca (Riley, et al, 1983) e de reunido e separacao

(Carpenter & Moser, 1982). Os problemas de relacdo estatica entre duas medidas

(Vergnaud, 1982) sdo idénticos aos de comparacdo (Carpenter & Moser, 1982;

Riley, et al, 1983). Na classificacdo de Riley e colaboradores (1983) e de Carpenter

e Moser (1982) existem problemas de igualdade, ainda que na segunda categoria

estes estejam divididos por problemas de igualdade com adicdo e com subtracdo. E

as semelhancas entre as classificacGes ficam-se por aqui, como se pode observar na

tabela 1.

Quadro 1. Comparacdo entre as trés categorias de problemas aditivos.

Problemas

Categorias

X tem 6 bolas no seu bolso direito e 8 no esquerdo.
Quantas tem no total?

X tem 6 bolas no seu bolso direito e algumas no
esquerdo. Tem 14 no total. Quantas tem no bolso
esquerdo?

X tem algumas bolas no seu bolso direito e 8 no
esquerdo. Tem 14 no total. Quantas tem no bolso
direito?

- Combinacado (Riley et al,
1983)
Composicdo de duas
medidas (Vergnaud, 1982)
Parte-parte-todo
(Carpenter & Moser, 1982)

X tinha 3 bolas. Em seguida Y deu-lhe 5. Quantas
bolas tem X agora?

X tinha 8 bolas. Depois deu 5 a Y. Quantas bolas tem
X agora?

X tinha 3 bolas. Y deu-lhe algumas bolas. Agora X
tem 8 bolas. Quantas bolas Y deu a X?

X tinha 8 bolas. Ele deu algumas a Y. Agora X tem 3
bolas. Quantas bolas deu a Y?

X tinha bolas. Y deu-lhe mais 5. Agora X tem 8 bolas.
Quantas Y lhe deu?

X tinha bolas. Deu 5 a Y. Agora X tem 3 bolas.
Quantas bolas ele tinha?

- Mudanca (Riley et al,
1983)

- Transformagdo unindo
duas medidas (Vergnaud,
1982)

Reunido e Separagdo
(Carpenter & Moser, 1982)

X tem 8 bolas. Y tem 5. Quantas bolas X tem a mais
que Y?
X tem 8 bolas. Y tem 5. Quantas bolas Y tem a menos

- Comparacéo (Carpenter &
Moser, 1982; Riley et al,
1983)
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que X?

X tem 3 bolas. Y tem 5 bolas a mais que X. Quantas
bolas Y tem?

X tem 8 bolas. Y tem 5 a menos. Quantas bolas Y
tem?

X tem 8 bolas. Tem 5 bolas a mais que Y. Quantas
bolas Y tem?

X tem 3 bolas. Tem 5 bolas a menos que Y. Quantas
bolas Y tem?

- Relacdo estatica entre
duas medidas (Vergnaud,
1982)

X ganhou seis bolas esta manhda. Perdeu nove a tarde.
No total perdeu trés bolas. Quantas bolas perdeu em
todo o dia?

(existem mais possibilidades de problemas nesta
categoria)

- Composicdo de duas
transformacgbes (Vergnaud,
1982)

X devia seis bolas a Y. Ele devolve quatro. Quantas
bolas X deve aindaa Y

(existem mais possibilidades de problemas nesta
categoria)

- Transformacéo entre duas
relacOes estaticas
(Vergnaud, 1982)

X deve oito bolas a Y. Mas Y deve seis bolas a X.
Quantas bolas X deve ainda a Y?

X tem sete bolas a mais que Y. Y tem trés bolas a
menos que Z. Y tem quatro bolas a mais que Z.
(existem mais possibilidades de problemas nesta
categoria)

- Composicdo de duas
relacdes estaticas
(Vergnaud, 1982)

X tem 3 bolas. Y tem 8 bolas. O que X deve fazer
para ter o0 mesmo numero de bolas que Y?

X tem 8 bolas. Y tem 3. O que X deve fazer para ter o
mesmo numero de bolas que Y?

- Igualamento (Riley et al,
1983)

- lgualamento com adicéo
e com subtracdo (Carpenter
& Moser, 1982)

Riley e colaboradores (1983) e Vergnaud (1982) tinham como objectivo das

suas investigacbes fazerem classificacbes em funcdo de critérios que supdem
explicar “proximidades” nos modos de tratamento. Ainda que as classificacdes

contenham algumas imperfei¢cbes, possibilitaram compreender melhor o0s

mecanismos cognitivos subjacentes a resolucdo de problemas aritméticos. E o0s
estudos desenvolvidos até hoje neste campo séo peremptorios na concluséo de que 0s
problemas do tipo de Mudanca sdo mais faceis do que os das outras categorias,

enquanto os de Comparacao sdao os mais dificeis (Fayol et al,, 2005).
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E sabido que os procedimentos de resolucdo dos problemas aritméticos das
criangas muitas vezes baseiam-se nas carateristicas superficiais do problema, tais
como os numeros fornecidos ou a formulacdo do problema, em vez de se basearem
nas carateristicas mais profundas do mesmo, como as relacdes colocadas em anélise
(Van Dooren, De Bock & Verschaffel, 2010).

Ora, segundo Schielman (1998); Fayol e colaboradores (2005), as criancas
mesmo depois de receberem o ensino formal das opera¢des continuam a recorrer as
estratégias situacionais para resolverem problemas. As principais estratégias
informais que as criangas usam para resolver problemas aritméticos, consistem na
simulacdo da acdo mencionada no problema recorrendo a: objetos fisicos (estratégia
esta que deixa de servir quando estdo implicados nimeros grandes); procedimentos
de contagem dupla (e.g. no problema “existem 3 pratos; se puseres 4 bolachas em
cada prato, quantas bolachas temos?” a crianga conta 4 (1), 8(2) e 12 (3)); factos
numéricos derivados e conhecidos (e.g. 2 vezes 4 séo 8, 8 e 4 sdo 12) e tentativa e
erro (Brissiaud & Sander, 2010).

Perante um problema, de adicdo ou de subtragdo, 0 processo que a crianga
utiliza para o resolver depende das ajudas que dispde: contagem ou célculo
(Brissiaud, 1989). Para efectuar o processo de contagem a crianca precisa de utilizar
objectos (dedos, e.g.) com os quais imita as transformac6es descritas no enunciado.
No célculo, a crianca tem de colocar em relacdo as quantidades, directamente a partir
das suas representacdes numeéricas, sem passar pela realizacdo fisica de uma ou de

varias coleccdes nas quais os elementos sdo enunciados.

As criangas utilizam os processos de contagem, desde que o tamanho das
quantidades em jogo autorize a sua representacdo por colecgOes-testemunho.
Segundo Brissiaud (1989), s6 quando o tamanho das quantidades ndo permite a
formacéo de colecgbes-testemunho, € que a crianga vai necessitar saber empregar 0s
sinais «+», «-» 0U «=», para determinar o resultado de uma adi¢do ou subtracdo. Ou
seja, sO quando a representacdo inicial do problema conduz a uma estratégia de

resolucdo que implica um grande esforco é que as criangas constroem uma
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representacdo alternativa, designadamente, recorrem ao uso dos algoritmos escritos
das operagdes. Por isso é importante ir aumentando as grandezas numeéricas
colocadas em relacdo nos enunciados dos problemas, para que as criangas

progressivamente sintam necessidade de recorrer as operacdes aritméticas.

Estas estratégias informais tém propriedades que excluem a aplicacao flexivel
dos principios matematicos, tais como a comutatividade, a inversao e a propriedade
distribuitiva. Ou seja, porque as estratégias dependem da situacdo descrita no
problema, em problemas como “A Carla tem 7 euros. Quantos euros tera de ganhar
para juntar 11 euros para comprar um livro?” as criangas tendem a optar por
estratégias de contagem para a frente. Se a crianca possuir 0s principios matematicos
entdo recorre ao principio de que a adicdo é o inverso da subtracdo e chegara muito

mais rapidamente a solug&o.

Também o contexto e o tipo de nimeros contribuem para a seleccdo, por
parte da crianca, da estratégia de resolucdo dos problemas aritméticos. Por exemplo,
criangas e jovens vendedores nas ruas e nas feiras do Brasil, ainda que escolarizadas,
apresentavam desempenhos fracos em problemas escolares, no entanto, elas eram
capazes de resolver adequadamente problemas equivalentes, que Ihes eram
apresentados no contexto pratico de trabalho. Para os resolverem recorriam a
estratégias proprias, diferentes daquelas ensinadas na escola (Carraher & Carraher,
1988). Esses métodos de resolucdo utilizados pelas criancas eram totalmente
correctos e vdo ao encontro das estrateégias informais, acima descritas. Aqui a
principal carateristica destas resolucbes era as criancas trabalharem por
agrupamentos de porcOes da resposta até obterem o total, ou seja, compunham ou

decompunham as quantidades consoante os dados envolvidos.

Assim, pode afirmar-se que, a resolucdo de problemas em contextos praticos
contribui para uma melhor compreensdo e proporciona a crianga a descoberta de
estratégias novas e mais economicas. As situacbes em que o0s problemas séo

resolvidos e as finalidades da sua resolucdo tém impacto sobre a representacdo que
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fazemos da solucdo a partir da nossa prépria estratégia de resolugdo de problemas
(Carraher & Carraher, 1988).

Contudo, as atividades matematicas dentro da sala de aula perdem o
significado porque a resolugéo de problemas na escola tem objectivos que diferem
daqueles que nos movem para resolver problemas de matemaética fora da sala de aula;
porque na sala de aula ndo estamos preocupados com situacfes particulares, mas com
regras gerais, que tendem a esvaziar o significado das situacdes; porque, por vezes, 0
que interessa ao professor ndo é o esforco na resolucdo mas a aplicacdo de uma
férmula, de um algoritmo, de uma operacdo, predeterminados pelo capitulo em que o
problema se insere ou pelo ano em que a crianca se insere (Carraher, & Carraher.,
1988; Fayol et al , 2005).

Podemos ainda referir que o esquema geral de evolugdo dos processos de
resolucdo de subtraccBes mentais é de uma complexidade muito maior quando
comparado com o da adi¢do. Esta complexidade de resolucdo das subtraccbes diz
respeito, para além da operacdo mental executada, também, ao tratamento escrito da
operacdo (Brissiaud & Sander, 2010; Fayol et al, 2005).

Mas, o desempenho das criancas na resolucdo de problemas também é
afectado pela estrutura semantica dos mesmos, pela ordem de apresentacdo dos
dados, pelo tamanho da diferenca entre esses nimeros e pela ordem de apresentacdo
dos dois conjuntos, ou seja, existe uma forte relagdo entre o tipo de problema e o

modo de resolvé-lo (Fayol, 1996; Fayol et al, 2005).

Por exemplo, os problemas de transformacdo em que o valor da
transformacdo é desconhecido caracterizam-se pelas suas afirmacgdes descreverem
um aumento (addend), mas a operagdo é subtrativa (i.e. problemas missing addend
“O Jodo tinha 7 chocolates. Ele comprou mais chocolates e agora tem 13. Quantos
chocolates ele comprou?”’). Isto cria um conflito ébvio entre o conteudo semantico
das frases dos problemas e o tipo de operacdo aritmética necessaria para encontrar a

solugdo numérica (Brissiaud, 1994). E compreensivel que estes problemas sejam
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mais dificeis para as criancas do que aqueles problemas de subtragdo onde as frases
contenham expressdes como “tirar” (taking away) (i.e. problemas missing end

“Dennis tem 13 doces. Comeu 7 deles. Quantos doces ¢ que ainda tem?) (Brissiaud,

1994).

As criangas utilizam uma estratégia de resolugcdo de problemas onde traduzem
directamente alguns elementos do enunciado do problema, as “palavras-chave”, em
operacdes aritméticas (Brissiaud, 1994; Fayol et al, 2005). Por exemplo: no
problema “Eric compra mais alguns doces”, ja que a frase refere-se a um aumento da
quantidade, as criancas escolhem a adi¢do. Esta escolha é baseada no isolamento de

um elemento do enunciado.

Quando as criancas tém de escolher uma operacgdo aritmética elas falham
intensivamente e o erro mais comum € escolher a adi¢cdo em detrimento da subtracao
(Brissiaud, 1994). Alguns dos problemas de comparacao s6 séo resolvidos de forma
adequada pelas criancas por volta dos 7/8 anos, quando consolidam a nocdo de
reversibilidade (Kami & Joseph, 2005). Isto porque, antes desta idade, quando se
lhes questiona sobre se “ha mais fichas azuis ou mais fichas?”, as criangas tendem a
concentrarem-se nas duas partes (fichas azuis e fichas vermelhas) pois para elas
executarem duas acdes mentais ao mesmo tempo — dividir o todo em partes e fazer
essas duas partes voltarem a formar um todo — € uma acdo que nem sempre
conseguem fazer. Portanto, s6 quando adquirem a capacidade de executar
mentalmente duas agdes opostas simultaneamente, as criangas conseguem resolver

adequadamente este tipo de problemas.

Por outro lado, os procedimentos de contagem sdo muito utilizados pelas
criangas para resolverem determinadas classes de problemas; nomeadamente quando
confrontadas com o resolver uma adi¢cdo, numa fase inicial, tendem a enumerarem
todas as entidades. Fazem uma de duas coisas: ou a soma é determinada pela
contagem do numero total de entidades expressas nos dois conjuntos (counting all),
ou a enumeragdo comeca na palavra do primeiro nimero e continua até chegar a

enumeracdo do segundo numero (countig on). Uma forma mais eficaz de counting
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on ¢ comecgar a contagem pelo niimero maior dos dois (e.g.: 5+3 — (5) 6, 7, 8)

(Fuson, 1982).

Baroody e Ginsburg (1986) subdividem ainda em quatro categorias, a
contagem mental, s&o elas: contar tudo a partir do 1° dado (counting all starting with
the first addend); contar a partir do 1° dado (counting on from the first addend);
contar tudo a partir do maior dos dados (counting all starting with the larger term); e

contar a partir do dado maior (counting on from the larger term).

A estratégia contar tudo, comecando pelo primeiro termo (counting all
starting with the first addend), caracteriza-se por se tratar de uma forma de
“conservagdo da lembranga do ja contado”, nele hd, simultaneamente, aumento de
um em um, e contagem de n, sendo veja-se, para a adi¢cdo 2+4, a crianga conta “1, 2,

3... (=1 amais), 4(2 a mais), 5 (3 a mais), 6(4 a mais)”.

Na segunda estratégia, contar a partir do primeiro termo (counting on from
the first addend), 3+5 € resolvido comecando pelo cardinal do primeiro termo: 3, 4
(+1), 5( +2)... 8 (+5). Ainda que este processo alivie a carga de trabalho mental em
relacdo a estratégia anterior, ndo reduz o ndmero de etapas necessarias a
“conserva¢do da lembranca” dos resultados obtidos. A carga cognitiva pode ser

diminuida encadeando os passos da contagem a partir do maior dos dois termos.

A estratégia contar tudo comecgando pelo maior dos dois termos (counting all
starting with the larger term), reduz elementos da “conservacdo da lembranga” do

que ja foi contado, e.g., 2+6 sera contado assim: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 (+1), 8 (+2).

A Ultima estratégia, enunciada por Baroody e Ginsburg (1986), contar a partir
do maior dos dois termos (counting on from the larger term) diminui duplamente a
carga cognitiva: “conservando a lembranga” somente pelos termos menores, e
ordenando a contagem pelo cardinal maior, por exemplo, na adi¢do 3+5, a crianca
conta 5, 6 (+1), 7 (+2), 8 (+3).
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Estas estratégias sdo, sobretudo, usadas pelas criancas para resolverem o0s
problemas de Transformacdo unindo duas medidas e de Composicdo de duas
medidas (Vergnaud, 1982), ou de Mudanca e de Combinacéo na classificacdo de
Riley e colaboradores (1983), ou Reunido e Parte-parte-todo, na classificacdo de

Carpenter e Moser (1982), quando estes implicam uma operacéo aditiva.

Quando os problemas remetem para uma operacdo subtractiva, nos problemas
de Composicéo de duas medidas (Vergnaud, 1982), ou de Combinacéo (Riley, et al.,
1983), ou Parte-parte-todo, (Carpenter & Moser, 1982), a escolha da estratégia
reflecte a ambiguidade dos problemas, porque as criangas também escolhem
estratégias aditivas para os resolverem. Escolhem, sobretudo, estratégias que
representam a estrutura do problema, ou entdo utilizam também a estratégia de

contar a partir da maior quantidade (Carpenter & Moser, 1982).

Esta estratégia, em conjunto com a estratégia adding on (comecar na
quantidade menor até a maior e a quantidade acrescentada fornece o resultado),
também €é muito usada pelas criancas para resolverem o0s problemas de
Transformacao unindo duas medidas (Vergnaud, 1982), ou Mudanca (Riley, et al.,
1983), ou Reunido (Carpenter & Moser, 1982), que implicam uma operagao

subtractiva.

As estratégias de contar para tras e separar de (esta ultima s6 possivel pela
presenca de objectos, que consiste em representar a quantidade maior e retirar-lhe a
menor) sdo mais utilizadas nos problemas de Transformacgdo unindo duas medidas
(Vergnaud, 1982), ou Mudanca (Riley, et al., 1983), ou Separacédo (Carpenter &
Moser, 1982).

Nos problemas, que remetem para operagdes subtractivas, de Comparagao
(Carpenter & Moser, 1982; Riley, et al., 1983), ou Relacdo estatica entre duas
medidas (Vergnaud, 1982) as estratégias adoptadas dependem da utilizacdo ou néo
de objectos. Isto &, se as criancas dispdem de objectos, entdo utilizam, sobretudo, a

estratégia de matching (fazem dois conjuntos que representam as quantidades,
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emparelham os objectos de cada conjunto, e os que ndo forem emparelhados
fornecem o resultado), caso ndo utilizem ajudas externas recorrem mais as estratégias
de contar a partir da maior quantidade ou de adding on (Carpenter & Moser, 1983).
Quando as adicbes sao mais dificeis, como 4+5 por exemplo, as criangcas mais
pequenas tendem a recorrer a ajudas externas. Outra estratégia que as criangas
mobilizam consiste em reduzir o problema a uma adi¢do cuja resposta sabem de cor
(e.g., se os dados dos problemas séo 4 e 7, as criancas encontram a solucdo 3 porque

sabem que 4+3=7), é a chamada forward strategie (De Corte e Verschaffel, 1987).

No que diz respeito a subtracdo, um procedimento tipico que as criangas
utilizam para a subtracdo é, segundo Resnick (1983), contar um conjunto para
coincidir com o nimero maior (diminuendo), depois contar desde este conjunto o
namero de objectos especificados no menor nimero (subtraendo), e por fim contar os

objectos restantes no conjunto original.

Sintetizando, as criancgas resolvem problemas de adicdo e de subtracdo através
de (Fayol, 1996):

- separar de (separating from): do maior conjunto, a crianca retira em
seguida 0 menor e conta 0 que resta. Pela contagem sem objecto, este processo
equivale a contar para tras a partir (counting down from) do maior dos termos
diminuindo de um em um até ter retirado o menor dos termos, sendo o Ultimo
namero fornecido a resposta;

- separar até (separating to): equivale ao anterior, com a diferenca de que 0s
elementos sédo retirados do maior conjunto até deixar subsistir somente o niUmero que
corresponde ao menor dos dois termos fornecidos. Equivale ao contar para tras até
(counting down to);

- adicdo: partir da menor das quantidades fornecidas e ir até a maior,
aumentando de um em um; o nimero de elementos acrescentados fornece a resposta.
O processo pode ser feito por manipulagfes (adding on) ou por contagem mental

(counting up from given);
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- estabelecimento de correspondéncias (matching) entre elementos de dois
conjuntos, depois enumerando 0S que restam. S6 € possivel com
objectos/representacdes fisicamente presentes;

- escolha de um processo misto, consistindo em utilizar ora (a), ora (c) em
funcdo das carateristicas numéricas dos dados fornecidos;

- ou recuperagdo directa em memoria a longo prazo.

2.3.2.2. Tipologias de problemas multiplicativos. Ainda que ndo seja tdo
vasta a investigagdo no campo dos problemas aritméticos das estruturas
multiplicativas como o das aditivas, é possivel clarificar também um conjunto de
tipologias de problemas, apesar de ndo serem, também, muito recentes. AS
principais tipologias de problemas aritméticos baseados na andalise semantica do
enunciado verbal, e analisados de seguida, sdo da autoria de Vergnaud (1983, 1994)
e de Greer (1992).

Em relacdo aos problemas que remetem para as operacdes de multiplicacdo e
divisdo, Vergnaud (1983, 1994) define como principais tipos de problemas as
seguintes categorias: isomorfismo de medidas, produto de medidas e mdltiplas
proporgdes. A primeira categoria de problemas (isomorfismo de medidas) refere-se
a uma relacdo de proporcdo direta entre 2 medidas, podendo assim incluir:

e uma partilha equitativa (pessoas e objetos, e.g.), cujos problemas

podem assumir formulagdes como “A Ana quer partilhar os seus
rebucados pela Joana e pela Susana. A mae deu-lhe 12 rebucados.
Quantos rebucados ira receber cada uma?”’;

e um preco constante (bens e custos), sdo problemas com formulagdes

do género “O Ricardo compra 4 gomas a 15 céntimos cada uma.

Quanto custam as 4 gomas?”;

e uma Vvelocidade uniforme ou constante (tempos e distancia) que
assumem problemas como “O pai conduz na autoestrada a 120km.
Quanto tempo levard a chegar a casa da mae que fica a 200km de

distancia?”,
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e ¢ uma densidade constante numa reta (consumos e distancias) cujos

problemas podem ser do género “O meu carro consome 7,5 litros de
gasolina por 100km. Quanta gasolina preciso para uma viagem de
6580km?”.

A particularidade desta categoria prende-se com a diferenca em relacdo as
outras duas, na medida em que envolve apenas duas variaveis e ¢ modelada por uma
funcdo linear, ou seja, representa uma estrutura simples e direta de uma proporcao.
Ja o produto de medidas e as propor¢des multiplas implicam uma estrutura que

envolve trés ou mais variaveis e um modelo de funcdes bilineares.

Assim podemos dizer que, a categoria produto de medidas consiste na
composicao cartesiana de duas medidas espaciais numa terceira. O conjunto destes
problemas refere-se a areas, volumes, produtos cartesianos e muitos outros conceitos
fisicos. Quer isto dizer que aqui existe uma forma candnica de escolher as unidades,
isto &, as unidades do produto sdo expressas como produto de unidades elementares
(e.g. m x m =m?% cm x cm x cm = cm®; 1 rapaz x 1 rapariga = 1 casal). Problemas
tais como “Quatro raparigas e trés rapazes estdo num baile. Cada rapaz quer dancar
com cada rapariga. Quantos casais rapaz-rapariga diferentes sdo possiveis de
formar?” ou “Qual € a area de um retdngulo que tem 7 m de comprimento e 4,4m de

largura?”, ilustram esta categoria de problemas.

Enquanto, as proporg¢des multiplas do ponto de vista das relagdes aritméticas
sdo muito semelhantes ao produto de medidas: uma medida € proporcional a duas
medidas diferentes e independentes. Mas, aqui, nem sempre se pode interpretar os
fendmenos como produtos porque nas propor¢des multiplas a grandeza em causa tem
0 seu significado intrinseco e, desta forma, nenhum deles pode ser reduzido a um
produto dos outros. Temos entdo como exemplos desta categoria os problemas
“Uma familia de 4 pessoas quer passar 13 dias num resort. O custo por pessoa é de
25€ por dia. Quanto irdo gastar?” e “Um acampamento de escuteiros recebeu 500kg
de cereais. A distribuicdo permitida de cereais é de 0,6 kg por pessoa, por semana.

Existem 236 pessoas no acampamento. Quanto tempo irao durar os cereais?”.
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Greer (1994) também nos apresenta um conjunto de problemas aritméticos
cujas situacGes sdo modeladas pela multiplicagdo e pela divisdo, ou seja, as
categorias de problemas sdo determinadas pela natureza das quantidades envolvidas
e pela relacéo entre elas. Desta forma surgem dez categorias distintas de problemas:
grupos equivalentes, medidas iguais, razdo, conversdo de medidas, comparagio
multiplicativa, parte/todo, mudanca multiplicativa, produto cartesiano, &rea
retangular e produto de medidas. Apenas as categorias de: grupos equivalentes,
comparacdo multiplicativa, area retangular e produto cartesiano, remetem para
operagfes com numeros inteiros, sendo as restantes possiveis por admitirem nimeros
decimais e fracionarios. Mas ainda que, de acordo com o Programa de Matematica
(M. E., 2007), no 2° ano de escolaridade se comece a introduzir a no¢do de numero
racional, as criangas ndo sdo confrontadas de forma sisteméatica com o céalculo de
fracOes pelo que, de seguida, iremos desenvolver, sobretudo, as categorias de
problemas definidas por Greer (1994) que envolvem apenas a manipulacdo de

ndmeros inteiros.

O tipo de problemas de grupos equivalentes remete para casos: de
replicacdes naturais tais como se n bicicletas possuem 2n rodas; de repeticdo de
sequéncias de acles, ou seja, avanco 3 passos 4 vezes, e acdes humanas, tais como
dar o mesmo namero de objetos a um determinado numero de pessoas. Esta situacdo
aritmética também pode ser conceptualizada como uma razdo, por exemplo, “se
existem 4 bolachas para cada crianga, de quantas bolachas precisamos para 3
criangas?”. Também nesta categoria de problemas podemos ter tantos problemas
consoante a posicdo da incognita, isto &, se fizermos variar o multiplicador ou o
multiplicando (exemplificando: 3 criangas tém 4 laranjas cada, quantas laranjas
existem ao todo?”, ou “l12 laranjas sdo distribuidas igualmente por 3 criangas,
quantas laranjas recebe cada crianga?” e ainda. “se tivermos 12 laranjas, a quantas

criangas podemos dar 4 laranjas?”).

Na comparacao multiplicativa temos situacdes expressas verbalmente em que

se recorre a expressoes tais como “n vezes mais do que” (n times as many as). Aqui
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o factor multiplicativo pode ser concebido como o multiplicador, mas também é
possivel entender esta situacdo como uma correspondéncia de um para muitos. Por
exemplo, “O Jodo tem 3 vezes mais mac¢as do que a Maria. A Maria tem 4 magas.

Quantas macas tem o Joao?”.

A categoria do produto cartesiano é uma defini¢do formal de m x n na qual se
pode formar um par de nimero distintos ordenados quando o primeiro membro de
cada par pertence a um conjunto de m elementos e o segundo um conjunto de n
elementos. Estamos a falar por exemplo de problemas cuja formulagdo assume o
seguinte enunciado: “Se 4 rapazes e 3 raparigas estdo a dancar, quantos pares
diferentes se podem formar?”. Nesta situacdo ndo surge qualquer tipo de divisdo,
pois sabendo que existem 12 pares possiveis, ndo faz qualquer sentido dizer que
existem 4 rapazes e perguntar quantas raparigas existem, ou entdo informar que

existem 3 raparigas e perguntar quantos rapazes.

O tipo de problemas que remetem para as areas retangulares sdo, nada mais
nada menos, que os problemas onde € solicitado determinar a area de um retangulo;
nestas situacdes é esperado que as criancas sejam capazes de determinar relagdes
como comprimento X altura = area. Esta situacdo tem semelhancas com o arranjo

fisico de mn objetos numa area retangular com m filas e n colunas.

O que estas duas tipologias ttm em comum encontra-se explanado na Tabela

2.
Quadro 2. Comparagéo entre as duas categorias de problemas multiplicativos.
Problemas Categorias
- O Ricardo compra 4 gomas a 15 céntimos cada uma. Quanto | - Isomorfismos de
custam as 4 gomas? medidas

- A Ana quer partilhar os seus rebucados pela Joana e pela | (Vergnaud, 1983,
Susana. A mae deu-lhe 12 rebucados. Quantos rebucados ira | 1994);

receber cada uma? - Grupos
- A Dona Joana comprou alguns péssegos. Nove péssegos | equivalentes,
pesam cerca de 2 kg. Em média guanto pesa cada péssego? medidas iguais,
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- O Pedro tem 15€ para gastar e ele gostava de comprar uma
miniatura de carro. Cada carro custa 3€. Quantos carros pode
ele comprar?

- O pai conduz na autoestrada a 120km. Quanto tempo levara a
chegar a casa da mée que fica a 200km de distancia?

- O meu carro consome 7,5 litros de gasolina por 100km.
Quanta gasolina preciso para uma viagem de 6580km?

Quando a minha avé faz doce de morango usa 3,5 kg de
acucar para 5 kg de morangos. Quanto agucar precisa para 8 kg
de morango?

razdo, conversao
de medidas (Greer,
1994)

- Quatro raparigas e trés rapazes estdo num baile. Cada rapaz
quer dancar com cada rapariga. Quantos casais rapaz-rapariga
diferentes sdo possiveis de formar?

- Qual ¢ a area de um retangulo que tem 7 m de comprimento e
4,4m de largura?

- A érea de uma piscina é de 150m?. Enché-la requer 320m? de
agua. Qual é a altura média da agua?

- Produto  de
medidas
(Vergnaud, 1983,
1994)

- Produto
cartesiano, area
retangular e

produto de medidas
(Greer, 1994)

- Uma familia de 4 pessoas quer passar 13 dias num resort. O
custo por pessoa ¢ de 25€ por dia. Quanto irdo gastar?

- Um agricultor quer calcular a produgdo media de leite das
suas vacas durante os melhores 180 dias do ano. Com 17 vacas,
ele produziu 70,34 litros de leite durante esse periodo. Qual é a
média de producdo de leite por vaca e por dia?

- Um acampamento de escuteiros recebeu 500kg de cereais. A
distribuicdo permitida de cereais é de 0,6 kg por pessoa, por
semana. Existem 236 pessoas no acampamento. Quanto tempo
irdo durar os cereais?

- Proporcoes
multiplas
(Vergnaud,
1994)

1983,

- O ferro é 0,88 vezes mais pesado que o cobre. Se um pedaco
de cobre pesar 4,2 kg quanto é que um pedaco de ferro do
mesmo tamanho pesa?

- Comparacao
multiplicativa
(Greer, 1994)

- Uma faculdade passou 3/5 dos melhores alunos num exame.
Se 80 alunos realizaram o exame, quantos € que passaram?

- Parte-todo
(Greer, 1994)

- Um pedaco de elastico pode ser esticado até 3,3 vezes do seu
comprimento original. Qual é o comprimento de um pedago de
elastico de 4,2 metros quando completamente esticado?

-Mudanga
multiplicativa
(Greer, 1994)

Para além dos aspetos atras mencionados, i.e., do recurso a indicadores

linguisticos, ao tipo de nimeros e ao contexto, as estratégias infantis de resolugéo

dos problemas multiplicativos também se baseiam nestes aspetos.
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Em problemas como “Foste as compras e pagaste 20 euros por 4 brinquedos.
Pagaste 0 mesmo valor por cada brinquedo. Quantos euros pagaste por um
brinquedo?”, as criangas tendem a resolvé-lo recorrendo a estratégias de tentativa e
erro (5 e 5 sd0 10, 10 e 5 sdo 15, 15 e 5 sdo 20), mas o0 recurso & propriedade
distributiva da multiplicacdo levé-las-ia a uma solucdo mais répida (Brissiaud &
Sander, 2010).

Mesmo depois de terem recebido o ensino formal da multiplicacdo, criancas
do 3° ano, perante os problemas “Um rapaz quer comprar chocolates. Cada chocolate
custa 50 cruzeiros. Ele quer comprar 3 chocolates. Quanto dinheiro ele precisa?” ¢
“Um rapaz quer comprar chocolates. Cada chocolate custa 3 cruzeiros. Ele quer
comprar 50 chocolates. Quanto dinheiro ele precisa?”’, continuam a resolvé-los
recorrendo a estratégias baseadas na situacdo, ainda que ambos possam ser
facilmente resolvidos recorrendo a multiplicacdo (Schielman, Araujo, Cassundé,
Macedo & Nicéas, 1998). Isto demonstra como as estratégias informais continuam a
ser determinantes, mesmo depois do ensino formal das operacbes (Brissiaud &
Sanders, 2010).
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Capitulo 3 — Metodologia

O presente capitulo pretende clarificar como foi delineada a abordagem
metodologica da investigacdo de modo a dar resposta a sua probleméatica A
abordagem metodologica é baseada num conjunto de aspetos que podem estar
relacionados com a forma como sdo definidas as questdes de investigacdo, as
concecdes filosoficas do investigador, subjacentes ao quadro conceptual em que este
se baseia, as estratégias mais adequadas ao contexto que vai ser analisado, entre
outros. Uma vez que o problema desta investigacdo se centra na analise das praticas
pedagogicas, € de como estas sdo mediadas pelo manual escolar, para se
compreender melhor o desempenho infantil na apropriacdo da nogao de numero e da
resolucdo de problemas aritméticos, considerou-se mais adequado desenvolver uma
série de procedimentos que permitissem a recolha mais adequada da informacéo
necessaria.  Assim, partimos de uma metodologia mista assente em métodos
qualitativos e quantitativos de analise de uma determinada realidade, que sera
caraterizada de modo mais pormenorizado de seguida. Ainda neste capitulo serdo
identificadas as técnicas de recolha e de andlise dos dados, assim como o0s

procedimentos desenvolvidos para dar resposta as questdes de investigacao.

3.1. Enquadramento do Estudo

Este estudo tem como ponto de partida uma investigagcdo anterior (Silva,
2006), onde se pretendeu averiguar a influéncia do manual escolar no desempenho
infantil na resolucdo de problemas aritméticos. Das conclusdes do estudo de Silva
(2006), surgiu a necessidade de conhecer a forma como os professores utilizam os
manuais escolares e promovem a aprendizagem das nog¢des matematicas nas
criancas, de modo a compreender como estes aspetos se relacionam com o

desempenho infantil. Tendo como base tedrica os estudos de Ma (2009), que
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demonstram a relevancia do papel das concecbGes dos professores nas préaticas
pedagogicas levadas a cabo no contexto de sala de aula, e a ideia de que o manual
escolar é parte integrante destas atividades, pretende-se averiguar a relacdo destas
concecdes e atividades com o desempenho infantil na resolucdo de exercicios da
cadeia numérica e da resolucdo de problemas aritméticos.

Assim, este estudo enquadra-se na analise da relacdo entre as concegdes e as
préaticas do ensino da matematica e o desempenho infantil na resolucéo de conteddos
matematicos (Ma, 2009).

Deste modo, pretende-se analisar as praticas pedagdgicas levadas a cabo
pelos professores, bem como as suas concepcdes acerca da aprendizagem infantil,
para as nogOes da cadeia numérica e para a resolucdo de problemas aritméticos.
Compreender como é que estas praticas se relacionam com as concepgdes dos
professores acerca do processo de ensino-aprendizagem e como € que concretizam
essas concecOes em praticas de sala de aula, designadamente no que se refere a
utilizacdo do manual escolar, em especial na forma como o manual escolar pode
acrescentar informacdes sobre as praticas pedagdgicas no contexto de sala de aula e
no que se refere a aquisicdo da nocdo de nimero e das operagdes. Para que, por fim,
se tente perceber a influéncia das préaticas pedagdgicas no desempenho das criangas
na resolucdo de exercicios da cadeia numérica e da resolucdo de problemas
aritméticos. Podemos entdo esquematizar estas ideias de acordo com o seguinte

modelo:

Figura 2. Modelo conceptual do desenvolvimento da investigagéo.

Professor

Criancas Manual
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Relembrando, temos entdo como questdes de investigacdo para este trabalho
0 seguinte:

- Como se caraterizam as concecdes dos professores acerca da apropriacao
infantil das no¢6es da cadeia numérica e da resolucdo de problemas aritméticos?

- Como se relacionam as concegdes dos professores com as suas praticas
pedagbgicas para as nogles da cadeia numérica e da resolucdo de problemas
aritméticos?

- Como € que as praticas pedagogicas dos professores sdo mediadas pelo
manual escolar para as no¢les da cadeia numérica e da resolugdo de problemas
aritméticos?

- Qual o impacto das praticas pedagogicas dos professores no desempenho

infantil da resolucéo de exercicios da cadeia numérica e de problemas aritméticos?

3.2. Abordagem Metodoldgica

De acordo com Creswell (2010), existem trés aspetos fundamentais no
planeamento de uma investigacdo: as concecdes filoséficas que o investigador traz
para o estudo, as estratégias de investigacdo que se relacionam com essas concegoes
e 0s métodos e/ou procedimentos de pesquisa. E é da interacdo destes trés aspetos
que se define a abordagem metodoldgica de uma investigacao (Creswell, 2010).

A presente investigacdo tem como ponto de partida o estudo de um conjunto
de acles, as préaticas pedagogicas, levadas a cabo pelos professores e a articulacao
destas com o recurso ao manual escolar no contexto de sala de aula, e das
consequéncias destas mesmas acOes, designadamente, no desempenho infantil na
resolucéo de exercicios da cadeia numérica e de problemas aritméticos. Desta forma,
pretende-se alargar o entendimento do complexo processo de ensino-aprendizagem,
bem como explorar o significado que os professores participantes na investigagéo
atribuem a esta tematica (abordagem qualitativa). Por outro lado, ambiciona-se
também testar a teoria dedutiva de que um conjunto determinado de préticas
pedagdgicas produz uma determinada consequéncia no desempenho infantil

(abordagem quantitativa). Estamos assim perante uma abordagem metodoldgica
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mista (Coutinho, 2011; Creswell, 2010), que implica 0 uso combinado das duas
abordagens; acreditamos que este “uso combinado proporciona uma maior
compreensdo dos problemas de pesquisa” (Creswell, 2010, p. 238), sendo a mais
adequada para compreender a complexidade dos assuntos abordados nas ciéncias de
educacéo.

Esta abordagem assenta numa “concepg¢do pragmatica” (Creswell, 2010, p.
34), onde se pretende olhar “para 0 que € 0 como pesquisar” (p. 35) de forma a
chegar a um maior entendimento do processo de ensino aprendizagem. Optou-se
aqui também por estratégias de “métodos mistos concomitantes” (Creswell, 2010,
p.39), onde convergem dados qualitativos enriquecidos pela recolha de dados
quantitativos, havendo uma integracdo posterior das informacgdes na discussao desses
mesmos dados, permitindo assim uma analise mais abrangente do problema em
estudo. Esta concecdo pragmatica de analise da realidade supde que a recolha de
diferentes tipos de dados possibilita uma melhor compreensao do problema colocado.
Para este caso particular partiu-se da visao geral dos professores acerca do processo
de ensino aprendizagem da nocdo de numero e da resolucdo de problemas
aritméticos, assim como da andlise quantitativa dos manuais escolares, para se

compreender o desempenho das criangas nestes dominios matematicos.

3.3. Participantes

Como foi referido anteriormente, esta investigacdo parte de uma outra (Silva,
2006) em que foram analisados alguns manuais escolares, nomeadamente, o0 manual
Amiguinhos, que serviu como ponto de partida para este estudo. Assim, procuraram-
se Agrupamentos de Escolas que, para além de adoptarem este manual (Amiguinhos)
fossem préximos em termos geograficos e se mostrassem disponiveis para acolher a

investigacao.
Assim, apés contato telefénico com diversos Diretores de Agrupamentos de

Escolas, nomeadamente, dos Concelhos de Azambuja e do Cartaxo, bem como

apresentacdo formal da investigacdo (ver Anexo A), apuraram-se 0S dois
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Agrupamentos disponiveis a colaborar: um Agrupamento de Escolas do Concelho
do Cartaxo (que tinha adoptado o manual Amiguinhos) e outro Agrupamento de
Escolas do Concelho de Azambuja (com adop¢do do manual Junior). A razéo pela
qual se seleccionaram agrupamentos distintos teve a ver com a relevancia que nos
pareceu existir, para o estudo, na comparacdo entre o trabalho elaborado por
professores com dois manuais distintos.

Os Concelhos de Azambuja e do Cartaxo sdo limitrofes, situados na leziria
ribatejana, maioritariamente marcados pela ruralidade da sua paisagem. As
principais atividades econdmicas que se desenvolvem nestes Concelhos encontram-
se ligadas a industria e a logistica, a agropecuéria e a vitivinicultura.

Dos agrupamentos acima mencionados, e por indicagdo da Direccdo da
Escola, foram contactados dois professores, em cada um dos agrupamentos (do
Cartaxo e da Azambuja), que se mostraram interessados e disponiveis em colaborar
no desenvolvimento da investigacdo. Apurando-se assim um total de quatro
professores do 2° ano de escolaridade: duas professoras do Agrupamento de Escolas
do Concelho de Azambuja; e uma professora e um professor do Agrupamento de
Escolas do Concelho do Cartaxo. Assim, daqui em diante serdo designadas como
Professor 1 e Professor 2, as professoras do Agrupamento de Escolas do Concelho de
Azambuja, que leccionaram a partir do manual Janior e serdo referidos como Grupo
1 e Grupo 2 as criangas que compunham as suas turmas, para manter a mesma
coeréncia. Em relacdo aos professores e as criancas do Agrupamento de Escolas do
Concelho do Cartaxo, terdo a designacdo de Professor 3 e Grupo 3 e Professor 4 e

Grupo 4, respetivamente, para 0 manual Amiguinhos.

Depois de seleccionados, segundo um processo de amostragem por
conveniéncia, isto €, processo através do qual a amostra de participantes €
seleccionado a partir de grupos ja constituidos (Coutinho, 2011), foram clarificados,
junto dos professores participantes do estudo, os procedimentos necessarios ao
desenvolvimento da investigacdo, e solicitado junto dos encarregados de educacgao
autorizacgdo para as criangas participarem no mesmo (ver Anexo B). Ficaram, assim,

também seleccionadas as turmas a observar e as criangas a inquirir. Contudo, nem
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todas as criancas foram incluidas na investigacéo, pelas razfes que serdo clarificadas

mais adiante, na caraterizacdo da amostra de criangas.

3.3.1. Caracterizacdo dos professores participantes. Dos quatro
professores titulares de turma, que se voluntariaram para colaborar com a
investigacao, trés deles possuiam mais de 15 anos de experiéncia (Professor 1 com
16 anos; Professor 3 com 29 anos e Professor 4 com 19 anos de experiéncia); apenas
um dos professores tinha 14 anos de experiéncia profissional, aquando do inicio da
investigagdo. Trés professores eram do género feminino e um do género masculino.
Todos os professores observados tinham uma contratacdo definitiva com o respectivo
Agrupamento de Escolas, ou seja, tinham um vinculo contratual de Quadro de

Escola/Zona Pedagogica (ver Quadro 3).

Em relacdo as escolas de formacdo de base frequentadas pelos professores em
analise trés dos quatro professores frequentaram o ensino superior publico para se
habilitarem profissionalmente para a docéncia, s6 o Professor 1 frequentou uma
instituicdo particular de ensino superior (ver Quadro 3). Contudo, os cursos de
complemento de formagéo efectuados pelos professores 3 e 4 foram realizados na
Escola Superior de Educacdo de Santarém e no Instituto Superior de Ciéncias
Educacionais de Odivelas, respectivamente.  Apenas o0s professores 2 e 3
acompanham a turma desde o 1° ano de escolaridade; os outros dois professores,

estavam pela primeira vez com a turma.

Quadro 3. Formacéo, experiéncia profissional e vinculo contratual dos professores
participantes.

Professor 1 Professor 2 Professor 3 Professor 4
° ESE-Santarém X X
e
g ISCE-Odivelas X
& | Magistério Primario X
< | <15 anos X
]
9 | > 15 anos X X
£
2 > 20 anos X
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Vinculo Contratual QZP — Quadro Zona Pedagdgica

3.3.2. Caracterizagdo das criancas participantes. Uma vez que a escolha
das turmas ficou dependente da disponibilidade dos Agrupamentos e dos professores
participantes, a selecdo da amostra de criangas a estudar ficou condicionada por estes
factores. E por esta razdo que, no Agrupamento de Escolas do Cartaxo, a Dire¢do do
mesmo, indicou uma turma mista ao nivel dos anos de escolaridade, ou seja, uma
turma constituida por 9 criancas matriculadas no 2° ano e 15 no 3° ano de
escolaridade, para colaborar na investigacdo. Esta situacdo colocou-se porque das 3
turmas de 2° ano existentes no agrupamento, uma delas (que sé continha criancas do
2° ano de escolaridade) ja estava a participar num programa de Lingua Portuguesa,
pelo que a Direcéo considerou mais sensato nao a indicar para esta investigacao.

Perante as turmas indicadas pelas Direces, para colaborarem com a
investigacao, e através dos professores participantes, fez-se chegar aos encarregados
de educacdo um pedido de autorizagdo para a participacdo dos seus educandos na
referida investigacdo (ver Anexo B). Os alunos cujos encarregados de educagdo nao
autorizaram a participacdo no estudo, foram excluidos da amostra de criangas

participantes.

Consideramos ainda pertinente garantir que os resultados encontrados na
prova de desempenho infantil (descrita mais a frente no ponto Instrumentos de
recolha de dados) estavam apenas dependentes dos conhecimentos de matematica

das criangas. Assim, foi realizada a cada crianga, que compunham as turmas dos
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professores seleccionados, uma avaliagdo cognitiva, através do teste psicoldgico
Matrizes Progressivas Coloridas de Raven. Ou seja, antes da aplicacdo da prova de
desempenho infantil de resolucdo de exercicios da cadeia numérica e da resolucéo de
problemas aritméticos (ver sub-capitulo Instrumentos de recolha de dados), foi
aplicada esta prova psicoldgica (Matrizes Progressivas Coloridas de Raven) para que
fosse efetuado um despiste acerca de eventuais comprometimentos cognitivos que

poderiam influenciar os dados recolhidos.

Apesar de ter sido administrada a prova de avaliagcdo do desempenho infantil
na resolucdo de exercicios da cadeia numérica e da resolucdo de problemas
aritméticos a todas as criancas das quatro turmas participantes, para que ndo se
sentissem excluidas do estudo; as respostas das criangas que apresentaram um
desempenho abaixo da média na prova de avaliagdo cognitiva (Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven com valores inferiores ao percentil 50), ndo foram consideradas
para analise e, consequentemente, retiradas da amostra. Desta forma, a amostra de
criancas que colaboraram na investigacdo foi constituida através de um processo de
amostragem criterial (Coutinho, 2011), isto €, foram seleccionados os elementos da

populacdo com base no critério desenvolvimento cognitivo.

De seguida, iremos explicitar em que consiste a prova de raciocinio (Matrizes
Progressivas Coloridas de Raven) bem como apresentar o perfil de cada grupo para
esta prova, para depois caracterizar os diferentes grupos de criangas que constituem a

amostra em estudo.

3.3.2.1. Matrizes Progressivas Coloridas de Raven. O motivo da escolha da
prova Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (1956), para além do acima
referido (ser uma prova de avaliagdo do desempenho cognitivo), prende-se com 0s
seguintes aspectos: a faixa etaria da populacdo alvo do estudo (criangas entre 7 anos
e 5 meses e 0s 10 anos e 2 meses); a validade e a fidelidade da referida prova.

Por se tratar de uma populacdo muito jovem, que pode apresentar tempos de
atencdo reduzidos, esta prova apresenta cada problema de cor viva impresso sob um

fundo branco. Desta forma pretende-se atrair e manter a atencdo das criangas, o que
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faz com que a natureza do problema a resolver seja mais evidente, sem que contribua
para a sua solugéo (Raven, 1956). Contudo, por questfes de lei de copyright a que as
provas de avaliacdo psicoldgicas estdo sujeitas ndo € possivel apresentar em anexo a

referida prova.

As Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (1956), s&éo compostas por 3
conjuntos de pranchas (A, Ab e B), cada um com 12 pranchas. Cada prancha
apresenta uma situacdo problematica: uma figura incompleta, com seis possibilidades
de preenchimento (onde s6 uma delas esta correcta).

Esta prova foi estabelecida de forma a permitir avaliar o desenvolvimento
cognitivo de criancas dos 3 aos 10 anos, com uma maior dispersdo de resultados,
tendo por objectivo a diminuicdo da possibilidade de encontrar a solugdo ao acaso.

A escolha da edigéo revista prende-se com o facto de esta estar mais apta para
seleccionar 0s sujeitos que, por uma razao ou por outra, tém um nivel mental inferior
a media, que tém debilidade, deterioracdo mental ou retardada. Esta edi¢cdo tem uma
série intermediaria (Ab) de doze problemas que foi intercalada entre as séries A e B
das Matrizes de 1938. Os problemas dessa serie foram concebidos para ter uma
dificuldade intermédia entre a dificuldade dos problemas 7 e 10 da série A e a dos
problemas 1 a 7 da série B. Foram estabelecidos de maneira a que, pelas trés séries
combinadas, as criancas dos 3 aos 10 anos pudessem resolver mais trés problemas
por ano de idade suplementar.

O desempenho cognitivo das criancas é apurado a partir do somatério de
respostas corretas em cada série que compbe a prova (série A, Ab e B).
Porteriormente, este total € comparado com os valores apurados para um grupo de
criangas da mesma idade, encontrando assim o percentil através do qual se apura a
existéncia ou ndo de comprometimentos cognitivos. Como ja foi referido
anteriormente, a aplicacdo desta prova de raciocinio geral, prendeu-se com a
necessidade de se assegurar a equivaléncia dos grupos, ao nivel da variavel nivel
intelectual, ou seja, era necessario garantir que as diferencas nos desempenhos das
criangas na resolugéo de diferentes problemas aritméticos e da nogdo de nimero ndo
eram influenciadas por diferencas cognitivas entre os sujeitos, mas sim pelos seus

conhecimentos matemdticos.  Desta forma, criancas que apresentavam um
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desempenho abaixo do percentil 50 nesta prova de raciocinio foram retiradas da

amostra.

Relembrando, as criancas foram seleccionadas, tendo em conta o professor
que leccionava a disciplina de matemaética, por isso, temos quatro grupos distintos
em andlise. O quadro 4, mostra-nos que a média geral da amostra na prova de
desenvolvimento cognitivo situa-se no percentil 90,12. O grupo 1 (do professor 1 e
manual Janior) tem um percentil médio de 90 valores, enquanto que, o0 grupo 2 (do
professor 2 e do mesmo manual) apresenta um percentil médio de 94 valores. Ja o
grupo 3 (do professor 3 e manual Amiguinhos) apresenta um percentil médio de 85
valores e por ultimo, o grupo 4 (do professor 4 e do mesmo manual) tem um

percentil médio de 91 valores.

Quadro 4. Caracterizacdo da amostra em relacdo aos percentis da Prova Matrizes
Progressivas de Raven.

Minimo Méaximo Média Desvio-padréo
Grupo 1 50 100 90,17 14,5
Grupo 2 70 100 93,96 8,6
Grupo 3 50 97 84,95 13,3
Grupo 4 80 100 90,53 7,6
Geral da amostra 50 100 90,12 11,5

Deste modo, o grupo 1 (do professor 1 e do manual Junior) caracteriza-se por
apresentar uma média de idades de 8 anos e 1 més; a crianca mais nova tinha 7 anos
e 7 meses, e a mais velha 9 anos e 4 meses. O grupo 2 (do professor 2 e do manual
Janior) apresenta uma média de idades de 7 anos e 9 meses; sendo o intervalo de
idades compreendido entre os 7 anos e 5 meses e 0s 9 anos (Quadro 5). O grupo 3
(do professor 3 e do manual Amiguinhos) apresenta uma média de idades de 8 anos e
9 meses; com idade minima de 7 anos e 8 meses e maxima de 10 anos e 2 meses
(Quadro 5). Por ultimo, o grupo 4 (do professor 4 e do manual Amiguinhos)
caracteriza-se por ter uma média de idades de 7 anos e 10 meses, sendo 0 minimo das
idades de 7 anos e 5 meses, e 0 maximo de 8 anos e 3 meses (Quadro 5). A opc¢éo de
caraterizar os grupos em relacdo as idades em meses prende-se com o facto de que,

do ponto de vista psicoldgico, para a aprendizagem, e em idades tdo precoces como
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sdo os 7 e 8 anos, meses podem contribuir para diferencas significativas nos
desempenhos, constituindo-se assim uma medi¢&o mais precisa.

Assim, a amostra de criancas gque participaram na presente investigacdo é
composta por 80 criancas (38 raparigas e 42 rapazes) de um total inicial de 88
criancgas, do 2° e 3° ano de escolaridade, do 1° Ciclo do Ensino Basico, das regides de
Azambuja e Cartaxo, com idades compreendidas entre 0s 7 anos e 5 meses e os 10
anos e 2 meses, sendo a média das idades de 8 anos e 1 més, aquando da recolha dos
dados (Quadro 5).

Quadro 5. Caracterizacdo da amostra em relacéo a variavel idade, em meses

Idade minima | Idade maxima | Idade média | Desvio-padrdo
Grupo 1 91 112 96,89 5,4
Grupo 2 89 108 92,67 47
Grupo 3 92 122 105,05 7,4
Grupo 4 89 99 94,37 3,1
Geral da amostra 89 122 96,96 7,1

3.4. Instrumentos de Recolha de Dados

Como ja foi referido anteriormente, o presente estudo pretende conhecer as
concecdes dos professores em relacdo as aquisicdes infantis acerca da nocdo de
namero e da resolucdo de problemas aritméticos; conhecer como estas se relacionam
com as praticas pedagdgicas levadas a cabo dentro da sala de aula e saber como estas
sdo mediadas pelo manual escolar; e por ultimo compreender a influéncia das
praticas pedagdgicas no desempenho infantil na resolucdo de exercicios da cadeia
numérica e de problemas aritméticos. De seguida serdo entdo apresentados o0s
diversos instrumentos de recolha de dados selecionados para dar resposta as questfes

desta investigacéo.

3.4.1. Andlise dos manuais. A andalise dos manuais, adoptados pelos
agrupamentos em causa, consistiu, por um lado, numa contagem e caracterizagdo dos
exercicios de adigdo/subtracdo e de multiplicagdo, por outro, na contagem e

caracterizacdo dos problemas aditivos/subtractivos e multiplicativos apresentados
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nos manuais. Esta contabilizacdo ira permitir caracterizar o manual no que respeita a
propor¢cdo de exercicios e de problemas aditivos/subtractivos e multiplicativos.
Serdo ainda contabilizados os exercicios de composicdo/decomposicdo e leitura de
numeros e a utilizacdo da recta numérica na compreensao da no¢do de namero.

Para a caracterizacdo dos problemas aditivos/subtrativos e multiplicativos
presentes nos manuais em estudo foi criada uma tipologia de problemas, que teve por
base as tipologias anteriormente descritas, nomeadamente as de Carpenter e Moser
(1982), de Riley e colaboradores (1983), de Vergnaud (1982, 1983, 1994) e de Greer
(1992). Desta forma, a tipologia de problemas aritméticos que remetem para
estruturas aditivas e multiplicativas, ajustada ao ano de escolaridade em estudo, e
baseada na estrutura semantica dos mesmos, ficou definida com 5 tipos diferentes de
problemas, sendo que as diferentes categorias assumem a seguinte nomenclatura:
composic¢ao, mudanca, comparacao, aditivo e combinatorio (ver Anexo C).

Os problemas aritméticos de composicdo correspondem as categorias de
combinacdo de Riley e colaboradores (1983), composicdo de duas medidas de
Vergnaud (1982) e parte-parte-todo de Carpenter e Moser (1982). Esta categoria de
problemas assume formulagdes do género: No porta-CD da Andreia ha 24 CD de
musica e uma dezena de CD de jogos. Quantos CD tem a Andreia? (exemplo
retirado do Manual Amiguinhos)

Os problemas aritméticos de mudanca assumem formulagdes como “No 1°
ano, a sala do Jodo tinha 20 alunos. Este ano sairam dois para outra escola.
Quantos alunos ficaram?” (exemplo retirado do Manual Janior) e correspondem as
categorias de mudanca de Riley e colaboradores (1983), transformagéo unindo duas
medidas de Vergnaud (1982) e reuni&o e separacdo de Carpenter e Moser (1982).

Os problemas aritméticos de comparagdo correspondem as categorias de
comparacdo de Riley e colaboradores (1983) e de Carpenter e Moser (1982) e de
relacdo estatica entre duas medidas de Vergnaud (1982). Assumem formulacGes
como por exemplo: A legenda abaixo indica o nimero de berlindes que os amigos
tém na sua colec¢do. Quantos berlindes faltam ao Rui para ter 0s mesmos que a
Beatriz? (exemplo retirado do Manual Janior).

Os problemas aditivos tém por base as categorias de problemas definidas por

Vergnaud (1983, 1984) e Greer (1992) designadas por isomorfismo de medidas e por
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grupos equivalentes, medidas iguais, razdo, conversdo de medidas, respetivamente.
Este tipo de problemas assume formulagdes como: Cada saco tem 5 pées. Quantos
sacos ha em 6 sacos? (exemplo retirado do Manual Amiguinhos).

Por dltimo, os problemas aritméticos combinatorios assumem formulacGes
como por exemplo: A Maria tem 4 saias diferentes e 5 t-shirts diferentes. Quantos
conjuntos de roupa diferentes pode a Maria fazer? Esta categoria é baseada no
produto de medidas de Vergnaud (1983, 1983) e produto cartesiano, area retangular e
produto de medidas de Greer (1992).

Foi ainda analisada a forma como 0s manuais orientam ou ndo as criancas
para resolverem os problemas, ou seja, se ddo ou ndo indicagdes e que indicagdes
dao para se chegar a solucdo do problema aritmético. Para isso, e a partir do que
surge nos manuais, definiram-se as seguintes categorias para o tipo de orientacdes
para a resolucdo dos problemas aritméticos:

- sem indicacdo (quando ndo é dada nenhuma orientagdo e/ou espaco para
resolver o problema);

- espacgo em branco (quando € dado espaco para a resolucdo do problema mas
ndo ha qualquer orientacdo sobre como o fazer);

- espaco para calculo (quando é dado espaco para a resolucdo com indicacdo
para registar os céalculos)

- operacdo (quando é indicada a operacdo e/ou o algoritmo, ou é pedida a
operacdo para resolverem o problema);

- reta (quando é dada a orientacdo para resolverem através da reta numérica)

- desenho (quando € dada a orientacdo para resolverem através do desenho);

- célculo mental (quando é pedido as criancas que resolvam mentalmente os
problemas),

- todas (quando ¢é dada a escolha as criancas de resolverem os problemas ou
atraves de palavras, desenhos ou calculos)

- e outras (quando sdo dadas ajudas para resolver o problema, como por

exemplo: Quanto é uma duzia?).

Na medida em que a resolucdo de um problema aritmético pressupde

encontrar uma resposta a uma pergunta formulada, consideramos como bom
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indicador da compreensdo matematica, a capacidade das criangas formularem essas
mesmas respostas. Assim, compreender se 0s manuais escolares fomentam ou néo, e
como, essa competéncia, é outro dos parametros analisados nos manuais. Para isso,
averiguamos se 0s problemas aritméticos presentes nos manuais solicitavam as
criangas a elaboracdo de uma resposta; de acordo com 0s seguintes critérios:

- sim - se apresentavam um espaco para as criangas responderem sem a
apresentacdo de qualquer pista;

- ndo — se ndao continham nenhum espaco, nem era solicitada, uma resposta;

- parcial — para quando a resposta estava previamente dada, existindo um
espaco apenas para as criancas escreverem o resultado que encontraram com a
resolucéo.

Em resumo, os manuais escolares foram caraterizados a partir da analise
quantitativa dos exercicios que remetem para a cadeia numérica e dos problemas

aritméticos, tendo por base a tipologia de problemas acima descrita.

3.4.2. Entrevistas aos professores titulares de turma. As entrevistas sdo
um procedimento de recolha de dados que implicam um entrevistador e um
entrevistado ou entrevistados, na medida em que estas podem ser conduzidas
individualmente ou em pequeno grupo, de forma presencial ou a distancia (com
recurso as tecnologias da informagdo). Em funcdo do tipo de questdes que sdo
colocadas podemos ter entrevistas estruturas, semi-estruturadas ou abertas, ou seja,
que sdo mais ou menos rigidas e conduzem a uma resposta mais fechada e Gnica ou a
um apuramento das concecdes e opinides dos participantes e, consequentemente,
mais aberta. Em funcéo dos objetivos da entrevista, i.e., 0 tipo de informagao que se
pretende obter, s&o selecionadas o tipo de questdes a conduzir (Creswell, 2010).

No caso da nossa investigacdo, o principal objectivo da entrevista ao
professor titular de turma foi conhecer as suas concepc¢des acerca da apropriacdo
infantil das no¢des da cadeia numérica, das operagdes e da resolugdo de problemas
aritméticos (nomeadamente, aditivos/subtractivos e multiplicativos) e do seu
conhecimento acerca das dificuldades sentidas pelas criangas durante o processo de

ensino-aprendizagem destas nogdes matematicas. Assim, elaborou-se um guido de
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entrevista, com questdes previamente estruturadas mas que ndo assumiram um
carater demasiado rigido e que serd, de seguida, explicitado.

O guido de entrevista (ver Anexo D) é composto por 16 questdes abertas que
pretendem averiguar informacdes acerca: da escola de formacéo base; do tempo de
servico e do vinculo contratual; da forma mais usual de preparacéo das aulas; do tipo
de actividades que consideram mais relevantes fornecer as criangas; dos temas da
matematica que consideram ser mais importante e quanto tempo de aula dedicam a
cada um desses temas; do modo como trabalham a nocdo de namero, o célculo, a
resolucdo de problemas e os algoritmos com as criangas, bem como das estratégias
que mobilizam para levar as criangas a ultrapassarem as eventuais dificuldades
sentidas nestas areas; das competéncias fundamentais que as criangas terdo de
adquirir no final do 2° ano de escolaridade; de como eram enquanto estudantes de
matematica do 1° ciclo, e da adequagdo da sua formacgdo para a leccionacdo da
disciplina.

Contudo, ao longo das entrevistas e na sequéncia das ideias e de algumas
observacOes feitas pelos professores surgiu a necessidade de clarificacdes
suplementares as quais estdo devidamente documentadas e integradas nas
transcrigdes das entrevistas (ver Anexo E). De modo a analisar o conteldo das
respostas dadas pelos quatro professores em estudo durante a entrevista, realizou-se
uma andlise de contetdo. A analise de conteddo é uma técnica de extracdo de
elementos a partir do discurso (oral ou escrito), onde é avaliado de forma sistematica
0 corpo do texto, de modo a conhecer e a quantificar a ocorréncia de
palavras/frases/temas considerados ‘chave’ que possibilitem uma futura comparagao
(Coutinho, 2011). Nesta investigacdo a quantificacdo destas palavras foi baseada na
definicdo de um conjunto de categorias definidas previamente, que tem por base o
enguadramento tedrico que sustenta a investigacdo e os objetivos das questbes de
investigacao.

Deste modo, para se analisar o conteddo das entrevistas aos professores
participantes criou-se um conjunto de categorias que remetem para 0S principios
tedricos que sustentam os dominios matematicos aqui estudados (ver Anexo F). Ou
seja, partiu-se das tematicas identificadas como relevantes para recolher informacéo

sobre a categorizagdo dos professores (1), as suas metodologias de trabalho (2), a

91



valorizagdo dos contelidos da Matematica na sala de aula (3), as suas abordagens
pedagobgicas (4, 5 e 6) para a nogdo de numero, operagdes/algoritmos e resolucdo de
problemas aritméticos e para a gestdo dos erros das criancas na aprendizagem destes
conteudo, assim como da sua relacdo pessoal com a aprendizagem da Matematica
(7). Para a categorizacdo dos professores definiram-se as seguintes categorias com
vista a obtencdo da seguinte informag&o: escola de formagéo de base (1.1); tempo de
servico (1.2), formagcdo em Matematica adequada (1.3) e vinculo contratual (1.4).
Em relacdo a identificacdo das metodologias de trabalho referidas pelos professores
participantes definiram-se as seguintes categorias: identificacdo do tipo de
atividades (2.1) e modo de readaptacdo da planificacdo quando a mesma nao é
cumprida (2.2). Quanto ao objetivo de identificacdo dos conteldos matematicos
mais Vvalorizados pelos professores participantes definiram-se também duas
categorias: identificacdo do(s) tema(s) mais relevantes (3.1) e justificacdo da escolha
(3.2). Para se conhecer as concecOes dos professores participantes acerca das suas
abordagens pedagdgicas estabeleceram-se como categorias de analise: estratégias de
ensino (4.1, 5.1 e 6.1) e gestdo dos erros das criangas (4.2, 5.2 e 6.2) para 0s
dominios matematicos da nogdo de nimero (4), da resolugdo de problemas (5) e dos
algoritmos (6), respetivamente. Por fim, e de forma a conhecer as conce¢fes dos
professores acerca da sua relacdo pessoal com a aprendizagem da matematica
definiu-se como categoria de andlise a identificacdo da relacdo e das possiveis
dificuldades (7.1) (ver Anexo F).

3.4.3. Grelha de observacéo de sala de aula. Para compreendermos o modo
como as praticas pedagogicas sdo ou ndo mediadas pelo manual escolar propusemo-
nos a utilizar uma das formas de recolha de informag&o que é a observacgéo de sala de
aula. No entanto, a observacdo da realidade circundante tem de ser planeada,
prevista e pré-testada sob pena de ndo se observar o que se pretende, na medida em
que, quando observamos, a quantidade de comportamentos a acontecer a0 mesmo
tempo € imensa. Existem varias formas de observar a realidade: através de
observacao direta, indireta, participante, ndo participante, sdo apenas alguns dos
exemplos, definidos em funcdo da intervencdo do observador na realidade a

observar. Quando nos propomos a observar temos de responder a trés questdes
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bésicas que sdo: 0 qué?, em quem? e como? A resposta a primeira questdo revela-
nos 0s conceitos que serdo observados; a resposta a segunda questdo delimita-nos a
amostra da populacdo a observar e a Ultima questdo orienta-nos na elaboracdo dos
instrumentos de observacéo.

Deste modo, efectudmos e testdmos através de observagdo direta em contexto
de sala de aula uma grelha de observacdo das estratégias dos professores.
Construindo-se, assim, um instrumento que consiste numa lista de atividades,
organizado nos seguintes dominios: nocdo de numero, algoritmo e operacdes,
resolucdo de problemas, materiais pedagdgicos, estratégias pedagodgicas e
metodologias de trabalho. Para cada um dos dominios foram definidos parametros
acerca do modo como o professor apresentava os dominios as criangas e 0 modo
como as criangas os resolviam, que foram assinalados mediante um processo de

contagem do namero de ocorréncias (ver Anexo G).

3.4.4. Avaliacdo do desempenho infantil. Para se recolher informacéo
acerca do desempenho das criancas na resolucao de exercicios referentes a nocao de
namero e as operacgdes aritméticas, assim como, de problemas aritméticos aditivos e
multiplicativos, considerou-se mais relevante construir uma prova que avaliasse
diretamente esses aspetos. Assim, esta prova é composta por questdes que exploram
0s varios dominios matematicos em andlise: nocdo de numero, algoritmos,
operacdes e resolucdo de problemas.

Quanto a no¢do de nimero, a prova é composta por exercicios que remetiam
para a composicao, decomposicao, escrita da leitura do nimero por extenso e por
ordens, e também comparacdo de numeros. Esta sec¢do é cotada como certo ou
errado caso a crianga seja capaz de compor/decompor e escrever por extenso/ordens
numeros, assim como, colocar o sinal de maior, menor ou igual em relagdo a dois
numero ou operacdes de nimeros, corretamente ou ndo. A prova contém ainda a
identificacdo das nocbes de metade/dobro, terca parte/triplo, décima parte e
quadruplo, cotadas também por certo ou errado.

Em relacdo ao algoritmo, a prova é composta por 11 exercicios de resolugéo
de algoritmos: 4 aditivos, 4 subtractivos e 3 multiplicativos. Nesta parte da prova a

cotacdo é definida por respostas certas ou erradas tambem.
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A Ultima parte da prova é constituida por 16 problemas aditivos/subtractivos e
multiplicativos (ver Anexo H). A escolha dos problemas aditivos/subtractivos teve
por base a tipologia de problemas por nds criada e baseada na dos autores ja
anteriormente identificados. Tal como descrito acima, esta prova contém as
seguintes categorias de problemas aditivos/subtractivos: de composi¢do, de mudanca
e de comparacdo; e de problemas multiplicativos: aditivos e combinatorios. A
cotacdo das resolugdes das criancas aos problemas apresentados foi organizada em
respostas erradas, raciocinio correto mas respostas errada e respostas corretas, de
forma a distinguir melhor as respostas das criancas e, eventualmente, encontrar

algumas diferencas entre grupos.

3.5. Procedimentos

Os procedimentos levados a cabo na analise dos manuais, na entrevista aos
professores titulares de turma, na grelha de observacao da sala de aula, na avaliacdo
do nivel cognitivo das criancas e do desempenho das criangcas na resolugdo de
problemas aditivos/subtractivos e multiplicativos e da nocdo de numero, sdo de

seguida objeto de clarificacao.

3.5.1. Analise dos manuais escolares. Apdés identificacdo dos manuais
seleccionados pelas escolas para 0 ano lectivo 2009/2010 (Janior da Texto Editores,
no Agrupamento de Escolas do Concelho de Azambuja, e 0 Amiguinhos também da
Texto Editores, no Agrupamento de Escolas do Concelho do Cartaxo), procedeu-se a
sua andlise tendo como objetivo a sua caracterizagdo relativamente ao tipo de
exercicios que favorecem a aquisicdo da nocdo de numero e de problemas

aritméticos aditivos/subtrativos e multiplicativos presentes em cada um deles.
Assim, contabilizaram-se o nimero de exercicios que remetiam para: a

composicdo, a decomposicdo, a leitura por ordens e por extenso de numeros; a

ordenacdo, quer crescente, quer decrescente, com e sem recurso da recta numerica, e
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a comparagdo de numeros, com e sem recurso a operagdes e mistos (por exemplo, 45

150 — sem operacgdes; 52-12 [140+10 — com operagdes; 29+4 [] 32 — misto).

Por outro lado, para a analise do tipo de problemas aditivos/subtrativos e
multiplicativos, recorreu-se a tipologia de problemas desenvolvida no ambito desta
investigacdo para se contabilizar o nimero de problemas de cada uma das categorias
presentes nos dois manuais escolares em estudo. E de realcar que s6 foram
contabilizados como problemas aritméticos os enunciados que remetiam para uma
formulacdo textual que implicasse, por parte da crianca, uma operacdo mental das
quantidades colocadas em relacdo nesse mesmo enunciado e que ndo apresentassem
essas mesmas operacOes e/ou a representacdo grafica com a solugdo. Alguns dos
problemas aritméticos presentes nos manuais escolares em estudo, apresentavam,
logo a seguir ao enunciado, a indicacdo da operacdo, a respetiva representacao
gréfica, e/ou o respetivo algoritmo que conduzia(m) a solucdo do problema. Por
considerarmos que desta forma fica retirada a crianga a possibilidade de
conceptualizar a estrutura do problema aritmético, ndo constituindo assim

verdadeiros problemas, estes ndo foram contabilizados.

Foi ainda analisada e contabilizada a forma como 0s manuais orientavam ou
ndo os procedimentos de resolucdo dos problemas aritméticos que possuem e 0

pedido ou ndo da apresentacdo das respetivas respostas aos problemas aritméticos.

3.5.2. Entrevistas aos professores titulares de turma. As entrevistas
foram, previamente agendadas com os professores, realizadas individualmente e
gravadas em suporte audio, de modo a transcreverem-se, na integra, as respostas dos

professores (ver Anexo E).

De modo a minimizar o efeito das expectativas do observador, as entrevistas
foram realizadas antes do inicio das observacGes de sala de aula e no inicio do ano
lectivo. Assim, as entrevistas ocorreram entre os dias 21 de setembro e 16 de outubro
de 2009, durante o tempo néo letivo, nas escolas dos professores participantes com

uma duracdo média de uma hora.
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3.5.3. Observacéo de sala de aula. A realizagdo das observacGes de sala de
aula foi sempre agendada previamente com os professores titulares de turma.
Durante o periodo de aula, que tinham a duracdo média de 1h30/2h, registou-se a
frequéncia dos comportamentos apresentados pelo professor nos parametros
definidos e anteriormente clarificados. As observagdes decorreram ao longo do ano

lectivo 2009/2010, com maior incidéncia nos 1° e 2° periodos.

O namero total de horas destinadas a observacao das praticas pedagogicas dos
professores foi de cerca de 20 horas por professor, ou seja, realizaram-se cerca de 80
horas de observacéo de sala aula dos quatro professores em estudo, numa média de

10 observacdes por professor.

Quadro 6. Numero de observacgoes realizadas ao trabalho dos professores
participantes e média de horas por observacéo.

Professor 1 | Professor 2 | Professor 3 | Professor 4 Total
N observacdes 11 9 13 10 43
Horas médias observagdo 1h45m 2h15m 1h30m 2h -
Total horas observadas 20h 20h15m 19h30m 20h 79h45m

3.5.4. Avaliacdo do nivel cognitivo das criancas. Como a prova de
avaliacdo do nivel cognitivo foi aplicada no final do 2° periodo, as criancas ja se
sentiam familiarizadas com o experimentador, assim dizia-se as crian¢as que iam
fazer um jogo, introduzindo-se de seguida a prova Matrizes Progressivas Coloridas
de Raven. A prova foi aplicada em pequenos grupos, maximo de 4 criangas por

grupo, conforme a disponibilidade de instalacGes das escolas.

Mostrava-se a primeira prancha e dizia-se “Estdo a ver este desenho aqui?
Falta-lhe um bocadinho, tém de procurar nestes quadradinhos aqui, qual deles é que
fica ali melhor. E como se fosse um puzzle”. Explicava-se também a ldgica da
prova, ou Seja, nessa primeira prancha remetiam-se as criangas para procurarem o
quadrado que tinha 0 mesmo padrdo do desenho principal. Para garantir que as

criancas tinham percebido a prova, mostrava-se a segunda prancha e perguntava-se
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“E aqui, qual acham que ¢?”. Se alguma crianca errasse nesta resposta, repetia-Se 0
procedimento; caso a crianga desse a resposta correcta, iniciava-se a prova, voltando

a primeira prancha. Cada crianga registava na sua folha as suas respostas (ver Anexo

).

3.5.5. Avaliacdo do desempenho infantil na resolugdo de exercicios da
cadeia numeérica e de problemas aritméticos. Esta prova de avaliacdo do
desempenho infantil na resolucdo de problemas aritméticos e da nocao de numero foi
aplicada em grande grupo, ou seja, com todas as criancas dentro da sala de aula,
entre os meses de marco e de abril de 2010. Tendo em conta a extensdo da prova e de
forma a minimizar-se os efeitos do cansaco, optou-se por dividi-la em duas partes
respondidas em dois momentos diferentes. Num primeiro momento foi realizada a
parte da prova que avaliava a no¢do de nimero. E num segundo momento, também
previamente combinado com o professor titular de turma, realizou-se a segunda parte
da prova que correspondia a resolucdo de problemas aritméticos aditivos/subtrativos
e multiplicativos.

Como introducdo a prova, era dito as criancas que precisadvamos da ajuda
delas para realizar um trabalho para a nossa escola e que iriamos pedir-lhes que
respondessem a algumas perguntas sobre as coisas que aprendiam de Matematica.
Era, ainda, referido que o que queriamos era saber como € que elas faziam aqueles
exercicios e que nao se deveriam preocupar com o resultado estar ou ndo certo, que o
mais importante era saber como pensavam. Ap0s o periodo de hora e meia eram

recolhidas as provas, ou a medida que as criancas iam concluindo o trabalho.

A fase da recolha dos dados desta investigacdo pode ser sintetizada em

termos cronoldgicos, no quadro apresentado de seguida:

Quadro 7. Sintese cronologica das fases de recolha dos dados da investigagao.

Fase 1 Fase 2 Fase 3 ‘ Fase 4

setembro/outubro 2009 outubro2009/abril 2010 margo/abril 2010

Entrevistas aos

professores titulares de Aplicacdo da prova de | Aplicacdo da prova

Observacdo de sala de

turma. matrizes progressivas de desempenho
- . aula. . . .
Analise dos manuais coloridas de Raven. infantil.
escolares
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Capitulo 4 — Apresentacdo, Anélise e Discussao dos Dados

O presente capitulo pretende apresentar, analisar e discutir os dados
recolhidos de modo a encontrar respostas para as questfes de investigagéo.
Relembramos entdo que com esta investigacdo pretende-se averiguar:

- Como se caraterizam as concecOes dos professores acerca da apropriacao
infantil das no¢des da cadeia numérica e da resolugdo de problemas aritméticos?

- Como se relacionam as concecfes dos professores com as suas praticas
pedagogicas para as nocbes da cadeia numérica e da resolucdo de problemas
aritméticos?

- Como é que as praticas pedagogicas dos professores sdo mediadas pelo
manual escolar para as no¢les da cadeia numérica e da resolugdo de problemas
aritméticos?

- Qual o impacto das praticas pedagdgicas dos professores no desempenho

infantil da resolucéo de exercicios da cadeia numérica e de problemas aritméticos?

Desta forma, iremos comegar por caraterizar as concegdes dos professores
referentes ao processo de ensino-aprendizagem e as suas praticas pedagogicas, no
que respeita a nogao de nimero, as operagoes e a resolucdo de problemas aritméticos,
estabelecendo uma relagdo com os desempenhos das criangcas, sempre que se
justificar e facilitar a leitura dos dados. Posteriormente, serdo caraterizados 0s
manuais escolares adotados pelos agrupamentos de escola, onde se realizou a
investigacdo, pelo papel central que desempenham na atividade docente e na
influencia que tém na aprendizagem das criancas. Para além da caraterizacdo dos
manuais escolares, adoptados pelos agrupamentos de escolas, serd, também,
analisada a avaliacdo individual que cada professor efetuou acerca do manual
adoptado e que serviu de apoio a sua pratica letiva. Por fim, serdo apresentados 0s
dados referentes ao desempenho das criancas acerca da nocdo de numero, das

operacdes e da resolucéo de problemas aritméticos.
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4.1. Caraterizacdo das Concecdes e Praticas dos Professores Participantes

De seguida serdo caraterizados os 4 professores participantes desta
investigacdo quanto as suas concecdes em relacdo as suas metodologias de trabalho,
a valorizacdo dos conteldos matematicos e as suas abordagens pedagdgicas em
relacdo aos seguintes conceitos matematicos: nocdo de nudmero, algoritmos,
resolucdo de problemas aritméticos. Serdo ainda identificadas as estratégias de
gestdo dos erros das criancas aquando da aprendizagem dos conceitos identificados e
a relacdo pessoal dos professores com a sua propria aprendizagem da matematica.
Estes dados resultam da analise de contedo realizada a entrevista semi-estruturada
elaborada individualmente a cada um dos professores participantes.

Em simultdneo serdo apresentados os dados referentes a observacdo de sala
de aula de cada um dos professores de maneira a compreender-se melhor a relacéo
entre aquilo que eles dizem fazer e o que realmente fazem, ou melhor, o que vimos

os professores participantes fazerem.

4.1.1. Metodologia de trabalho

A metodologia de trabalho diz respeito ao tipo de atividades que os
professores consideram mais relevantes apresentar as criancas para lecionarem a
disciplina de Matematica e a forma como gerem 0 ndo cumprimento da sua propria

planificacdo de trabalho.

Professor 1

De acordo com o0 conteudo da sua entrevista, o Professor 1 faz uma
planificagdo semanal “Sigo a minha planificagdo (...) organizamos semanalmente” e
um ou dois dias antes confirma o que vai trabalhar “elaboro ou material, ou se vou
recorrer ao manual, ou explicacdo pelo quadro”, dando énfase a ideia de que
“também utilizo muito o quadro” (ver Quadro 8). Este professor considera mais
adequado fornecer as criangas atividades “mais para o concreto”, referindo o uso do
“abaco na leitura do nimero”.

Da observacdo de sala de aula realizada, verificou-se que este professor

recorreu 6 vezes ao dbaco para as criangas decomporem numeros (ver Figura 3), mas
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verificou-se de facto o recurso ao quadro para desenvolver a sua préatica letiva, ora
para colocar as criangas a resolverem ou a corrigirem exercicios (N=23 e N=43,
respetivamente), ora para explicar a matéria (N=6), ora para passar exercicios da

matéria (N=22) (ver Figura 4).

Professor 2

Em relacdo a planificacdo, o Professor 2 diz-nos que “ (...) temos a
planificagdo trimestral (...)”, acrescentando que “normalmente, uso o manual” para
definir o que trabalha com as criangas, porque “vejo logo como estdo os conteldos.
Vejo a sequéncia” (ver Quadro 8). E apesar do Professor 2 referir que por vezes o
“sumario é diferente da planificacdo” ndo menciona concretamente como gere essa
alteracdo.

Quando questionado acerca do tipo de atividades que considera mais
relevante fornecer as criangas, o Professor 2 exemplifica que “nas situacoes
problematicas (...)” d& importancia a “representagdo grdfica (...)” e que as criancas
partilhem as suas estratégias: “‘depois peco muitas vezes para eles explicarem, ha
alunos que tém outras estratégias, para eles explicarem como fizeram”, porque
acredita que se as criangas “vissem a diversidade que ha para resolver determinados
tipos de exercicios” sera reduzido um erro que a sua experiéncia lhe mostrou “alguns
que sabem resolver um determinado tipo de exercicio, apresenta-se de uma maneira
diferente eles ja tém dificuldade” (ver Quadro 8). Menciona ainda, quando
questionado diretamente, de que “Tento dar alguns [jogos ou materiais didaticos]
mas ndo h& muitos” acrescentando que “Os manuais por vezes tém (...) [mas] Nao
uso, (...) nos ndo temos muito material. Por vezes, uso mas ndo assim com a
regularidade que deveria de usar.” Depois de lhe ser pedido para exemplificar os
materiais que utiliza entdo refere “as barrinhas de cuisenaire. Para eles perceberem
a decomposic¢do do nimero e a composi¢ao”, mas mencionando como barreiras a sua
utilizacdo as suas dimensdes (“manuais que ja tém (...) eles sdo muito pequeninos
(...) eles perdem o material com muita facilidade) ou aos custos de aquisigao (“sdo
muito caras”). Refere ainda o recurso a “régua” como reta numérica.

Da observacdo de sala de aula, verificamos que o recurso a jogos e a outros

materiais por parte do Professor 2, nos momentos observados, foi inexistente (ver
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Figura 4), tal como afirmado na entrevista. Ainda da observacéo de sala de aula, e
comparativamente com 0s outros professores, s6 o Professor 2 permitiu que as
criancas resolvessem adicgdes e subtracBes com recurso a reta numérica, ainda que o
numero de vezes em que se verificou esta situacdo foi muito diminuta (2 vezes para a
adicdo e 1 vez para a subtracdo, ver Quadro 9). Em relacdo as situacGes
problematicas, pela analise do figura 5, verificamos que a resolucdo de problemas
ndo foi o dominio matematico que o Professor 2 privilegiou durante o tempo de
observacao, pois presenciamos 34 momentos de resolucdo de problemas em oposicéao

a 218 exercicios que remetiam para a no¢do de nimero (ver Figura 5).

Professor 3

Em relacdo a forma como prepara as aulas, o Professor 3 responde que “a
principal orientacdo da preparagdo sdo os manuais”, sobretudo por uma questao “de
respeito para quem adquire 0s materiais” e porque “[os manuais] correspondem ao
programa” (ver Quadro 8). Menciona ainda que trabalha em parceria com a colega
(relembramos que este professor trabalhava numa escola unitaria com apenas duas
salas de aula) na preparacdo das aulas, tendo sempre muito presente “0 plano anual
de actividades” na preparacdo das aulas, acrescentando ainda que “(...) O que tenho
bastante organizado é a planificagdo mensal (...)”. Com a observacdo de sala de
aula, verificamos que o Professor 3, em comparagdo com 0s restantes professores
participantes foi o que mais colocou as criancas durante o tempo de aula a trabalhar
no manual, confirmando assim a sua afirmacdo da importancia que atribui ao manual
escolar (ver Figura 4)

Quando interrogado acerca do tipo de atividades que considera mais
importantes fornecer as criangas, o Professor 3 diz que sdo as “de desenvolvimento
da logica (...) uso muito os (...) jogos matemadaticos (...) tenho mesmo no horario
estipulado uma hora mensal para (...) esse tipo de jogos” (ver Quadro 8). No
entanto, das horas efetuadas de observacdo de sala de aula nunca vimos esta hora
mensal a ser desenvolvida, e apenas presenciamos uma situacdo ludica para
trabalharem os conteddos matematicos (ver Figura 4). No entanto, foi o professor

que mais recorreu a material manipulavel para trabalhar a no¢do de nimero com as
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criancas (ver Figura 4) e o que mais recorreu a outros materiais no desenvolvimento

da sua pratica letiva (ver Figura 4).

Professor 4

Quando interrogado acerca do modo de preparacao das suas aulas o Professor
4 diz que “(...) costumo pegar na planificagdo mensal (...) [€] quando tenho tempo
planifico para a semana”, referindo ainda que em rela¢do ao 2° ano de escolaridade
“preparo as actividades as fotocOpias, 0s textos ou as fichas que preciso e tento
trazer as coisas mais ou menos organizadas” (ver Quadro 8). Quando n&o consegue
cumprir com a planificagdo, este professor diz que “Transito para o dia seguinte ou
para a aula seguinte”, mas “Na Matematica as vezes sinto necessidade de nédo
parar” justificando “(...) Se eu vejo que o tempo ndo chegou, que é preciso mais
actividades que aquele é o momento oportuno, esqueco que a seguir ha outra
disciplina, e depois troco” (ver Quadro 8).

Ja em relacdo ao tipo de atividades que considera mais importantes apresentar
as criancgas, 0 Professor 4 menciona que “Sempre que é possivel, primeiro comecar
pela pratica, por jogos, por manuseamento de material, por ver, fazer, antes de
passar a escrita (...) comeg¢o por concretizar as coisas, por mostrar (...) Ou com
computador ou entdo com cartazes (...) os dbacos” (ver Quadro 8).

Da observacdo de sala de aula, foi-nos possivel verificar que este professor
para trabalhar a nocdo de ndmero com o0s seus alunos recorreu a material
manipulavel, nomeadamente ao &baco (ver Figura 3), indo, assim, ao encontro das
suas afirmacdes sobre o tipo de atividades que considera mais importantes fornecer
as criancas. Sendo também o segundo professor que mais recorreu a outro tipo de

materiais didaticos para desenvolver a sua prética letiva (ver Figura 4).

Quadro 8. Frequéncia de respostas referentes a metodologia de trabalho.

Prof.1 | Prof.2 | Prof.3 | Prof. 4

Planificacdes X X X X
2.1. L Manual X X X
Ifjentlflcagao do ["Fichas de Trabalho X X
tipo de
atividades e SEHT X
materiais Computador X
utilizados Mgteria_is de contagem (&baco, X X

cuisenaire, rolhas)
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Materiais produzidos (cartazes, entre X X
outros)
Régua/reta numérica X X
Calculadora X
Jogo/abordagem ludica X X
Treino/mecanizacao X
Situagdes problema X
Diversidade de tipo de exercicios X
Representacdes graficas X
2.2. Modo de | Transitar para depois quando surge X .
readaptacdo da | novamente matematica no horario
planificacdo Terminar a matéria ajustando o que
(quando nao | viria a seguir segundo a planificacdo X X X
cumprida)

Figura 3. Frequéncia de estratégias de resolucdo da nocdo de numero que 0s
professores permitiram as criangas utilizar.

Frequéncia de estratégias para a no¢do de nimero

20 19
18
16
14
12 11 m Dedos
10 u Objeto

8 Abaco

6 ® Reta
6
4
4
2 1
0 0 0 0 0 0 0 0
0 ||
Professor 1 Professor 2 Professor 3 Professor 4
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Figura 4. Numero de vezes que os professores recorrem a material didatico para

desenvolverem trabalho com as criangas.

Frequéncia de mobilizag¢do de materiais didaticos pelos professores participantes

46

= Manual

m Fichas

mJogos

Professor 1 Professor 2 Professor 3 Professor 4

m Resolugéo quadro
m Correcdo quadro

m Explicagdo quadro
m Exercicios quadro

= Qutros Materiais

Quadro 9. Frequéncia na qual os professores permitem que as criangas resolvam as

operagOes aritméticas com ou sem material ou com reta humeérica.

Adigdo Subtracao Multiplicacdo Contar

s/material | reta | s/material c/material | reta | s/material | c/material dedos
Professor 1 20 0 21 0 0 36 0 0
Professor 2 8 2 12 0 1 2 0 3
Professor 3 0 6 0 12 12 0
Professor 4 0 0 0 0 0 0

Figura 5. Frequéncia das atividades desenvolvidas pelos professores para a nogéo de

numero, algoritmos/operacdes e resolucdo de problemas

250

Frequéncia das atividades desenvolvidas pelos professores por dominio
matematico

220

200

150

100

50

218

= Nogéo de NUmero

m Algoritmos/Operagde

s
= Resolugéo de

Problemas

Professor 1 Professor 2 Professor 3 Professor 4
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Sintetizando, todos os professores participantes elaboram uma planificacao
para prepararem as suas aulas, existindo diferencas na periodicidade da mesma; o
Professor 1 planifica o trabalho semanalmente (a semelhanca do Professor 4 quando
tem disponibilidade para tal), enquanto os Professores 3 e 4 dizem planificar
mensalmente e o Professor 2 faz uma planificacdo trimestral. Os Professores 2 e 3
assumem recorrer ao manual escolar para decidirem a matéria que vao lecionar;
sendo que o Professor 3 é de facto o que mais diz valorizar o0 manual e 0 que mais
recorre a ele durante o tempo de aula.

Outro aspeto relevante a assinalar prende-se com o facto de se ter questionado
os professores participantes acerca do tipo de atividades que consideravam mais
importantes fornecer as criangas e alguns deles terem centrado as suas respostas mais
em materiais do que em atividades. Ainda que a grande maioria dos professores
(Professores 2, 3 e 4), referissem que privilegiavam 0s jogos, as situacdes
problematicas e atividades concretas (Professor 1), o que mais se observou no
contexto de sala de aula foi um recurso ao quadro por parte de todos os professores
(quer fosse para colocarem as criancas a resolverem exercicios, corrigirem
exercicios, quer fosse para eles explicarem a matéria ou passarem exercicios para as
criancas resolverem), seguido de apresentacdo de fichas de trabalho. Esta
constatacdo € reforcada pela anélise da categoria estratégias pedagogicas da grelha
de observacdo de sala de aula, em que se verifica que grande parte dos professores
participantes (sendo o Professor 1 uma excec¢do), durante as suas aulas, mobiliza
sobretudo uma prética letiva de questionamento acerca da matéria, ou seja, ao longo
do tempo de aula, irem perguntando as criancas acerca do que estdo a fazer no
quadro ou sobre o que estdo a dar (ver Figura 6).

Apesar de se ter observado alguma manipulacdo de material concreto por
parte dos alunos dos professores participantes, consideramos que esta foi numa

frequéncia muito reduzida, i.e., um namero de vezes muito diminuto.
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Figura 6. Frequéncia das estratégias pedagogicas mobilizadas pelos professores para
ensinar os conceitos matematicos.

Frequéncia de estratégias pedagogicas mobilizadas pelos professores

350

320

300

250

= Questionamento da
matéria

200 = Explicitagdo por parte

das criancas
150

m Explicitagédo da matéria

100 m Confronto de ideias

m Leitura do enunciado

50 pelas criangas

Correcao individual

Professor 1 Professor 2 Professor 3 Professor 4

4.1.2. Valorizacéo dos conteidos matematicos

Partindo da premissa que os professores se envolvem mais no ensino das
matérias que consideram mais relevantes, foi questionado a cada um dos professores
participantes qual(is) a(s) area(s) da Matematica que consideram mais relevante(s)

trabalhar no 2° ano de escolaridade.

Professor 1

Da analise da entrevista do Professor 1 identificam-se como as areas que
considera mais importantes lecionar: “as operacOes; a leitura de numeros; a
decomposicdo de numeros, trabalho muito isso (...) e depois temos as situacoes
problematicas” (ver Quadro 10). Quando questionado concretamente em relagdo a
introducdo das operagdes, o Professor 1 refere que “é a soma, subtraccdo e a
multiplicacdo”, porque apesar de haver “aquela no¢dao da metade (...) a partir dai
nos vamos para a divisdo. Mas ndo é propriamente do programa”, justificando que
s6 introduz esta operagdo “quando o grupo é bom” (ver Quadro 10).

Como vimos da observacdo de sala de aula, verificou-se que o Professor 1

despendeu mais tempo letivo em atividades relacionadas com a nogdo de namero,
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seguido dos algoritmos/operacbes e, por ultimo, com a resolucdo de problemas
aritméticos (ver Figura 5). E do conjunto de atividades que podem ser desenvolvidas
para promover a no¢do de nimero, o Professor 1 dedicou mais tempo a ordenacao de

numeros, seguido da escrita de numeros por extenso (ver Figura 7).

Professor 2

Quando interrogado acerca das areas da Matematica mais importantes a
adquirir, no fim do 2° ano de escolaridade, o Professor 2 diz que as criangas “tém de
perceber o sentido de nimero, a posi¢cdo do numero, e gosto também das situacoes
problematicas que da para abranger todos os contetdos” (ver Quadro 10).

De facto, com a observacdo de sala de aula, comprovamos que o Professor 2
dedica mais tempo letivo a atividades que remetem para a no¢do de nimero, mas
menos a resolucdo de problemas aritméticos quando comparado com a frequéncia de
exercicios que remetem para os algoritmos e para as operacdes (ver Figura 5). E do
tempo que despende a trabalhar a no¢do de numero, atribui as criancas tarefas que
remetem para a decomposicao, ordenacdo de numeros e a escrita de nameros por

extenso (ver Figura 7).

Professor 3

Para o Professor 3, no tempo letivo “privilegia-se muito mais o algoritmo, a
nogdo de numero e tudo aquilo que (...) esta a volta do numero” acrescentando que
“as proprias situacdes problematicas (...) tudo andava muito a volta do niimero, do
algoritmo, da analise numérica, dos decrescentes, dos crescentes” (ver Quadro 10).
Este professor faz esta referéncia porque estabelece uma comparagdo entre o
programa que na altura tinha entrado em vigor e o anterior, referindo que o “(...)
programa actual introduz muito mais o ‘“raciocinio”, rematando que o mais
importante para as criangas adquirirem ¢ “a logica (...) fazer mais apelo ao
raciocinio do que propriamente ao automatismo” (ver Quadro 10).

A observacdo de sala de aula demonstrou-nos que, de facto, o Professor 3, nas
horas observadas, apresentou aos seus alunos atividades que se prendiam sobretudo
com a resolucéo de algoritmos e operages, seguido de atividades ligadas a nocao de

namero (ver Figura 5). E das atividades referentes aos algoritmos/operacdes, este
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professor privilegiou, ou seja, dedicou mais tempo, durante o periodo de observacao,
a multiplicacdo (ver Quadro 11)

Professor 4

O Professor 4, em relacdo as areas da Matematica que sdo mais importantes
para as criancas adquirirem, no fim do 2° ano de escolaridade, diz que se tem de
“comegar com a numeragdo (...) depois agora come¢o a sentir a necessidade de
fazé-los pensar, o porqué das coisas (...) Po-los a concretizar a matemdtica (...) a
compreensdo daquilo que se estd a fazer” (ver Quadro 10). De acordo com este
Professor trabalhar a nogdo de ndmero é uma orientacdo curricular devidamente
justificada, como se verifica pela seguinte declaracdo: “no plano do 1° ciclo (...)
ocupa mais tempo porque vai estar sempre ao longo de todos os outros conteudos,
na geometria volta a aparecer, todas as estatisticas a no¢éo de nimero esté ai, e se
ndo estiver bem compreendida (...) o resto vai ser todo mais dificil”. No entanto, e
por insisténcia do entrevistador, o Professor 4 refere ainda que “A resolucdo de
problemas que estd no numero (...) abrange todas as areas, € a numeracdo, a
geometria, as grandezas de medida” (ver Quadro 10).

Do tempo dispendido em observacdo de sala de aula, verificamos que o
Professor 4 desenvolveu trabalho com os seus alunos sobretudo ao nivel da resolucdo
de problemas aritméticos e da nocdo de numero (ver Figura 5). Contudo,
comparativamente com os restantes professores participantes com menor frequéncia.
E para a nocdo de nimero apresentou, sobretudo, atividades que remetiam para a

decomposic¢do de nimeros aos seus alunos (ver Figura 7).

Quadro 10. Frequéncia de respostas referentes a valorizagcdo dos conteudos
matematicos em sala de aula.

Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4
Leitura X X X X
. Composicao X X X X
Numeros Dobro/metade, x
3.1. Identificacdo triplo/terca parte
do(s)  assuntos 3 operacles x x
programaticos simples
mais Operacgoes 3 operagOes X X
trabalhado(s) complexas
Tabuadas X X
Resolucéo de situacdes
problema X X X X
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Sélidos
geométricos X X
Geometria Simetrias X
Figuras
geométricas X X X
Calculo mental X X
Légica X
Mecanizar 0S processos X X
Espago/Tempo X
Dinheiro X X
Estatistica X
Grandezas de medida X
Programa X X X X
3.2. Justificacdo | Manual X X
da escolha Competéncias/nivel do grupo X X
Continuidade do grupo X

Figura 7. Frequéncia de atividades acerca da no¢do de nimero desenvolvidas pelos

professores participantes.
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Frequéncia de atividades desenvolvidas acerca da nogédo de nimero
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Professor 2
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Professor 4

Quadro 11. Frequéncia de atividades relativas aos algoritmos e as operagdes
apresentadas pelos professores participantes, na auséncia ou no contexto de

problemas.
Adicdo Subtracéo Multiplicacdo Total
s/probl. c/probl. | s/probl. c/probl. | s/probl. c/probl.
Professor 1 20 0 21 0 36 0 77
Professor 2 68 2 16 0 2 0 88
Professor 3 15 0 7 4 33 0 53
Professor 4 0 1 0 1 1 3
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Sintetizando para os professores participantes a nogdo de nimero é a area
matematica mais importante a ser trabalhada no 2° ano de escolaridade a par com as
situacOes problematicas. E de facto da observacdo de sala de aula, comprovamos que
a maior parte do tempo € dedicado a atividades que remetem para a nocdo de
nimero, mas o0 peso dado a atividades de resolucdo de problemas €
significativamente inferior. E excecdo o Professor 4 que, comparativamente com 0s
outros professores, dedica muito menos tempo a nogdo de nimero, ocupando mais
tempo de aula na resolucdo de problemas, ainda que estes valores sejam também
muito baixos. O Professor 3 tal como afirma, da mais importancia a resolucéo de

algoritmos.

4.1.3. Abordagens pedagdgicas e gestao dos erros das criangas

Durante o processo de ensino aprendizagem os professores desenvolvem
estratégias de ensino para que as criangas fagcam as aquisicdes fundamentais
referentes ao respetivo ano de escolaridade. Ainda durante este processo as criangas
vao cometendo erros que dao conta da natureza da dificuldade com que se estdo a
deparar nesse processo. Desta forma interrogou-se os professores participantes
acerca do modo como leccionam a nocdo de numero, as operacles aritméticas,
especialmente, os algoritmos e os problemas aritméticos e como gerem 0s erros das

criancas durante o ensino/aprendizagem desses conteldos.

Professor 1

Acerca da forma como trabalha a no¢do de nimero o Professor 1 vai
exemplificando que usa “o dbaco na leitura do numero (...) eles visualizam; e
contam a unidade e depois quando tem as 10 unidades sabem que é uma dezena”,
acrescentando que “[trabalhar no abaco] acaba por ser uma repetigdo (...) insistindo
para ver se eles conseguem ir dominando os conceitos” (ver Quadro 12).

Quando questionado acerca da forma como equaciona as dificuldades das
criangas durante a aprendizagem da no¢ao de nimero o Professor 1 diz que “Pois, ha
ali qualquer coisa que falha (...) Nunca me tinha assim apercebido” (ver Quadro
12). Contudo, depois de o investigador dar alguns exemplos de estratégias possiveis

o professor vai dizendo que “Eventualmente (...) podera acontecer isso, por um
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aluno mais fraco ao lado de outro [que sabe melhor] ” e “Tento insistir naqueles
mais fracos também a irem [ao quadro]”. Acrescentando ainda que “é reforcando, e
treinando, e mais um e mais um, para ver (...) se ele consegue adquirir’ a nocao de
numero. Ao referir-se a aquisicao do valor posicional do nimero, depois de sugerido
pelo investigador, especialmente, do 0, o Professor 1 menciona que “ponho mesmo
centena, dezena, unidade e eles tém que colocar, ap6s trabalharmos no quadro” (ver
Anexo E)

Em relacdo aos algoritmos da adicdo e da subtracdo, o Professor 1 diz-nos
que costuma trabalha-los, mas que a nocdo de empréstimo introduz “se 0 grupo o
permitir’.  Quando questionado sobre as dificuldades que as criangas sentem na
aquisicdo dessas competéncias, refere que “costumo utilizar ‘se eu empresto, vou ter
de devolver, nos ndo quereremos ficar’ (...) pela visualiza¢do da operagdo tento
explicar. ‘Ponho este, as dezenas, as unidades’ []. Faco no quadro para eles
visualizarem e depois digo, eles sabem que vamos pedir porque o 5 é mais pequeno”.
Apbs a clarificacdo do investigador acerca da explicitacdo da regra por parte do
Professor 1, acrescenta “quando passa para a centena € igual. E se nés pedimos

emprestado, devolvemos. (...) E eles (...) depois ja fazem mecanicamente” (ver

Quadro 12).

No que respeita a forma como trabalha a resolucdo de problemas com as
criangas, o Professor 1 diz que “eu ajudo muito: leio, fago com eles. Também oico a
parte deles ‘Entdo, como é que tu chegaste? ™, acrescentando que “se eles ndo vao la
pela conta, vao pelo desenho e ndo vou penalizar porque o resultado esta certo (...)
utiliza-se muito o recurso grafico, também”. Quando questionado acerca do tipo de
problemas que apresenta as criangas, responde que “sigo um bocado o manual (...)
dentro dos conteudos (...) trago outros meus, ou vou recorrer a outros manuais, ou
tiro de outro lado, sites” (ver Quadro 12).

Quando questionado sobre 0 modo como faz para superar as dificuldades das
criangas a resolverem problemas, o Professor 1 refere que “tento fazer no grande
grupo. E tento explicar, através do quadro, para todos visualizarem e concretizarem

(...) para perceberem também o mecanismo” (ver Quadro 12).
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Como ja vimos anteriormente, o Professor 1 durante o tempo dedicado a
observacdo de sala de aula, ainda que um numero reduzido de vezes (quando
comparado com o numero total de atividades da no¢do de numero) colocou as
criangas a decomporem 0s numeros com recurso ao abaco (ver Figura 3) e levou as
criangas a desenvolverem mais exercicios de ordenacdo de numeros (ver Figura 7).
E, comparativamente com os outros professores, € o que explicita mais para toda a
turma a resolucdo de problemas aritméticos, tal como afirma fazer (ver Figura 8).
No entanto, a estratégia de resolucdo de problemas aritméticos que privilegia, apesar
de dizer que aceita outras, é o algoritmo (ver Figura 9).

Professor 2

Acerca da forma como trabalha a nogdo de nimero, o Professor 2 diz-nos que
“O sentido de numero (...) trabalhdmos muito”. E apesar de ter respondido no
seguimento de uma outra questdo (sobre o tipo de atividades que privilegia na sua
pratica letiva), este professor exemplificou, acerca deste conteddo matematico, que
recorre as “(...) barrinhas de cuisenaire. Para eles perceberem a decomposi¢céo do
namero e a composi¢cdo”. Exemplifica ainda que para algumas criangas “a estratégia
é olhar para 0s numeros que estdo expostos na sala de aula [1, 2, 3, 4, (...), 30, 40,
50, (...), 100, 200, 300, (...), 1000] e fazem a contagem, outros é através da régua
(...) para fazer a composi¢do, decomposicdo, a adi¢do e a subtrac¢do [usando a
régual.” (ver Quadro 12).

No que se refere a forma como equaciona as dificuldades das criancas na
aquisicdo da nogdo de ntimero, o Professor 2 refere que “N&o houve, ndo detectei
dificuldades” (ver Quadro 12), acabando, contudo, por exemplificar “eles n&do
conseguiam [continuar a contagem a partir do 20] pedi @ méde para contar com ele,
(...) ela trabalhou com ele nas férias, que esse problema esta ultrapassado.
Provavelmente, também cresceu, tem outra maturidade.” Este professor acrescenta
ainda que “H& aquelas criangas com muita dificuldade mas que séo dificuldades

quase gerais em todos as areas, ai € mais dificil.”
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Quanto ao modo como o Professor 2 trabalha os algoritmos com as criangas
esclarece-nos que “ainda ndo estou a trabalhar porque no novo programa é muito
valorizado o calculo mental através da recta”, acrescentando que “serd muito mais
para a frente [no decurso do 2° ano de escolaridade] que vou introduzir”. E quando
questionado sobre as dificuldades que as criangas sentem em resolver os algoritmos,
o Professor 2 diz que “0 algoritmo para alguns facilita-lhes muito a vida, é muito
mais facil do que o célculo mental”, referindo ainda quando questionado acerca da
facilidade das criangas em compreenderem as no¢oes de transporte e de empréstimo:
“o transporte, normalmente, é mais simples. Eles percebem (...) o que vai pde-se la
em cima... Muitas vezes (....) eles dizem “e vai um”, mas depois esquecem-sSe de
juntar. Com empréstimo na subtracc¢do, leva muito mais tempo a interiorizar. Temos
de praticar muito para perceberem, pedir ao vizinho. Normalmente, eles tém mais
dificuldade. E depois é na divisdo, porque fazer a divisdo implica as quatro
operagoes (...) téem muita dificuldade em perceber a divisdo (...) as tabuadas (...)

ndo memorizarem as tabuadas (...) também interfere”.

No que se refere a0 modo como o Professor 2 trabalha a resolucdo de
problemas com as criancas, este professor comega por exemplificar o procedimento
estatistico de recolha de informagdo para organizagdo de um grafico (ver Anexo E)
em conjunto com as criangas, acabando por dizer que “alguns (...) ainda ndo tém 0
dominio da leitura”. Mas quando as criangas dominam a leitura e compreendem o
que léem “dou o problema, ndo o leio, (...) eles tém de ler e depois tentar resolver
(...) achar uma resolugdo, depois cada um (...) explicam se houver estratégias de
resolucéo diferentes (...) como é que fizeram. Ha miudos que ndo conseguem, (...)
tentamos depois com ajuda no quadro, normalmente € assim que faco.” (ver Quadro
12). Em relacgéo ao tipo de problemas que apresenta as criancas, o Professor 2 refere
que “(...) do mais variado!” mas sem conseguir identificar claramente diferentes
tipologias de problemas.

O Professor 2 diz que as criancas na resolucdo de problemas encontram
dificuldades “Logo na compreensdo (...) léem e ndo percebem o que estdo a ler (...)
depois é resolver”, e que para ultrapassar essas dificuldades as criangas “Tém de

treinar (...) treinavam muito, faziamos muitos” (ver Quadro 12).
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Comparativamente com o que o Professor 2 fez durante 0os momentos de
observacdo de sala de aula, verificamos que o uso de material manipulavel para
trabalhar a nocdo de nimero existiu, mas com uma expressao quase insignificante (4
vezes com a reta numérica e 1 vez com o abaco, ver Figura 3). Permitindo
novamente que as criangas operassem com recurso a reta numérica mas novamente
de forma muito pouco frequente (2 vezes para a adicdo e apenas uma para a
subtracéo, ver Quadro 10).

Ainda da observacdo de sala de aula, verificamos que tal como afirma, o
Professor 2 fomenta uma resolucdo de problemas aritméticos baseada na estratégia

do algoritmo (ver Figura 9).

Professor 3

O Professor 3, quando questionado acerca do modo como coloca as criancgas a
trabalharem a no¢do de ndmero, responde-nos que “concretizo muito” acrescentando
que recorre a um material construido pelo proprio ao longo do seu tempo de servico
“nos chamamos ‘pauzinhos de cor’ (...) é uma espécie de blocos logicos (...) a unica
coisa que ndo fazem é o relacionamento de tamanhos e de grossuras e tal [estava a
referir-se a barras de cuisenaire e ndo a blocos 16gicos]” (ver Quadro 12).

Este Professor equaciona, antes de o questionar concretamente sobre isso, as
dificuldades das criangas na aquisi¢do da nog¢ao de niimero, mencionando que “Eles
tem muita dificuldade, (...) em perceber o que é a dezena”, “E eu com estes
pauzinhos mostro-lhes o que €, o que sdo 10 dezenas. E isto da-lhes, permite-lhes de
uma forma mais concreta entender, que de facto a dezena € uma unidade de
contagem” (ver Quadro 12). Desta forma reforca, quando questionado diretamente,
que “Concretizo ao mdximo (...) se eu lhes mostro (...) com os tais pauzinhos de cor
(...) muitas vezes ajuda-0s a entender muito melhor a relagdo entre as 2 dezenas e as
3 unidades e as 23 unidades” quando as criangas tém dificuldades na aquisi¢ao desta

nog&o.

Sobre o modo como trabalha com as criancas o algoritmo das operaces, 0

Professor 3 refere que “tenho (...) a técnica das casinhas (ver Anexo E) (...) tenho a
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centena, a dezena e a unidade que da a CDU (...) trabalho muito o algoritmo a
partir da unidade de contagem. Com a unidade de contagem a casinha serve (...)
[para] eles conseguirem arrumar as unidades de contagem no sitio correcto”,
clarificando ainda como se faz a operacdo por unidades de contagem: “Tens 354 e
89 (...) Quatro unidades e nove unidades da treze unidades, ha uma regra que eles
aprendem que s6 podem manter um algarismo, eles tém a nogdo de que treze tem 1
dezena e 3 unidades, portanto, dispensam esta. E agora cinco e oito treze e um
catorze, voltamos ao mesmo 10 dezenas corresponde a uma centena, portanto o dez
ndo estd aqui a fazer nada, trés e um quatro (ver Anexo E) (...) passam a perceber
que o algoritmo tem uma sequéncia e a sequéncia é unidade, dezena, centena, etc.
(...)”(ver Quadro 12).

Em relacdo a forma como trabalha as dificuldades que as criangas encontram
na aprendizagem do algoritmo, o Professor 3 esclarece “Ele sabe que 4 dezenas
também sdo iguais a 3 dezenas e 10 unidades, ele também sabe isto. (...) o trabalho
fundamental (...) é trabalhar bem previamente as unidades de contagem (...) a
decomposi¢ao (...) Ele sabe que de uma quantidade menor ndo pode tirar uma
maior, ponto final. Entdo tem de arranjar uma quantidade maior para aqui”,
remetendo ainda para “No tal tabuleiro que eu criei, isto é possivel com os tais

pauzinhos de cor. (...) De uma forma muito concreta.” (ver Quadro 12).

Quando questionado acerca da forma como coloca as criangcas a pensarem
sobre a resolugdo de problemas, o Professor 3 diz que “é um processo muito
complicado (...) pedimos para desenhar (...) fazem os desenhos todos. Mas é assim,
se a crianga ndo tiver uma boa capacidade de raciocinio ndo h& desenho que a
salve” (ver Quadro 12). Acrescenta ainda que “a situacao problematica, tem muito
trabalho anterior, nomeadamente ao nivel (...) do exercicio fisico”, justificando que
“conseguimos uma pedagogia muito activa (...) ” que “permite desenvolver uma
capacidade de sequencialidade, que é (...) aquilo que é preciso desmontar quando
estdo perante uma situacao problematica.”

No que diz respeito a forma como trabalha as dificuldades que as criangas
encontram na resolucdo de problemas, o Professor 3 refere que coloca-as “a viver a

situacdo do problema. Préximo da expressdo dramatica”, exemplificando que “néo
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tém os quilémetros que fizeram com o carro, mas tém os pauzinhos de cor que
correspondem aos quilémetros”. Justificando que esta “forma (...) permite-me
concretizando dar-lhes (...) as pistas para montarem (...) muito do problema esta ai,

sermos capazes de montar o raciocinio” (ver Quadro 12).

Analisando o que observdmos o Professor 3 fazer em contexto de sala de
aula, verificamos a coeréncia entre o que diz utilizar para trabalhar com as criancas
as suas dificuldades (recurso a material manipulavel) e o que vimos fazer, na medida
em que o material descrito pelo professor (“pauzinhos de cor”) foi mobilizado
diversas vezes e para contedos distintos (ver Graficos 3, 4 e 9, e Quadro 10). Ou
seja, para a no¢do de nimero, para o algoritmo da multiplicacéo e para a resolucéo de
problemas (ainda que com um expressdo muito reduzida), o Professor 3 colocou as
criangas a manipularem ou a verem 0s nimeros e as opera¢cdes no material por ele

construido.

Professor 4

De acordo com as declaracbes do Professor 4, para trabalhar a nogdo de
numero tenta partir “(...) de algo real, algo que seja a realidade deles, as vivéncias
deles” reforgando que “tento sempre agora (...) apresentar sempre o mais
concretizavel possivel” (ver Quadro 12). A propdésito de uma outra questdo que lhe
tinha sido colocada anteriormente, o Professor 4 esclareceu que em relacdo a nogéao
de numero “trabalharam com o &baco, trabalharam com material cuisenaire,
trabalharam com rolhas, com rolhas de plastico, com materiais de contagem e
depois representaram o nimero de varias maneiras” (ver Quadro 12).

E quando questionado acerca da forma como lida com as dificuldades das
criangas na aprendizagem da nog¢do de ntimero, o Professor 4 responde que “vou
desmontando (...) utilizei muito o abaco (...) tabelas (...) que costumamos chamar a

casinha, em que eles iam la escrever e ficava 14" (ver Quadro 12).
Em relacdo a forma como trabalha com as criancgas o algoritmo, o Professor 4

diz que “O algoritmo agora vai sofrer alguma alteracdao (...) Agora, ha outras

estratégias de cdlculo que é através da composicdo (...) e que resultou muito bem
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(...) Eles decompunham 30+1, 30+1, decompéem dezenas e unidade e depois
somavam este com este (dezenas com dezenas, unidades com unidades) (...) daqui
obtivemos um numero e depois fomos fazendo, houve um grupo que conseguiu ir aos
365 dias a somar assim” (ver Quadro 12).

No que diz respeito a forma como trabalha as dificuldades que as criangas
apresentam na aprendizagem do algoritmo, este professor refere que “volto outra vez
a repetir tudo, voltasse a desmontar (...) embora faca o algoritmo, (...) faco a
decomposicdo, 30 + 1 depois 30 + 1, para eles perceberem o que € este 3/ (...)
fazendo a casinha das dezenas e das unidades, para eles perceberem que é 3 dezenas
mas que este 3 ndo vale 3 mas vale 30” (ver Quadro 12). Especificando em relagdo a
“(...) subtracgado (...) ainda falo muito no pedir emprestado (...) tento que eles fagam
sempre o 4 para (...) porque eles muitas vezes ¢ 5 menos 4. E depois aqui eles
perceberem que ndo conseguem de 20, pronto, eu isto desmonto, é 2 dezenas - 20,
ndo conseguem tirar 7 dezenas. NOs, habitualmente, diziamos que iamos aqui as
centenas pedir emprestado e depois iriamos devolver (...) expliquei-lhe que se
adicionarmos ao aditivo... ao subtractivo nos ficamos com o mesmo resultado. E
alguns ja tinham esse mecanismo interiorizado. J& ndo era o ir pedir emprestado

mas era adicionar aqui e o outro aqui em baixo”.

Quando questionado acerca da forma como coloca as criangas a trabalharem a
resolugdo de problemas, o Professor 4 esclarece que “Agora ja faco de maneira
diferente (...) tinhamos de por os dados, a indicagdo, a operagdo, ja algum tempo
que ultrapassei isso, e recorro muito (...) ao desenho” (ver Quadro 12). Acrescenta
ainda “que ha problemas que é dificil recorrer ao desenho, quando representa uma
quantidade muito elevada (...) ou até para eles perceberem que, por exemplo, tém
uma casinha que ndo vale 1 mas vale 5”. Este professor diz ainda que as criangas
também tém dificuldade “[n]a interpretacdo”, adotando assim a estratégia de “ja (...)
lhes disse que o ‘e’, na matematica, normalmente, significa mais” (ver Quadro 12).
Refere ainda que “comeco pela interpretacdo do enunciado e depois partimos para a
resolugdo (...) apresentarem por escrito para eu saber como é que eles la chegaram,
agora se conseguirem fazer o calculo sem ser com o algoritmo, que dantes nés

exigiamos isso e agora, neste momento, ndo, e fazerem o desenho.” Acerca do tipo
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de problemas que fornece as criancas este professor ndo identifica claramente
problemas de diferentes tipologias, refere apenas que “trabalhava um bocado o livro
(...) para ja pesquiso muito para arranjar coisas diferentes € quando posso tento
fazer problemas relacionados [com as outras areas disciplinares]”.

Quanto & forma como leva as criancas a ultrapassarem as dificuldades na
resolugdo de problemas, o Professor 4 diz que “E explicar outra vez, é tentar muitas
vezes que os colegas expliquem, é tentar concretizar o maximo possivel (...) com
materiais”, acrescentando ainda que “0s problemas passam um pouco pela

interpretacdo” (ver Quadro 12).

Baseando-nos na observacdo do trabalho desenvolvido em sala de aula por
este professor, verificamos que de facto para a nocdo de numero apenas usou um
material manipulavel para trabalho esse conteido com os seus alunos (ver Figura 3),
apesar do numero de vezes que isso aconteceu ser muito diminuto. Foi dos
professores que mais privilegiou a resolucédo de problemas aritméticos em detrimento
dos outros conteudos matematicos (ver Figura 5) e fomentou nos seus alunos o
recurso a uma maior diversidade de estratégias de resolucdo de problemas
aritméticos (ver Figura 9).

Quadro 12. Frequéncia de respostas referentes as abordagens pedagogicas dos
professores e gestdo dos erros das criancas.

Prof. | Prof. | Prof. | Prof.
1 2 3 4
Leitura e escrita de nimeros
Decomposicao de nimeros X X X X
Contagens  progressivas e
regressivas
Trabalho no caderno X
SituacOes problema X
4. Abordagem [ ,, Quadro X
pedagdgica da Eétratégias Utilizagdo do desenho para | X X
nogao de pedagégicas explicar o resultado a que
ndmero/célculo chegaram
Concretizacdo Materiais X X X X
de
contagem
Uso dos X X X
dedos para
auxiliar o
calculo
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Outros
materiais

Jogo/abordagem ludica

4.2. Gestao
dos erros das
criancas

Colocar um aluno mais
competente junto de um
menos competente

Mandar a crianca mais vezes
ao quadro

Concretizacao

Estratégias alternativas (abaco
de papel, casinha, reta
numeérica, ...)

Trabalho em grande grupo

Valorizagdo do  processo
(representacao gréafica)

Resolucdo a frente da crianca

Envolvimento dos pais

N&o deteta erros (apds
reformulacdo da questéo refere
algumas estratégias usadas)

5. Abordagem
pedagdgica da
resolucgéo de
problemas

5.1.
Estratégias
pedagogicas

Problemas retirados do manual
ou outros

Problemas que implicam fazer
a operacao

Operacao que implica elaborar
um problema

Resolver com eles

Recurso gréafico e/ou desenho

Interpretacdo do
enunciado/compreensao

5.2. Tipos de
problema

Problemas aditivos (mudanca,
comparagdo, transformacéo e
combinagéo)

5.3. Gestao
dos erros das
criancas

Valorizagdo do  processo
(permitir representar
graficamente por exemplo)

Trabalho em grande grupo

Resolucdo pela professora a
frente dos alunos

Colocar 0s alunos a
explicarem aos outros

Treino/mecanizacéo

Concretizagcdo (com materiais
ou outras estratégias)

6. Abordagem
pedagdgica dos
algoritmos

6.1.
Estratégias
pedagogicas

Algoritmos simples

Unidade de contagem

Uso do suporte visual ou
grafico

Decomposicéo

6.2. Gestao
dos erros das
criangas

Resolucdo pela professora a
frente dos alunos explicando
em voz alta
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Concretizacao X

Treino/mecanizacdo X X

Figura 8. Frequéncia na qual o professor explicitou para toda a turma os
conhecimentos matematicos.

18

16

14

12

10

Frequéncia na qual o professor explicita para toda a turma um dominio
matematico

m Composicéo/decomposicéo

m Escrita/leitura

= Ordenagéo do nimero

m Regras de algoritmos/operagdes

m Resolugéo operacdes

m Resolugdo algoritmos

= Resolugéo problemas

= Trabalho a desenvolver

Professor 1 Professor 2 Professor 3 Professor 4

Figura 9. Frequéncia na qual os professores permitem o desenvolvimento de
diferentes estratégias na resolucéo de problemas aritméticos.

Frequéncia de estratégias de resolugéo de problemas

= Contagem

m Algoritmos

m Célculo mental

m Palavras

m Desenho

u Concretizagdo

Professor 1 Professor 2 Professor 3 Professor 4
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Sintetizando, os professores participantes mobilizam a mesma estratégia
pedagogica para trabalhar com os seus alunos a nogdo de nimero: concretizagdo
mediante o recurso a material manipulavel (Professores 2, 3 e 4); preferindo a
repeticdo da estratégia para lidarem com as dificuldades dos alunos na aquisi¢édo
desta nogdo matemaética. Parece-nos pertinente ainda referir a atribuicdo a factores
maturativos por parte do Professor 2 as dificuldades das criangas, na medida em que,
desta forma, ndo concebe para si proprio um papel importante na definicdo de
estratégias que levem as criancas a ultrapassar essas dificuldades.

Em relagdo a forma como concebem o ensino dos algoritmos e das operagoes
aritméticas, os quatro professores revelam entendimentos procedimentais, como Ma
(2009) definiu, por se referirem sobretudo as regras de resolucdo dos algoritmos,
revelando maiores preocupagdes com o “como” da Matematica e menos com o
“porqué”. Apesar dos Professores 3 e 4 referirem dos algoritmos que remetem para
as unidades de contagem (Professor 3) e decomposi¢do de numeros (Professor 4),
ndo é suficientemente robusta a explicacdo que apresentam e os procedimentos que
depois desenvolvem dentro de sala, para afirmarmos que apresentam uma abordagem
conceptual da aprendizagem das operacdes (Ma, 2009). O Professor 3, inclusive,
mobiliza argumentos falaciosos para orientar a aprendizagem dos alunos em relagao
aos algoritmos, tais como “sabe que de uma quantidade menor ndo pode tirar uma
maior, ponto final”. Assim, os professores participantes acabam por, novamente,
centrarem-se no treino/repeticdo dos procedimentos para levarem os alunos a
ultrapassarem as suas dificuldades na aprendizagem desta no¢do matematica.

Por ultimo, em relacdo a resolucdo de problemas aritméticos nenhum
professor revelou um entendimento da diferenga entre os varios tipos de problemas
aritméticos, acabando por considerar que irem buscar problemas a outros manuais ou
relacionados com as outras disciplinas escolares, estdo a fornecer diferentes tipos de
problemas aos seus alunos. Os professores apontam como a maior dificuldade das
criancas a leitura/compreensdo do enunciado para a resolucdo dos problemas
aritméticos (Professores 1 e 4); reconhecem, ainda, a complexidade da tarefa (como é
0 caso do Professor 3), acabando por considerar que as estratégias mais adequadas
sdo: a explicacdo/resolucdo do mesmo por si no quadro para todo o grupo turma

(Professores 1, 2 e 4), permitir diferentes formas de resolucdo (Professores 1, 2 e 4),
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a concretizacdo da resolugéo (Professor 3) ou a explicagdo de como resolveu por
parte de outra crianca (Professor 4). E ainda de salientar a referéncia que o Professor
4 faz a orientacdo que da aos seus alunos para procurarem pistas semanticas no
enunciado dos problemas para decidirem a operacdo que necessitam de aplicar para
resolver o problema, que podera originar, por um lado, uma visdo limitada das

operag0es e, por outro, erros na resolugdo dos problemas aritméticos.

4.1.4. Relacdo pessoal com a aprendizagem da Matematica e formacao
adequada para ensinar

O trabalho do professor dentro da sala de aula também ¢é influenciado pela sua
prépria relacdo enquanto estudante com as matérias, assim, um individuo que durante
0 seu tempo de estudante teve facilidade na aprendizagem da Matematica terd uma
maior predisposicdo para a ensinar do que outro que encontrou dificuldade em
aprendé-la. Também a percecdo de possuir uma formacdo adequada para ensinar
Matematica é importante para o papel que os professores sdo chamados a
desempenhar. Deste modo, apuraram-se as conce¢des dos professores no que se
refere a sua relacdo pessoal com a Matematica e a sua percecdo acerca de possuirem

ou ndo formacdo adequada para a ensinar.

Professor 1

O Professor 1 diz possuir formacao adequada para leccionar a disciplina de
Matematica, mas acrescenta que “gostava de ir fazer a formacéao [do Plano de Acéo
da Matematica, desenvolvido entre 2005 ¢ 2007]”, justificando que “As coisas vao
mudando, 0s programas, até mesmo a divisdo (...) agora é por subtrac¢oes
sucessivas e aqui ha uns anos ndo se fazia nada disso (...)”". Desta forma este
professor clarifica a distingdo orientando os alunos da seguinte forma: “eu digo, vou
ensinar das duas maneiras (...) a moda antiga e agora, 0 moderno”.

No que se refere a sua relacdo pessoal com a aprendizagem da Matemaética
enquanto estudante, o Professor 1 diz que “(...) sei la! (...) Ndo me lembro de nada”,
acabando depois por mencionar que “A partir do meu 7° ano, (...) tive dificuldades

(...) Ndo tenho mesmo ideia, ndo me recordo” (ver Quadro 13).
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Professor 2

Quando questionado sobre se considerava possuir formacdo adequada para
ensinar Matematica, o Professor 2 refere que, depois de ter feito o completo de
formacdo, sim, porque “gostei muito da professora de Matematica porque me abriu
horizontes para outras perspectivas de abordagem (...) o explorar graficamente (...)
as criangas explicarem o que fizeram por escrito e oralmente (...) ajuda-0sS a
perceber muitas vezes o que fizeram, onde erraram (...) as criancas serem capazes
de comunicar, por escrito e oralmente; o trabalhar o calculo mental, o raciocinio;
nas rectas, usar material manipulativo”. Podemos dizer que este professor
reconhece a importancia de fornecer material para as criancas manipularem ja que
acrescenta que “ha material que ndo temos, preparamos mas, se calhar, ndo tanto
como deveriamos”.

No que diz respeito a relacdo pessoal que tinha com a aprendizagem da
Matematica enquanto estudante, o Professor 2 refere que ‘“sempre gostei de
matematica (...) Pela vida fora sempre gostei de Matemadtica”, e quando lhe ¢
questionado acerca das dificuldades que sentiu durante essa aprendizagem diz que
“sei que as tabuadas (...) memorizei (...) eu quando ia para a sala (...) levava as

tarefas feitas, mal ou bem, levava sempre (...) tém de se habituar a ser autonomos”

(ver Quadro 13).

Professor 3

O Professor 3 quando lhe é dirigida a questdo sobre como se sentia acerca de
ter formacdo adequada para leccionar a disciplina de Matematica, responde que néo,
acrescentando que sente necessidade de ter “ciclos de estudo: lugares onde as
pessoas se encontram (...) apresentam as suas ideias (...) reflectem, onde ha alguém
que na posi¢do de monitor (...) traz algumas informagoes, mais experiente, com mais
conhecimentos, mas mais capaz de saber por 0s outros a pensar, saber por 0s outros
a funcionar e de aprendermos todos juntos”.

Quando questionado acerca da sua relagdo pessoal com a aprendizagem da
Matematica enquanto estudante, o Professor 3 diz que “eu sei que ndo tinha
dificuldades nenhuma na Matemadtica (...) foi sempre uma disciplina a que me safei

muitissimo bem”, apesar de “na altura [ser] (...) uma disciplina muito pouco légica
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(...) muito artificial [durante o periodo do Estado Novo]” (ver Quadro 13).
Acrescentando ainda a importancia de uma Professora para o gosto que desenvolveu
pela disciplina “uma senhora (...) que brincava muito com a matemdtica, fazia
muitos (...) jogos com a matemadtica (...) lembro-me de nos dar prémios quando nos

faziamos bem as coisas” (ver Quadro 13).

Professor 4

No que diz respeito a ter formacdo adequada para leccionar a disciplina de
Matematica, apesar do Professor 4 referir que tinha frequentado a formacéo do Plano
de Ac¢3o da Matematica, acrescenta que “foi muito trabalhoso, mas foi muito
enriquecedor. Mas achei que ndo chega (...) mas sinto que tenho muitas lacunas,
ainda”.

Em relacdo a sua experiéncia como estudante de Matematica, o Professor 4
diz que “Era boa aluna” e apesar de ter chumbado a disciplina no fim do secundario
e a primeira negativa ter sido a Matematica, “Gosto muito (...) dd-me prazer”

reforcando novamente “Mas sinto que tenho muitas falhas” (ver Quadro 13).

Quadro 13. Frequéncia de respostas referentes a relacdo pessoal dos professores
participantes com a Matematica.

Prof. 1 | Prof.2 | Prof. 3 | Prof. 4
Sem  recordacBes do X X
tempo de escola
Dificuldades na X X
7. Relagéo | 7.1. aprendizagem durante o
pessoal com a | Identificacio percurso escolar
aprendizagem | da relacdo e | Sem dificuldades na X
da das  possiveis | aprendizagem durante o
matematica dificuldades percurso escolar
Gostar muito da disciplina X X
Motivacao/prazer em X
ensinar a disciplina

Em jeito de sintese, podemos dizer que, a excecdo do Professor 2, 0s
professores participantes sentiam necessitar de mais formagdo para leccionar a
disciplina de Matematica, acrescentando o Professor 3 a relevancia da partilha de
experiéncias/estratégias, de uma discussdo conjunta para adquirirem mais
conhecimentos. Em relacdo a experiéncia enquanto estudantes de Matematica 0s

Professores 2 e 4 referiram que gostavam da disciplina, enguanto 0s outros
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professores ou ndo tinha recordagdes (Professor 1), ou s6 se recordavam de que nao
tinham dificuldade (Professor 3) referindo a importancia do papel de uma professora

para o gosto que tinha pela disciplina.

4.2. Analise dos Manuais Escolares: Junior e Amiguinhos

Nesta investigacao, por manual deve entender-se 0 manual propriamente dito
e o respectivo livro de fichas, na medida em que, em Portugal, 0os manuais escolares
sdo quase sempre acompanhados de outro(s) livro(s), que sdo os livros de fichas (ou
os cadernos de fichas), compostos por exercicios da matéria apresentada no livro
principal (manual). Para o presente estudo, foram considerados estes dois elementos,
assim a cada referéncia que se fizer ao manual, o conceito deve ser entendido como a
juncéo do manual e do(s) respectivo(s) livro(s) de fichas.

Nesta seccdo serdo apresentados os dados referentes a analise dos manuais
escolares adotados pelos Agrupamentos de Escola, e relativos ao ano de escolaridade
onde se desenvolveu a investigacao (2° ano), de forma a caraterizar cada um deles.
Quer isto dizer que serdo descritos os dados referentes ao nimero e tipo de exercicios
presentes nos manuais Amiguinhos e Janior, ambos da Texto Editores, em relacdo
aos seguintes dominios matematicos: nogdo de numero; operagles; problemas
aditivos, subtrativos e multiplicativos. A decisdo de realizar este tipo de
caraterizacdo dos manuais prende-se com a ideia de que o tipo e a frequéncia de
exercicios e de problemas aritmético que 0s manuais contém sdo os que influenciam

de forma mais direta as praticas letivas e as aprendizagens das criancas.

4.2.1. Caraterizagdo dos manuais Junior e Amiguinhos

Como ja foi referido anteriormente, o manual escolar ocupa um lugar central
no processo de ensino aprendizagem dai a relevancia de se analisar os mesmos. Para
esta investigacdo interessa-nos caraterizar os manuais Janior e Amiguinhos, ambos
da Texto Editora, em relagdo aos exercicios que apresenta da no¢do de numero, ou
seja, de escrita (através da composicao e da decomposi¢cdo dos mesmos) e de leitura
de nameros por extenso e por ordens, de ordenacdo e de comparagdo de numeros.

Posteriormente serdo analisados os exercicios referentes as operacdes aritméticas,
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assim como ao nimero e tipo de problemas aritméticos presentes nos referidos

manuais.

4.2.1.1. Nocao de Numero

Os dados referentes aos exercicios que 0os manuais em estudo apresentam de
composicdo, decomposi¢éo, leitura por ordens e por extenso de ndmeros, referem-se
aos seguintes pedidos que sdo efetuados pelo manual, respetivamente, as criancas

para: escrever os algarismos que compdem o numero a partir da escrita do numero

D L=

por extenso ou por ordens (e.g. 1 dezena e 7 unidades - J;ou setenta e nove -

D Lo
J;); escrever um numero através de adi¢Ges ou subtracBes que o compdem

25 | 20+5

28 . . .
(e.0. ); escrever as ordens de um ndmero a partir dos algarismos dados

(e.g. 72 — 7 dezenas e 2 unidades; 96 - ) e escrever por extenso um

numero a partir dos algarismos dados ou de uma representacdo grafica da quantidade

(e.g. 126 — cento e vinte e seis).

O manual Junior apresenta mais exercicios que remetem para a no¢do de
nimero (206) que o manual Amiguinhos (44, ou seja, 56% em oposicao a 44%, ver
Anexo K). De acordo com a figura 10, nos manuais em estudo, 0s exercicios de
decomposi¢cdo sdo 0s que estdo mais presentes, e sdo 0S que tém a mesma
percentagem quando comparados um com o outro (38% para cada manual).
Enquanto o manual Amiguinhos apresenta um maior nimero de exercicios de
composic¢do (18% em oposicdo a 5%), 0 manual Janior apresenta maior percentagem

de exercicios de leitura de nimeros por ordens (25%) e por extenso (32%).

Figura 10. Percentagem de exercicios de composi¢do, decomposicao, leitura por
ordens e por extenso de nimeros presentes nos manuais em estudo.
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Percentagem de exercicios de composi¢éo, decomposicéo, leitura por
ordens e por extenso de nameros
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No que diz respeito aos exercicios de ordenacdo de numeros, i.e., colocar por
ordem crescente ou decrescente um conjunto de numeros dados, o manual
Amiguinhos apresenta um pouco mais de exercicios que o manual Junior (14
exercicios de um total de 24, ver Quadro 14). A ordenacdo de numeros por ordem
crescente, com e sem recta numérica, estd mais presente nesse manual, enquanto 0s
exercicios de ordenacdo decrescente de ndmeros sem o auxilio de recta tém um
pouco mais de expressdo no manual Junior. No entanto, a frequéncia deste tipo de

exercicios é bastante reduzido.

Quadro 14. Numero de exercicios de ordenacdo, por ordem crescente e decrescente,
de numeros, com e sem o0 auxilio da recta numérica.

Ordenacéo
Crescente Decrescente Total
Sem Recta | Com Recta | Sem Recta | Com Recta
Amiguinhos 6 4 2 2 14
Janior 2 2 4 2 10
Total 8 6 6 4 24

Como podemos verificar no quadro 15, o ndmero de exercicios de
comparagao de nimeros, com ou sem operagao, é muito baixo em ambos 0s manuais.
Mas encontram-se mais exercicios destes no manual Amiguinhos (21 dos 25
encontrados no conjunto dos dois manuais), sendo quase inexistentes no manual

Junior.
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Quadro 15. Numero de exercicios de comparacdo de nimeros, com e sem operacao.

Comparacgéo
Maior Menor Igual Total
s/op. clop. s/op. clop. s/op. clop.
Amiguinhos 5 4 4 4 - 4 21
Junior - 1 - 1 - 2 4
Total 5 5 4 5 - 6 25

Resumindo, para as &reas anteriormente assinaladas, escrita e leitura de

numeros (através da composicdo e decomposi¢do, por extenso e por ordens),

ordenacdo e comparacdo de nimeros, 0 manual que apresenta maior nimero total de

exercicios € o Junior. Destaca-se claramente uma predominancia de exercicios de

escrita e leitura de nimeros nos dois manuais em oposi¢do aos de ordenacao e de

comparagdo. Ainda que o manual Amiguinhos apresente mais exercicios de

compara¢do do que o Janior, estes ndo passam da ordem das duas dezenas,

representando cerca de 10% do numero total de exercicios da nocdo de numero do

manual Amiguinhos.

Figura 11. Gréfico sintese do nimero de exercicios que remetem para a nogéo de
numero presentes nos manuais escolares em estudo.

206

Numero de exercicios da no¢édo de niimero presentes nos manuais

200 164

150

100

50 T

Escrita/Leitura Ordenacdo

Comparacao

= Amiguinhos

m Jnior

4.2.1.2. Operagdes Aritmeticas
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A seguir serdo apresentados os dados referentes apenas ao numero de
exercicios dos diferentes algoritmos, e das no¢bes de metade, dobro, terca parte,
triplo, quédruplo e quarta parte, presentes nos dois manuais em estudo (Amiguinhos
e Janior). A resolucdo de problemas de aritméticos sera abordada na secgéo
seguinte.

Da analise da figura 12, podemos referir que dos varios algoritmos das trés
operacdes aritméticas, trabalhadas no 2° ano de escolaridade, 0 manual Amiguinhos é
0 que apresenta maior percentagem de exercicios (18% para a adicdo sem transporte,
28% para a adicdo com transporte, 32% para a subtracdo sem empréstimo e 9% para
a multiplicacdo com transporte) a excepcdo do algoritmo da multiplicacdo sem

transporte em que o manual Janior apresenta maior percentagem (11%).

Figura 12. Percentagem dos diferentes algoritmos presentes nos manuais em estudo.
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Em relacdo ao nimero de exercicios que trabalham as nogdes de metade,
terca parte, quarta parte, dobro, triplo e quadruplo, podemos referir que o manual
Amiguinhos é o que apresenta maior nimero de exercicios para cada uma destas
nogdes (90 exercicios contra os 68 do manual Janior, ver Quadro 16). E ainda de

realcar que este manual, 0 Amiguinhos, é o que apresenta maior nimero de exercicios
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destas nog¢des multiplicativas (dobro, triplo e quadruplo), enquanto o manual Junior,

apresenta maior nimero de exercicios partitivos (metade, terca parte e quarta parte)
(ver Quadro 16).

Quadro 16. Numero de exercicios que trabalham as seguintes no¢cGes matematicas:
metade; terca parte; quarta parte; dobro; triplo e quadruplo.

Nogdes matematicas Total
Metade | Tercaparte | Quarta parte Dobro Triplo Quadruplo
Amiguinhos 7 7 6 24 18 28 90
Junior 16 11 11 9 12 9 68
Total 23 18 17 33 30 37 158

Sintetizando a informacdo referente as operacGes aritméticas, existe uma
grande diferenca no numero de exercicios apresentados pelos manuais (212 do
manual Amiguinhos em oposicdo aos 160 do manual Junior). No entanto, a
distribuicdo dos dois tipos de exercicios pelos manuais € equivalente, ou seja, a
proporc¢do de algoritmos das operacdes aritméticas € igual a proporcéo de exercicios
que remetem para as no¢bes matematicas (metade, terca parte, quarta parte, dobro,
triplo e quadruplo) nos dois manuais (57,5% para 42,5%, respetivamente, para ambos

0S manuais, ver Quadro 17).

Quadro 17. Quadro sintese do nimero de exercicios que remetem para o célculo e

operacoes.
Algoritmos Nog¢des Matematicas
N % N % Total
Amiguinhos 122 57,5 90 42,5 212
Junior 92 57,5 68 42,5 160

4.2.1.3. Problemas Aritméticos

No que respeita aos problemas aritméticos, presentes nos manuais em estudo,
sera, por um lado, contabilizado o nimero de problemas aditivos e multiplicativos
existentes em cada um deles, fazendo a distingéo entre o tipo de problemas tendo por
base a tipologia de problemas elaborada (ver Anexo C), por outro, analisado o tipo
de estratégias que 0s manuais sugerem e se contemplam ou ndo o espago para a

resposta aos problemas.
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Analisando os problemas aritméticos aditivos que 0s manuais contém
verificamos uma predominancia de problemas da categoria composi¢do (41 no
somatorio dos dois manuais), sendo que destes 0s que mais expressdo tém sdo 0s
problemas de composi¢cdo em que as criancas tém de encontrar o total (ver Figura
13). O segundo maior numero de problemas, presentes nos manuais em estudo,
corresponde a categoria de problemas que remetem para mudancga das quantidades
colocadas em relacdo (20 problemas no somatorio dos dois manuais); sendo que
também aqui os problemas mais simples, ou seja, 0s que tém de se encontrar o estado
final, estdo em maior nimero (ver Figura 13). Nao foram encontrados problemas de
mudanga em que as criangas teriam de encontrar o valor da transformacg&o; e s6 no
manual Janior surgem 3 problemas em que as criangas sdo colocadas a encontrarem
0 estado inicial deste tipo de problemas (ver Figura 13). Verificamos ainda que o
manual Junior é o que apresenta um maior nimero de problemas aritméticos (50) em

comparagdo com o manual Amiguinhos (que s6 tem 29).

Figura 13. Frequéncia de problemas aditivos/subtrativos presentes nos manuais em
estudo.
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Em relagdo aos problemas multiplicativos, o quadro 18 permite-nos afirmar
que, 0s manuais em estudo sé contém problemas do tipo aditivos, estando ausentes,
dos mesmos, os combinatdrios. Para esta tipologia de problemas a diferenca entre 0s
problemas apresentados no manual Amiguinhos e o manual Janior é bastante
acentuada, contendo o manual Junior cerca de 5 vezes mais problemas do tipo

aditivo (33 problemas) do que o manual Amiguinhos (6 problemas).

Quadro 18. Numero de problemas multiplicativos presentes nos manuais em estudo.
Aditivos | Combinat6rios
Amiguinhos 6 -
Junior 33 -
Total 39 -

4.2.1.3.1. Estratégias Resolucdo Problemas

Para resolverem problemas aritméticos as criancas podem recorrer a
diferentes estratégias. Neste ponto serdo descritos os tipos de estratégias de
resolucdo dos problemas aritméticos que os manuais, em estudo, indicam para
orientarem as criangas na resolucdo dos mesmos, tais como, apresentar a estrutura
gréfica do algoritmo ou indicar mesmo que 0 usem, apresentacdo da reta numérica,
pedir a resolucdo atraves de desenhos ou esquemas, nao dar qualquer indicacao, entre

outras.

Os manuais em estudo na maioria dos problemas que apresentam nao
fornecem qualquer orientacdo e/ou espagco para as criancas 0s resolverem (ver
Quadro 19). O manual Amiguinhos quando orienta € sobretudo para o recurso as
operacdes, seja através da indicacdo da operacdo e/ou da resolucdo do algoritmo.
Enquanto o manual Janior para além de recorrer muito a espagos em que as criangas
tém a possibilidade de escolher o modo de resolucdo, apresenta uma maior

diversidade nas estratégias que sugere (ver Quadro 19).

Quadro 19. Tipos de estratégias de resolugdo dos problemas aritméticos presentes
nos manuais escolares em estudo.

S_.em x Espaco Célculo | Operacdo | Desenho | Reta Céleulo Todas | Outra
Indicagdo | branco mental
Amiguinhos 11 1 9 13 1 - - - -
Junior 34 25 2 4 8 5 2 4 2
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| Total | 45 | 26 | 11 [ 17 | 9 [ 5] 2 | 4 ] 2

Com a anélise do quadro 20, percebemos que ambos 0s manuais déo
importancia a elaboracéo da resposta, por parte das criancas, ao problema aritmético.
No entanto, é importante realcar que o grau desta diferenca é bastante acentuado, ja
que o manual Janior solicita em 76% dos casos uma resposta totalmente elaborada
pela crianga, enquanto o manual Amiguinhos apenas o faz em 40% dos casos. O
factor que confirma esta ideia prende-se com o ndmero de respostas parciais que 0
manual Amiguinhos fornece as criancas, ja que 31% dos problemas que apresenta ja
contém parte da resposta (em oposicdo aos 6% do manual Junior, ver Quadro 20),
I.e., faculta a resposta deixando apenas espaco para a crianga apresentar o resultado.

Quadro 20. Pedidos de respostas aos problemas aritméticos presentes nos manuais

em estudo.
Sim Néo Parcial Total
N % N % N %
Amiguinhos 14 40% 10 29% 11 31% 35
Janior 63 76% 15 18% 5 6% 83
Total 77 65% 25 21% 16 14% 118

Sintetizando a informacdo referente aos problemas aritméticos presentes nos
manuais temos que: o manual Junior é o que apresenta maior nimero de problemas
(83 em oposicdo aos 35 do manual Amiguinhos, ver Quadro 21), apresentando
também maior diversidade, com especial énfase para os de tipo aditivos; ndo existem
orientagdes de resolucdo na maioria dos problemas apresentados (ver Quadro 19), e
quando existe € o manual Amiguinhos que orienta para a resolugdo através da
operacdo aritmética; e apesar de ser valorizada a apresentacdo da resposta, 0 manual
Amiguinhos tende mais a apresentar uma grande parte da resposta do que o manual
Janior (ver Quadro 20).

O manual Junior apresenta um maior equilibrio entre 0 nimero de algoritmos
e 0 numero de problemas aritméticos, enquanto no manual Amiguinhos a
predominancia € ao nivel dos algoritmos das operacGes em detrimento dos problemas

aritméticos (ver Quadro 21).
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Quadro 21. Proporgéo entre exercicios que remetem para os algoritmos e problemas
aritméticos presentes nos manuais em estudo.

Algoritmos | Problemas Total Proporcdo Algoritmos/Problemas
Amiguinhos 122 35 157 77,7% [ 22,3%
Junior 92 83 175 52,6% / 47,4%

4.2.2. Apreciagdo dos manuais escolares pelos professores participantes

Dada a relevancia que os manuais escolares tém dentro da sala de aula,
sobretudo, por orientarem o trabalho de professores e de alunos, consideramos
importante para a investigacao recolher a opinido dos professores participantes em
relagdo aos manuais adotados em cada agrupamento de escolas, e avaliados neste
trabalho.

Assim para o manual Janior, os Professores 1 e 2, e para 0 manual
Amiguinhos, o Professor 3 e 4, posicionaram-se em relacdo ao tipo e a frequéncia de
atividades, e a frequéncia na qual o manual apresentava sugestfes de trabalho para a
nocdo de ndmero (escrita/leitura, composicdo/decomposi¢do, ordenacdo e
compara¢do de numeros), para as operacOes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
respetivos algoritmos) e para os problemas aritméticos (de mudanca, de combinacéo,
de comparacdo, aditivos e combinatérios).

Da anéalise as respostas ao questionario de Avaliagdo do Manual Escolar
Adotado (ver anexo L), podemos referir que apenas o Professor 2 avalia de forma
mais positiva (Bom) o manual Junior em relacdo ao tipo de atividades para os trés
dominios matematicos. Os restantes professores avaliam de forma mediana ou
negativa este aspeto (ver Quadro 22). O Professor 4 ¢ quem faz a avaliagdo mais
negativa em relagdo a todos os aspetos questionados (tipo e frequéncia de atividades
e sugestdes) para 0s dominios matematicos.

Quanto a frequéncia em que surgem atividades nos manuais, os professores
consideram uma quantidade suficiente de exercicios para a nogdo de numero, para as
operacdes e para 0s problemas aritméticos (ver Quadro 22).

Em relacdo a frequéncia na qual os manuais apresentam sugestdes para se

trabalhar os dominios matematicos indicados, claramente os professores 1 e 2 (que
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avaliaram o manual Junior) tém uma apreciacdo mais positiva (ainda que mediana)

que os professores 3 e 4 (que avaliaram o manual Amiguinhos).

Quadro 22. Avaliacdo global dos dois manuais em estudo por parte dos professores
participantes.

Tipo de Atividade Frequéncia Sugestoes

N° | Op. | Prob. | Total | N° | Op. | Prob. | Total | N° | Op. | Prob. | Total

Professor 1 | 3,3 | 4,0 2,0 31 | 23] 30 2,2 25 |33 40 2,4 3,2

Professor 2 | 4,3 | 50 4,0 44 120 | 20 2,0 20 |30 30 3,0 3,0

Professor 3 | 3,3 | 2,0 4,0 31 |30 20 2,4 25 |10 1,0 1,0 1,0

Professor 4 | 2,0 | 2,0 2,0 20 |20 20 18 19 (10| 10 1,0 1,0

Total | 3,2 | 3,3 3,0 31 | 23] 23 2,1 22 | 21|23 1,9 2,1

Das observacdes qualitativas solicitadas aos professores ainda acerca da sua
apreciacdo dos manuais escolares que tinham sido adotados naquele ano escolar, o
Professor 1 referiu que o manual “Tem erros na resolucdo dos exercicios”, e o
Professor 2, referiu que também recorria muito aos manuais Amiguinhos da Texto

Editores e ao Conta-me... Conta 2 da Areal Editores (ver Anexo M).

Da observacdo de sala de aula, verificAmos que o Professor 3 foi 0 que mais
recorreu durante a sua pratica letiva ao manual, ao colocar as criancas a resolverem
exercicios no mesmo (ver Figura 4), apesar da sua apreciacdo ao manual ndo ser
muito positiva. Os Professores 2 e 4 recorreram em igual nimero de vezes ao
manual para colocarem as criangas a trabalharem e apresentaram igual nimero de
fichas de trabalho construidas por si, ainda que o Professor 4 tenha avaliado mais

negativamente o manual (ver Figura 4 e Quadro 22).

4.3. Analise do Desempenho das Criancgas

O desempenho infantil avaliado nesta investigacdo corresponde a prestagdo
das criangas, que constituiam as turmas dos professores cujas aulas foram
observadas. A estas criancas foi solicitado a realizacdo de uma prova de avaliagéo
do desempenho infantil na resolucdo de exercicios que remetiam para algumas das

componentes da nogdo de nimero (escrita, leitura, composicdo e decomposicao de
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nameros; comparagdo de nimeros a partir de operacdes), da resolucdo de algoritmos
e de problemas aritméticos aditivos e multiplicativos.

Relembrando a constituicdo dos grupos temos entdo que: o grupo 1 é
constituido por 8 raparigas e 10 rapazes; o grupo 2 por 10 raparigas e 14 rapazes,
ambos os grupos do manual Janior. Os grupos cujo manual adotado era o
Amiguinhos, eram constituidos por 6 raparigas e 13 rapazes (grupo 3) e 14 raparigas
e 5 rapazes (grupo 4) (ver Quadro 23). Perfazendo um total de 38 raparigas e 42

rapazes, de 80 criangas avaliadas.

Quadro 23. Numero total de rapazes e raparigas dos grupos observados.

Rapazes Raparigas Total
Grupo 1 10 8 18
Grupo 2 14 10 24
Grupo 3 13 6 19
Grupo 4 5 14 19
Geral da amostra 42 38 80

De seguida serdo descritos os resultados encontrados em cada uma das areas
avaliadas na prova de desempenho infantil que as criancas dos referidos grupos
realizaram, designadamente exercicios: da nocdo de nimero, nomeadamente, escrita
de ndmeros por ordens, por extenso, composicdo e decomposicdo de numeros;
comparacao de nimeros com recurso a resolucao de operacdes; no¢bes matematicas,
tais como, metade, dobro, terca parte, triplo, décima parte e quadruplo; resolucédo de
algoritmos de adicdo, subtracdo e multiplicacdo, e problemas aritméticos. A prova é
composta por 16 problemas aritméticos distribuidos da seguinte forma: 3 problemas
da categoria composicdo, 6 problemas de mudanca, 3 de comparacdo (para oS
problemas aditivos), 2 problemas aditivos e 3 da categoria combinatério (para os

problemas multiplicativos).

4.3.1. Nocdo de NUumero
Como j4 foi referido anteriormente, na prova de desempenho infantil a nogdo
de numero foi avaliada pela capacidade das criangas comporem, decomporem,

escreverem por ordens ou por extenso numeros a partir de numeros escritos ou por

137



ordens, ou por extenso, ou compostos ou decompostos (ver Anexo H). Para esta
competéncia foi ainda avaliado o desempenho das criancas em identificarem as
nocBes matematicas de: metade, terca parte, décima parte, dobro, triplo e quadruplo;

e em compararem quantidades.

Assim, verificAmos que os desempenhos das criangas dos quatro grupos Sao
muito idénticos na composicdo, decomposicao, escrita por extenso e por ordens de
numeros (valores de desempenho entre os 60% e 70%), existindo apenas uma
diferenca mais acentuada na escrita de nimeros por ordens onde o Grupo 2 é mais
bem sucedido que os outros grupos, e onde o Grupo 4 encontra mais dificuldades,

guando comparado com 0s restantes grupos de criangas (ver Figura 14).

Figura 14. Percentagem de respostas corretas para 0s exercicios que remetem para a
noc¢do de nlmero.
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De uma anélise mais cirargica ao desempenho das criangas na resolugdo dos
exercicios que remetem para a nocdo de numero, verificamos que 0S grupos
encontraram maior dificuldade na composi¢cdo, decomposi¢do e escrita por extenso
de um nUmero apresentado a partir de uma escrita por ordens (9 centenas e 6
unidades), pois menos de 40% das criangas de cada grupo acertou nestes exercicios.
A leitura da figura 15 mostra-nos que os Grupos 3 e 4 resolveram melhor a escrita
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por extenso do numero 9 centenas e 6 unidades, enquanto o Grupo 2 revelou maiores
dificuldades na decomposi¢do do mesmo nimero (ver Figura 15).

Figura 15. Percentagem de respostas corretas do exercicio da nogdo de nimero: 9
centenas e 6 unidades.
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Outro resultado relevante surge-nos da analise das respostas das criangas dos
quatro grupos ao exercicio em que tinham também de compor, decompor e escrever
por extenso um numero dado a partir da escrita por ordens (7 dezenas). Neste
exercicio ainda que o desempenho seja um pouco melhor do que no anterior (9
centenas e 6 unidades), é de salientar que para o0s grupos 1 e 2 é mais facil compor e

escrever por extenso o niumero mas ja ndo é decompd-lo (ver Figura 16).
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Figura 16. Percentagem de respostas corretas do exercicio da no¢do de numero: 7
dezenas.
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Em relacdo ao desempenho dos grupos para as noc¢des de metade, terca parte,
décima parte, dobro, triplo e quadruplo, a analise da figura 17, revela-nos que o0s
quatro grupos tiveram maior dificuldade em identificar a terca parte e a décima parte
do namero apresentado. O Grupo 1 obteve um melhor desempenho nas nocGes
multiplicativas (sobretudo, no triplo e no quadruplo), enquanto o Grupo 2 foi melhor
em identificar corretamente a metade do nimero apresentado (ver Figura 17). O
Grupo 4 foi o que revelou um pior desempenho em qualquer uma destas nogoes
matematicas, na medida em que em nenhuma das situacGes mais de 50% do grupo

conseguiu acertar nos exercicios solicitados (ver Figura 17).
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Figura 17. Percentagem de respostas corretas aos exercicios que remetem para as
nocBes matematicas.

Percentagem de respostas corretas das nogdes matematicas

90

EGrupo 1

m Grupo 2

= Grupo 3
mGrupo 4

metade dobro terca parte triplo décima parte quédruplo

Um pouco mais complexo que a leitura/escrita de numeros e a identificacéo
de nocdes matematicas, a comparacdo de numeros a partir de algumas operagoes foi
outra das competéncias avaliadas nesta prova, como referido anteriormente. Assim,
foi pedido as criangas que em relacdo a duas quantidades, fornecidas ou por nimeros
ou pela resolucdo de pequenas operacOes aritmeticas, indicassem a relagéo
comparativa de maior, menor ou igual.

Da anélise dos resultados do desempenho dos quatro grupos de criancas
participantes podemaos referir que o grupo 2 foi 0 mais bem sucedido neste exercicio
acertando num maior numero de exercicios quando comparado com 0s outros grupos
(ver Figura 18). O desempenho dos grupos 1 e 3 foi idéntico (77% de respostas
corretas) enquanto o grupo 4 obteve um desempenho mais baixo, quando comparado

com os restantes grupos (74 %) (ver Figura 18).
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Figura 18. Percentagem total de exercicios de comparacao resolvidos corretamente.
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Analisando pormenorizadamente o desempenho das criangas em cada um dos
exercicios de comparacdo, verificamos que o grupo 1 foi o que obteve um
desempenho mais homogéneo no conjunto dos 6 exercicios, apresentando um melhor
desempenho no exercicio 78 - 10 [ ] 90 — 30 (ver Figura 19). Ja o grupo 1 é o que
apresenta um melhor desempenho no exercicio 60 + 4 [ |30 + 10 dos quatro grupos,
na medida em que a totalidade do grupo acerta neste exercicio (ver Figura 19). Em
relacdo ao grupo 3 apresenta um melhor desempenho no Gltimo exercicio (78 - 10 ]
90 — 30, 95% do grupo resolve-o0 corretamente), enquanto apenas pouco mais de
metade do grupo (58%) consegue resolver corretamente o exercicio 265 [ ] 300 —
100 (ver Figura 19). Ja o grupo 4 encontra maior dificuldade em resolver
corretamente o exercicio 2 x 9 [ ] 30 — 5, ja que apenas 47% do grupo acerta no
mesmo, revelando um desempenho mais ou menos idéntico para 0s restantes

exercicios (desempenhos entre 0s 74% e os 84%, ver Figura 19).
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Figura 19. Percentagem de cada exercicio de comparacgéo corretos.
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4.3.2. Algoritmos

Como referido anteriormente, a prova de desempenho infantil também era
composta por exercicios de resolucdo dos algoritmos das trés operacdes aritméticas
leccionadas no 2° ano de escolaridade: adicdo, subtracdo e multiplicagdo. Assim, as
criangas foram chamadas a resolver 11 algoritmos, sendo que 4 deles remetiam para
a adicdo e subtracdo e 3 para a multiplicacdo, possuindo dois graus de dificuldade:
mais facil (sem transporte) e mais dificil (com transporte).

Uma analise geral ao desempenho das criancas participantes deste estudo
revela-nos que tal como expectavel os algoritmos aditivos foram mais facilmente
resolvidos pelas criangas dos quatro grupos, a excecdo dos algoritmos aditivos com
transporte para o grupo 4 (ver Figura 20), onde apenas 40% do grupo conseguiu
resolver corretamente 0S mesmos.

Uma analise entre grupos revela-nos ainda que, o grupo 1 obteve um melhor
desempenho no conjunto de todos o0s exercicios, apresentando inclusive o
desempenho mais elevado na resolucdo de algoritmos multiplicativos (ver Figura
20). E apenas excecdo o desempenho deste grupo nos algoritmos subtrativos que
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implicavam transporte de quantidades, onde obteve um desempenho inferior ao dos
outros grupos (ver Figura 20). O grupo 4, quando comparado com 0S outros grupos,
€ 0 que apresenta um desempenho inferior na generalidade dos algoritmos, sendo
também excecdo nos algoritmos subtrativos que remetiam para o transporte de
quantidades, mas que ainda assim mais de metade do grupo ndo conseguiu resolvé-
los corretamente, a par com o grupo 2 (40% de respostas corretas para ambos 0S
grupos, ver Figura 20)

Figura 20. Percentagem de algoritmos resolvidos corretamente pelos grupos de
criangas participantes.
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4.3.3. Resolucéo de Problemas

Por fim, a prova de desempenho infantil era composta por problemas
aritméticos que remetiam para diferentes concec¢des operatorias. Ou seja, diferentes
enunciados semanticos retratavam os varios significados matematicos das operacées
aritméticas de adicdo, subtracdo e multiplicacdo. Relembrando, tinhamos para os
problemas aritméticos aditivos: 3 problemas da categoria composigdo, que
exploravam a relacdo entre duas situacdes estaticas de forma a pesquisar o estado
inicial ou o total; 6 problemas de mudanca, que remetiam para uma transformacao

144



aditiva ou subtrativa com vista a encontrar o estado inicial, a transformacdo ou o
estado final; e 3 problemas de comparagdo, onde se comparavam quantidades
estaticas apresentadas pela designacao “a mais que” e onde se tinha de encontrar ora
0 conjunto de chegada, ora o de partida, ora o operador. Enquanto para os problemas
aritméticos multiplicativos tinhamos apenas 2 problemas aditivos e 3 da categoria
combinatorio.

Da analise da figura 21, verificamos que os problemas aditivos foram os mais
facilmente resolvidos pelos quatro grupos de criangas participantes, sendo que o
grupo 3 foi o que melhor desempenho apresentou (87% das criangas responde
corretamente aos dois problemas aditivos). Onde as criangas, dos quatro grupos,
encontraram maiores dificuldades em resolver adequadamente os problemas foi nos
problemas combinatdrios (menos de 40% das criancas de cada grupo resolveu
adequadamente estes problemas), tendo os grupos 3 e 4 apresentado piores resultados
(16% das criancas resolve corretamente estes problemas, ver Figura 21).

Ha ainda a assinalar do desempenho geral dos grupos de criancas
participantes nesta investigacdo que para os problemas aditivos apenas cerca de
metade das criancas acerta corretamente na resolucdo dos problemas aritméticos
(entre 42% e 56% dos criangas acertam nos problemas de composi¢cdo, mudanca e
comparacao, ver Figura 21).
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Figura 21. Percentagem de respostas corretas na resolucao de problemas aritméticos.
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Analisando pormenorizadamente o desempenho das criancas participantes em
cada bloco de problemas aritméticos verificamos que, em relagcdo aos problemas de
composicao o grupo 1 é o que, apesar de um maior nimero de criangas resolver
corretamente estes problemas também € onde a percentagem de respostas erradas €
maior (35% das criancas deste grupo nédo resolve corretamente estes problemas, ver
Figura 22). As criangas do grupo 4 sdo as que apresentam uma maior percentagem
de raciocinios corretos mas onde por erros de célculo a resposta estava errada (28%

em oposicao aos 17%, 16% e 9% dos restantes grupos, ver Figura 22).
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Figura 22. Percentagem do desempenho infantil na resolucéo de problemas de
COMPpOSIGao.
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No que respeita a resolucdo de problemas de mudanca, verificamos que
apenas o0 grupo 1 apresenta um desempenho mais baixo na resolucdo deste tipo de
problemas, ainda que a diferenca em relacdo aos restantes grupos ndo seja muito
significativa (44% em relagcdo aos 51% e 54% dos outros grupos, ver Figura 23).
Outro dado que nos parece relevante é a semelhanca entre percentagens dos quatro
grupos para as respostas cujos raciocinios estdo corretos mas existiram erros de
calculo que conduziram a respostas erradas, nesta tipologia de problemas (entre 22%
e 25% das criancas erra parcialmente a resolugdo destes problemas nos 4 grupos, ver
Figura 23).
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Figura 23. Percentagem do desempenho infantil na resolucéo de problemas de
mudanca.
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Para os problemas de comparagdo, para além do que ja foi dito
anteriormente, a andlise da figura 24 diz-nos que o desempenho das criancas dos
quatro grupos apresenta algumas diferencas mais acentuadas entre as respostas
completamente erradas e as resolucdes cujo raciocinio é correto mas ocorreram erros
de calculo para os grupos 1 e 2 de criangas (41% em oposi¢do aos 15% para 0 grupo

1 e 33% para 0s 19% no grupo 2, ver Figura 24).
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Figura 24. Percentagem do desempenho infantil na resolucao de problemas de

comparacao.
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Para os problemas aditivos, o grupo 4 é novamente aquele que apresenta
uma maior percentagem de respostas cujo célculo € errado mas o raciocinio €
correto, quando comparado com o0s restantes grupos (ver Figura 25), apesar da
diferenca existente em compara¢do com 0S outros grupos ndo ser muito acentuada.
N&o apresentando também uma diferenca muito acentuada, o grupo 1 € o que tem
mais dificuldade em resolver corretamente este tipo de problemas pois é o que tem

uma maior percentagem de respostas erradas (19%, ver Figura 25).
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Figura 25. Percentagem do desempenho infantil na resolucdo de problemas aditivos.
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Por altimo, a andlise da figura 26 diz-nos que o grupo 1 foi 0 que conseguiu
resolver melhor os problemas combinatorios quando comparado com o0s restantes
grupos (39% das criangas deste grupo acertam na resolugdo destes problemas, ver
Figura 26), apesar desta tipologia de problemas ter sido a mais dificil das criancas
dos quatro grupos resolverem, como referido anteriormente. O grupo 2 é o segundo
melhor grupo de criangas a resolverem este tipo de problemas multiplicativos (27%
das criangas deste grupo resolve acertamente os dois problemas combinatorios, ver
Figura 26).
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Figura 26. Percentagem do desempenho infantil na resolucao de problemas
combinatorios.
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Capitulo 5 — Conclusao

Com esta investigagdo pretendia-se analisar de forma holistica o processo de
ensino aprendizagem da Matematica, partindo de alguns dos seus componentes mais
importantes: professor, alunos e manual escolar. Para isso, partimos do modelo de
Rezat (2009), que coloca em relagdo os quatro factores essenciais e que constituem
0s objetos do nosso estudo: o0 conhecimento matematico, o manual escolar, o

professor e o aluno (como apresentado na Figura 1).

De modo a conseguirmos uma compreensdo mais profunda deste processo,
considerdmos relevante a particdo destes elementos em vérias questdes de
investigacdo, colocando énfase na relacdo existente entre eles.  Assim, e
relembrando, a primeira questdo de investigacdo apresentava a seguinte formulacéo:
Como se caraterizam as concegdes dos professores acerca da apropriacédo infantil
das nogdes da cadeia numérica e da resolucdo de problemas aritméticos?

Da analise aos dados recolhidos concluimos que os professores participantes
nesta investigacdo apresentavam concecdes acerca da aprendizagem da nocdo de
nimero e da resolucdo de problemas aritméticos mais relacionadas com uma
compreensdo procedimental (Ma, 2009) destes conteldos matematicos que se
traduzia na forma como referiam superficialmente 0 modo como as criangas
adquirem os conceitos matematicos em andlise. Também face & identificacdo das
dificuldades das criangas durante o processo de aprendizagem desses contedos, ou
por ndo conseguirem identifica-los ou por remeterem para aspetos maturativos da
propria crianca ou pelo modo como justificavam o seu modo de atuacao perante eles
(repeticdo das estratégias de ensino), concluimos que as concecBes dos professores
participantes assentavam na ideia de que a Matematica € um dominio composto por
procedimentos e regras a serem transmitidos pelo professor e aprendidos pelas

criancas (Ponte et al, 2013).
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Do conhecimento expresso pelos professores participantes acerca da
resolucéo de problemas aritméticos, concluimos ainda que apesar de reconhecerem e
referirem a sua relevancia, ndo foram capazes de demonstrar um conhecimento
aprofundado dos mesmos, designadamente, ao nivel dos diferentes tipos de

classificacdo dos problemas aritméticos.

Da necessidade de compreender como € que as conce¢des dos professores
participantes se relacionavam com as suas praticas letivas, i.e., de como é que estas
ideias se traduziam nas suas atuacgdes dentro de sala de aula, formulamos a seguinte
questdo de investigacdo: Como se relacionam as concecdes dos professores com as
suas praticas pedagdgicas para as no¢des da cadeia numérica e da resolucdo de
problemas aritméticos? E da informacao recolhida concluimos que os professores
participantes pela semelhanca de conce¢des expressas, pela semelhanga ao nivel das
escolas base de formacéo inicial e, sobretudo, pelo que foi observado das suas
praticas letivas ndo apresentaram muitas diferencas ao nivel da sua atuacdo dentro de
sala de aula, tal como documentado pela literatura (Branco & Ponte, 2013;
Formosinho e Ferreira, 2009; Ma, 2009). A grande maioria das atividades
desenvolvidas dentro de sala de aula resumem-se a uma exposi¢cdo da matéria por
parte do professor titular de turma, seguido da resolucédo individual de exercicios por
parte das criancas e mesmo as questdes que os professores dirigem as criancas sao
mais para ir mantendo a atencdo destas do que para fomentar uma compreensao mais
profunda dos conceitos de nocéo de nimero e da resolucdo de problemas aritméticos.
Desta forma os problemas aritméticos apresentados resultam ndo s6 da falta de
conhecimento por parte dos professores participantes das diferentes tipologias como
pelas escolhas que fazem, ou seja, de se basearem nos manuais escolares.

Contudo, os professores participantes foram coerentes na importancia que
diziam dar ao conhecimento matematico fundamental as criangas adquirirem no fim
do 2° ano de escolaridade, ou seja, quando diziam valorizar, por exemplo, a nogéo de
namero, de facto despendiam mais tempo de aula a realizagdo de atividades que
remetiam para essa nogao, ainda que as mesmas ndo fossem muito diversificadas.

Assim e tendo como base a caraterizacdo de Boaler (2003), as praticas dos

professores participantes caraterizam-se por serem préaticas tradicionais, na medida
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em que os professores demonstravam os procedimentos matematicos, e depois as
criangas treinavam-nos, individualmente, nos seus cadernos ou nas fichas

distribuidas pelos professores.

Como referido anteriormente, interessava-nos nesta investigacdo
compreender o processo de ensino e de aprendizagem da Matematica nalguns dos
seus componentes principais, e tendo ainda o manual escolar um peso importante
dentro da sala de aula, relembramos outra das questdes por nos colocada: Como é
que as préticas pedagdgicas dos professores sdo mediadas pelo manual escolar para
as no¢des da cadeia numérica e da resolucdo de problemas aritméticos? Assim,
previamente a observacao de sala de aula, consideramos relevante analisar o tipo de
exercicios da nogdo de nimero que 0s manuais apresentavam e o tipo de problemas
aritméticos que continham, baseando a nossa analise destes no seu conteudo
semantico. Dos resultados encontrados concluimos que os manuais escolares
Amiguinhos e Janior, ambos da Texto Editores, apresentam uma grande discrepancia
entre si ao nivel dos conteddos matematicos aqui analisados.

No manual Amiguinhos a incidéncia de exercicios que remetem para a
resolucdo de algoritmos é muito maior quando comparado com o ndmero de
problemas aritméticos. Assim existe uma promocdo, por parte deste manual, da
aprendizagem de procedimentos aritméticos em detrimento da compreensdo das
operacdes aritméticas através da resolucdo de problemas. Ja no manual Janior nao
sO estes conteudos estdo mais equilibrados (apesar de haver também uma
predominancia dos algoritmos), como é muito mais explorada a no¢do de nimero
atendendo a frequéncia de exercicios que remetem para a mesma.

Apesar dos professores participantes fazerem uma apreciacdo mediana dos
manuais adotados, a verdade € que também ndo diversificaram as suas praticas
pedagdgicas suficientemente para que, por exemplo, os seus alunos, através da
resolucéo de diferentes tipos de problemas aritméticos adquirissem um conhecimento

mais aprofundado das operacdes aritméticas.

Por ultimo, e porque grande parte da nossa preocupacdo prende-se com a

promocdo da aprendizagem da matematica nas criangas, quisemos responder a Ultima
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questdo de investigacdo que assume a seguinte formulagdo: Qual o impacto das
praticas pedagégicas dos professores no desempenho infantil da resolucdo de
exercicios da cadeia numérica e de problemas aritméticos? Tal como esperado, as
criancas que mais sdo colocadas a resolver exercicios da no¢ao de numero séo as que
melhor os resolvem. Sendo esta afirmacdo também verdadeira para a resolucéo de
problemas aritméticos onde claramente as criangas sentem maior dificuldade na

resolucdo de problemas que tém menos contato.

A investigacdo cientifica ndo é obviamente isenta de falhas e de ser
acompanhada de diversos aspetos a melhorar, por isso, compete-nos também ter uma
visdo critica acerca dos aspetos metodologicos escolhidos para levar a cabo na
recolha dos dados que terdo as suas limitacGes na extracdo da informacdo. Ou seja,
consideramos que a metodologia de estudo de caso quando conjugada com
procedimentos de recolha de dados quantitativos podera néo ter sido a melhor forma
de obtencdo de respostas as questdes de investigacdo por nos formuladas. Na medida
em que o cruzamento de diferentes tipos de informacdo podera ter conduzido a perda
de dados importantes.

Desta forma, consideramos que 0 recurso a uma observacéo direta em vez de
uma observacao indireta, conduziu a uma perda de elementos importantes. Deste
modo a recolha de elementos realizada através de registo video, por exemplo, teria
permitido uma analise com um acordo inter-observadores reforcando assim a
validade dos resultados.

Outro aspeto importante que deveria ter sido controlado para garantir que a
resolucdo de problemas aritméticos fosse apenas motivada pela compreensdo
matematica das criancas foi a compreensdo/interpretacdo dos enunciados, j& que
sendo criancas de 2° ano o processo de aquisicdo de leitura e escrita poderia ainda
ndo estar completamente consolidado, ndo se sabendo assim se 0s desempenhos
infantis foram ou ndo influenciados pelas competéncias linguisticas e de

compreensdo do enunciado verbal apresentado nos problemas aritméticos.
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NIVERSIDADE

ADERTA

Lisboa, 28 de Setembro de 2009

Exm. Sr. Director do Agrupamento de Escolas D. Sancho | de Pontével

A Mestre Maria Jodo Rodrigues Silva encontra-se a realizar o doutoramento em
Ciéncias de Educagéo, na Universidade Aberta, sob a minha orientagao.

O trabalho de investigacdo, acima referido, centra-se no modo como as
criangas do 2° ano de escolaridade adquirem os conceitos matemaéticos,
designadamente da é&rea curricular dos Nimeros e Operagdes. As
metodologias de investigagéo consistem em entrevistas individuais as criancas,
entrevistas individuais aos Professores de Turma e observagdes de sala de
aula, para duas turmas de 22 ano.

Venho assim solicitar autorizacdo por parte de Vossa Exceléncia para a
realizagao do estudo de investigagao da doutoranda acima citada.

Para qualquer esclarecimento adicional ou questéo que surja, estou disponivel
através do seguinte enderego de e-mail:

darmore@univ-ab.pt.

Poderéo ainda entrar em contacto com a doutoranda através dos seguintes
contactos:

mariajoaors@gmail.com ou 966 339 823.

Na certeza que este assunto tera o melhor encaminhamento possivel, por parte
de Vossa Exceléncia, desde ja agradego.

Com os melhores cumprimentos,

Darlinda Moreira

Prof. Auxiliar
Departamento de Educacéo e Ensino a Distancia
Universidade Aberta

Palacio Ceia Universidade Aberta, Rua da Escola Politécnica, n® 147 1269 — 001 Lisboa Tel. 21 3916300
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ABERTA

Lisboa, 11 de Setembro de 2009

Exma. Senhora Directora do Agrupamento de Escolas de Azambuja com
Jardim-de-Infancia

A Mestre Maria Jodo Rodrigues Silva encontra-se a realizar o doutoramento em
Ciéncias de Educacéo, na Universidade Aberta, sob a minha orientacéo.

O trabalho de investigagdo, acima referido, centra-se no modo como as
criangas do 2° ano de escolaridade adquirem os conceitos matematicos,
designadamente da 4area curricular dos Nimeros e Operagdes. As
metodologias de investigagdo consistem em entrevistas individuais as criangas,
entrevistas individuais aos Professores de Turma e observagées de sala de
aula, para duas turmas de 2° ano.

Venho assim solicitar autorizagdo por parte de Vossa Exceléncia para a
realizagéo do estudo de investigagéo da doutoranda acima citada.

Para qualquer esclarecimento adicional ou questao que surja, estou disponivel
através do seguinte enderego de e-mail:

darmore@univ-ab.pt.

Poderéo ainda entrar em contacto com a doutoranda através dos seguintes
contactos:

mariajoaocrs@gmail.com ou 966 339 823.

Na certeza que este assunto tera o melhor encaminhamento possivel, por parte
de Vossa Exceléncia, desde j4 agradeco.

Com os melhores cumprimentos,
)

Lan an da lodecde
-

Darlinda Moreira

Prof. Auxiliar
Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
Universidade Aberta

Palécio Ceia  Universidade Aberta, Rua da Escola Politécnica, n® 147 1269 — 001 Lisboa Tel. 21 3916300
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ABERTA

Doutoramento em Ciéncias da Educacao

Especializacao em Psicologia Educacional

No ambito do Doutoramento em Ciéncias da Educagao, especializagdo em Psicologia
Educacional, ministrado na Universidade Aberta, a aluna Maria Jodo Rodrigues Silva, n°
69159, encontra-se a desenvolver tese, cuja tematica é a “"Aprendizagem da Nocdo de

Namero e das Operagoes Aritméticas no 2° Ano do 1° Ciclo de Matematica”.

Surge, entdo, a necessidade de recolher dados junto dos alunos do 2°/3° ano, do 1° Ciclo
do Ensino Basico, de forma a concretizar a referida tese.

Os dados acima citados, consistem na resolucdo, pelas criancas, de um conjunto de
operacoes, de problemas e de outros exercicios na area da Nogdo de NUmero e das
OperagOes Aritméticas. Serd garantida a confidencialidade e o anonimato dos dados

recolhidos.

Faca chegar ao Professor Responsavel pela Turma o destacavel abaixo indicado

devidamente preenchido e assinado.

Grata pela atencdo dispensada.

Maria Jodo Silva

Eu , encarregado de educacao do aluno

, no da turma , hao autorizo/autorizo (riscar o que nao

interessa) o meu educando a participar no estudo ““Aprendizagem da Nocdo de Numero e das Operacoes

mn

Aritméticas no 2° Ano do 1° Ciclo de Matematica”".

Encarregado de Educacao Professor Responsavel Responsavel pelo Estudo
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Tipologia de problemas aditivos e multiplicativos

Problemas Categorias

- X tem 6 bolas no seu bolso direito e 8 no esquerdo. Quantas tem
no total?

- X tem 6 bolas no seu bolso direito e algumas no esquerdo. Tem
14 no total. Quantas tem no bolso esquerdo?

- X tem algumas bolas no seu bolso direito e 8 no esquerdo. Tem
14 no total. Quantas tem no bolso direito?

Composicao

- X tinha 3 bolas. Em seguida Y deu-lhe 5. Quantas bolas tem X
agora?

- Xtinha 8 bolas. Depois deu 5 a Y. Quantas bolas tem X agora?

- X tinha 3 bolas. Y deu-lhe algumas bolas. Agora X tem 8 bolas.
Quantas bolas Y deu a X?

- X tinha 8 bolas. Ele deu algumas a Y. Agora X tem 3 bolas. Mudanca
Quantas bolas deu a Y?

- X tinha bolas. Y deu-lhe mais 5. Agora X tem 8 bolas. Quantas Y
Ihe deu?

- X tinha bolas. Deu 5 a Y. Agora X tem 3 bolas. Quantas bolas ele
tinha?

- X'tem 8 bolas. Y tem 5. Quantas bolas X tem a mais que Y?

- Xtem 8 bolas. Y tem 5. Quantas bolas Y tem a menos que X?

- X tem 3 bolas. Y tem 5 bolas a mais que X. Quantas bolas Y tem?
- X'tem 8 bolas. Y tem 5 a menos. Quantas bolas Y tem?

- X tem 8 bolas. Tem 5 bolas a mais que Y. Quantas bolas Y tem?

- Xtem 3 bolas. Tem 5 bolas a menos que Y. Quantas bolas Y tem?

Comparacéo

- X tem 3 pacotes de iogurtes. Ha4 4 iogurtes em cada pacote.
Quantos iogurtes ha?

- X quer comprar tecido a 25,80€ o metro para fazer uma saia e
uma blusa. S&o precisos 3,5metros de tecido. Quanto devera
pagar? Aditivo

- X pagou 12€ por 3 garrafas de vinho. Qual o preco de uma
garrafa?

- X tem 12€ e quer comprar pacotes de bombons a 4€ o pacote.
Quantos pacotes pode X comprar?

- Trés rapazes e 4 raparigas querem dancar. Cada rapaz quer dangar
com cada rapariga e vice-versa. Quantos pares sdo possiveis?

- Uma peca rectangular tem 4 metros de comprimento e 3 metros
de largura. Qual é a sua area?

- Mudando somente a camisola e o lengo, a X pode ter 15 formas
diferentes de se vestir. Ela tem 3 camisolas, quantos lengos terd?

Combinatério
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Anexo D — Guido de Entrevista
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Guiao de Entrevista

1. Qual foi a sua escola de formacéo base?
2. Ha quanto tempo da aulas? Qual é o seu vinculo contratual?
3. Como costuma preparar as suas aulas? Quando ndo consegue cumprir a

planificagdo o que faz?

4. Que tipo de actividades considera mais importantes fornecer as criangas?

5. Quais os dominios da matematica que trabalha?

6. Qual a area da matematica que considera mais importante trabalhar?

7. Em média, quanto tempo de aula dedica a cada uma das areas curriculares da

matematica?

8. Como coloca as criangas a pensarem sobre a nog¢do de nimero/o calculo?

9. Como é que equaciona as dificuldades que as criancas podem apresentar
sobre a no¢ao de nimero/do célculo?

10.  Como coloca as criangas a pensarem sobre a resolucdo de problemas? Que
tipo de problemas costuma apresentar as criangas?

11. O que faz para superar as eventuais dificuldades das criangas na resolugéo de
problemas?

12. Como costuma trabalhar o algoritmo com as criancas? Introduz algoritmos
com transporte e empréstimo?

13.  Quais as dificuldades que as criancas enfrentam na resolucdo através de
algoritmos com transporte e com empréstimo?

14.  No final do 2° ano, que competéncias/conhecimentos considera importante as
criangas terem adquirido?

15.  Quando era estudante do 1° ciclo como era aprender matematica para si? Que
dificuldades enfrentou? Em que dominios?

16.  Sente ter a formacgdo adequada para trabalhar a area dos nimeros/do célculo

mental/do algoritmo/da resolucao de problemas com as suas criancas?
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Anexo E - Transcrigdo das Entrevistas dos Professores Participantes
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Guido de Entrevista — Professor 1
21 de Setembro de 2009

17.  Qual é a sua escola de formacdo base?

R: ISCE - Instituto Superior de Ciéncia Educativas de Odivelas.

18.  E haquanto tempo é que d& aulas?

R: H& 16 anos.

19. Entao o seu vinculo contratual é...

R: Entrei para o Quadro de Zona Pedagdgica com 3 anos de servico.

20. Para si quais é que sdo as areas da matematica que considera mais
importantes trabalhar?

R: Ora sdo varias; as operacOes; a leitura de nimeros; a decomposi¢do de numeros,
trabalho muito isso; o calculo mental também, e depois temos as situacdes
probleméticas. Eu estou mais a falar este ano, o 2° ano. Porque depois mais para a
frente temos a parte da geometria, as areas, esse tipo de coisas.

21.  Entdo a area da geometria ndo trabalha no 2° ano?

R: No 2° ano, ndo é muito trabalhada n&o.

22.  Entdo, no 2° ano quais sdo os dominios da matematica que trabalha?

R: Portanto, sdo os numeros, a decomposi¢cdo de nimeros, a leitura e escrita de
numeros, as operagoes. ..

23.  Todas as operagdes?

R: Nao, ¢ a soma, subtrac¢do e a multiplicacdo. Portanto, a divisdo... ¢ assim, se o
grupo for meu (desde o 1° ano), eu as vezes no 2° ano ja introduzo. H& aquela nocéo
da metade, depois a partir dai nés vamos para a divisdo. Mas ndo é propriamente do
programa. Eu quando o grupo ¢ bom... Ja tive um ano de experiéncia assim e
realmente introduzi a divisdo no 2° ano. Se este grupo, realmente, for favoravel nesse
sentido, eu vou introduzir, logicamente.

24.  E como é que costuma preparar as suas aulas? Faz planificacfes antecipadas?
R: Sigo a minha planificacdo e vejo o que esta estipulado para aquela semana.

25.  Tem planifica¢cBes semanais, € iss0?

R: Sim, organizamos semanalmente. Depois na véspera ou dois dias antes vejo 0 que
vou trabalhar. E ai elaboro ou material, ou se vou recorrer ao manual, ou explicacao

pelo quadro, também utilizo muito o quadro.
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26.  Quando fala em materiais...

R: Materiais, depende do que se for expor...

27.  Por exemplo, se estiver a trabalhar os nimeros...

R: Agora estamos mais virados para 0 2° ano... porque lembrei-me assim por
exemplo, quando apresento 0s numeros decimais normalmente ou trago um
chocolate feito em cartolina ou uma pizza. E parto de uma coisa real, para eles
observarem e poderem compreender mais. Ao nivel do 2° ano, a multiplicacéo: ndo
trago assim um material especifico, mas, basicamente, utilizo o quadro, com
conjuntos para ver se eles depois chegam |4, através do conjunto ao resultado. E
muito visivel; tento que capte... porque a matematica também ¢ um bocado um
mecanismo, ndo é?

28. E que tipo de actividades é que considera mais importantes fornecer as
criangas? Falou que utiliza muito o quadro, o manual, que outras vezes prepara
outras coisas.... S3o actividades...

R: ...mais para o concreto.

Portanto, de eles poderem mexer?

R: Também. Por exemplo, o &baco na leitura do nimero (eu costumo, por acaso
ainda tenho de procurar se ha aqui algum &baco). Na leitura de nameros eles
visualizam; e contam a unidade e depois quando tem as 10 unidades sabem que é
uma dezena...

E a base 10, costuma utilizar?

R: As barras de cuisenaire? Ja utilizei um ano, ndo sei se vou utilizar ou ndo.
Também depende do grupo.

E mais o abaco?

R: O &baco sim, para a leitura. Até porque depois metem as ordens, a leitura dos
numeros por ordens e por classes, eu acho que eles visualizam e conseguem e acaba
por ser um jogo; porque eles estdo com o abaco e muitas vezes “Va, vamos la
representar o niimero tal” e eles ai vao interiorizando e acho que vao assimilando. Ao
fim ao cabo isto acaba por ser uma repeti¢cdo, nds vamos insistindo, insistindo para
ver se eles conseguem ir dominando 0s conceitos.

29. E em média, quanto tempo de aula dedica a cada uma das éareas da

matematica?

CLXXXVI



R: Eu tento dividir pelas trés grandes areas. Portanto, dar o0 mesmo peso a Lingua
Portuguesa, Matematica, Estudo do Meio.

Mas depois dentro da matemadtica... Da noc¢ao de numero, das operagdes, da
resolucao de problemas, quanto tempo ¢ que dedica a cada uma destas...

R: Ah, isso as vezes depende também dos dias. N&o lhe vou estar a dizer € uma hora,
ou uma hora e meia, depende e até depende também da realizacdo deles, e se vao
correspondendo ou ndo. Mas, recalco muito. Sou capaz de estar ali... eles as vezes
até ja dizem “Ah, ja fizemos!”

Enguanto ndo tem a certeza que eles ja sabem, ndo passa para outra?

R: N&o, tento recalcar para ver se... sendo depois vai ficar um acumular de matérias
que foram dadas. Eu dou-lhe um exemplo, ainda ndo trabalhei nada de Estudo do
Meio. Esta semana tem sido sempre s6 Matematica e Lingua Portuguesa. Porque é
assim, o Estudo do Meio é uma &rea que eles também gostam muito, porque
participam e sdo coisas que eles... coisas do dia-a-dia; sdo coisas que eles gostam de
intervir. E aqui na Matematica, pronto, sdo coisas mais concretas.

30. Ja foi falando de algumas coisas, homeadamente, da nocdo de nimero que
utiliza o dbaco, para fazer a leitura e a escrita do nimero. ..

R: E a decomposi¢do do nimero, tenho trabalhado muito esta semana, também.
Existe mais algum aspecto que trabalha ou que considera quando trabalha com as
criancas a nogdo de nimero? Como € que os pdem, para além desses que ja falou, de
utilizar, por exemplo, o dbaco, como é que coloca as criangas a pensarem sobre a
no¢do de nimero? Quando nos fala que é importante eles saberem decompor, ler o
namero, que tipo de actividades é que os pde a fazer? Para eles treinarem essas
competéncias?

R: A escrita, 0 quadro, podem representar no abaco, mas passam. Ou véao ao quadro,
transcrevem para o caderno e depois € batalhar.

31. E como é que equaciona as dificuldades que as criangas, eventualmente,
podem sentir para adquirirem a no¢ao de numero? Imagino que nem todas...

R: Pois, exacto. Como é que eu equaciono isso!?

Quando sente que alguma crianca ndo esta a conseguir, ou a representar no abaco, ou

a escrever a leitura correcta, ou decompor correctamente o niamero...
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R: Pois, ha ali qualquer coisa que falha. Exacto. Nunca me tinha assim apercebido,
nem...

Sei 14, costuma utilizar a estratégia de por um que ja sabe melhor...

R: Ah, sim, sim. Também pode ser. Eventualmente, também podera acontecer isso,
por um aluno mais fraco ao lado de outro mais...

Ou esse vai mais vezes ao quadro?

R: Tento insistir naqueles mais fracos também a irem. E depois com o grande grupo,
para ele ndo se sentir também, marginalizado, tento que o grande grupo ajude. E ali,
pronto... La estd, € como eu digo, é reforcando, e treinando, e mais um e mais um,
para ver se consigo ¢ se ele consegue adquirir...

Por exemplo, nota que quando introduz o zero, por exemplo, quando esta a trabalhar
a ordem das centenas, e 0 zero ocupa o0 lugar das dezenas, isto causa alguma
confuséo nas criangas?

R: Causa, porque eles muitas vezes ndo pdem o zero, na escrita. Eu arranjei uma
estratégia... nés vamos pensando e vai idealizando e vai fazendo.

E qual é a estratégia?

R: A estratégia ou um instrumento de trabalho, por assim dizer. Tem uma folha
(comega a desenhar num papel as casas das ordens ver exemplo 1) em que ponho
mesmo centena, dezena, unidade e eles tém que colocar, apo6s trabalharmos no
quadro, ndo lhes vou dar a ficha assim...

E como se eles tivessem um &baco no papel, ndo é?

R: Exactamente. E eles vdo representar, ttm de por dentro. Portanto, tém de fazer a
ordem que corresponde.

Colocar nas casinhas?

R: Exactamente. Para irem visualizando. Depois, claro, isto vai complicando (refere-
se ao aumento do numero de classes), mas se eles souberem esta ordem logo de
inicio...

Vao generalizando...

R: Exacto.

32.  E como é que coloca as criangas a pensarem sobre o célculo? Sobretudo o

calculo mental.
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R: O célculo mental... Isso as vezes ¢ mais complicado. Alguns chegam logo 14, mas
h& outros tém muita dificuldade, é como as situacdes problemaéticas, acaba por ser
um bocado... Sei 14, inventando problemas, agora assim de repente... Mas
inventando as vezes problemas de maneira a que eles pensem, por exemplo, uma
secretaria que tem duas cadeiras, duas secretarias... se uma secretaria tem duas
cadeiras, duas secretarias terdo quantas cadeiras?

Mas depois é uma resposta que eles tém de dar oralmente, € isso?

R: Sim, sim, para irem interiorizando este tipo de... mentalmente eles vao fazendo
também o célculo. Tipo isto, tipo estas situacoes.

E nota que nessas situacgoes, eles estdo a pensar mas, por exemplo, estdo ou com 0s
dedos debaixo da carteira ou...

R: Ah, isso também acontece, sim. E muitas vezes representam através do desenho.
Fazem através do desenho para depois me dizerem como é que chegaram I4, ao
resultado. N&o concretizam com a conta, por exemplo, agora neste caso, ndo fazem a
multiplicacdo mas eles chegavam la.

Através da contagem?

R: Através da contagem, do desenho. Desenhavam as carteiras, desenhavam as
cadeirinhas e acabavam por chegar ao resultado.

E considera que, o que é mais importante, as criangas chegarem ao resultado ou a
forma como elas chegam ao resultado?

R: Eu acho que as duas sdo importantes. Ainda hoje na decomposicdo de numeros,
pode-se fazer de variadissimas maneiras, e eu dei 0 exemplo no quadro, e estive com
eles a batalhar, por exemplo, 21. Eles tinham (desenha ver exemplo 2)... um dizia-
me “pode ser 20+1”, “Sim, mas hd imensas formas”(responde professora). Levo
assim um bocado... ¢ tipo jogo, para eles me darem outros resultados “Ah, também
pode ser 19+2, da 21 “muito bem”. Vou fazendo este tipo de jogos assim com eles.
Um bocado a brincar, mas que eles cheguem I&, que é isso que se pretende.

33. E quais ¢é que sente que séo as dificuldades que as criangas sentem quando lhes é
pedido o calculo mental?

R: Se for assim de cabeca aqueles que tém mais dificuldades inibem-se e acabam por
ndo dizer, ndo é? Pronto, ha sempre um ou outro que sobressai. E eu ja verifiquei que

tenho l& alunos que se destacam.
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33.  E como é que coloca as criangas a pensarem sobre a resolucdo de problemas?
R: E assim, inicialmente, eu ajudo muito: leio, fago com eles. Também oico a parte
deles “Entdo, como ¢ que tu chegaste?” “Ah, eu juntei mais este.” E depois 14 esta se
eles ndo vao la pela conta, vdo pelo desenho e ndo vou penalizar porque o resultado
estd certo. Hoje em dia utiliza-se muito o recurso grafico, também. Até porque 0s
livros deles trazem a representacdo. Muitos ndo chegam 14, que € de vezes ou que é
de mais...

N&o chegam a operacdo?

R: Exactamente. Assim logo as primeiras, mas conseguem resolvé-lo através do
desenho grafico e eu aceito. Esta certo, considero.

E que tipo de problemas é que apresenta as criancas?

R: Problemas... ¢ assim: sigo um bocado o manual, vou tentando realizar com eles.
E depois dentro dos contetdos, que tem o problema, trago outros meus, ou vou
recorrer a outros manuais, ou tiro de outro lado, sites, coisas do género.

E consegue dar, mais ou menos, alguns exemplos de como sdo as formulacGes dos
problemas? Porque do que me venho apercebendo ha diferencas entre os problemas,
remetem para diferentes, quer estratégias, quer para concep¢des do problema. E ha
desde aqueles em que é dada as partes e eles tém de encontrar o total...

R: Exacto. E hé outros em que eles até tém de formular o problema....

Que € dada a operagdo? Costuma trabalhar esses também?

R. Exacto. Esses sdo muito mais complicados, eles elaborarem o problema para a
operacdo que |4 estd. Mas faco com eles. Utilizo, porque € assim, nos manuais ja
vém, também. Nds também seguimos um bocado o manual.

Estava-me a lembrar que outro tipo de problemas, que é os que chamam de mudanca:
onde existe uma quantidade que aconteceu alguma coisa a essa quantidade, e
portanto, provocou uma mudanca. Estou-me a lembrar daqueles problemas tipicos,
por exemplo: o Francisco tinha ndo sei quantos berlindes e ganhou ou perdeu nao sei
quantos.

R: Sim, isso é feito também.

Depois ha outros que sdo chamados de comparagdo. Portanto, a Joana tem nédo sei

quantos anos, a irma tem ndo sei quantos a mais, quantos anos tem a irma?
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R: Sim, para a diferenca. Qual é a diferenca entre elas, por exemplo. Sim, esse
também é utilizado.

34. E como faz para superar as eventuais dificuldades que as criancas podem
sentir na resolucdo de problemas? Ja percebi, que permite desenhar.

R: E depois vejo os que tém dificuldade tento fazer no grande grupo. E tento
explicar, através do quadro, para todos visualizarem e concretizarem.

E a professora a resolver para as criangas perceberem. ..

R: Sim, para perceberem também o mecanismo, exacto.

35.  E costuma trabalhar o algoritmo com as criangas? Da subtracg¢ao...

R: Sim, sim costumo.

Com transporte e com empréstimo?

R: Sim. Este ano... a soma sim, a subtrac¢ao nio.

N4o introduz o empréstimo?

R: N&o, no 2° ano no. E s6 no 3° ano. Mas, |4 estd, irei introduzir se o grupo o
permitir.

36. E quais é gque acha que sdo as dificuldades que as criangcas sentem para
perceber o transporte e no caso do empréstimo? Grupos que ja tenha trabalhado...

R: No empréstimo eu costumo brincar um bocadinho com eles. E, entdo, costumo
utilizar “se eu empresto, vou ter de devolver, nds ndo quereremos ficar”. E, entdo,
pronto pela visualizacdo da operacdo tento explicar. “Ponho este, as dezenas, as
unidades” (faz desenho, ver exemplo 3). Fago no quadro para eles visualizarem e
depois digo, eles sabem que vamos pedir porque o 5 € mais pequeno...

Entdo, explicita a regra de que quando o nimero de cima é mais pequeno tem de
pedir emprestado ao do lado.

R: Sim, a dezena. E depois quando passa para a centena € igual. E se nés pedimos
emprestado, devolvemos. E acrescento aqui (ver exemplo 3). E eles acabam por... e
depois ja fazem mecanicamente.

37. No final do 2° ano, que competéncias ou que conhecimentos considera
fundamentais as criangas terem adquirido?

38.  R: Saberem ler numeros por extenso; decompor e compor nimero; saber as
trés operacdes, portanto, a soma, a subtrac¢do e a multiplicacao.

Sendo que a subtraccdo é sem 0 empréstimo.
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R: E, a subtraccdo simples. Saber resolver um problema; identificar solidos, porque
os solidos também sdo dados. Agora, primeiro, as figuras, uma revisdo as figuras
geométricas, depois os sélidos. E basicamente as tabuadas. E assim, quando um
grupo também é bom, também dou logo as tabuadas todas. Agora sei que sdo so
aquelas, a do 5 e depois a do 10. Mas se vejo que eles ddo, vou logo fazendo. E
assim, ndo ponho nas fichas, 16gico. Trabalho com eles aqui na sala, mas isso ndo vai
para as fichas.

N&o é avaliado?

R: N&o. Porque podem ir transferidos e aquilo ndo faz parte do programa. Mais
contetidos? E o dobro e a metade, que também séo tratados, o triplo e a terca parte. E
que eu ha ja muitos anos que ndo tenho 2° ano... J estive 5 anos no especial, € agora
voltei, ja ha muitos anos que ndo tenho 2° ano.

39.  E quando era estudante do 1° ciclo, como € que era aprender matematica para
si?

R: Ah, sei Ia! Ndo me lembro. Ndo me lembro de nada, ndo tenho ideia nenhuma.

Se era dificil, se era facil?

R: Néo tenho ideia nenhuma. Nada, nada.

Também ndo se recorda que dificuldades € que tera sentido?

R: Néo, ndo. Mais tarde sim. A partir do meu 7° ano, a partir dai tive dificuldades.
Pois ndo sei. Nao tenho mesmo ideia, ndo me recordo.

Né&o era uma disciplina que gostasse?

R: Né&o sei, ndo tenho nada também. N&o tenho livros, ndo me guardaram nada disso.
E pena. la l4 ver o que tinha errado e o que tinha acertado.

40. E sente ter formacdo adequada para trabalhar, por exemplo, a nocdo de
namero, os algoritmos?

R: E assim, eu sinto que tenho, mas gostava de ir fazer a formagao, mais. As coisas
vao mudando, os programas, até mesmo a divisdo. Quer dizer, agora € por
subtraccBes sucessivas e aqui ha uns anos ndo se fazia nada disso. Apesar de eu
ensinar das duas maneiras. Eu digo mesmo, é a moda antiga e agora, 0 moderno.
Porque eles fazem imensa confusdo com as subtrac¢des ali. Entdo eu digo, “vou

ensinar das duas maneiras”.

CXCll



Ainda que, mesmo na moda antiga, nos efectuavamos a subtrac¢do, ndo colocdvamos
era a subtraccao.

R: Exactamente, era logo de cabeca. Mas eu ensino das duas maneiras. Em relacao a
formagdo. Assim que aparecer uma formagao da matematica, eu... ndo digo este ano,
eu agora estou numa. Mas, quero ir fazer.

Qual é a formacédo que esta a ter agora?

R: Agora estou numa formagao de necessidades educativas especiais. Tenho o A...
Apesar de ja ter feito. Como isto agora entra tudo para o perfil de turma, vou fazer. E
para a avaliacdo € para uma série de coisas. E apesar de serem poucas horas, fiz 50
horas, na ESE de Santarém, estou a gostar muito da formadora. Porque traz casos
concretos. L& foi muita teoria; teoria, eu tenho. Tenho o meu mail cheio de teoria.
Mas, na realidade, como é que se faz, qual é o passo que se deve p6r. E para mim
isso € muito mais importante. Entdo, estou inscrita agora, depois depende. Eu agora
tenho que encarrilar aqui um bocadinho, porque isto € tudo novo para mim.

Da formacgao de base sentiu, quando comegou a dar aulas...

R: Na altura estava adequada, ja foi ha 16 anos atras, mais 4 anos de curso, portanto,
ha 20 anos. E h4 muita coisa que mudou. Sinto necessidade de ir actualizando. N&o
vou dizer que ndo, porque sinto. Mas, brevemente, vou-me inscrever numa de

matematica.

Exemplo 1

103 1|0 3
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Guido de Entrevista — Professor 2
22 de Setembro de 2009

41.  Qual é a sua escola de formacéo base?

R: ESE - Escola Superior de Educacgéo de Santarém.

42.  E h& quanto tempo é que da aulas?

R: H& 14 anos.

43.  Portanto, imagino que o seu vinculo contratual ja seja definitivo...

R: Sim, pelo menos pertencia ao QZP (Quadro de Zona Pedagogica), agora penso
que pertenco ao Agrupamento. Ja tenho o vinculo ao Ministério da Educacéo.

E vinculou com que tempo de servigo?

R: Vinculei logo, ndo tinha bem um 1 ano de servico porgue fui para os Acgores.

44.  Dentro dos grandes dominios da Matematica, quais € que considera
fundamentais trabalhar com as criangas no 2° ano?

R: Eles tém de perceber o sentido de numero, a posi¢do do nimero, e gosto também
das situagdes problematicas que da para abranger todos os conteidos. Explorar...
muita vezes, mando situacBes problematicas para eles fazerem com os pais e depois
muitas vezes surgem estratégias diferentes, de abordagem, de resolucao.

45.  E como é que costuma preparar as suas aulas? Faz planificacdo? Que tipo de
planificacdo é que faz?

R: Nos temos a planificacdo trimestral. Eu como tenho 0s manuais e como 0 ano
passado, por exemplo, tive 1° ano, para além dos manuais, eu excedi o limite de
copias. Porque mandava diversos exercicios do mesmo tipo de contetdo. Tentava
que os alunos tivessem, como é que hei-de dizer... vissem a diversidade que ha para
resolver determinados tipos de exercicios. Entdo, normalmente, uso o manual e como
uso o manual, vejo logo como estdo os conteidos. Vejo a sequéncia, mas além disso,
costumo... Vou introduzindo dentro... Surge, sei 14, no contexto de sala de aula um
assunto que nao tem a ver com o que estamos a dar. Eu muitas vezes aproveito, levar
exercicios, ou preparo eu, ou vou a procura de exercicios para os alunos realizarem.
46.  Que tipo de actividades é que considera mais importantes dar as criangas?
Quando tem de trabalhar um contetdo? Qual é que é a actividade que privilegia?

R: Por exemplo, nas situacbes problematicas normalmente tento que eles para

perceberem, mesmo independentemente do ano de escolaridade, quando eles nao
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percebem através da representacdo grafica, depois peco muitas vezes para eles
explicarem, ha alunos que tém outras estratégias, para eles explicarem como fizeram
e portanto, tento que haja assim diversidade. Por experiéncia, o tempo que leccionei,
alguns que sabem resolver um determinado tipo de exercicio, apresenta-se de uma
maneira diferente eles ja tém dificuldade. Entdo eu tento sempre que haja diversidade
para 0 mesmo exercicio. Muitas vezes com eles explicarem, gosto que eles
expliqguem como é que fazem aos colegas.

47, Quando ndo consegue cumprir a planificagdo...

R: Acontece muita vez.

Como ¢ que depois...

R: Normalmente, por exemplo, agora estou com o 1° ano, mas com 3° e 4° ano,
trabalho de casa, uma actividade de contexto de sala de aula, apercebo-me que ha
uma crianca que ndo consegue perceber, normalmente, se for possivel, tento logo na
altura arranjar exercicios para treinarmos. Sendo, vou para casa, preparo e depois
apresento novamente. Dai a planificacdo, muitas vezes foge. Faco uma planificacédo
diaria, mas que normalmente fagco o sumario e depois vou a ver aquilo, normalmente,
0 sumario é diferente da planificacdo. Depende do que acontece dentro do contexto
de sala de aula.

48.  Costuma, por exemplo, dar as criancas para trabalhar um determinado
conteddo jogos ou materiais didacticos.

R: Tento dar alguns mas ndo ha muitos. Os manuais por vezes tém. N&o uso, quer
dizer, uso mas ndo, n6s nao temos muito material. Por vezes, uso mas ndo assim com
a regularidade que deveria de usar.

E consegue dar-me um exemplo de alguma situagdo que...

R: Por exemplo, no 1° ano, um material que eu senti que precisava, mas que Sao
muito caras, sdo as barrinhas de cuisenaire. Para eles perceberem a decomposic¢éo do
ndmero e a composi¢do. Ha manuais que ja tém, mas ha uma coisa, eles sdo muito
pequeninos e depois 0s manuais trazem, eles perdem o material com muita
facilidade, temos que guardar mas alguns perdem. E senti que precisava disso.
Embora houvesse um grande grupo que vinha muito bem preparado e devido a
maturidade, talvez as suas capacidades cognitivas perceberam muito bem, haveria

outros que precisavam para realizar as actividades.
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Entdo, visto que € uma turma que ja vem consigo desde o 1° ano, mesmo que ja tenha
trabalhado a decomposi¢do do numero com eles, prevé fazer esse trabalho agora no
2° ano?

R: E sempre, ao longo da escolaridade faz-se sempre, até terminar o 1° ciclo, o grau
de dificuldade vai aumentando.

O numero de classes?

R: Precisamente. Neste momento ainda estou, porque eu 0 ano passado no 1° ano
trabalhei mais ou menos bem até ao 40 e eles fizeram a decomposi¢do penso que até
ao 30. Portanto, eu faco, ha mildos que ndo precisam, a estratégia é olhar para os
ndmeros que estdo expostos na sala de aula [tem os ndmeros do 1 ao 30, a partir
daqui tem por dezenas até ao 100 e depois até ao mil de centenas em centenas] e
fazem a contagem, outros € através da régua. Que agora ja usam, eles tinham uma
régua que vinha no livro de matematica, mas ja ndo tém, para fazer a composicao,
decomposicdo, a adicdo e a subtraccdo, mas usam a régua, a régua normal, alguns ja
utilizam para...

Entao, ¢ outro dos materiais...

R: E outro dos materiais. ..

Que neste caso funciona como uma recta numérica. E utiliza-a também para trabalhar
as operacdes?

R: Sim, a adicéo e a subtraccao.

49. E em média, mais ou menos, quanto tempo é que dedica a cada uma das
areas, especificamente da matematica?

R: E muito dificil, porque hoje, por exemplo, estivemos a fazer a ficha de diagndstico
de Lingua Portuguesa, com leitura. A ficha de diagndéstico foi até as 11h!? Os rapidos
antes do intervalo estava feita, 0s que precisam de mais tempo era mais ou menos,
talvez, 11h20, ndo completaram. Depois fomos para Matematica, escrevemos
nlmeros por extenso, estivemos a ver nimero par e impar, portanto, foi desde ai
talvez um quarto para 0 meio-dia até ao 12h30. Depois alguns ja acabaram ha muito
tempo, estdo a desenhar e ha outros que nao conseguiram terminar.

??7? trabalhar?

R: Depende muito, agora no inicio trabalhei praticamente Matemética e Lingua

Portuguesa o dia todo. E ouvi-los ler a todos, tenho ocupado o dia lectivo com isso.
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No fundo adapta mais ao ritmo...

R: Nao tanto ao ritmo, porque depois aqui ha ritmos... ha criangas que sdo muito
rapidas e fazem bem. Depois ha criancas que eram capazes de estar dois dias s6 a
fazer, e ndo acabavam. Tento, porque eles sédo do 2° ano, dou um bocadinho mais de
tempo, dou sempre mais tempo, mas tento que cumpram, sendo habituam-se a estar o
dia todo com a mesma actividade.

50.  E como é que coloca as criangas a pensarem sobre a nocao de niumero?

R: O sentido de numero nos trabalhdmos muito. No ano passado, andei numa
formacdo de matematica e prepardmos 0s materiais sobre o sentido de numero; ha
criangas aqui que é muito evidente, que percebem logo e, alias, ja sabiam. H& outros
que véo percebendo. Ha aqui uma menina ainda, ndo me apercebi ainda no fim do
ano passado, que ela usa ja, que conta pelos nimeros que estdo expostos para fazer as
operacgdes, mas que ela usava muito, tinha de usar o material todo, as canetas todas
para contar. Mas, segundo a minha formacéo, € dar tempo, eles estdo no inicio, dar
tempo para que ela consiga fazer a abstraccdo, ela e outros; outros que é pelos dedos.
Ha& outros que utilizam a estratégia do dedo, que eu ndo percebo, eles conseguem ler
0 vinte, o trinta, pelos dedos, eles fazem, ainda ndo percebi bem como, mas
conseguem fazer. Depois também depende muito das criangas. Eu tento respeitar,
desde que percebam.

A forma como eles...

R: Eu deixo ficar, as vezes eles ndo conseguem explicar e, as vezes, eu também néo
percebo como é que eles fazem, porque h4 um menino que utiliza muito os dedos
mesmo para 0s numeros, portanto, ele no outro dia ndo me conseguiu, mas eu penso
que o 1 passa por dez, o 2 por vinte, passa logo para a dezena. Eu penso que é assim,
pelo que eu percebi, pela resolucéo.

(inaudivel)

Por vezes tento orientar, como tenho 0s nimeros expostos na sala de aula, e eu o0 ano
passado tinha-os todos até ao 40, todos seguidos. Agora a partir do 20, estdo de 10
em 10, eu tentava, uma das estratégias que eu digo “Quem ndo consegue, porque nao
tem material que chegue pode olhar para ali e conta como faz com a régua”. Conta, e
houve alguns alunos, entre eles essa menina, que usava o0 material e depois quando

eram numeros maiores ja nao tinha material que chegasse, ndo tinha canetas e eu vi-a
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muitas vezes a contar. Também os oriento e ajudo mas quando eles tém estratégias
de resolucdo que estéo certas, eu aceito. Desde que eu verifique que realmente estéo
a pensar correctamente.

51.  E como é que equaciona as dificuldades que as criangas podem sentir quando
sdo colocadas a pensar sobre o sentido do nimero? De compreenderem, por
exemplo, o valor posicional do 0, falou em decomposicao de nimero, quando surge o
0 ao trabalho as centenas, na casa das dezenas, que tipo de dificuldades é que acha
que as criangas...

R: Eles no 1° ano, alguns j& sabiam que o O era vazio, ndo tinha nada; mas depois 0 0
com o 10, o 10 j& representa algum valor. Eu percebi que...Portanto, isso depois
porque eles... A partir do momento, que se trabalhou o 0, a partir do momento que
comecamos a trabalhar os nimeros, eles comecaram, houve aqui um menino, dois,
uma menina € um menino, que conheciam... nunca a medida que nds iamos dando,
eles ndo conseguiam, chegdvamos ao 18 eles sabiam até ao 20. A menina tentei... € 0
menino que eu pedi a mée para contar com ele, eu detectei que ela trabalhou com ele
nas férias, que esse problema esta ultrapassado. Provavelmente, também cresceu, tem
outra maturidade. Eu ndo tive assim dificuldade, eles perceberam queeraoleo00
que era o 10, ndo tive dificuldade. Quando foi a introducdo do O alguns perceberam
logo que o 0 representava nada, ndo tinham nada.

E no 20...

R: Precisamente como foi no 10. Ndo houve, ndo detectei dificuldades. Os outros
alunos nos outros anos de escolaridade eles depois percebem que a medida que se vai
colocando o 0 a direita que 0 nimero tem um determinado valor, aumenta de valor.
Pelo menos ndo me apercebi assim... Ha aquelas criangcas com muita dificuldade
mas que sdo dificuldades quase gerais em todos as areas, ai € mais dificil.

52.  E como é que coloca as criangas a pensarem sobre o calculo mental?

R: O calculo mental, portanto, na decomposi¢do do nimero que eu estou a dar, que
faco desde o ano passado, ponho o numero e depois ponho vdrias... ai umas dez
vezes, para eles decomporem de varias formas (e.g. 28 = 20+8). Alguns usam muitas
vezes a estratégia do zero, alids demasiadas vezes, para resolver, mas s6 podem usar

duas agora. De inicio, agora estdo novamente a usar cinco ou seis, que resolve. Mas
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eu vejo, ha estratégias... ha aqui... ainda estava a reparar um menino que estava a
fazer o0 20, 19+1, 18+2...

Ia andando para tras...

R: Precisamente. Outros ainda precisam de contar, e depois vou tentando, quando
alguns, que eu noto, tém duvidas tento fazer isso, por exemplo, expliquei o ano
passado o 19+1, o 18+2, mas ha criancas que ndo ¢ preciso que eles... aquilo ¢é
intuitivo. E isso que eu noto.

Ha outras que nota que ndo é tao intuitivo para elas, como ¢ que trabalha...

R: Portanto, eu vou dando estratégias, normalmente, como sdo muitos, no quadro. O
ano passado fizemos, tinhamos um nimero e comegamos por fazer colectivamente,
cada um deles vai representando, vai dizendo, quando tem muita dificuldade peco
para ajudar. Portanto, muitas vezes ha, uma ou duas vezes, trés tém dificuldades, ndo
conseguem mas depois ou por repeticdo, ndo sei se aquilo por rotina, comegam a
perceber e comecam a fazer.

53.  Falou que da uma grande importancia a resolucéo de problemas. Como é que
trabalho isso com as criangas?

R: Por exemplo, tenho preparado, ndo foi hoje, o grafico e o grafico o que é que vai
fazer? E o gréfico sobre as actividades desportivas preferidas da turma, vou fazer o
levantamento depois cada um, ja trabalhamos o ano passado, sobre frutos preferidos
e outros, ndo sei se foi jogos e fizemos o grafico das alturas. Entdo agora vou,
colectivamente, colectivamente ndo, vou fazer o levantamento, ponho no quadro e
depois cada um deles vai preencher e depois ha umas questbes, como eles estdo no
inicio ha alguns que ainda ndo tém o dominio da leitura, outros dominam mas ainda
ndo para ler ndo compreendem, Iéem bem mas ainda ndo se conseguem aperceber do
sentido, vai ser um a um que vai ler, e vou perguntando que normalmente o que faco.
Nos problemas, daqui a um tempo, como é que eu fago? E preciso eles dominarem a
leitura e a compreensado, apresento o problema e ou a pares ou sozinhos, eu a pares
muitas vezes evito porque ha um que sabe resolve sempre... Por vezes sim, coloco-
0s a pares, mas ha situacdes em que h&d um que resolve e o outro limita-se a copiar.
Normalmente, dou o problema, ndo o leio, isto quando eles dominam ja a leitura e a
compreensdo eles tém de ler e depois tentar resolver. Resolver, achar uma resolucao,

depois cada um, isto €, explicam se houver estratégias de resolugdo diferentes,
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explicam como é que fizeram. H4 middos que ndo conseguem, que nds tentamos
depois com ajuda no quadro, normalmente é assim que fago.

E que tipo de problemas é que utiliza?

R: Ah, do mais variado! Agora comecei com os graficos, vai acontecer com 0s
carros, por exemplo, “Tenho um carro...” Sei 14, os mais variados, “Quantas molas
sdo precisas?” Depende muito, o mais variado possivel. Que eu costumo eles vao ja
comecar, mas normalmente, quando tenho 3° e 4° ano faco assim no computador
muitos e depois vou dando, para eles levarem para casa, para fazerem na sala de aula,
para resolver.

54.  E quais é que sao as dificuldades que acha que as criangcas sentem quando
enfrentam a resolucdo de problemas?

R: Logo na compreensdo. Muitas vezes léem e ndo percebem o que estdo a ler. E
logo uma dificuldade que eu noto que muitas criangas tém. E depois é resolver, por
exemplo, nés dizemos, porque agora também é muito valorizado a representacéo
gréfica e alguns que ndo véo logo a conta, fazer um operacdo e por vezes, a operacdo
nem estd correcta, quando... E tém dificuldade em por... fazer a representacdo
grafica. Tém de treinar, eu noto. O meu grupo que deixei do 3° e 4° ano que ja tive,
também treinavam muito, faziamos muitos, e ja tinham facilidade.

Entdo é através do treino que sente que eles depois conseguem ir compreendendo
como é que chegam, a conceptualizar o problema?

R: Sim.

55.  E costuma trabalhar o algoritmo com as criangas? Da adi¢do, da subtracgéo,
da multiplicagdo?

R: Neste momento estou a trabalhar, ainda ndo estou a trabalhar porque no novo
programa € muito valorizado o calculo mental através da recta. No 1° ano, ndo
introduzi, portanto...

N&o introduziu os algoritmos?

R: N&o. Precisamente para desenvolver o célculo mental para eles se habituarem
através da recta a desenvolver o calculo mental. Mas, provavelmente, no 2° ano
também ndo sei, ainda no programa, serd muito mais para a frente que vou introduzir.
E eles conseguem mentalmente, ndo tém tentado fazer as contas a contar no papel.

R: Fazer o algoritmo?
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Sim, fazer a conta em pé?

R: Houve um grupinho mas foi no atl, mas eu depois pedi, disse que ndo queria,
disse-lhes a eles que queria que eles resolvessem sem ser através do algoritmo.

E este ano prevé introduzir o algoritmo, no caso da adicdo o transporte, e
eventualmente, no caso da subtracc¢éo, o empréstimo?

R: Primeiro terei de introduzir o algoritmo mais simples isso serd muito mais tarde.
Com o transporte ¢ um bocadinho... ¢ mais facil eles perceberem, o empréstimo é
mais dificil.

56.  E quais é que sdo as dificuldades que acha que as criangas sentem quando tém
de resolver os algoritmos?

R: Eu acho que o algoritmo para alguns facilita-lhes muito a vida, € muito mais facil
do que o célculo mental.

Mesmo com o0 empréstimo e com o transporte?

R: Ah, com o transporte, normalmente, é mais simples. Eles percebem porque
inicialmente eu costumo, 0 que vai pde-se 14 em cima... Muitas vezes, esquecem-Se,
¢ esquecimento porque eles dizem “e vai um”, mas depois esquecem-se de juntar.
Com empréstimo na subtrac¢do, leva muito mais tempo a interiorizar. Temos de
praticar muito para perceberem, pedir ao vizinho. Normalmente, eles tém mais
dificuldade. E depois é na divisdo, porque fazer a divisdo implica as quatro
operagdes... Ha criangas que tém muita dificuldade em perceber a divisdo e depois
as tabuadas também, o ndo dominarem, ndo memorizarem as tabuadas, depois
também interfere.

Vai trabalhar a multiplicagcdo com eles no 2° ano?

R: No 2° ano, sim, vai-se comecar a introduzir a tabuada.

E opta por trabalhar s6 algumas tabuadas ou...

R: E o programa diz s até ao 5, depois depende do ritmo. Normalmente, depende do
ritmo. Neste momento, ja tenho uma menina que o ano passado aprendeu a do 2,
logo no 2° periodo, que ainda ndo disse, mas que eu ja disse que ela vai dizer. Tenho
um que diz que ja as sabe todas. Tenho outro que também ja sabe algumas. Portanto,
depois depende muito do ritmo deles. H& uns que tém dificuldade, mas normalmente
eu tento ir um bocadinho mais, porque se vou ao ritmo dos que tém dificuldade

ficamos sempre pelos minimos.
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57. No final do 2° ano, que competéncias na area da matematica considera
fundamentais as criangas terem adquirido?

R: A leitura e a compreensdo ¢ transversal a todas as... porque eu ja tive um grupo
de 2° ano em que tinha, eram criangas que para eles ter o minimo, suficiente minimo
ou o excelente era precisamente o mesmo. E foi muito dificil, ao longo da
escolaridade, este tipo de conhecimento porque trabalhdvamos sempre pelos
minimos. Portanto, a leitura e a compreensdo tém de estar muito bem adquirida
porque depois interfere em todas as areas, € em estudo do meio e na matematica. A
resolugdo de problemas, o célculo mental, portanto, compreender o sentido do
namero. Depois comego, também vou introduzir, ja introduzi o ano passado mas foi
muito, ja no final do ano: a unidade, a dezena. Perceberem a posi¢do do nimero, o
valor que tem consoante a posicdo que ocupam. O calculo mental € muito
importante, eles perceberem, passarem do 1 para o 10, do 10 para o 100, é muito
importante. E ha miudos aqui que se conseguirem contar... porque ha miudos que
ndo conseguem contar até 1000, € dificil, tem de ser ali com muita rotina, com muito
treino diariamente, para conseguirem. A nocdo de problemas... Eu acho que tudo é
importante!

A nocao, no sentido de eles conseguirem conceptualizar a...

R: Ler, perceber e resolver sim, porque o problema abrange quase todos o0s
conteddos.

Pois, eles tém de operar a nivel da operacdo que estiver ali implicada, tém de
perceber a relacdo dos nimeros...

R: Aquilo abrange, depois tem a ver mesmo com, quando é com dinheiro a compra,
venda. Portanto, eu acho que o problema da para quase, tem todos os, abrange todos
0s contelidos, o volume, da para fazer actividades com todos os contetidos.

E uma coisa que privilegia a utilizagdo dos problemas para trabalhar os contetidos?
R: Sim, depende. Pois privilegiar... hd contetidos que introduzo ndo através do
problema. Mas depois quando eles comegcam a fazer normalmente, tento que eles
pratiguem muito e assim uma diversidade maior e com mesmo o tipo de problemas
com varias estratégias para resolver. Porque acho que ajuda a perceber.

58.  Quando era estudante do 1° ciclo, como é que era aprender matematica para

si, lembra-se?
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R: Sinceramente, ja ndo me lembro como é que era matematica. Lembro-me mais
tarde, sempre gostei de matematica.

Recorda-se de ter enfrentado algumas dificuldades?

R: Nao, sei que as tabuadas... ha coisas que memorizei. Dificuldades, isto ¢, tipo de
... Eu quando ia para a sala, que é o que eu digo, eu quando ia levava as tarefas
feitas, mal ou bem, levava sempre. N&o tinha, vejo que ha criancas, actualmente, que
eu acho, que eles apesar de serem pequeninos, tém de se habituar a ser autbnomos,
que é muito importante. Ndo podem ter sempre o pai ou a mae... Acho que é muito
importante os pais interessarem-se pelo percurso escolar dos filhos. Mas ndo podem
estar sentados ao pé deles para fazerem os trabalhos. Eu ndo tinha isso, porque a
minha mée tinha muito mais que fazer. Eramos... ndo éramos tantos no inicio (tem
cinco irméos). Mas, ndo me recordo bem da escolaridade, mas ndo, nem sequer, era
impensavel ir para a sala sem fazer os trabalhos. Sei que, por exemplo, ha contetidos
que eu domino, a tabuada, que foi da escola primaria. Pela vida fora sempre gostei de
Matematica. No 12° nao fiz Matematica, tive...depois parei de estudar e esqueci um
bocadinho as bases. Optei por outras areas, mas a Matematica foi sempre um
contetdo que eu gostei bastante. E gosto bastante de trabalhar. Gosto também de
trabalhar Lingua Portuguesa, mas gosto muito com eles a Matematica.

59. E sente que tem formacdo adequada para trabalhar a no¢do de numero, 0s
algoritmos, estas areas que fomos falando?

R: Acho que agora, eu fiz, tirei inicialmente o Bacharelato, e depois fui fazer o
complemento de formacdo e ai, no complemento de formacdo, gostei muito da
professora de Matematica porque me abriu horizontes para outras perspectivas de
abordagem. Precisamente, o explorar graficamente, o dar valor a...

O complemento foi fazer quando tinha mais ou menos quanto tempo de servigo?

R:O complemento fiz ai ha 6 anos, mais ou menos. O abordar, portanto, as criangas
explicarem o que fizeram por escrito e oralmente. Porque ajuda-os a perceber muitas
vezes 0 que fizeram, onde erraram, depois conseguem, € muito dificil, mas por
VECZCES...

Se calhar, assim até consegue perceber melhor onde € que eles estdo a errar.

R: Sim. Mas deu-me outra perspectiva de abordar a Matematica com as criangas. E

depois fiz mais ja duas formacBes em Matematica que foi: 0 1° e 2° ano. O ano
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passado tive 0 2° ano que é precisamente, € a mesma linha do que eu tive no
complemento. Trabalhar precisamente, as criangas serem capazes de comunicar, por
escrito e oralmente; o trabalhar o célculo mental, o raciocinio; nas rectas, usar
material manipulativo, que nem sempre temos, pronto. Por vezes, também é facil, é
facil, temos de preparar mas nem sempre preparamos... o tempo. Eu vejo por mim,
eles sdo pequenitos mas as turmas sdo grandes. Nem sempre, ha material que nédo

temos, preparamos mas, se calhar, ndo tanto como deveriamos.
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60.  Qual é a sua escola de formacéo base?

R: E o Magistério Primario do Porto isto em 78 e 79, e o Magistério Primério de
Santarem, onde completei, na altura o curso do Magistério Primario, que era como se
chamava.

Que habilitava a dar aulas?

R: Que nos habilitava ao 1° ciclo, na altura ao Ensino Primario. E depois fiz um
curso de complemento de formacdo no Ensino Precoce de Linguas Estrangeiras, ja
aqui em Santarém. Ai na altura ja era Escola Superior de Educacdo de Santarém.

61.  Entdo ha quanto tempo € que da aulas?

R: Eu comecei em 1980, portanto, € fazer as contas. Sdo 29 anos.

62. Portanto, o seu vinculo contratual...

R: Pois sou, 0 que se chama agora o Quadro de Escola. Sou, portanto, efectivo quer
em termos de colocagdo... quer em termos de Ministério de Educacdo, quer em
termos de colocacdo nesta escola.

63.  Como é que costuma preparar as suas aulas?

R: No dia-a-dia?

Sim.

R: Entdo, geralmente, a principal orientacdo da preparacdo sdo os manuais. Uso
muito os manuais e utilizo-os muito até por uma questdo, digamos assim, de respeito
para quem adquire os materiais. Mas em todo 0 caso, como aqui nesta escola temos,
fazemos um trabalho muito ligado, eu e a professora Lurdes, geralmente as aulas sdo
preparadas entre os dois, o que é que vamos fazer, o que ndo vamos e tal, e
preparamos assim. Mas, habitualmente, utilizo os manuais. Naturalmente tenho
sempre presente 0 programa mas 0s manuais, em geral, correspondem ao programa e
depois converso muito com a colega, sobretudo, nas areas, digamos assim, nédo
disciplinares: no estudo acompanhado, na area projecto, sdo... enfim, ¢ uma
programacéo quase conjunta. Um outro documento que utilizo muito na programagéo
das aulas é o plano anual de actividades, que tenho sempre muito presente na
preparacdo das aulas.

Ent&o planificagdes semanais ou diérias?
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R: Faco uma, ndo uma planificacdo propriamente dita muito séria, faco um rascunho
do dia-a-dia, faco sempre. O que tenho bastante organizado é a planificacdo mensal.
E da planificacdo o que € que consta?

R: Consta todas as areas a trabalhar, todos os materiais que vao ser utilizados, todas
as actividades que vao fazer.

64.  Entdo e que tipo de actividades é que considera mais importante fornecer as
criangas?

R: No 1° ciclo, olha, contrariamente aquilo que eu faco, penso que as actividades
apropriadas enfim, para além da leitura e da escrita sdo fundamentais nestas idades,
que sdo as idades apropriadas para ser, de facto, aprendido isto. Eu gostava muito de
poder privilegiar as areas de expressdo. Quer porque favoreceria a desinibicéo,
favoreceria o contacto, a comunicacgdo, etc. Mas também porque favoreceria um
desenvolvimento muito mais equilibrado das criancas. Infelizmente, essas areas sdo
sempre muito desprezadas, primeiro porque os programas das areas disciplinares séo
muito completos e muito grandes. E depois porque, enfim, as condicdes dos
edificios, os materiais, 0s equipamentos, etc., nunca correspondem as necessidades
desse tipo de actividades. Mas, ndo tenho a minima duvida de que a educacao fisica,
a expressao plastica, a expressao dramatica etc., seriam as actividades a privilegiar
nestas idades. Com uma acutilancia muito especial para a mdsica, porque tenho a
nocdo de que é uma das disciplinas que mais favorece toda a organizacdo mental
necessaria depois para a leitura e para a escrita.

E especificamente na drea da matematica, que actividades acha fundamentais...

R: As actividades, a que eu chamo, ndo sei se € muito correcto chamar assim, de
desenvolvimento da logica. Portanto, em que se favoreca o raciocinio, que se
favoreca a perspicacia, e em que a crianca tenha que desenvolver o mesmo. Por isso,
uso muito os chamados jogos logicos, jogos matematicos. Uso muito porque tenho
mesmo no horario estipulado uma hora mensal para aquilo, digamos assim, para esse
tipo de jogos. Porque entendo, porque me parece, dd-me a sensacdo que de facto, é o
desenvolvimento da ldgica, € o desenvolvimento da perspicacia, no fundo, que
favorece muito este trabalho. Este ano a mercé do novo programa de matematica,

comecamos a trabalhar uma area que também é um bocado nova aqui, que € a
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orientacdo e que também estamos a fazer algumas coisas a que a rapaziada estd a
aderir com muito entusiasmo, pelo menos.

65.  Dos dominios da Matematica, que estdo no curriculo: a no¢do de nimero, as
operacdes, a geometria, quais € que sdo os dominios que mais trabalha ou qual é o
tempo que dedica, em média, a leccionacdo destas grandes areas?

R: Sim, privilegia-se muito mais o algoritmo, a no¢do de nimero e tudo aquilo que o
rodeia, que esta a volta do ndmero. Porque o nosso programa, pelo menos o
programa anterior, centrava-se muito nessa area. Mesmo até as proprias situacdes
problematicas, enfim, tudo andava muito a volta do nimero, do algoritmo, da analise
numérica, dos decrescentes, dos crescentes, andava tudo muito a volta disso. No
programa actual introduz muito mais o raciocinio. Bem, mas no programa actual,
estamos a comecar agora a dar os primeiros passos nele, nem sequer posso falar
muito sobre ele, porque estou a segui-lo ponto a ponto. Mas, de facto no programa
anterior era 0 numero. E mesmo a propria situacdo problemaética, habitualmente, nos
manuais, na maior parte dos manuais eram de resolucdo, essencialmente, numeérica,
sem grande recurso ao raciocinio e a logica. Penso que era pobre.

Como falou agora no novo programa, sera que ja tem a percepc¢édo de, se este novo
programa continua a dar uma grande énfase a nocdo de nimero?

R: N&o, ndo, ndo da. Privilegia muito mais areas de maior sensibilidade,
nomeadamente, a geometria, privilegia muito mais o desenvolvimento logico,
portanto, 0 jogo, a relacdo entre as diversas variaveis matematicas. Vai muito mais
por ai do que, propriamente, pelo algoritmo. Alias o algoritmo até, ndo me lembro
muito bem do programa, mas o algoritmo aparece assim muito disfarcado, muito
timidamente, |4 pelo meio do programa.

E dessas areas todas qual é que considera a mais importante a trabalhar?

R: Das areas do novo programa?

Especificamente da Matematica.

R: Da Matematica em geral. Pois, penso que € a légica.

Quando fala em l6gica é a capacidade das criancas de deduzirem a relagdo entre os

numeros. ..
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R: Sim, a todos os niveis. Quer seja, em termos da relagdo entre 0 numero, quer seja
em termos da resolucdo da situacdo problemaética, quer seja em termos da propria
geometria.

No fundo € compreenderem melhor as nogdes matematicas, € isso?

R: Terem mais no¢Ges, sim. Ter uma nog¢do mais consciente por um lado, e por outro
lado mais, nédo sei se posso utilizar o termo racional.

Ou seja, compreenderem para que é que aquilo serve.

R: E fazer mais apelo ao raciocinio do que propriamente ao automatismo, porque
isso do automatismo pode ser feito com qualquer maquina, que o faz bem feito, o
raciocinio é que ndo o faz. Penso que sera esse o caminho, que é esse 0 caminho que
aponta 0 novo programa.

66. Como é que coloca as criancas a pensarem, por exemplo, sobre a nocdo de
ndmero?

R: Eu concretizo muito. Tenho, h& muitos anos que tenho uma colec¢do de canetas,
como nos chamamos “pauzinhos de cor”, e que sdo, no fundo, as canetas de feltro
que eles véo estragando e eu corto-os todos a mesma medida, e tenho uns milhares
largos disso. E com esse tipo de material, enfim, digamos que isto € uma espécie de
blocos logicos entre aspas dos pobres, ndo é? Porque tém, a Unica coisa que nao
fazem é o relacionamento de tamanhos e de grossuras e tal (devia querer dizer barras
de cuisenaire). Porque de resto em termos das cores, em termos da espessura do
material, do peso, etc., d& para construir n actividades com eles. E depois com 0s
copinhos de iogurte da para trabalhar a quantidade, o relacionamento das
quantidades, as unidades de contagem. Portanto, vou muito por ai, concretizo muito.
E muitas vezes os alunos tém uma no¢do, uma certa dificuldade natural de perceber
algumas coisas. Eles tem muita dificuldade, por exemplo, em perceber o que é a
dezena, ndo €? E muitas vezes eles olham para uma coisa qualquer e dizem que tém
10 dezenas, isto € um exemplo apenas. E eu com estes pauzinhos mostro-lhes o que
é, 0 que sdo 10 dezenas. E isto da-lhes, permite-lhes de uma forma mais concreta
entender, que de facto a dezena é uma unidade de contagem, que por acaso € a
segunda do grau da contagem, que é 0 2° grau de contagem e que a relacdo da dezena
com a unidade é apenas de 10. Enfim, penso que isto ajuda, que isto favorece a

concretizacdo das nogdes de...
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Quer dizer que quando sente que as criancas encontram dificuldades a adquirir a
nocao de numero o que faz é concretizar...

R: Concretizo a0 maximo.

E confronta-los com a ideia que tém?

R: Com as ideias no fundo, com 0s grupo, com 0s conjuntos que sédo formados de
uma forma racional, ao nivel do raciocinio, quando eu tenho 23 unidades, na
realidade eu tenho 2 dezenas e 3 unidades e se eu Ihes consigo, se eu Ihes mostro isto
com os tais pauzinhos de cor, eles ttm uma nog¢do muito mais concreta. E penso eu
que muitas vezes os ajuda a entender muito melhor a relagdo entre as 2 dezenas e as
3 unidades e as 23 unidades. E como j& sdo muitos anos a juntar pauzinhos de cor, ja
consigo ir as centenas até.

E até agora conseguiu uma estratégia que tem funcionado?

R: Tem, tem funcionado. Claro que o bloco l6gico tem, é muito mais, digamos,
muito mais rico, na medida em que tem a forma que permite outro tipo de jogos, e
depois a espessura que permite aumentar ainda a quantidade de jogos. Mas enfim,
nos vivemos sempre na pendria e era importante ter milhares de blocos l6gicos na
escola, mas ndo temos. E um bocado frustrante saber que existe um material que é o
ideal para trabalhar nestas situagdes...

Mas também € bom arranjar outras alternativas.

R: Claro, favorece o engenho, ndo €? A necessidade favorece o engenho.
Exactamente.

67. E como é que coloca as criancas a pensarem, por exemplo, ou como é que
coloca as criancas a calcularem mentalmente?

R: Primeiro concretizo sempre. Portanto, parto sempre da concretizacdo, depois do
treino quase de uma forma natural eles véo, digamos assim, desprezando ou
dispensando a concretizacdo. E a partir de uma certa altura eles ja ndo ligam nada aos
pauzinhos de cor, ja dizem mesmo que ja ndo precisam, que a repeticdo ja foi
suficiente para fixar, sai automaticamente.

Se sente que ha criangas que estdo a ter dificuldade a calcular mentalmente como é
que...

R: Repito a concretizacdo. Volto atrds na concretizagcdo. Tenho, é pena ndo poder

mostrar isso porque esta la (na sala) a professora de musica, mas depois vé. Tenho
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um tabuleiro grande que fiz com materiais reutilizados, ndo €, que permite
exactamente distribuir ou concretizar tudo aquilo que é operacdo matematica. De
modo que, isto da-lhes, com os tais pauzinhos de cor, da-lhes a oportunidade de
fixarem muito bem, quer os mecanismos do algoritmo, por um lado, quer automatizar
os sistemas. Portanto, quando algum tem mais dificuldade, volto atrés.

68.  E como é que coloca as criangas a pensarem sobre a resolucdo de problemas?
R: Geralmente, com... E um processo complicado, sabes? E um processo para as
criancas desta idade, é um processo muito complicado. Vou conseguindo qualquer
coisa falando na banda desenhada, pedimos para desenhar. Fazerem os desenhos,
fazem os quilos de batatas, fazem tudo, pdem tudo no papel, fazem os desenhos
todos. Mas € assim, se a crian¢a ndo tiver uma boa capacidade de raciocinio ndo ha
desenho que a salve. O desenho apenas ajuda a tragar...

A visualizar...

R: S6 traca o caminho, sé visualiza, ndo faz mais nada. Mas, penso que a situacdo
problematica, tem muito trabalho anterior, nomeadamente ao nivel, por exemplo, e é
uma coisa que fazemos muito aqui muito na escola, ao nivel do exercicio fisico, em
que a crianca tem, sei 14, imaginemos um percurso com algumas tarefas a cumprir
durante o percurso a partir de uma informacéo inicial. E isto é uma, conseguimos
uma pedagogia muito activa, em que a crianga recebe um recado, digamos assim, no
principio do percurso “corre, salta o banco, senta-se na cadeira, dar a volta ao arco”,
que foi o recado que teve no principio “volta em pé coxinho, ndo sei que, salta a
corda, e tal”. Isto permite desenvolver uma capacidade de sequencialidade, que é no
fundo aquilo que € preciso desmontar quando estdo perante uma situacdo
problematica.

Quando sente que eles estdo a ter dificuldade a perceber a resolucdo de um problema,
pde-los a jogar?

R: Ou entdo uma outra coisa que faco muito € po-los a eles a viver a situagdo do
problema. Proximo da expressdo dramatica, ndo tanto, mas proximo. Em que os
préprios alunos sdo os actores do problema, sé que enfim ndo tém os quilémetros que
fizeram com o carro, mas tém o0s pauzinhos de cor que correspondem aos
quilémetros, etc. E outra forma que me permite concretizando dar-lhes, digamos, as

pistas para montarem... Eu penso que muito do problema esté ai, sermos capazes de
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montar o raciocinio, ndo sei se isto € correcto de ser dito, de montar a sequéncia de
factos.

O que alguns professores se calhar chamam da compreensdo do problema?

R: Da compreensdo sim, terd muito a ver com isso.

Muitas das vezes ndo conseguem resolver o problema porque ndo compreendem.

R: Pois, terda muito a ver com isso. E ndo compreendem porque ndo conseguem
discernir entre 01° passo, 0 2°, 0 3°, e a relacdo que ha entre cada um deles. Eu penso
que através da expressdo, chamemos-lhe assim, sem insultar ninguém, e atraves do
jogo que se consegue criar essa capacidade, que é uma capacidade intelectual de
sequenciar as coisas.

69.  E como é que costuma trabalhar o algoritmo com as criangas?

R: O algoritmo eu tenho uma técnica, que é a técnica das casinhas, e agora podes
escrever isto & vontade, é a minha forma de os influenciar politicamente, ndo é?
Porgue tenho a centena, a dezena e a unidade que da a CDU. Estou sempre a falar-
Ihes na CDU. Tenho este esquema das casinhas e trabalho muito o algoritmo a partir
da unidade de contagem. Com a unidade de contagem a casinha serve para qué, para
além das influéncias politicas que sdo sempre importantes, serve para eles
conseguirem arrumar as unidades de contagem no sitio correcto.

Como é que funciona?

R: Visualizam muito, a casinha, € mesmo uma casa com telhado, ca aparece a CDU,
0 1° factor, o 2° factor e o resultado. Tens 354 e 89, e agora fazes a operacdo por
unidades de contagem. Quatro unidades e nove unidades da treze unidades, ha uma
regra que eles aprendem que s6 podem manter um algarismo, eles tém a no¢ao de
que treze tem 1 dezena e 3 unidades, portanto, dispensam esta. E agora cinco e oito
treze e um catorze, voltdimos ao mesmo 10 dezenas corresponde a uma centena,
portanto o dez ndo esta aqui a fazer nada, trés e um quatro* . Portanto, eles aqui, eu
penso que este é o processo mais cientifico que ha para fazer o algoritmo, claro que
temos aqui um exemplo muito simples, mas isto é possivel até ao nivel da propria
divisdo. E possivel, é fazivel esta solugdo, o que acontece é que eles passam a
perceber, e isto para mim é muito importante no algoritmo, passam a perceber que o
algoritmo tem uma sequéncia e a sequéncia é unidade, dezena, centena, etc., etc., e

por ai fora. E ndo s6 facilita a arrumacéo das parcelas e dos varios factores, neste
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caso da adicdo, ndo so facilita esta distribuicdo como da ao aluno a sequencialidade
que de outro modo eles ndo encontram.

E no empréstimo, como é que faz?

R: E a mesma coisa, funciona exactamente da mesma maneira.

Estou-me a lembrar que uma das grandes dificuldades que as criangas tém no
empréstimo, por exemplo, é quando o nimero de cima é mais pequeno que o de
baixo.

R: E, é. Ja agora, isto é, o telhado, o 1° andar, o rés-do-chdo e a cave e aqui € a
varanda. Uma coisa assim pequena, 43 menos 27, o que é que ele faz? Ele sabe que 4
dezenas também sdo iguais a 3 dezenas e 10 unidades, ele também sabe isto.

Ele vai buscar a dezena emprestada.

R: Porque o trabalho fundamental aqui é trabalhar bem previamente as unidades de
contagem, portanto, as centenas, as dezenas e as unidades — a decomposicéo.
Portanto, ele sabe que...

Que quando se tém um algarismo mais pequeno em cima, vai ter que transformar...
R: Ele sabe que de uma quantidade menor ndo pode tirar uma maior, ponto final.
Entdo tem de arranjar uma quantidade maior para aqui. E 3 dezenas mais 13, ou ter
escrito 4, estamos a falar aqui de dezenas e aqui de unidades, mais 3, ele sabe que
isto aqui € a mesma coisa. Portanto, € indiferente estar ali escrito 4(d) e 3(u) ou estar
ali escrito 3(d) e 13(u), é indiferente e agora ja pode fazer a operacdo. No tal
tabuleiro que eu criei, isto é possivel com os tais pauzinhos de cor.

Entdo quando as criangas sentem dificuldade a resolver o algoritmo, o que faz €
coloca-las a resolver...

R: De uma forma muito concreta. Portanto, porque depois la em vez de andarem aqui
a riscar numeros, a tirarem nimeros de um lado para o outro, tiram as quantidades
logo directamente. E facil, acaba por ser mais facil para eles.

70.  No final do 2° ano, quais é que séo as competéncias, ou 0s conhecimentos que
considera fundamentais que as criangas tenham, ao nivel da matematica?

R: No final do 2° ano? Ter uma nocdo de nimero, digamos, completa, 0 mais
completa possivel. Claro que estamos a falar do ndmero natural. A nogdo mais

completa do nuamero, da composi¢do, da decomposicdo do namero, ter isto bem
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interiorizado, a leitura, a escrita, todos esses aspectos em relagcdo ao numero. Ter um
dominio minimo do algoritmo. Penso que é...

Das quatro operagdes?

R: Sim, das quatro operacdes. Claro a divisdo simples, a divisdo mais simples,
naturalmente. Mas, se bem que, eles acabam por fazer até algumas divisdes com
alguma complexidade e, as vezes, ndo insisto muito na divisdo, e eles acabam por
conseguir fazé-las até mais complexas. E depois, considero que também &
importantissimo, no2° ano, ter uma boa estruturacdo do espaco, através da geometria,
sobretudo. E importantissimo. E noto que é uma, que ha uma relagdo muito directa
entre a capacidade de estrutura no espaco e tudo o resto. O aluno que nédo é capaz de
fazer um quadrado no meio de uma folha, depois também tem muitas dificuldades
noutras operacdes muito mais simples que esta, ou pelo menos muito diferentes
desta. E acho que a estruturacdo do espago é fundamental. Ha depois outras no¢Ges
que nos insistimos muito com eles mas que sdo nogdes absolutamente artificiais,
nomeadamente a nocao de tempo e a nogdo de dinheiro. Que isso sdo coisas mesmo
completamente desumanas, para 0 2° ano. Fazem parte do programa, mas que nao
lhes diz nada. E eles darem 0,50€ ou darem 2€ para eles € uma coisa...

Né&o é compreensivel.

R: Nao, ndo chegam |4 muito bem. Penso que seria, que € muito importante quando
se consegue que os alunos tenham uma boa no¢do do espago, um bom trabalho a esse
nivel, depois facilita tudo o resto. Claro, 0 nimero. O nimero é importantissimo.

E quando falou das operacdes, também falava da adi¢cdo com transporte, a subtrac¢do
com empréstimo.

R: Sim, sim, sim. Alias, eu entro muito rapidamente nessa coisa. Assim que eles
adquirem a nogdo de dezena, entro imediatamente na... Eu estou a hesitar com esses
termos porque eu ndo uso a palavra transporte e empréstimo. Mas, assim que tém a
nocdo de dezena, entro imediatamente nisso, nessas operagdes mais complexas.

71.  E quando era aluno do 1° ciclo, lembrasse como ¢ que era...

R: Do Magistério? Aluno mesmo?

Sim, sim, como eles? Lembrasse se teve dificuldades na matematica?

R: N&o, eu sei que ndo tinha dificuldades nenhuma na Matematica.

Era uma das disciplinas que gostava?
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R: Era uma das disciplinas, mesmo depois nos estudos que continuei a fazer, na
altura o Liceu, foi sempre uma disciplina a que me safei muitissimo bem, passo o
termo. E estou a dizer que me safei porque na altura era uma disciplina muito pouco
I6gica, uma disciplina muito, muito artificial, porque eu tenho 52 anos de idade.
Portanto, apanho todo o meu ensino, todos os meus estudos, digamos assim, basicos
e secundarios sdo feitos no Antigo Regime. Portanto, apanhei todas aquelas nogdes,
algo aberrantes, particularmente, da matematica, de fazermos exercicios, equacdes a
3 incognitas que levavam 3 e 4 folhas de papel a ser resolvidas. No ensino primario,
ndo tenho grande memdria da matematica. Sei que ndo tive dificuldades, eu fiz as
coisas com facilidade. Agora lembro-me é de uma professora, porque eu tive muitas
professoras no ensino primario, porque eu estudei o ensino primario em Angola,
portanto, havia ali algumas...

Muitas mudancas, ndo era?

R: Mudancas, muito faceis. Enfim, porque as pessoas nao tinham grandes vinculos.
A maior parte dos professores do ensino primario, na altura, eram mulheres de
militares em Angola, portanto, que faziam as comiss@es de servico dos maridos ou
coisas do género. Claro que sdo coisas que s6 agora é que sei, na altura ndo sabia.
Claro, era mais uma professora nova que vinha.

R: Era mais uma, pois. E lembro-me de uma professora, ou € minha imaginacéo, ou
foi uma realidade, uma senhora que nédo era nova, uma pessoa ja de uma certa idade e
que brincava muito com a matematica, fazia muitos, aquilo que nés chamavamos de
jogos com a matematica. E depois lembro-me de nos dar prémios quando nos
faziamos bem as coisas e marcou muito pela positiva nesse aspecto. Porque eu,
francamente, ndo sei, ndo consigo com esta distancia, talvez, também os interesses,
na altura, tinham mais a ver com a bola e com a trotineta, do que propriamente com a
pedagogia da matematica, mas que...

Mas que marcou ao ponto de agora enquanto professor para também usar...

R: Ter outra coisa. Até porgue (isto ndo é para escreveres) eu era um aluno muito, eu
era muito mau. Fui, nas escolas por onde passei, passei por trés ou quatro escolas, fui
sempre um optimo aluno, excelente aluno, em termos dos conhecimentos, a coisa era
do melhor que havia. Em termos do comportamento era do pior que havia. Eu sei

porque mas isso depois dava-nos uma conversa muito longa. Mas, e esta rebeldia e
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esta incapacidade de obedecer tinha a ver com o facto de eu ndo entender as regras.
No caso da Matematica, eu entendia as regras, isso € muito curioso, como eu
entendia as regras aquilo saia que era uma coisa, era facilimo de sair. E depois
lembro-me particularmente desta professora porque era uma das tais professoras com
guem eu nunca me conseguia portar mal. Tendo feito a vida negra a uma série de
professoras, com esta ndo me recordo de o ter feito porque ela tinha ali qualquer
habilidade, fazia ali qualquer coisa, pelo menos a mim convencia. Deixa-me ca
portar bem... Lembro-me que ela brincava, fazia muitas brincadeiras, sendo
professora priméria e tendo na altura, muita matéria, aprendiamos os rios,
aprendiamos 0s caminhos-de-ferro, os ramais todos e mais alguma coisa, as esta¢des,
0s apeadeiros, ainda por cima aprendiamos isso de todas as coldnias de Portugal.
NocOes absolutamente erradas, coisas completamente fora do contexto. Mas com
esta senhora ndo dava direito a partir vidros de sala e outras coisas do género, ou
piores ainda.

72.  E sente ter formacdo adequada para trabalhar com as criancas a area da
matematica?

R: Nao, sinto que nao tenho. Sinto que precisava de muito mais formacao, que...
Nalguma area...

R: Nao, em geral. Sinto, nem se trata apenas de uma formagao, digamos assim,
académica. No é bem isso, é, sinto que os professores tém necessidade de terem
aquilo a que se chama ciclos de estudo: lugares onde as pessoas se encontram, onde
as pessoas apresentam as suas ideias, onde reflectem, onde ha alguém que na posicao
de monitor, digamos assim, traz algumas informac6es, mais experiente, com mais
conhecimentos, mas mais capaz de saber pér 0s outros a pensar, saber pdr os outros a
funcionar e de aprendermos todos juntos, do que propriamente de vir ali da catedra
dizer faz-se assim, faz-se assado, ndo sei qué. Alias, esta foi uma experiéncia, que
fizemos o ano passado, com o Plano Nacional do Ensino da Lingua Portuguesa e
resultou muitissimo bem. NG&s tinhamos um grupo e aquele grupo discutia coisas e
falava de coisas e trazia materiais e trocava materiais e enriqueciamos 0s materiais
uns dos outros. E penso que isto era muitissimo importante a todos niveis. Acabamos
com montes de lixo que fazemos em termos dos papéis e em termos de reunides atras

de reunides e temos este circulo de trabalho.
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N&o sei se este ano ainda existe o Plano de Accdo da Matematica, que € uma
formagé&o ao longo do ano.

R: Eu ouvi as colegas dizerem, eu ndo participei do PAM porque estava no da
Lingua Portuguesa, ouvia as colegas dizerem que era, que se funcionava muito no
PAM por cétedra. Portanto, vinha alguém dizer como é que era.

Estou a dizer isto porque, curiosamente, o ano passado falei com uma professora de
outro Agrupamento que estava também na formacdo do PAM e ndo foi essa a
percepcdo que ela me deu. Que funcionava mais nesse aspecto, era um grupo de
professores que estavam a pensar sobre estas coisas da matemaética, a pensar sobre
outras actividades e que tinham um professor, que era professor como elas, mas que
era o moderador, o formador, que havia...

R: Entdo foram as colegas com quem eu falei que tiveram azar porque elas inclusive
disseram-me que tiveram de apresentar uma coisa do género, ndo direi que fosse uma
monografia, mas tiveram um trabalho final e tudo para apresentar, tinham aulas
assistidas e tudo.

Sim, isso sim, aulas assistidas sim. Mas, ndo foi de facto, a percep¢do que me deram,
foi que funcionava mais nesse sentido, um grupo de trabalho que conseguia discutir
quais eram as dificuldades que sentiam, como é que... e dali surgiam pode fazer
assim, pode fazer assado.

R: Pois mas ndo foi essa a ideia que me deram. E ainda bem. Isso é muito Gtil para
nos. O que ha de mais facil para fazer é repetirmos. Se de facto o regime de
funcionamento é esse, penso que é um caminho bom. Claro que a pessoa que
modera...

Tem de ter o know how.

R: Tem de ter conhecimento mais aprofundado, tem de ter pelo menos mais

investigacdo ou ter pelo menos mais recursos.
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Guido de Entrevista — Professor 4
16 de Outubro de 2009

73.  Qual é que foi a sua escola de formacéao base?

R: Tirei o Bacharelato na Escola Superior de Educacdo de Santarém e depois fiz a
Licenciatura, o complemento de formag&o em Odivelas.

74.  Entdo hé quanto tempo é que d& aulas?

R: 19, vai fazer 19 anos.

75.  Portanto, o seu vinculo contratual j4...

R: Estou no Quadro de Agrupamento.

Esta efectiva?

R: Sim, exacto.

76. Como é que costuma preparar as suas aulas?

R: E assim, por norma, nio sendo sempre da mesma maneira mas por norma, € Como
este ano tenho sé um ano, se calhar vai variar um bocadinho relativamente aos anos
anteriores. Mas costumo pegar na planificacdo mensal, ter os livros a disposicédo e
guando tenho tempo planifico para a semana, ao sadbado, planifico as actividades que
vou fazer. Quando € um grupo mais avancado, recolho material que tenho de ter para
me orientar. Portanto, para além da planificacdo, tenho tudo escrito, 0s passos, que
vou fazer. Sentia muita necessidade de fazer isso quando tinha os 2 anos, para ndo
me desorientar porque ora estava de um lado ora estava do outro. Muitas vezes as
matérias por muito que queiramos fazer coincidir ndo se consegue. Com 0 2° ano,
normalmente, preparo as actividades as fotocopias, 0s textos ou as fichas que preciso
e tento trazer as coisas mais ou menos organizadas.

E quando ndo consegue cumprir com esse planeamento, com essa organizacdo que
faz?

R: Transito para o dia seguinte ou para a aula seguinte. Se eu achar que ndo ha
necessidade de transitar para o dia seguinte logo, ou porque no horario nao esta a
disciplina, eu transito, digo “Olhem, voltamos a falar disto na préoxima 5f°, por
exemplo. Fagco mais isso € no Estudo do Meio. Na Matematica as vezes sinto
necessidade de ndo parar. Por exemplo, na Matematica, e depois na Lingua

Portuguesa, ou 0 Estudo do Meio, se eu vejo que o tempo nédo chegou, que € preciso
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mais actividades que aquele € 0 momento oportuno, esquego que a seguir ha outra
disciplina, e depois troco. Portanto, o horério ndo é rigido.

Se bem percebi define tempos para cada uma das areas.

R: Sim, nds temos, mesmo vindos do Ministério, agora ja ndo sei precisar, temos
tantas horas para a Matematica, tantas para o Estudo do Meio. E o calendario
(horério) esta feito com base nisso tanto que aquele calendario j& é dado desde que
eles nos exigiram isso. SO que, pronto, ndo € rigoroso. Embora eu planifiqgue mas
depois no momento se eu achar, ndo quer dizer que eu chegue mesmo as 11h30 e
acabe e passe para outra. Quando consigo, sim senhora, fago, quando nao consigo,
tenho de gerir de outra maneira, reorganizo as coisas € muitas vezes, depois, ponho
na planificacdo que devido a actividade, se eu achar que se justifique. Isso acontece
muito mais no 3°, 4° ano que ja requer outro tipo de planificacdo, um bocadinho mais
elaborada, que eu sinto necessidade mesmo de a ter comigo.

77.  Dos dominios da matemaética, que pertencem ao curriculo, quais é que sao 0s
que considera mais importante trabalhar com as criancas, ou pdr as criancas a
aprender?

R: Primeiro, comecar com a numeragdo, acho que tem de se comecar por ai mesmo.
E depois agora comeco a sentir a necessidade de fazé-los pensar, o porqué das coisas
que eles muitas vezes nao nos conseguem dizer, dois mais dois sdo quatro porque...
Pb-los a concretizar a matematica, que acho que é isso que estd a fazer falta, neste
momento, é a compreensdo daquilo que se esta a fazer, ndo fazer como nds
fazemos...

Mecanizado...

R: E posso dizer que, muita coisa, tenho aprendido agora, fazer mecanizado e que
com a formac&do de matematica aprendi porqué. E coisas que faziamos que agora nao
achavam o mais correcto, lembro-me da subtracgdo com empréstimo, isso foi uma
das coisas que ficou, que nds diziamos que iamos pedir emprestado ao vizinho e ndo
é nada. Eu tento muito desmontar as coisas para eles perceberem, depois entdo
mecanizar.

Entdo a nog¢do de niimero, o sentido de nimero, ¢ aquela area que...
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R: Para comecar, depois a partir dai ver se eles conseguem desencadear tudo o resto,
depois porem questdes, porem dudvidas, questionarem se estd bem se estd mal e
porqueé...

Conseguirem justificar...

R: Justificacdo, do porqué.

Entdo imagino que o tempo medio que dedica a matematica, a no¢éo de nimero seja
aquela que ocupa mais o tempo lectivo, sera?

R: Sim, penso que sim. Que ocupa, mesmo no plano do 1° ciclo é aquela que ocupa
mais tempo porque vai estar sempre ao longo de todos os outros conteudos, na
geometria volta a aparecer, todas as estatisticas a no¢do de nimero esta ai, e se nao
estiver bem compreendida eu penso que o resto vai ser todo mais dificil. Eu ontem
estive, peguei neles, tenho andado com 0s percursos e com 0s itinerarios, e até ai a
no¢do de nlimero entra, vira a direita, vira a esquerda, a primeira, a segunda porta.
Acaba por também ser, por ter a ver um pouco com a numeragao. E ontem, eu peguei
para comecar mesmo com a numeracao, saber o que eles ja sabiam. Eles por acaso
tém, a nivel geral, este grupinho tem uma no¢do de numero, para eles esta... de
representacdo, eles trabalharam com o &baco, trabalharam com material cuisenaire,
trabalharam com rolhas, com rolhas de pléstico, com materiais de contagem e depois
representaram o numero de varias maneiras. Trabalhdmos o 9, foi aquele que... eles
trabalharam o 9, fizeram decomposictes e para eles aquilo foi muito facil. Que eu
depois achei que nem valia a pena ter feito a actividade, mas também deu-me alguma
segurancga, até 20. Agora ja tive uma situacdo, ai € que ja foi aqui nesta escola, em
que eles tinham muita dificuldade em que chegavam ao 29 e a seguir? Foi ai que eu
senti a necessidade de fazer os numeros que era para depois eles quando chegava ao
29, perceberem que a dezena mudava, mas que depois as unidades voltavam-se a
repetir, e uma e duas e trés, e eles iam trocando os numeros, para perceber, 0 que
também pode ser feito com a calculadora. Mas, como néo ha calculadora para todos,
mais um, mais um, mais um. Eu tive de dar a numeracdo de um em um quase, até
eles adquirirem a nocdo de nimero que eu ndo estou a sentir necessidade neste
momento.

Esta turma ja era sua no ano passado?
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R: N&o. E o primeiro que estou com a turma e aqui nesta escola. Eu estive aqui ha
trés anos e depois interrompi trés anos e agora voltei.

78.  Entdo para além do sentido de nimero, da geometria, que também ja falou,
que outros dominios da Matematica trabalha com as criancas?

R: A resolucdo de problemas que esta no nimero, isso vem em todas as areas. I1sso a
resolucéo de problemas acho que abrange todas as areas, é a numeracgao, a geometria,
as grandezas de medida. Pronto, as areas todas que fazem parte da Matematica, neste
momento, a estatistica que nds ndo trabalhdvamos tanto, também ja estamos a
comegar a abordar. Também ja o fiz este ano com a eleicdo do delegado de turma e
depois havia varios candidatos e depois a partir dai fizemos um gréfico de barras, s6
no fim é que Ihe chamei gréafico de barras, para 0s pequeninos tem de ser ainda muito
elementar, mas eles conseguiram perceber. Chamaram aquilo uma tabela, mas depois
eu disse que era um gréafico de barras, e penso que eles perceberam.

79. E para trabalhar estes dominios que tipo de actividades é que considera
importante dar as criangas?

R: Sempre que € possivel, primeiro comecar pela pratica, por jogos, por
manuseamento de material, por ver, fazer, antes de passar a escrita, que este miudos
tém alguma dificuldade: para eles trabalhar é s escrever. Por exemplo: se estivermos
a explorar uma aula que seja s6 composicao e trabalhar s6 com materiais que ndo
tenham de escrever, daqui a pouco tenho 2 ou 3 que estdo a desenhar. Aquilo ndo é
trabalhar, saber ouvir o outro, esperar pelo outro...

N&o estéo habituados?

R: N&o. Hoje nos fizemos um jogo dos frutos e para ndo jogarem os 22 a0 mesmo
tempo, jogaram 11-11. Os primeiros jogaram tudo bem, mas depois alguns para
esperarem pelos outros 11 para jogar tiveram muita dificuldade. E uma parte que tem
de ser trabalhada a esse nivel. Primeiro, normalmente, comego por concretizar as
coisas, por mostrar, ndo gosto muito de falar a seco, como eu costumo dizer, no
vazio. Ou com o computador, ai ¢ um bocado dificil porque o ecra ¢ pequeno...

S6 utilizam um computador na sala?

R: SO temos um computador na sala. Ou com computador ou entdo com cartazes,
partir da exploracéo, com jogo, com, quando é as medidas de capacidade, a medir, a

pesar, peso-0s, meg¢o-0s. Sou muito de comprar material para ter. O ano passado
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comprei as medidas de capacidade, porque as escolas estdo pouco apetrechadas com
material e o tipo de material que tem esté todo velho, o litro ndo media um litro, as
balancas ndo pesam nada. E acho que € uma grande ajuda, mas depois € assim, tenho
um exemplar de cada para 22. Por exemplo, os abacos ja tenho 2 mas de qualquer
maneira é pouco, porque aquele quer mexer, e aquele também quer e o outro também
quer. Tento comecar por essas actividades assim.

80.  Entdo como é que coloca as criancas a pensarem sobre a nocdo de numero,
por exemplo? Que tipo de actividades € que faz?

R: Tento partir de algo real, algo que seja a realidade deles, as vivéncias deles e
depois aquilo é esponténeo e vai saindo (risos).

Por exemplo, ainda ha pouco estava a falar que sentiu que eles ndo dominavam o 30.

R: Sim, isso foi a outra turma, ndo foi esta.

Mas, escreveu, expds-lhes o nimero mas depois p6-los a representar 0 nimero no
abaco?

R: N&o, nessa altura ndo, ai ndo pus. Ai foi um bocadinho a seco entre aspas, que eu
vi que eles ndo... por isso construi aquele material que disse, tinha os nimero de 1 a
9, trés vezes, eram as ordens: unidades, dezenas e centenas; e eles iam mexendo nos
nameros para perceberem o que ia alterando. Mas tento sempre agora, também estou
mais desperta para isso, apresentar sempre 0 mais concretizavel possivel.

Entdo e com este grupo, que coisas é que ja fez com eles da nocédo de nimero?

R: Comecei ontem, tentei recordar, tentei que eles... Comecei fazer contagens,
progressivas, regressivas, de 2 em 2, de 3 em 3 e vejo-0s muito a vontade. O célculo
mental, a decomposicao, até 20, ndo passei mais, que era o que o 1° ano... A nogao
de dezena, estd interiorizada: Eu dizia “Entdo mas este 1, eu tenho aqui este 1 vale o
mesmo? Nao esse ndo é 0 mesmo, esse vale dez.” Eles tém a nogdo de dezena, depois
falamos na duzia, na meia duzia, isso estava la tudo, foi la ir buscar que eles tinham,
relembrar o que eles tinham.

81.  Quando sente que as criancas estdo a ter dificuldade a perceber o nimero
como é que faz?

R: E como costumo dizer, vou desmontando.

Por exemplo, noutros anos, quando falava de nimeros das ordens das centenas,

quando apareciam nimeros que tinham 0 na casa das dezenas...
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R .Ah sim, era mesmo... O grupo que tive estes 3 anos, eu comecei: 1°e 2°, 2°¢ 3% e
3° e 49 eu utilizei muito o &baco, para eles perceberem. E, utilizei muito tabelas,
fizemos tabelas; eles tinham uma tabela, que costumamos chamar a casinha, em que
eles iam la escrever e ficava la. Senti necessidade de ter isso para eles irem la
escrever. Faziamos a decomposi¢cdo do nimero e penso que, basicamente, era isso. O
zero ali, nas dezenas ndo valia zero se fosse 200. Fazia muito aquele, faco, (desenha)
eles tinham as casinhas, centena, dezena, unidade, por exemplo, 325, tém 5 unidades,
depois aqui ja tém 2 dezenas e 5 unidades, quantas unidades é que tém? Ja estdo 25, e
fagco muito isto assim. Por exemplo, trezentas e vinte e cinco unidades, sdo 32
dezenas, ndo chegam a 33 porque esta ndo chega a 10, portanto, € muito este tipo de
esquema.

82.  E como é que coloca as criancas a pensarem, a aprenderem o calculo mental?
Como € que as leva a calcular mentalmente?

R: Eu acho que é muito o exercicio também. Como no 1° ano, isso foi muito
exercitado, parte muito pelo exercicio deles.

Por exemplo, se eles tiverem de resolver pequenos calculos, operacGes com
quantidades pequenas, permite que eles contem pelos dedos?

R: Sim, inicialmente sim, mas depois ndo. Mas é assim, prefiro que contem pelos
dedos do que tenham errado. E nesse nivel, no ano passado, tinha alguns problemas,
por exemplo, 3+1 era preciso estar a contar 3, e aqui (na turma actual) ndo noto isso
tanto.

Nessas situacfes em que as criancas quase que tém de recorrer aos dedos para
adicionarem mais uma unidade, quando as criancas estdo a ter alguma dificuldade a
calcular mentalmente, como equaciona as dificuldades delas?

R: Porque € que elas tém dificuldades? Nunca consegui ainda perceber bem porque é
que elas tém...

Como é que tenta trabalhar com elas no sentido de elas ultrapassarem essas
dificuldades?

R: Para ja apresentar-lhes a numeracdo, chego as vezes a por-lhes rectas numéricas,
para eles verem que a seguir vem o um, para eles pensarem entdo se € 3+1, € s saltar
mais uma vez, vamos parar ao 4. E pronto, depois acho que tem de ser muito

exercicio, exercitar muito, muito, muito. Digo-lhes a eles, cheguei-lhes a dizer
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quando vao a subir as escadas, a descer escadas contem 0s degraus com 0S V0SSOS
pais. Vao a passar contem os sinais de transito, contem os carros, contem... Pronto,
que eu faco isso com o meu filho assim, sem estar a pensar que estou a fazer
matematica e eles vdo com a repeti¢éo, vao adquirindo.

83.  E como é que trabalha com as criangas os algoritmos?

R: O algoritmo agora vai sofrer alguma alteracdo, a nivel da... Quando depois
comecam a aparecer numeros maiores, nos diziamos e isso ja ndo é o correcto, era
muito dificil nos estarmos a fazer, a calcular, quando vinha deitado, muito comprida
e organizassemos a operacdo doutra maneira, seria mais facil a concretizacdo. Agora,
ha outras estratégias de célculo que é através da composicao e que no outro dia fiz
com eles, para somarmos o nimero de dias do ano e que resultou muito bem.

E como é que fizeram?

R: Nés tinhamos os meses 31, mais 31, ndo era? Entdo como é que vamos fazer?
Eles decompunham 30+1, 30+1, decompdem dezenas e unidade e depois somavam
este com este (dezenas com dezenas, unidades com unidades) e pronto. Depois daqui
obtivemos um numero e depois fomos fazendo, houve um grupo que conseguiu ir aos
365 dias a somar assim.

N4o foi necessério a chamada conta em pé?

R: Nao, ndo foi necessario. Eu ndo fiz com a conta em pé. Eu meti-me nisso e digo
assim, bem agora ndo vou conseguir, mas houve elementos que ja tém a nog¢do dos
nimeros mais além e que conseguiram chegar aos 365 com um calculo espectacular.
Através da decomposicdo, que nos dantes diziamos bem isto agora € dificil vamos
pdr a conta em pé para ser mais facil, mas naquele dia ndo senti essa necessidade.
Visto que somamos primeiro os 31 e depois somamos 0s 30 e juntamos o 28, fizemos
aquela operacdozinha toda sem recorrer ao algoritmo, que dantes até eu tinha
necessidade de o fazer.

E quando sente que as criancas estao a ter dificuldade a resolver as operacdes através
do algoritmo, ha ali falhas de alguma natureza, como é que as coloca a ultrapassar
essas dificuldades?

R: Quando é assim, quando tém em grande grupo, volto outra vez a repetir tudo,
voltasse a desmontar e eu sinto alguma necessidade disso, na subtrac¢do. Desmontar,

desmonto mesmo, faco esta decomposicdo, embora faca o algoritmo, mas faco a
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decomposicgdo, 30 + 1 depois 30 + 1, para eles perceberem o que é este 31 (refere-se
ao exemplo dos meses), fazendo a casinha das dezenas e das unidades, para eles
perceberem que € 3 dezenas mas que este 3 ndo vale 3 mas vale 30.

E depois vai dizendo em voz alta como se resolve?

R: Exacto. E na subtraccdo também ultimamente, nos dltimos anos, tenho também j&
desmontado muito, ainda falo muito no pedir emprestado, mas ja com o 4° ano ja
Ihes expliquei outro mecanismo.

Qual?

R: Adicionando... (comega a escrever) 4 para 5, tento que eles facam sempre o 4
para, mesmo logo destes mais pequeninos, porque eles muitas vezes é 5 menos 4. E
depois aqui eles perceberem que ndo conseguem de 20, pronto, eu isto desmonto, é 2
dezenas - 20, ndo conseguem tirar 7 dezenas. NOs, habitualmente, diziamos que
famos aqui as centenas pedir emprestado e depois iriamos devolver; a este grupo, que
eu tive de 4°, tinha um grupo muito oscilante, eram uns muito bons e outros muito...
mas aqueles, aos melhores alunos eu expliquei-lhe que se adicionarmos ao aditivo...
ao subtractivo nds ficamos com o mesmo resultado. E alguns ja tinham esse
mecanismo interiorizado. Ja ndo era o ir pedir emprestado mas era adicionar aqui € 0
outro aqui em baixo.

84.  Earesolugédo de problemas, como é que coloca as criangas a...

R: Agora ja faco de maneira diferente. Habitualmente, tinhamos de pdr os dados, a
indicacdo, a operacao, ja algum tempo que ultrapassei isso, e recorro muito, sempre
que possivel ao desenho. Claro que ha problemas que é dificil recorrer ao desenho,
quando representa uma quantidade muito elevada, ou até para eles perceberem que,
por exemplo, tém uma casinha que ndo vale 1 mas vale 5. Ndo contarem isto nédo
vale 1, mas vale 5. Isso, acho que, para se chegar aqui tem de se trabalhar a outra...
1° sem... pronto, valer s6 mesmo uma unidade. Tento partir muito, depois para ja ¢ a
interpretacdo. Eu j& comecei com eles, por exemplo, disse-lhes que o “e”, na
matematica, normalmente, significa mais. Porque é que aquele niumero se I€: vinte e
um, vinte mais um. Normalmente, comeco pela interpretacdo do enunciado e depois
partimos para a resolucdo que para mim ja ndo sinto necessidade de dar, se eles me
fizerem os calculos seja em pé... Pronto, apresentarem por escrito para eu saber

como é que eles 14 chegaram, agora se conseguirem fazer o céalculo sem ser com 0
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algoritmo, que dantes nds exigiamos isso e agora, neste momento, néo, e fazerem o
desenho. Com 0 grupo que tive anteriormente, sentia muita dificuldade porque eles
ao desenhar queriam desenhar exactamente aquilo que 14 estava e era dificil dizer-
Ihes que podiam desenhar uma casa s6 com um pauzinho, ou um boneco s6 com uma
cabecinha, ou um carro s6 com uma rodinha. Eles queriam mesmo desenhar.

Penso que consegui na maioria, nestes também j& comecei, também j& senti alguma
dificuldade de eles quererem fazer mesmo o desenho, mas acho que vai ser mais facil
do que os outros, conseguir que eles cheguem la.

85.  E que tipo de problemas é que fornece as criangas?

R: Trabalho, trabalhava um bocado o livro. Quando ndo, para ja pesquiso muito para
arranjar coisas diferentes e quando posso tento fazer problemas relacionados, por
exemplo, com o que se esta a fazer na aula de Lingua Portuguesa. Por exemplo, hoje
foi o Dia da Alimentacdo, ndo trabalhei Matematica, estivemos mais na parte dos
jogos; acabamos também por trabalhar Matematica, porque eles estiveram a fazer os
jogos e eu estava a cronometrar o tempo. Embora eles escreveram la que era 7
minutos, mas pronto. Por exemplo, em relacdo as horas, levei um reldgio para a sala,
eles também ja sabem que s6 podem ir a casa de banho a partir das 14h30 e quando é
que sdo 14h30 é quando o ponteiro esta |4, quando o ponteiro ja esta no 6; e que tém
10 minutos, € quanto ¢ que sdo 10 minutos, é quando isto... Eles perguntam e onde é
que o ponteiro tem de estar? Tem de estar naquele... Nao fica registado, estdo a fazer
mas vou introduzindo isto assim a pouco e pouco, e as vezes hem me dou conta do
que estou a fazer, ja é natural, ja sai.

E quando sente que as criangas tém dificuldade em resolver os problemas, como é
que faz?

R: E explicar outra vez, é tentar muitas vezes que os colegas expliquem, é tentar
concretizar o maximo possivel, quando eles ndo conseguem de lapis e caneta, nem
com desenhos, é tentar concretizar com materiais, seja aquilo que for, transformar
uma caneta, um lapis, no objecto que vem no problema e penso que os problemas
passam um pouco pela interpretacdo. Se eles conseguirem interpretar penso que
conseguem. E que eu ainda penso que com este grupo, sou capaz de ndo ter essa
dificuldade porque tinha com o outro anteriormente era a primeira leitura ndo sou

capaz, desisto, acabou, arrumou, errar, apagar e voltar a fazer aquilo para eles € um
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grande sacrificio, era. Para estes vou tentar que ndo cheguem ai. Ndo sou capaz a
primeira leitura, j& ndo sou capaz, encostou e ndo se faz mesmo mais nada.

86.  No final do 2° ano quais é que sdo as competéncias ou 0s conhecimentos que
acha fundamentais as criancas terem adquirido, na area da Matematica?

R: A numeracdo, a nivel de todos os contelidos? A numeragdo, nos trabalhamos até
eles... a partir do momento em que eles adquirem o mecanismo, ja o fazem, penso
eu, com compreensdo, embora de uma forma mecanizada. Depois é o célculo, a
interpretacdo dos problemas também, depois na parte da geometria, a identificacdo
das figuras geométricas, os solidos geométricos, a nivel das simetrias e a nivel das
tabuadas também que nds damos algumas, e as tabuadas também as dou de uma
forma, ndo ponho l& a tabuada, eles vao fazendo conjuntinhos. Tenho uma série de
folhas ja feitas, eles vao fazendo grupinhos, e depois quantas vezes tens para
aparecer o vezes, 0 vezes traduz-se através deste sinal. Eu digo-lhes muito que € a
linguagem matematica e a outra linguagem, que se pode traduzir em linguagem
matematica, e as vezes até em vez de quando é os trabalhos de casa, por exemplo, em
vez de estar a por quatro vezes em palavras, ponho 4x, para eles irem adquirindo
outros simbolos, o que é que significa.

Ainda em relacdo ao nimero, acha que no final do 2° ano eles tém que dominar bem
até que ordem de grandeza?

R: Penso que até pelo menos até a centena, perto do milhar. Quando eles
compreendem bem até a centena, penso que o resto ja vai e vai por vontade deles:
quando é que n6s chegamos ali, quando é que chegamos ao outro; até mesmo 0s que
tém mais dificuldade também comegam a interiorizar.

87. Falou que participou na formacao do PAM e como é que foi essa experiéncia?
R:Eu gostei muito, fiz dois anos, ndo fiz os dois anos seguidos, fiz um ano quando
estive aqui, depois fiz um interregno, depois fiz o segundo ano. Gostei muito, quer
num ano, quer noutro. Foi muito trabalhoso, mas foi muito enriquecedor. Mas achei
gue ndo chega. Ha muita, acho que ha, tenho muitas lacunas ainda, tanto que eu disse
que tinha comprado aquele livro, ando a Ié-lo, ando a ler a parte da numeragéo até...
Vem muita coisa, que vem contra aquilo que eu faco, 0s nomes proprios, mas sinto
que tenho muitas lacunas, ainda.

88. E quando era aluna do 1° ciclo, gostava de aprender matematica?
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R: Eu gosto muito de matematica.

E ndo sentia alguma dificuldade nalguma area da matematica?

R: N&o. Era boa aluna. Chumbei a matematica no 12°, mas é sempre uma disciplina
que eu gosto muito. A minha primeira negativa da minha vida foi a matematica, foi
no 10°, mas foi s6 uma.

Foi uma disciplina que gostava.

R: Gosto muito. Gosto muito de matematica, mesmo quando andei a tirar o curso, a
formacdo inicial, era a disciplina que mais gosto. E quando lhes estou a dar a
matematica e eles estdo a corresponder, acabo-me por esquecer um bocadinho do que
estou a fazer... da-me prazer. Mas sinto que tenho muitas falhas.

89. Do manual que esta adoptado para a vossa escola, o que acha dele?

R: Em duas palavras: ndo gosto. E assim, ndo gosto porqué, para ja porque é um livro
que j& anda h& muito tempo. Mas ndo gosto dele, nem gosto dos outros de Lingua
Portuguesa. Ja trabalhei com eles aqui (na actual escola) ja ha 5 anos, ele ja estava
em vigor, ja trabalhei com ele noutra escola e agora venho apanhéa-lo outra vez aqui,
eu ndo consigo espremer nada. E agora com 0s novos Programas, nés ndo estamos,
ndo conseguimos fazer uma sequéncia com o livro, ndo gosto. Estou muito cansada,
acho que sou eu mesma que estou cansada dos livros, desta coleccdo. Mesmo a nivel
de Lingua Portuguesa, sinto que ja ndo sou capaz de espremer nada daquilo.

Mas porque sente que a forma como o0s autores exploraram as actividades, 0s
conteudos, ndo estdo...

R: Para ja acho que ele é pobre nesse aspecto, por exemplo, a nivel da resolucéo de
problemas. E depois é sempre a mesma coisa, por exemplo, eles agora, eu hoje
mandei para casa fazerem estes exercicios, também para os pais verem que o livro
ndo esta em branco. Depois, por exemplo, aqui do 29 ao 39 as actividades sdo
sempre as mesmas, € sempre a mesma coisa. Para eles se calhar ndo, mas para nés
que trabalhamos com o livro, chegamos a um ponto parece que nao conseguimos
tirar nada mais dali. E eu acabo por ir buscar fichas, fazer fichas, montar, de um lado
de outro, tento criar as minhas, eu para a numeragao tenho algumas criadas que eu
n&o sei se vou precisar de utilizar, que € mesmo a numeracéo, por exemplo, 20, agora
21, 22, 23, 24, em que eles tém a decomposicao, tém a escrita por extenso. Mas nédo

vou fazer tudo, algumas estdo preenchidas, onde eles tém de fazer a decomposicao,

CCXXVIII



outras tém de fazer por extenso, outras vao ter de compor. N&o vou fazer isso para 0s
nameros todos. Mas, costumo-lhes dar, para estes penso que ndo vou ter essa
necessidade, que posso avancar um bocadinho mais rapido, mas também néo sei. Sei
que eles me reponderam perfeitamente até ao 20 e que a nogdo de dezena esta l1a e
que eu pus, trabalhei com este material, tinha a barrinha da dezena das unidades, eles
perceberam. Nunca me responderam ora uma coisa ora outra, estava sempre certinho.
90. Falou também do ultimo programa, quais é que sdo as principais diferencas
que sente do antigo programa da matematica para este?

R: Como eu acho que ja lhe tinha dito, eles apelam muito a compreenséo, é aquilo
que eu chamo desmontar, para perceber o que esta 14 dentro, vamos desmontar isto,
estamos a dar para se perceber. Depois isso € a nivel do 2° ano; porque nds somos 3,
estamos assim, cada uma esta mais no seu ano também para ndo... A nivel de 2° ano,
sei que os algoritmos ndo aparecem, trabalhasse muito o calculo, a decomposicéo, as
diferentes estratégias de célculo, introduz-se a estatistica que ndo aparecia muito, o
resto... Depois € a resolucao de problemas sempre, aparece sempre. NOs tinhamos, o
programa dava-nos dois percursos alternativos, e nds desses dois, agarramos num e
fizemos o0 nosso préprio percurso. Nao sei se é o mais correcto, € aquilo que nds
achamos que era 0 mais correcto. Aquilo que depois nés diziamos, que para 0 ano
logo teremos que mudar, vimos que ndo é o mais plausivel, teremos de fazer de outra
maneira. Por exemplo, comega... a ordem pela que as coisas sdo dadas também
mexeu um bocadinho, os percursos que vém s6 aqui a frente (refere-se ao manual),
foi logo das primeiras coisas a dar, e até com algum sentido, porque eles é uma coisa
que fazem todos os dias € 0 percurso de casa a escola, de escola a casa, e eu ai até fiz
alguns jogos com eles. E assim, estou a falar do grupo em geral, porque ha Ia uns ou
outros, a direita, a esquerda, nos fizemos alguns jogos e achei que ndo era preciso
estar ali. No ultimo que fizemos eles tinham, era uma Senhora que ia ver uma casa e
tinham de explicar a Senhora, mostrar-lhe a casa, entdo eles conseguiram a sua
direita fica isto a sua esquerda fica aquilo, entdo e agora? Agora sai para o corredor,
segue em frente, portanto, fizemos em vez de escrever direita e esquerda, fizemos
com setas, porque eles escrever ainda, alguns ja... Segue em frente, pronto, achei que
sim. E isso é uma das coisas, que isto vinha aqui (no fim do livro), eles acharam

imensa graca terem de ir ao fim do livro quase. Aproveitei para ndo deixar isto em
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branco, mas acho que vou ter de procurar outro tipo de material, embora tenha muita
coisa construida, porque perco muito, muito tempo com a escola. N&o € perder
tempo, eu nunca estou satisfeita.

Sente que tem de criar mais...

R: Exacto. J& me tém dito, j& trabalhas ha tanto tempo e nunca tens as coisas feitas.
Porque eu aplico este ano e depois no outro ano ja ndo me apetece, ja dou a volta e
agora com o computador ainda melhor, vai-se mexendo, € um bichinho. Mas em
todas as areas.

Mas também é fruto de uma reflexdo sua, de como é que aqueles instrumentos
funcionaram...

R: Nunca estou satisfeita com aquilo. As vezes funciona bem, mas depois naquele
ano ou porque as caracteristicas do grupo sdo diferentes, eu tive 3 anos com 0s
mesmos alunos, fiz com uns, ia repetir, 1° e 2°, depois voltei a ter outra vez no 2° e
3° j& ndo era a mesma coisa, as necessidades que o0s alunos tém ndo sdo as mesmas, e
nos ou adaptamos as necessidades deles e modificamos ou entdo levamos aquilo tudo
como igual. E eu ndo sou capaz. Neste momento, eu tenho ali uma Gnica menina que
tem mais dificuldades e a nivel de Lingua Portuguesa o programa vai ter de ser
diferente, embora ela conheca as letras e conheca algumas palavrinhas néo esta... Eu
ando muito preocupada porque ainda ndo consegui encontrar o fiozinho para
comegcar. Nao sou capaz de “ah aquela ndo d4” vou por para o lado. Eu vou fazendo
aquilo que posso, as vezes bem, outras vezes mal e outras vezes tenho consciéncia,
mesmo a linguagem com eles, ndo sou muito de ir, eu sempre disse que tinha muita
dificuldade em falar com os pequenitos, mas agora até, acho que devemos empregar
0 vocabulario correcto e eles a pouco e pouco vao interiorizando, devemos aplicar o
vocabulério correcto e ndo estar a dar-lhes outros nomes. Podemos fazer uma

brincadeira, mas a brincadeira é sé para perceber o mecanismo.
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Anexo F — Categorias da Analise de Conteudo das Entrevistas aos Professores

Participantes
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Grelha de Analise de Contelido das Entrevistas aos Professores

Obijetivos (categorias) Per
Temas
guntas
1.1 Escola de formacéo 1,2
Caraterizagéo do professor 1.2 Anos de servico/tempo de docéncia e 16
1.3 Formagdo em Matemaética adequada
) 2.1 Identificacdo do tipo de atividades 3 e
Metodologia de trabalho do professor 3 o y .
2.2 Modo de readaptacdo da planificagdo (quando ndo cumprida) 4
o ] . 3.1 Identificagdo do(s) tema(s) mais relevante(s) 5,
Valorizagdo dos contetidos de matematica em sala de aula o
3.2. Justificacdo da escolha 6,7el4
o ) ] ) 4.1 Estratégias de ensino 8 e
Abordagem pedagdgica da no¢do de numero/calculo 3 ]
4.2 Gestdo dos erros das criangas 9
o 3 5.1 Estratégias de ensino 10 e
Abordagem pedagogica da resolugdo de problemas ) ]
5.2 Gestdo dos erros das criangas 11
. ) 6.1 Estratégias de ensino 12 e
Abordagem pedagdgica dos algoritmos ) ]
6.2 Gestdo dos erros das criangas 13
5 ) . 7.1 Identificacéo da relaco e das possiveis dificuldades 14 e
Relacédo pessoal com a aprendizagem da matematica 15
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Anexo G — Andlise de Contetdo das Entrevistas aos Professores Participantes
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Analise de Contetdo das Entrevistas aos Professores

Objetivos .
Temas ] Subcategorias Total | Profl | Prof2 | Prof3 | Prof4d
(categorias)
1.1. Escola de Ensino superior publico 3 X X X
formacéo Ensino superior privado 2 X X
14 anos 1 X
1.2. Anos de
. 16 anos 1 X
servigo/tempo de
o 19 anos 1 X
docéncia
1. Caraterizagéo 29 anos 1 X
do professor Sim 3 X X X
1.3. Formagéo em _
. Néo 1 X
Matematica i _
Sente necessidade de mais 3 X X X
adequada
formacéo
1.4. Vinculo Quadro de zona pedagdgica 2 X X
contratual Quadro de escola 2 X X
Quadro 1 X
Manual 3 X X X
) - Diversidade de tipo de 1 X
2. Metodologia | 2.1. Identificagéo do .
] o exercicios
de trabalho do tipo de atividades e i
L Fichas de Trabalho 2 X X
professor materiais utilizados | _
SituacOes problema 1 X
Materiais produzidos 2 X X
(cartazes, ...)
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Planifica¢des 4 X
Representacdes graficas 1
Calculadora 1 X
Materiais de contagem (abaco, 3
cuisenaire, rolhas)
Régua/reta numérica 2 X
Jogo/abordagem ludica 2 X
Treino/mecanizacéo 2 X
Computador 1 X
Transitar para depois quando 2 X
2.2. Modo de surge novamente matematica
readaptacéo da no horario
planificagédo
(quando nédo Terminar a matéria ajustando 3 X
cumprida) 0 que viria a seguir segundo a
planificacéo
NUmeros Leitura 4 X
Composicdo 4 X
3. Valorizacao 3.1. Identificacdo
Dobro/metade, 1
dos contetidos de do(s) assuntos )
) ) ) triplo/terca parte
matematicaem | programaticos mais i
Operacdes 3 operages simples 2
sala de aula trabalhado(s)
3 operacdes | 2 X
complexas
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4 operacOes simples 1
Tabuadas 2 X
Resolugdo  de  situacBes 4 X
problema
Geometria Sélidos geométricos 2 X
Simetrias 1 X
Figuras geométricas 3 X
Célculo mental 2 X
Logica 1
Mecanizar 0S processos 2 X
Espaco/Tempo 1
Dinheiro 2
Estatistica 1 X
Programa 4 X
» Manual 2 X
3.2. Justificacéo da _
Competéncias/nivel do grupo 2
escolha _
Continuidade do grupo 1
Leitura e escrita de nimeros 4 X
4. Abordagem — -
) ) Decomposicéo de nimeros 4 X
pedagbgica da 4.1. Estratégias i
B o Contagens  progressivas e 2
nocao de pedagobgicas )
) ) regressivas
namero/célculo
Trabalho no caderno 2 X
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SituacOes problema

Quadro

Utilizagdo do desenho para
explicar o resultado a que
chegaram

Concretizacao

Materiais de contagem

Uso dos dedos para

auxiliar o célculo

Outros materiais

Jogo/abordagem ludica

4.2. Gestdo dos

erros das criancas

Colocar um aluno mais
competente junto de um

menos competente

Mandar a criangca mais vezes

ao quadro

Concretizacao

Estratégias alternativas (4baco
de papel, casinha, reta

numeérica, ...)

Trabalho em grande grupo

Valorizagdo do  processo

(representacdo gréafica)

Resoluc¢do a frente da crianca
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Envolvimento dos pais

Ndo deteta erros (apds
reformulagdo da  questdo
refere algumas estratégias

usadas)

5. Abordagem
pedagbgica da
resolucéo de

problemas

5.1. Estratégias

pedagbgicas

Problemas retirados manual

ou outros

Problemas que implicam fazer

a operacao

Operacao que implica elaborar

um problema

Resolver com eles

Recurso gréfico e/ou desenho

Interpretacdo do
enunciado/compreensao

5.2. Tipos de

problema

Problemas aditivos (mudanca,
comparagéo, transformacéo e

combinagéo)

5.3. Gestao dos

erros das criangas

Valorizagdo do  processo
(permitir representar

graficamente por exemplo)

Trabalho em grande grupo

Resolugdo pela professora a
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frente dos alunos

Colocar 0s alunos a

explicarem aos outros

Treino/mecanizacdo

Concretizacdo (com materiais

ou outras estratégias)

6. Abordagem
pedagégica dos

algoritmos

6.1. Estratégias

pedagogicas

Algoritmos simples

Unidade de contagem

Uso do suporte visual ou

grafico

Decomposicéo

6.2. Gestao dos

erros das criangas

Resolugdo pela professora a
frente dos alunos explicando

em voz alta

Concretizacao

Treino/mecanizacdo

7. Relacdo
pessoal com a
aprendizagem da

matematica

7.1. Identificacdo da
relagéo e das
possiveis
dificuldades

Sem recordagdes do tempo de
escola

Dificuldades na aprendizagem

durante o percurso escolar

Sem dificuldades na
aprendizagem  durante 0

percurso escolar
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Gostar muito da disciplina 2 X X

Motivacdo/prazer em ensinar 2 X X

a disciplina
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Anexo H - Prova de Desempenho Infantil
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0l&, o meu nome é Henrique. Ajuda-me

a resolver as seguintes operacdes:

39+28=_ 67-43=___
684-258=__ 42x4=__ 742 +225=_
73x3=___ 436 +120= 367 +156=___
296 -124=_ 375x2=__ 83-37=_
Nome: Data de Nascimento: _ /  /
Escola:
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Diz-me quanto da: >

8+8= 13+7= 24+43=
25+25= 16+5= 28-4=
70+8= 6+6= 60-20=
30-5= 17-6= 50-25= 28+6=
9+9= 96+2= 40+6= 4+4=
15+8= 5+5= 343= 8+6=
10-3= 23+3= 50+50= 45-5=
7+7= 17+5= 11+11= 18+5=
A metade de 6: O dobro de 25: A terca parte de 120:
O triplo de 100: A décima parte de 60: O quédruplo de 12:
-5 +_ -10 - R
L, ===\ =t =\
[ | | I I I I I | 1 1
0 T 25 31 41 — 67 85 90 100
i -2 +3 +_
= b Wz |
[ [ | I [ 1 [ ol )
0 4 7 Il 29 43 45 50

Nome:

Data de Nascimento: ___ /  /

Escola:
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Ajuda-me a escrever estes nimeros
com algarismos, por ordens ou por

extenso:

(por ordens)

48

(decompor)

(compor)

(por extenso)

9 centenas e 6 unidades.

(por ordens)

(decompor)

(compor)

(por extenso)

(por ordens)

10+5

(decompor)

(compor)

(por extenso)

(por ordens)

(decompor)

(compor) | Trezentas e quarenta e nove unidades.

(por extenso)

7 dezenas.

(por ordens)

(decompor)

(compor)

(por extenso)

(por ordens)

506

(decompor)

(compor)

(por extenso)

(por ordens)

300+300+80

(decompor)

(compor)

(por extenso)

60+4 (] 30+10
300-200 (] 150+150

90-40 D 5x10

Nome:

@pleta com os sinais de Q

80-20 (] 40+30

sxg (] 20+20

2x9 D 30-5

265 D 300-100

600 () 200+200+200

78-10 D 90-30

Data de Nascimento: ____ /  /

Escola:
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Ajuda-me a resolver estes problemas. Podes
resolver através de esquemas, palavras ou
calculos.

1 - O saco tem 60 gomas de morango, e algumas de anands. Existem
dentro do saco 170 gomas, no total. Quantas gomas de anands existem
dentro do saco?

2 - A Patricia tem 26 anos. Tem 12 anos a mais que o irmdo. Quantos anos tem o irmao da
Patricia?

3 - A mde comprou 6 pacotes de iogurtes. Cada pacote tem 4 iogurtes. Quantos iogurtes
comprou @ mae?

Nome: Data de Nascimento: L /
Escola:




4 - O Miguel tem 168 cromos do Sporting e 135 do Benfica. Quantos cromos tem no total?

R:

5 - O Pedro tinha 49 berlindes. De seguida, ganhou 24. Quantos berlindes tem o Pedro agora?

R:

6 -O carteiro tinha cartas para distribuir. J& distribuiu 142 cartas. Ainda tem 123 para distribuir.
Quantas cartas o carteiro tinha para distribuir, no inicio?

Nome: Data de Nascimento: / /
Escola:
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7 - Quantas rodas hd em 10 bicicletas?

R:

8 - O Rui tem quatro calcas e quatro camisolas diferentes. Quantos conjuntos de roupa diferentes
o Rui consegue fazer?

R:

9 - O Sr. Silva tinha 128 macieiras. E plantou mais algumas pereiras. Agora o Sr. Silva tem 252
arvores no total. Quantas pereiras o Sr. Silva plantou?

Nome: Data de Nascimento: / /
Escola:
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10 - A Rita tinha 56 rebucados. Deu a Inés 18. Quantos rebugados tem a Rita agora?

R:

11 - A Ana tem alguns euros no bolso direito e 20 euros no esquerdo. Tem 44 euros no total.
Quantos euros a Ana tem no bolso direito?

R:

12 - A D. Joana tinha cozido 65 p&es. Vendeu alguns. Agora a D. Joana tem 42 paes. Quantos
pdes vendeu a D. Joana?

Nome: Data de Nascimento: / /
Escola:
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13 - O Francisco tem 26 carrinhos de brincar. O Carlos tem 17 carrinhos a mais que o

Francisco. Quantos carrinhos tem o Carlos?

R:

14 - O Jodo e o Nuno estavam a jogar computador. O Jodo fez 364 pontos. O Nuno fez 247
pontos. Quantos pontos o Jodo fez a mais que o Nuno?

R:

15 - Na festa da escola, cinco rapazes e oito raparigas querem dancar. Cada rapaz quer dancar
com cada rapariga e vice-versa. Quantos pares sdo possiveis de fazer?

Nome: Data de Nascimento: / /
Escola:
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16 - O Rodrigo tinha alguns Gormitis. A Mde deu-lhe mais 12. Agora o Rodrigo tem 125
Gormitis. Quantos Gormitis o Rodrigo tinha?

Nome: Data de Nascimento: / 7
Escola:
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Ol3, o meu nome é Helena. Aju
resolver as seguintes operacoes:

da-me a

Al

39+28=__ 67 -43=__
684 -258=__ 42x4=__ 742 +225 =
73%x3=__ 436 +120=____ 367 +156=______
296 -124=_ 35 x2=" 83—37=_ =
Nome: Data de Nascimento: ____ /  /
Escola:
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Diz-me quanto é: >

8+8= 13+7= 24+3=
25+ 25= 16+5= 28-4=
70+8= 6+6= 60-20=
30-5= 17-6= 50-25= 28+6=
9+9= 96+2= 40+6= 4+4=
15+8= 5+5= 3+3= 8+6=
10-3= 23+3= 50+50= 45-5=
7+7= 17+5= 11+11= 18+5=
A metade de 6: O dobro de 25: A terca parte de 120:
O triplo de 100: A décima parte de 60: O quédruplo de 12:
-5 +_ él_o\ oy
| —\
[ I I I [ I I | I i ]
0 L . 32 25" 31 41 I 67 85 90 100
. -2 +3 +_
L L— =\ —
[ [ I I ] [ I I | 1
UE L J6pme 29 43 45 50

Nome:

Data de Nascimento: ___ /  /

Escola:
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Ajuda-me a escrever estes nliimeros
com algarismos, por ordens ou por
extenso:

(por ordens)
48 (decompor)
(compor) (por extenso)
9 centenas e 6 unidades. (por ordens)
(decompor)
(compor) (por extenso)
(por ordens)
10+5 (decompor)
(compor) (por extenso)
(por ordens)
(decompor)
(compor) | Trezentas e quarenta e nove unidades. (por extenso)
7 dezenas. (por ordens)
(decompor)
(compor) (por extenso)
(por ordens)
506 (decompor)
(compor) (por extenso)
(por ordens)
300+300+80 (decompor)
(compor) (por extenso)
qompleta com os sinais de Q
60+4 D 30+10 80-20 D 40+30 265 D 300-100
300-200 D 150+150 5x8 D 20+20 600 D 200+200+200
90-40 (L] sx10 2x9 (] 305 78-10 (] 90-30
Nome: Data de Nascimento: ____ /  /
Escola:
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Ajuda-me a resolver estes problemas. Podes
resolver através de esquemas, palavras ou
calculos.

1 - O saco tem 60 gomas de morango, e algumas de anands. Existem

dentro do saco 170 gomas, no total. Quantas gomas de anands existem
dentro do saco?

2 - A Patricia tem 26 anos. Tem 12 anos a mais que o irmdo. Quantos anos tem o irmdo da
Patricia?

3 - A mde comprou 6 pacotes de iogurtes. Cada pacote tem 4 iogurtes. Quantos iogurtes
comprou a mae?

R:

Nome: Data de Nascimento: / /
Escola:
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4 - O Miguel tem 168 cromos do Sporting e 135 do Benfica. Quantos cromos tem no total?

R:

5 - O Pedro tinha 49 berlindes. De seguida, ganhou 24. Quantos berlindes tem o Pedro agora?

R:

6 -O carteiro tinha cartas para distribuir. Ja distribuiu 142 cartas. Ainda tem 123 para distribuir.
Quantas cartas o carteiro tinha para distribuir, no inicio?

Nome: Data de Nascimento: / /
Escola:
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7 - Quantas rodas hd em 10 bicicletas?

R:

8 - O Rui tem quatro calcas e quatro camisolas diferentes. Quantos conjuntos de roupa diferentes
o Rui consegue fazer?

R:

9 - O Sr. Silva tinha 128 macieiras. E plantou mais algumas pereiras. Agora o Sr. Silva tem 252
arvores no total. Quantas pereiras o Sr. Silva plantou?

Nome: Data de Nascimento: / /
Escola:
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10 - A Rita tinha 56 rebucados. Deu a Inés 18. Quantos rebugados tem a Rita agora?

R:

11 - A Ana tem alguns euros no bolso direito e 20 euros no esquerdo. Tem 44 euros no total.
Quantos euros a Ana tem no bolso direito?

R:

12 - A D. Joana tinha cozido 65 p&es. Vendeu alguns. Agora a D. Joana tem 42 paes. Quantos
pdes vendeu a D. Joana?

Nome: Data de Nascimento: / /
Escola:
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13 - O Francisco tem 26 carrinhos de brincar. O Carlos tem 17 carrinhos a mais que o

Francisco. Quantos carrinhos tem o Carlos?

R:

14 - O Jodo e o Nuno estavam a jogar computador. O Jodo fez 364 pontos. O Nuno fez 247
pontos. Quantos pontos o Jodo fez a mais que o Nuno?

R:

15 - Na festa da escola, cinco rapazes e oito raparigas querem dancar. Cada rapaz quer dancar
com cada rapariga e vice-versa. Quantos pares sdo possiveis de fazer?

Nome: Data de Nascimento: / /
Escola:
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16 - O Rodrigo tinha alguns Gormitis. A Mde deu-lhe mais 12. Agora o Rodrigo tem 125
Gormitis. Quantos Gormitis o Rodrigo tinha?

Nome: Data de Nascimento: / 7
Escola:
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Anexo | — Folha de Resposta das Matrizes Coloridas de Raven
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Folha de Resposta das Matrizes Progressivas Coloridas

A

Ag

B

10

11

12

Sub-Totais

Total=Y> A+> As+ . B

Total=__ +__ +_ A
Total = ___ Ap =
B=

Nome:

Set =Y. Sub-Total Set - Valor Tabela III

Data de Nascimento: ___ /___ /_
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Anexo J — Exemplos da Prova de Desempenho Infantil Preenchida
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Ol&, o meu nome é Henrique. Ajuda-me
a resolver as seguintes operagdes:

39 +28=0= 67 -43 =
<l 4]
3lq ¥

01T |5

= QIE 1
el i 1 G
(i &

S| 4la
G

684 - 258 = (LH6

42 x4 =7}

Eas

742 +225 =95 &

(e

| T
¢\
4+ 2181>
TN
qlel«

436 + 120 = ©

367 + 156 =%

sl
It YL {=
71
—+ 117 |4
L4411
& | 9

296 - 124 = 4

Escola:
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Diz-me quanto da:

8+8=1(, 13+7=2.7 24+3= 27
25+25=5 5 16+5=2" 28-4= 24
70+8= 47 6+6= 7). 60-20= L1

30-5=2% 17-6=-1") 50-25= 35 28+6= 07
9+9= 19 96+2=71& 40+6=4 4+4=C
15+8= )3 5+5= 10 3+43=, g+6=1Y
10-3= fr 23+3= 1 50+50= "5 0 45-5= 4 O
7+7= 114 17+5= A2 11+11= 27 18+5=33
A metade de 6: _7 O dobro de 25: 5 0 A terca parte de 120:
O triplo de 100: O A décima parte de 60: O quédruplo de 12: &7
=5 +10 -10 +58
= e\ = 5 = |
r ol ! 1 S ] 1 1
o =2 12 25 31 a1 2740 67 85 90 100
-3 - +3 + 2
== e — S,
R =l = Tl 1
0 S 16 18 29 39 43 45 50

Escola:

ampa——
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Ajuda-me a escrever estes numeros
com algarismos, por ordens ou por

extenso:

"_t:l IO AN PO AT 7} LT (por ordens)
48 Fo+% (decompor)
(compor) AN, \:“_“ s ot A ) E (por extenso)
ac 9 centenas e 6 unidades. (por ordens)

* 40 L (decompor)
(compor) Mm@OLY A B T (por extenso)
iy Vol Y A X (por ordens)

19 10+ 5 (decompor)

(compor) o S : . (por extenso)
o S " | R s oo (por ordens)
Y ~,, 7 :-_;‘,4 =y i ‘(decompor)
(compor) | Trezentas e quarenta e nove unidades. (por extenso)
7 dezenas. (por ordens)

Tt S (decompor)
(compor) | 5~ ST o (por extenso)
X I (por ordens)

506 ) i (decompor)
(compor) | ) 2 = (por extenso)
) s coadly . = (por ordens)
o 300+300+80 (decompor)
(compor) 2 - - - (por extenso)

60+4 30+10

300-200 150+150

90-40 - 5x10

Escola:

Completa com os sinais de >, < e =:

80-20 (=) 40+30

5x8 20+20

2x9 30-5

265 300-100
600 200+200+200

78-10 90-30

Data de Nascimento: _
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Ajuda-me a resolver estes problemas. Podes
resolver através de esquemas, palavras ou
calculos.

1 - O saco tem 60 gomas de morango, e algumas de ananas. Existem

dentro do saco 170 gomas, no total. Quantas gomas de ananas existem
dentro do saco?

Lo 110 =1130

M
/ A |
m%a?l?uawwm Le YoualiNr 4, NAMUAS @

2 - A Patricia tem 26 anos. Tem 12 anos a mais que o irmdo. Quantos anos tem o irmdo da

Patricia?

Ab~11=21y

R:m i 14 /] % oValomW

3 - A mde comprou 6 pacotes de iogurtes. Cada pacote tem 4 iogurtes. Quantos iogurtes

comprou a mae?

U -2
s :

0 ~

Data de Nascimento: _
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4 - O Miguel tem 168 cromos do Sporting e 135 do Benfica. Quantos cromos tem no total?

1(/‘f~ 1;:’)‘:;‘"‘ Y

N

5 - O Pedro tinha 49 berlindes. De seguida, ganhou 24. Quantos berlindes tem o Pedro agora?

XY =30

Ny 1
re s ﬁxm\?ﬁ At QMoo @

6 -0 carteiro tinha cartas para distribuir. Ja distribuiu 142 cartas. Ainda tem 123 para distribuir.

Quantas cartas o carteiro tinha para distribuir, no inicio?

TY2A—-1232023

’

R: x,‘-/Lx{!.!\ It 22 CaftAaw o
Nome: _ Data de Nascimento: _
Escola:
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7 - Quantas rodas hd em 10 bicicletas? /I

/5 ~ .
O”"‘\J f/) **\/)
3 .’/
—=0 0 O
o -——:, P e _\4-_) Ll o
P ot A LTS
R 2 0 Nexalun 9 0ada celtdon o

o Rui consegue fazer?

144=8

8 - O Rui tem quatro calgas e quatro camisolas diferentes. Quantos conjuntos de roupa diferentes

RZ\@ }'\l/‘{)”’ U U /‘\\

\o 7174 4
i WA

A_®

9 - O Sr. Silva tinha 128 macieiras. E plantou mais algumas pereiras. Agora o Sr. Silva tem 252
arvores no total. Quantas pereiras o Sr. Silva plantou?

126 1+ 252 =to%3

R: /L ]L;”J"‘ 17' 2 Wﬂﬁ Joa @

- e et SR
Escola:
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10 - A Rita tinha 56 rebugados. Deu a Inés 18. Quantos rebugados tem a Rita agora?

G618 =42

ek 3 Raom U2 nedugads o

11 - A Ana tem alguns euros no bolso direito e 20 euros no esquerdo. Tem 44 euros no total.

Quantos euros a Ana tem no bolso direito?

1Yy <=4

£l
4 U A
R:UJ Adan | 3 I e
12 - A D. Joana tinha cozido 65 pdes. Vendeu alguns. Agora a D. Joana tem 42 pdes. Quantos

paes vendeu a D. Joana?

5-Ya=7Y

\

o/ { ~Ns
R:_ (0 A A fuaq 7Y (ﬁﬂi,ﬁ P
Nome: - Data de Nascimento: _
Escola:
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13 - O Francisco tem 26 carrinhos de brincar. O Carlos tem 17 carrinhos a mais que o
Francisco. Quantos carrinhos tem o Carlos?

26-1% 511

<>

R:J’Zﬁ\d&’) ;[,F&Y‘\ f//:r AT UL M) ©

14 - O Jodo e o Nuno estavam a jogar computador. O Jodo fez 364 pontos. O Nuno fez 247
pontos. Quantos pontos o Jodo fez a mais que o Nuno?

doM= AN =324

R:WAAM(I jﬂ’:w 231 Nondiro o

I

15 - Na festa da escola, cinco rapazes e oito raparigas querem dancar. Cada rapaz quer dangar
com cada rapariga e vice-versa. Quantos pares s3o possiveis de fazer?

5+(Tj =17

{
I

oot 13 s

Nome: - Data de Nascimento: _

Escola:

NASMEA o
g
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16 - O Rodrigo tinha alguns Gormitis. A M3e deu-lhe mais 12. Agora o Rodrigo tem 125

Gormitis. Quantos Gormitis o Rodrigo tinha?
¢ A AN U
=) / 16

y @ '

Escola:
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Anexo K — Caraterizacdo dos Manuais Escolares Adotados

CCLXXI



Caraterizacdo dos Manuais

Nocao de nimero

Numero, e respetiva percentagem, de exercicios de composi¢cdo, decomposicéo,

leitura por ordens e por extenso de nimeros.

_— . Leitura
Composicdo | Decomposicao Ordens Extenso Total
N % N % N % N % N %
Amiguinhos 30 18 63 38 26 16 45 27 164 44
Janior 11 5 78 38 51 25 66 32 206 56
Total | 41 11 141 38 77 21 111 30 370 100

Célculo e Operacdes

NUmero de exercicios que remetem para os algoritmos de adicdo, subtracdo e

multiplicacao.
Algoritmos
i _ Total
Adicgéo Subtracéo Multiplicacéo
c/ N %
s/ transp. | c/ transp. s/ empr. empr. | s/transp. | cf transp.

Amiguinhos | 24 | 20% | 37 | 30% | 43 | 35% - 6 | 5% | 12 | 10% 122 57%
Janior 21 | 23% | 21 | 23% | 28 | 30% - 16 [17% | 6 | 7% 92 43%
Total | 45 | 21% | 58 | 27% | 71 | 33% - 22 | 10% | 18 | 8% 214 100

CCLXXII




Anexo L — Avaliacdo do Manual Escolar Adotado
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Avaliagdo do Manual Escolar Adoptado

Na escala de 1 (Insuficiente) a 5 (Muito Bom), classifique o manual quanto ao tipo
de actividades que fornece para trabalhar a/o:

Nk~ wWNE

Escrita/Leitura de Nameros

Composicdo/Decomposicdo de NUmeros

Ordenacdo de Numeros

Comparacao de Numeros

Céalculo Mental

Adicéo

Subtracc¢do

Multiplicacdo

Algoritmo da Adicao
Algoritmo da Subtracgao
Algoritmo da Multiplicacao
Problemas de Mudanga
Problemas de Combinacéo
Problemas de Comparacéo
Problemas Aditivos
Problemas Combinatorios

1

2

3

4

5

Na escala de 1 (Insuficiente) a 3 (Bastante), classifique a frequéncia em que surge no
manual actividades de:

NN E

Escrita/Leitura de Nameros

Composicdo/Decomposicdo de NUmeros

Ordenacdo de NUmeros

Comparacao de NUmeros

Célculo Mental

Adicéo

Subtracgéo

Multiplicacdo

Algoritmo da Adicéo
Algoritmo da Subtracc¢ao
Algoritmo da Multiplicacao
Problemas de Mudanga
Problemas de Combinacéo
Problemas de Comparacgéo
Problemas Aditivos
Problemas Combinatorios

1

2

3
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Na escala de 1 (Nunca) a 5 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na o manual

apresenta sugestdes para se trabalhar a/o:

Escrita/Leitura de Nameros
Composicdo/Decomposicdo de NUmeros
Ordenacdo de NUmeros
Comparacao de NUmeros

Célculo Mental

Adicéo

Subtracc¢do

Multiplicacdo

9. Algoritmo da Adigéo

10. Algoritmo da Subtraccao
11. Algoritmo da Multiplicacao
12. Problemas de Mudanca

13. Problemas de Combinacéo
14, Problemas de Comparacéo
15. Problemas Aditivos

16. Problemas Combinatorios

NN

1

2

3

415

Observacoes:
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Anexo M - Avaliacdo do Manual Adotado Preenchida pelos Professores

Participantes
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Avaliacdo do Manual Escolar Adoptado

&{4

Na escala de 1 (Insuficiente) a 5 (Muito Bom), classifique 0 manual quanto ao tipo de actividades que fornece para
trabalhar a/o:

10 0N B UL BN

10.
. Algoritmo da Multiplicagdo
. Problemas de Mudanca

13.
14.
15.
16.

Escrita/Leitura de Nimeros
Composigdo/Decomposi¢do de Nimeros
Ordenagdo de Numeros

Comparagdo de Nimeros

Célculo Mental

Adicdo

Subtraccdo

Multiplicagdo

Algoritmo da Adicao

Algoritmo da Subtrac¢do

Problemas de Combinagdo
Problemas de Comparacdo
Problemas Aditivos

Probl Combinatérios

4 5

X

KR K|«

K IKRK KK

KM XK

Na escala de 1 (Insuficiente) a 3 (B:

), classifique a frequé

ia em que surge no manual actividades

de:

Escrita/Leitura de Ndmeros
Composi¢do/Decomposi¢cdo de Nimeros
Ordenagdo de Nimeros

Comparacdo de Nimeros

Calculo Mental

Adigdo

Subtrac¢do

Multiplicagdo

Algoritmo da Adicdo

. Algoritmo da Subtraccdo

. Algoritmo da Multiplicacdo
. Problemas de Mudanca

. Problemas de Combinacéo
. Problemas de Comparagido
. Problemas Aditivos

. Problemas Combinatdrios

1

X

AN

XK KK X%

AKX X
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Na escala de 1 (Nunca) a 5 (Muitas Vezes), classifique a fr

quéncia na o r | apr
trabalhar a/o:

sugestoes para se

4

5

Escrita/Leitura de Ndmeros

Composicdo/Decomposicdo de Niimeros

X

Ordenacdo de Numeros

Comparagdo de Nimeros

Xpy PR

Calculo Mental

Adicao

Subtrac¢do

Multiplicacdo

©ENDU A BN

Algoritmo da Adicdo

10. Algoritmo da Subtracgdo

11. Algoritmo da Multiplicacdo

XXX X3¢

12. Problemas de Mudanga

XX

13. Problemas de Combinacdo

14. Problemas de Comparagdo

XK

15. Problemas Aditivos

16. Problemas Combinatérios

N

Observacdes:

Tem cencet na QGSQLUQgQ A0S @xE LUCS .
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Anexo N — Grelha de Observacéo de Sala de Aula
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Grelha de Observacéo de Sala de Aula

Nocao de NUmero

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a desenvolve as seguintes actividades com as
criancas:

17. Escrever o nUmero por extenso
18. Escrever o nimero por ordens
19. Compor 0 nimero

20. Decompor 0 nimero

21. Ordenacao de nimeros

22, Comparacao de nimeros

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a permite que as criangas:

1. Contem pelos dedos

2. Utilizem objectos para contar

3. Utilizem materiais manipulaveis para decomporem o ndmero
(&baco/base 10)

4. Utilizem a recta numérica para contar

5. Utilizem a recta numérica para decompor/compor 0 nimero

6. Vejam no 4baco a decomposi¢cdo do nimero

Calculo Mental

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a:

1. Explicita a estratégia de calculo — uso dos duplos

2. Explicita a estratégia de calculo — passagem a dezena

3. Explicita a estratégia de calculo — retorno a dezena

CCLXXXI



4. Explicita a estratégia de calculo — passagem ao cinco

5. Explicita a estratégia de calculo — U com U; D com D; C com C

6. Explicita a estratégia de calculo — decomposi¢do nimeros

7. Fornece igualdades numéricas para trabalhar a mesma
quantidade

8. Fornece igualdades numeéricas para trabalhar diferentes
guantidades

Algoritmos/Operacoes

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a:

1. Explicita as regras de resolucdo da adicéo

. Explicita as regras de resolucéo da subtracgao

. Explicita as regras de resolucdo da multiplicacéo

2
3
4. Utiliza jogos para introduzir as regras de resolucédo das operacoes
5. Utiliza problemas para introduzir o algoritmo/operagdes

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a coloca as criancas a resolverem operacdes de:

Adicdo

1. Na auséncia de problemas

2. No contexto de problemas

Subtraccéo

3. Na auséncia de problemas

4. No contexto de problemas

Multiplicacéo

5. Na auséncia de problemas

6. No contexto de problemas
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Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a permite que as criangas resolvam:

Adicao
1. Sem o uso de materiais manipuléveis.

2. Com o uso de materiais manipulaveis.

3. Com o uso da recta numérica

Subtraccao

4. Sem 0 uso de materiais manipulaveis.

5. Com 0 uso de materiais manipulaveis.

6. Com o uso da recta numérica

Multiplicagéo

7. Sem 0 uso de materiais manipulaveis

8. Com o uso de materiais manipulaveis

9. Operagdes contando pelos dedos

Resolucéo de Problemas

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a fornece as criangas problemas de:

Mudanca:

1. para encontrarem o estado final

2. para encontrarem o estado inicial

3. para encontrarem a transformacao

Combinacdo

4. para encontrarem o total

5. para encontrarem um dos estados iniciais

Comparacao

6. para encontrarem o conjunto de chegada

7. para encontrarem o conjunto de partida
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Multiplicacéo

8. Aditivos

9. Combinatorios

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a permite que as criancas:

1. Resolvam os problemas através de processos de contagem

Resolvam os problemas através do recurso a algoritmos

Resolvam os problemas através de calculo mental

Resolvam os problemas através de palavras

Desenhem a situacdo problematica

Discutam a solucdo de um problema

Concretizem a resolucdo do problema

O IN@|0 R~ wWIN

Déem a resposta ao problema
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Materiais Didacticos

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a:

Coloca as criancgas a trabalharem no manual escolar

no

Fornece as criancas fichas de trabalho

w

Coloca as criangas a fazerem jogos que trabalhem os conteudos
matematicos

Coloca as criancgas a trabalharem com softwares educativos

Coloca as criangas a resolverem exercicios no quadro

Coloca as criancas a corrigirem 0s exercicios no quadro

Recorre ao quadro para explicar

Recorre ao quadro para passar exercicios

©|0 N0~

Recorre a materiais didacticos para explicar (dbaco/canetas)

Estratégias Pedagodgicas

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a:

Questiona as criangas acerca do que esta a fazer

Questiona as criangas acerca da matéria

Solicita as criangas que expliqguem

Explica a matéria

Confronta as criangas com as ideias/resolucdes uns dos outros

Solicita as criancas a leitura do enunciado do exercicio/problema

N~ w I

Corrige, individualmente, o que as criangas estiveram a fazer

Metodologia de Trabalho
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Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a coloca as criancas a trabalharem

individualmente:

1.

A nocao de nimero

O célculo mental

O algoritmo

As operagoes

gl W

A resolucéo de problemas

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a coloca as criangas a trabalharem a

pares:

A nocédo de nimero

O calculo mental

O algoritmo

As operacoes

SEEIEd N Lo

A resolucdo de problemas

=)

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a coloca as criangas a trabalharem em

equeno grupo:

A nocdo de nimero

O calculo mental

O algoritmo

As operacoes

g~ wINE

A resolucéo de problemas

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a explicita para toda a turma:

=

A composi¢ao/decomposi¢do do niumero

A escrita/leitura do niimero
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A ordenacdo do numero

As estratégias de calculo mental

As regras de resolucdo dos algoritmos/operac6es

A resolucéo das operacoes

A resolucéo dos algoritmos

A resolucdo de um problema

O N|o 01w

O que tém de fazer nas fichas

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a explicita em pequeno grupo:

A composic¢ao/decomposicdo do niumero

A escrita/leitura do nimero

A ordenacdo do nimero

As estratégias de calculo mental

As regras de resolucdo dos algoritmos/operacoes

SEEUESI R I

A resolucdo de um problema

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a explicita a pares:

A composig¢ao/decomposicdo do numero

A escrita/leitura do niimero

A ordenacdo do numero

As estratégias de calculo mental

As regras de resolucdo dos algoritmos/operacoes

SERCHE Rl I

A resolucdo de um problema

Na escala de 0 (Nunca) a 3 (Muitas Vezes), classifique a frequéncia na qual o/a professor/a explicita individualmente:

A composicao/decomposicdo do niUmero

N

A escrita/leitura do niimero

A ordenacdo do numero

CCLXXXVII



As estratégias de calculo mental

As regras de resolucdo dos algoritmos/operacoes

A resolucdo de um problema

Njook

A resolucéo do algoritmo

Observacdes

CCLXXXVIII



289



