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Resumo

De acordo com as recomendagfes do Programa de Matematica do Ensino Basico de
2007, a resolucéo de problemas, um dos aspetos essenciais da atividade matematica, deve
constituir-se como o principal meio para desenvolver o conhecimento matematico e fazer
parte da rotina diaria da aula de matematica desde o primeiro ano de escolaridade. A
resolucdo de problemas nos primeiros anos deve envolver um leque variado de contextos e
situacdes propicios a aprendizagem dos conceitos e procedimentos, 0 que justifica a
importancia do nosso trabalho.

Assim, este estudo tem como objetivo analisar a implementacdo de um programa de
intervencdo, na area da matematica, como preparacdo dos alunos para uma metodologia
de ensino orientada para a resolucédo de problemas. Pretendeu-se também perceber quais
os contributos desse programa para o0s alunos adquirirem conhecimentos de sentido
espacial e para dota-los das capacidades necessarias para resolver problemas.

No suporte teodrico deste estudo, enquadramos o0 ensino da matematica numa
perspetiva socio construtivista, tendo recorrido a autores como Piaget e Vygotsky, citando
0S mais relevantes.

A investigacdo envolveu uma turma de 16 alunos, que frequentavam no ano letivo de
2011/2012, o 1° ano de escolaridade numa escola do litoral norte.

Neste sentido, utilizamos uma investigacdo de carater qualitativo, concretamente o
estudo exploratério. Na recolha de dados recorremos a observacao direta, a producao de
narrativas e a analise das producdes dos alunos. No tratamento da informacéo recolhida
optamos pela analise documental e de conteudo.

A apresentacdo dos resultados foi efetuada de per si. Ja a discussdo dos mesmos
organizamos numa logica de triangulacdo resultante dos procedimentos de analise
implementados.

Os resultados obtidos neste estudo parecem-nos demonstrar que os alunos foram
capazes de mobilizar conceitos de sentido espacial na resolucdo de problemas. Neste
sentido, parecem estar preparados para a implementacdo de uma metodologia de ensino

orientada para a resolucéo de problemas.

Palavras-chave: programa de intervencdo; matematica; resolucdo de problemas;

metodologia de ensino.



Abstract

According to the recommendations of “Programa de Matematica do Ensino Basico” in
2007, the problem solving, an important issue in Mathematics, is the main resource to
improve the mathematic knowledge and it should be present in the classroom routine since
the first year in the school. The solving problems in the first years should be about
innumerous contexts and situations than can facilitate the conceptualization and procedure
learning.

The aim of this study is to analyze the implementation of an intervention program, in
mathematics, as a student’s preparation for a methodology that is based on problem
solving. Another aim of this program is to understand how it can be an important resource in
the way that students can improve their spatial sense.

In a theoretical perspective, we can talk about the learning of mathematics as a social
constructivism with authors like Piaget and Vygotsky.

Using data collected from 16 students in the first school year of 2011/ 2012 — this
students were from a school in the north coast of Portugal — we did a qualitative research,
more precisely, an exploratory study. At the first moment, we collected data from direct
observation, we did narratives and we analyzed the students productions.

The results were made de per si. The results discussion was made in a logic of
triangulation, as a consequence of the analyze procedures.

The results of this study show that the students were able to mobilize spatial concepts
in solving problems. In this way, we can say that they are prepared to the implementation of

a teaching methodology oriented to the problem solving.

Key-words: Intervention program; mathematics; problem solving; teaching

methodology.
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Introducao

A presente dissertacdo, realizada e apresentada no ambito do Mestrado em
Supervisdo e Coordenacédo da Educagdo, tem como principal objetivo preparar os alunos
para a utilizacdo de uma metodologia de ensino orientada para a resolugéao de problemas.

O tema de investigacdo proposto, revela-se como sendo uma prioridade para quem
aplica o Novo Programa de Matematica do Ensino Basico (NPMEB) e relevante para o
processo de ensino/aprendizagem.

Numa época em que é constante o apelo ao desenvolvimento da capacidade de
resolucdo de problemas, esta dissertacdo surge como uma tentativa de criar uma base de
conhecimentos que permitam aos alunos serem capazes de resolver problemas

Os objetivos do estudo consistiram em analisar a implementacdo de um Programa de
Intervencédo (PI), para capacitar os alunos para a resolu¢cdo de problemas matematicos,
tendo selecionado o tema Geometria e Medida, mais especificamente o topico orientacao
espacial.

A Matematica sendo uma “atividade humana quase téo diversa como a prépria mente
humana” (Szégo & Kdurscha, 1963, p.6), assume-se como uma ciéncia com multiplas
caracteristicas, tornando-se por isso um desafio constante tanto aprende-la como ensina-
la.

Cada turma tem caracteristicas que a tornam Unica e por isso, necessitam de uma
estratégia apropriada e os respetivos alunos precisam de atencdo individual do professor.
“A arte mais importante do professor € a de despertar a alegria pelo trabalho e pelo
conhecimento.” (Einstein, 1953, p. 16). Cabe assim, ao professor estabelecer objetivos de
acordo com o curriculo em vigor, tendo em conta o diagnostico feito previamente, sendo
precisamente esse o primeiro momento do nosso Pl que sera aplicado.

Com esta investigacao pretende-se implementar, em contexto de sala de aula, um PI
gue permita aos alunos adquirirem conhecimentos, ao nivel de conteudos e os capacitem
para resolverem problemas. A capacidade de resolucédo de problemas é a chave para o
desenvolvimento da literacia cientifica.

Esta dissertacdo encontra-se organizada em cinco capitulos.

No capitulo | serd apresentada uma contextualizacdo do estudo, dando-se especial
énfase aos documentos reguladores emanados do Ministério da Educacdo, faz-se o

enquadramento da problemética em estudo e apresentacdo do Pl que pretendemos
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implementar. De seguida, abordar-se-4 o ensino da Matematica na generalidade e o seu
contributo para a formacdo dos futuros cidadaos. Finalmente, serdo enunciadas as
guestdes desta investigacao e 0s objetivos que com ela se pretendem atingir.

No que concerne ao capitulo Il, a atencdo recaira sobre uma revisao tedrica, que se
constituirhA como enquadramento deste estudo. O capitulo sera iniciado com a
apresentacdo de uma perspetiva socio construtivista do ensino da Matematica, para tal, e
tendo em conta a perspetiva em que nos enquadramos sera fundamental abordar nomes
como Piaget e Vygotsky. Neste capitulo sera efetuada uma caracterizacdo do Programa de
Matematica do Ensino Bésico de 2007, em vigor durante a realizacdo deste estudo.
Finalmente sera abordada a estreita relacdo entre o ensino da Matematica e a Resolucao
de Problemas, para 0 que convocamos 0S conceitos e principios da resolucdo de
problemas e aspetos da metodologia de ensino orientada para a resolucédo de problemas.

Do capitulo Ill, por sua vez, constara informacdo relativa aos procedimentos
metodoldgicos levados a cabo na presente investigacdo. Assim serd feita referéncia a
investigacdo qualitativa em educacao, incidindo particularmente no estudo exploratério.
Sera ainda realizada a caracterizacdo dos sujeitos participantes na investigacdo, bem como
0S instrumentos/técnicas e procedimentos de recolha e tratamento dos dados,
nomeadamente a observacao direta, a producdo de narrativas, a analise documental aos
trabalhos realizados pelos alunos e a analise de conteudo, que foi efetuada as narrativas
produzidas.

No que se refere ao capitulo IV, dele constara a descricdo dos procedimentos de
ensino e aprendizagem realizados desde a concecdo dos materiais para o Pl até a sua
implementacdo. Comegaremos por abordar o topico matemético sobre o qual incide esta
investigacdo e a razdo da sua escolha. Daremos particular importancia aos contextos
problematicos das tarefas e a estruturacéo dos diferentes momentos do PI.

No capitulo V serdo apresentados e discutidos os resultados desta investigacao,
nomeadamente no que toca a anélise documental dos trabalhos produzido pelos alunos, a
andlise aos registos de observacdo de aula e a andlise de conteddo das narrativas
elaboradas pelo professor/investigador. Finalmente sera realizada uma triangulacdo dos
dados que emergem dos instrumentos referidos anteriormente e proceder-se-a a discusséo
dos resultados obtidos através da confluéncia dos mesmos.

Finalmente, terminar-se-a a dissertacdo com a apresentacdo das conclusdes deste

trabalho, tendo como subjacentes o estudo e as correntes tedricas sobre as matérias
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enunciadas. Serdo também apresentadas as limitagbes sentidas durante o estudo, e

apontam-se ainda novos caminhos para futuras investigacoes.
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Capitulo | — Apresentacao do estudo

1.1 Introducao

BN

Este capitulo tem como objetivo proceder a contextualizacdo e apresentacdo da
investigacado realizada. A contextualizacdo do estudo (1.2) aborda a ligacdo da matematica
a sociedade, no ponto (1.3) especificamos o contributo da Matemética para a formacéo de
futuros cidadaos e seguidamente, apresentam-se as questdes de investigacao (1.4), que
originaram este estudo e os objetivos (1.5) que se intentou com esta investigacdo, no

intuito de dar respostas as questdes formuladas.

1.2 Contextualizacao do estudo

A sociedade contemporanea é muito influenciada pelo desenvolvimento cientifico e
tecnolégico e, por isso, os cidadaos devem estar devidamente preparados para responder
aos apelos que surgem no seu dia-a-dia, estabelecendo ligacdes entre os conhecimentos
cientificos e a sua vida quotidiana (Leite & Afonso, 2001) que Ihes permitam melhorar a
gualidade de vida e enfrentar novas situacées. Numa sociedade em mudanca, onde tem
vindo a ocorrer um rapido desenvolvimento cientifico e tecnolégico, com implicacdes em
aspetos béasicos como a saude, a alimentacdo, a reproducdo ou as problematicas
energéticas, torna-se importante que o0s cidaddos sejam capazes de se manter
cientificamente informados (Reis, 2006).

Daqui decorre que, “O papel da Ciéncia e da Tecnologia no nosso dia-a-dia exige
uma populacdo com conhecimento e compreensao suficientes para entender e seguir
debates sobre temas cientificos e tecnoldgicos e envolver-se em questdes que estes temas
colocam, quer para eles como individuos quer para a sociedade como um todo”, como vem
referido no Curriculo Nacional do Ensino Basico (CNEB) (Abrantes et al., 2001, p.129).

No mesmo documento pode ler-se que a sociedade atual exige que os alunos tenham
uma educacgdo abrangente em diversas areas, que demonstrem flexibilidade, capacidade
de comunicacéo e de aprender ao longo da vida.

Também na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°49/2005 de 30 de agosto), que
estabelece o quadro geral do sistema de ensino portugués, refere que a educacao tem um
papel fundamental na “formacao de cidadaos livres, responsaveis, autbnomos e solidarios”

(ponto 4, Artigo 2°, p. 5125), “capazes de julgarem com espirito critico e criativo 0 meio
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social em que se integram e de se empenharem na sua transformagéo progressiva” (ponto
5, Artigo 2°, p. 5125).

Por sua vez, o CNEB, que vigorou desde 2001 até 2011, reconhece que a mudanca
célere da sociedade exige cidaddo com educacdo abrangente em diversas areas, que
revelem capacidades de comunicacdo e de aprender ao longo da vida. Este documento
sublinha que, no final do Ensino Basico, o aluno deve ter adquirido um conjunto de
competéncias gerais que 0 capacitem: para recorrer a saberes culturais, cientificos e
tecnologicos, de modo a compreender a realidade e resolver problemas do dia-a-dia; para
se expressar corretamente, através de linguagens das &reas cultural, cientifica e
tecnolégica; para pesquisar, selecionar e organizar informagdo, transformando-a em
conhecimento mobilizavel; para adotar estratégias de resolucdo de problemas e de tomada
de decisdes; para realizar atividades de forma autdbnoma, responsavel e criativa,
promovendo a qualidade de vida (Abrantes et al., 2001).

Efetivamente, os documentos reguladores emanados do Ministério da Educacao,
revelam preocupacdes na formacdo dos cidaddos que comecam desde o primeiro
momento em que eles entram para a escola.

Assim, ha a necessidade de os professores, desde o0 1° ano, apresentarem aos seus
alunos tarefas diversificadas, para que estes compreendam que existe uma variedade de
representacdes para as ideias matematicas. Estas tarefas devem procurar: promover a
autoconfianca e o gosto pela atividade matemética; proporcionar uma aprendizagem
baseada na compreensdo dos conceitos e no desenvolvimento do raciocinio matematico;
desenvolver uma compreensao progressiva da natureza da Matematica através dos habitos
de trabalho; e ainda ajudar a interpretar a aplicabilidade e relevancia da Matematica no
guotidiano dos alunos e na sociedade.

Em Portugal séo raros os estudos sobre os professores do 1° ciclo do ensino basico.
Sendo ainda mais raros 0s que se preocupam em investigar aspetos relacionados com a
Matematica, neste nivel de ensino. Ora é precisamente nos primeiros anos de escolaridade
que se formam muitas das percecbes e atitudes relativamente a Matematica. Estas
percecbes e atitudes sdo cada vez mais dificeis de alterar a medida que as criancas
crescem.

O nosso estudo, enquadra-se precisamente na aplicagdo de um Programa de
Intervencdo (PI) numa turma do 1° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB), para

compreender em que medida € possivel aplicar uma metodologia de ensino orientada para
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a resolucao de problemas a alunos deste nivel, as condicionantes da aplicacdo deste Pl e
gue contributos e/ou dificuldades apresentam para a aprendizagem neste nivel de ensino.
Pensamos com este estudo poder contribuir para ampliar o conhecimento nesta area,
permitindo uma melhor compreensdo das dificuldades sentidas pelos professores ao
tentarem integrar ideias inovadoras sobre o ensino e a aprendizagem da Matemética. Este
estudo ganha particular relevancia, numa altura em que as alteragbes dos programas

constituem uma das maiores preocupacdes dos professores e educadores matematicos.

1.2.1 O Ensino da Matematica e o seu contributo para a formacéao
de futuros cidadaos

A Matematica é uma ciéncia em permanente evolugcdo, com um processo de
desenvolvimento ligado a muitas vicissitudes, dilemas e contradigdes (Ponte, 1988).

A Matemética, porque garante a validade de raciocinios muito mais elaborados que o
senso comum, € capaz de sair para fora dos limites do senso comum, transcendendo e
corrigindo a intuicdo (Schwartz, 1978).

A Didatica da Matematica, retomando ideias essenciais sobre o processo de
construcdo dos saberes proprios desta ciéncia, constitui uma referéncia fundamental da
formacdo. Ela tera de incluir conhecimento da natureza e papel das experiéncias
matematicas dos alunos, da relacdo entre a Matematica e a realidade, e do papel de
processos de pensamento especificos (Ponte et al., 1994).

Na sociedade atual, globalizada e onde a mudanca é a palavra de ordem, ndo
existem grandes duvidas de que o conhecimento tem que ser mobilizavel, de forma a dar
resposta a novos problemas e a novos desafios. Assim, os alunos deverdo desenvolver
capacidades de mobilizacdo dos seus conhecimentos, durante 0S Seus percursos
escolares, ficando desta forma mais preparados para uma aprendizagem ao longo da vida.

Atendendo as mudancas que a sociedade tem vindo a sofrer, ha a necessidade de
que cada vez mais os individuos se tornem capazes de resolver as inUmeras situacdes
problematicas com as quais se confrontam diariamente. Nesta perspetiva, a disciplina de
Matematica podera assumir um papel importante, podendo propiciar condi¢cdes para que 0s
individuos sejam capazes de pensar de uma forma flexivel, critica, eficaz e criativa.

Resolver problemas é uma fung&o essencial de todo o organismo vivo. “Viver é

resolver problemas” (Popper, 1989, p. 28). Na realidade estamos constantemente a
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resolver os problemas que a nossa existéncia nos coloca. Eles constituem os desafios que
dao interesse a nossa vida.

Tal como na vida, também na Matematica, resolver problemas constitui uma atividade
fundamental. Esse facto é amplamente atestado por toda a investigagdo que se tem
realizado sobre este assunto e as muitas recomendacdes que se tém vindo a fazer no
sentido de lhe conferir um papel relevante na educagdo matematica.

As necessidades sociais e as necessidades dos alunos na atualidade séo diferentes
das que a sociedade industrial exigia aos seus membros. Hoje, huma sociedade regida e
comandada pela informagdo, segundo o National Council of Teachers of Mathematics,
colocam-se a escola e ao ensino e a aprendizagem (E/A) da Mateméatica desafios e
exigéncias de mudanca, de forma a que, a transmissdo de conceitos e a aquisicdo de
processos contribua para a formacéao de "cidadaos produtivos e autorrealizados no proximo
século” (NCTM, 1991, p. 3).

Segundo D’Ambrosio (2004) a matematica permite uma analise critica sobre seu
papel na melhoria da qualidade de vida, com inumeras interpretacbes sobre o que
representa para o bem-estar do ser humano.

A Matematica encontra-se presente na vida de todo o ser humano, utilizando
operacdes mateméaticas nas tarefas mais simples do nosso dia-a-dia.

N&o restam duvidas de que a constru¢do de uma cidadania informada e detentora de
sentido critico € hoje um dos objetivos fundamentais da educacéo.

Segundo Imenes e Lellis (1994), para o desenvolvimento da autonomia politica e
intelectual é preciso um ensino da matematica que ajude o sujeito do conhecimento a
decifrar a informagé&o disponivel na sociedade.

No quadro desta ideia é imprescindivel orientar os alunos para a utilizacdo de
estratégias cognitivas e metacognitivas de forma a desenvolver competéncias de aprender
a aprender, autorreguladoras dos seus proprios processos, para que possam aplicar os
seus conhecimentos a outras situagdes, numa perspetiva de aprendizagem ao longo da
vida. A este propdsito, Gomez (1994) considera que é importante criar condicbes que
permitam aos alunos desenvolver uma memodria semantica experiencial, ou seja, uma
memoria que nao sirva apenas 0s propositos académicos, mas também, e acima de tudo,
0s propositos da vida quotidiana, facultando-lhe meios e ferramentas que Ihes sejam Uteis,

ndo s6é em dominio escolar, como também no dominio social em geral. Na perspetiva deste
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autor € esta memoria que permitira o desenvolvimento da capacidade de aprender a

aprender ao longo da vida.

1.3 Questdes da investigacao

Neste estudo, propomo-nos a investigar a tematica atrds enunciada, partindo das

seguintes questbes-problema:

> De que forma a aplicacdo de um Programa de Intervencéo (PI) pode preparar
os alunos do 1° ano do 1° CEB para a implementacdo da metodologia de ensino

orientada para a resolucéo de problemas?

> De que forma os alunos mobilizam o conceito de sentido espacial na

resolucao de problemas?

> Que dificuldades e que elementos facilitadores encontram os alunos do 1° ano
do 1° CEB, no ensino orientado para a resolucéo de problemas?

> Em que medida a construcdo e aplicacdo deste PI contribui para o

desenvolvimento pessoal e profissional do professor/investigador?

1.4 Objetivos da investigacéao

No sentido de dar resposta as questfes de investigacdo formuladas, desenvolvemos

um estudo que tem como objetivos:

> Planificar um Pl que prepare os alunos para a metodologia de ensino

orientada para a resolucéo de problemas.

> Construir um conjunto sequencial de materiais a utilizar durante o PI, no

sentido de os alunos do 1° ano do 1° CEB trabalhem o sentido espacial.

> Compreender de que forma os alunos mobilizam o conceito de sentido
espacial na resolucdo de problemas.
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> Identificar as dificuldades e os elementos facilitadores de alunos do 1° ano do
1° CEB na aprendizagem do sentido espacial como preparacdo para 0 ensino

orientado para a resolucéo de problemas.

> Refletir sobre os contributos do estudo para o desenvolvimento pessoal e

profissional do investigador enquanto professor
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Capitulo Il - Revisao da literatura

2.1 Introducéao

O principal objetivo deste capitulo serd efetuar uma contextualizagdo teorica, que
sirva de suporte ao desenvolvimento do estudo realizado. Este estudo encontra-se inserido
na temética da resolucdo de problemas direcionada para o ensino da Matematica. Neste
sentido, o capitulo sera iniciado com uma abordagem ao ensino da matematica numa
perspetiva socio construtivista (2.2). Posteriormente, efetuar-se-4 uma analise ao Novo
Programa de Mateméatica do Ensino Basico de 2007 (2.3). De seguida, sera efetuada a
ligacdo do ensino da matemética a temética da resolucao de problemas (2.4), irdo clarificar-
se conceitos e principios da resolucdo de problemas (2.4.1) e a metodologia de ensino
orientada para a ABRP (2.4.2).

2.2 O Ensino da Matematica numa perspetiva socio construtivista

O conceito de educacdo matematica transcende, segundo Bishop e também como
referem alguns outros autores, claramente aquilo que hoje séo as praticas predominantes
do ensino da matematica, considerando-se que:

“‘Educar matematicamente as pessoas € muito mais do que simplesmente ensinar-
lhes um pouco de matematica. E muito mais dificil de fazer e os problemas e as
guestdes envolvidas sdo muito mais desafiantes. ISso requer uma consciéncia
fundamental dos valores subjacentes a matematica e uma apreciacdo da
complexidade de ensinar esses valores as criangas. Nao basta simplesmente ensinar
matematica: é preciso também educé-los sobre a matemética, usando a matematica e
com a matematica” (Bishop, 1999, p. 20).

No quadro destas ideias, Ponte (1992), considera a existéncia de quatro
caracteristicas do conhecimento matematico:

= Encontra-se formalizado segundo uma logica bem definida;

= Possui verificabilidade, que permite estabelecer consensos acerca da validade de
cada resultado;

= Apresenta universalidade, o seu caracter transcultural e a possibilidade de o aplicar
aos mais diversos fendbmenos e situagoes;

*E passivel de generatividade, pois a descoberta de coisas novas, pode-se tornar

conhecimento com fiabilidade e validade para ser generalizado.
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Como afirma Ponte (2000), a Matematica constitui um corpo de saber, com conceitos
e problemas que podem resultar de necessidades sociais ou da elabora¢do sobre os seus
préprios conceitos e problemas.

Piaget & Gréco (1974) mostra que o homem, logo que nasce, apesar de trazer uma
bagagem hereditéria, ndo consegue realizar uma simples operacdo de pensamento ou o
mais elementar ato simbdlico. Mostra também que, 0 meio social por mais que sintetize
milhares de anos de civilizacdo, ndo consegue ensinar a esse recém-nascido o mais
elementar conhecimento objetivo. Isto é, 0 sujeito humano e o objeto sdo projetos a ser
construidos. Sujeito e objeto ndo tém existéncia prévia, eles constroem-se mutuamente, na
interacao.

Nas palavras de Piaget & Gréco (1974), na “obra-prima” que € o Nascimento da
Inteligéncia na Crianca (p. 386),

"as relacOes entre 0 sujeito e 0 seu meio consistem numa interacao radical, de modo
tal que a consciéncia ndo comecga pelo conhecimento dos objetos nem pelo da
atividade do sujeito, mas por um estado indiferenciado; e é desse estado que derivam
dois movimentos complementares, um de incorporagdo das coisas ao sujeito, o outro
de acomodacéo as proprias coisas". E, sobre o problema da construcdo do novo,

7

afrma: "a organizacdo de que a atividade assimiladora € testemunha €,
essencialmente, construcao e, assim, é de facto invencao, desde o principio” (p. 389).

Ainda segundo Piaget & Gréco (1974), o sujeito age sobre o objeto, assimilando-o:
essa acao assimiladora transforma o objeto. O objeto, ao ser assimilado, resiste aos
instrumentos de assimilagcdo de que o sujeito dispde no momento. Por isso, 0 sujeito reage
refazendo esses instrumentos ou construindo novos instrumentos, mais poderosos, com 0s
guais se torna capaz de assimilar, isto €, de transformar objetos cada vez mais complexos.
Essas transformacgdes dos instrumentos de assimilacdo constituem a acdo de acomodacao.
Conhecer é transformar o objeto e transforma-lo a ele mesmo. O conhecimento ndo nasce
com o individuo, nem é dado pelo meio social. O sujeito constréi seu conhecimento na
interacdo com o0 meio tanto fisico como social.

Essa construcdo depende, portanto, das condi¢cdes do sujeito e das condi¢cdes do
meio.

Becker (1984) entende que construtivismo na educacdo podera ser a forma teérica
ampla que reuna varias tendéncias atuais do pensamento educacional. Tendéncias que
tém em comum a insatisfacio com um sistema educacional que teima (ideologia) em
continuar essa forma particular de transmissdo que € a Escola, que consiste em fazer

repetir, recitar, aprender, ensinar, em vez de fazer agir, operar, criar, construir a partir da
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realidade vivida por alunos e professores, isto é, pela sociedade. A Educacao deve ser um
processo de construcdo de conhecimento ao qual acorrem, em condicdo de
complementaridade, por um lado, os alunos e professores e, por outro, 0os problemas
sociais atuais e 0 conhecimento ja construido.

Os professores assumem um papel fundamental na educacdo, uma vez que “a
mudanca em educacéo depende daquilo que os professores pensarem dela, dela fizerem e
da maneira como eles a conseguirem construir efetivamente” (Perrenoud & Thurler, 1994,
p. 33). O ensino tradicional, centrado no professor, ndo responde adequadamente as
mudancas da sociedade, porque baseia-se na preparacdo dos estudantes para ingressar
no mundo académico. Assim, é necessario um ensino que se preocupe com a formacao de
cidadaos autonomos e reflexivos, capazes de estabelecer relacdes entre os conhecimentos
cientificos e a vida quotidiana e de participar, de forma ativa e esclarecida, na sociedade a
gue pertencem (Leite & Afonso, 2001).

As ferramentas que patenteiam caracteristicas de métodos de ensino que privilegiam
a transmissdo de conhecimentos e em que a “medida” de aquisi¢cao deste conhecimento &
dada pela habilidade do aluno memoriza-lo e reproduzi-lo, ndo se coadunam com o que se
pretende para o ensino da Matematica. Mas sim, as ferramentas que trazem recursos em
consonancia com a concegéao de aprendizagem dentro de uma abordagem construtivista, a
qual tem como principio que o conhecimento é construido a partir das percecdes e acdes
do sujeito, mediadas por estruturas mentais ja construidas ou que se vao construindo ao
longo do processo, tendo este processo como base tedrica a teoria do Desenvolvimento
Cognitivo de Jean Piaget. Esta teoria mostra que a aprendizagem depende,
fundamentalmente, de a¢Bes coordenadas do sujeito, quer sejam de carater concreto ou
abstrato.

Piaget (1973) no contexto da Educacdo Matematica afirma que, o papel inicial das
acOes e das experiéncias l6gico matematicas concretas € precisamente de preparacdo
necessaria para chegar-se ao desenvolvimento de espirito dedutivo, e isto por duas razdes.
A primeira € que as operacfes mentais ou intelectuais que intervém nestas deducgdes
posteriores derivam justamente das acbes: acdes interiorizadas, e quando esta
interiorizacdo, junto com as coordenacdes que supdem, sdo suficientes, as experiéncias
l6gico matematicas enquanto acdes materiais resultam ja inateis e a deducéo interior se

bastara a si mesmo. A segunda razdo € que a coordenacdo de acles e as experiéncias
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l6gico mateméticas dao lugar, ao interiorizar-se, a um tipo particular de abstracdo que
corresponde precisamente a abstragdo logica e matematica.

Para o desenvolvimento do processo dindmico “assimilagdo versus acomodacao”
Biehler et al. (1994, p. 244) refere que:

“‘Axiomas, definicbes, teoremas e demonstracbes devem ser incorporados como
componentes ativos do processo de pensar. Eles devem ser inventados ou
aprendidos, organizados, testados e usados ativamente pelos alunos. Entendimento
do sentido de rigor no raciocinio dedutivo, o sentimento de coeréncia e consisténcia, a
capacidade de pensar de forma proposicional, ndo sao aquisicdes espontaneas. Na
teoria piagetiana todas estas capacidades estdo relacionadas com a idade — o estagio
das operacOes formais. Estas capacidades ndo sdo mais do que potencialidades que

7

somente um processo educativo € capaz de moldar e transformar em realidades
mentais ativas.”

No quadro desta ideia, entende-se o processo de ensino e aprendizagem
construtivista como uma metodologia de trabalho, ainda um tanto vaga e imprecisa, que
procura colocar-se em sintonia, principalmente, com principios da teoria de Piaget. Mas de
facto, ndo se tem ainda estabelecida, dentro das teorias da Educac¢édo, uma sélida base
tedrica do que seria uma “pedagogia construtivista”. Pesquisas na area de Educacao
Matematica tem-se preocupado com estas questbes, mas ainda poucos sao 0S seus
reflexos na prética educativa.

Por outro lado, Vygotsky (2007), ao analisar o desenvolvimento humano identificou
duas bases qualitativamente diferentes: uma base natural ou biologica, que permite o
funcionamento psicolégico elementar; e uma base cultural, ligada a formacéo das funcdes
psicologicas de ordem superior, por exemplo, capacidade de pensar com a ajuda de
simbolos.

Dentro da perspetiva construtivista do desenvolvimento da cognicdo, onde se
enquadra Vygotsky, o funcionamento psicolégico envolve agentes mediadores. E
precisamente, quanto a natureza dos mediadores que ha divergéncias na visdo de
Vygotsky relativamente a de Piaget, que refere: “Embora o aspeto indireto (ou mediado)
das operacdes psicolégicas constitua uma caracteristica essencial dos processos mentais
superiores, seria um grande erro (...) acreditar que as operacfes indiretas surgem como
resultado da légica pura” (Vygotsky, 2007, p. 51).

Vygotsky (2007) sugere que os agentes mediadores tém uma natureza cultural,
abrangendo a funcdo e a origem dos instrumentos. Quanto a funcdo, a acdo mental é
mediada por instrumentos psicoldgicos, denominados sistemas de signos. Quanto a

origem: “Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema de numeros), assim
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como o sistema de instrumentos, sdo criados pelas sociedades ao longo do curso da
historia humana e mudam a forma social e o nivel do seu desenvolvimento cultural” (Cole &
Scribner, 1984, p. 8). Nesta perspetiva, a esséncia do desenvolvimento cognitivo diz
respeito a internalizacdo dos mediadores culturais, ou seja, a transformacéo do cultural em
psicolégico.

Para conciliar o conceito de internalizagdo com a base construtivista da sua teoria,
Vygotsky (2007) concetualiza uma série de transformacdes que culminam com a
reconstrucao ao nivel psicologico dos instrumentos de natureza cultural.

Em suma, a visdo Vygotskiana descreve o papel estruturante do contexto no
desenvolvimento de duas formas: através das propriedades dos sistemas de signos
disponiveis na cultura e das interacdes sociais entre os membros da cultura que detém
conhecimento dos sistemas de signos e os aprendizes, em que o ensino tem um papel
chave enquanto promotor do desenvolvimento humano.

Na perspetiva de Vygotsky (2007), a escola é a instituicdo detentora de formas de
saber culturalmente mais avancadas, que podem ser transferidas através da instrucao
formal, nas interacGes entre professores e alunos no contexto da sala de aula. Surgem
entdo, dois pressupostos que explicam o impacto do ensino no desenvolvimento humano.
Primeiro, a diferenca nas formas de pensar de individuos de culturas diferentes resultam do
papel dos sistemas de signos disponiveis (Van der Veer & Valsinet, 1991) e
consequentemente, as formas de pensar podem ser transformadas através da
internalizacdo de novos sistemas de signos. O segundo pressuposto refere-se ao papel das
interacOes sociais entre professores e alunos no desenvolvimento cognitivo. Para Vygotsky
(2007), estas interacdes promovem a aquisicdo de um tipo de saber qualitativamente
diferente do saber apropriado em contextos da vida diaria. A importancia destas interacdes,
segundo o autor, baseia-se nas seguintes suposicoes:

1) O aprendiz fora da escola promove a aquisicdo de um tipo de conceitos,
denominados esponténeos, de natureza distinta dos conceitos, denominados
cientificos, aprendidos na escola;

2) O desenvolvimento dos conceitos cientificos ocorre em situacdes de cooperacao
entre professor e aluno;

3) A apropriagdo de conceitos cientificos pode preceder a dos espontaneos;

4) A capacidade de aprender vai além do nivel real de desenvolvimento cognitivo, ela

envolve uma zona de desenvolvimento proximal definida como:
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“A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucao de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes” (Vygotsky, 2007, p.97).

Por sua vez, Richards (1991, p. 6) aponta que,

“é necessario que o professor de matematica organize um trabalho estruturado
através de atividades que propiciem o desenvolvimento de exploracdo informal e
investigacao reflexiva e que ndo privem os alunos nas suas iniciativas e controle da
situacdo de ensino e aprendizagem (E/A). O professor deve projetar desafios que
estimulem o questionamento, a colocacdo de problemas e a busca de solugdo. Os
alunos ndo se tornam ativos aprendizes por acaso, mas por desafios projetados e
estruturados, que visem a exploragao e investigagao”.

“Na educacao a preocupacgao principal deveria ser a construcdo de esquemas para o
entendimento de conceitos. O ensino deveria dedicar-se a induzir os alunos a fazerem
estas construcbes e ajuda-los ao longo do processo... Aprender envolve abstracao
reflexiva sobre 0s esquemas ja existentes, para que novos esquemas se construam e
favorecam a construgao de novos conceitos... Um esquema ndo se constréi quando ha
auséncia de esquemas pré-requisitos...” (Dubinsky, 1991, p. 103).

Aprender Matematica “exige compreender e ser capaz de aplicar conhecimentos,
conceitos e processos” (NCTM, 2000, p. 20).

Recapitulando, o saber matemético esta em permanente constru¢édo, porque o sujeito
ao interagir reelabora, complementa, aprofunda e sistematiza os seus conhecimentos.

As orientacdes curriculares em vigor, a participacdo em acdes de formacdo ou a
leitura de materiais educativos suscitam desafios ao ensino da Matematica e
desencadeiam a necessidade de implementarmos novas perspetivas em relacdo a prética
pedagogica do ensino da Mateméatica. Apesar de, a tendéncia que se observa nos
professores ser a de acomodacdo dos novos elementos nas estruturas conceptuais pré-
existentes, modificando-os apenas 0 necessario para deixar aquelas estruturas
basicamente inalteradas (Thompson, 1992), sdo hoje cometidos novos desafios aos
professores que ensinam Matematica. Indo de encontro a estas recomendacdes
internacionais, em Portugal, no ano de 2007, foi apresentado pela tutela um Novo

Programa de Matematica para o ensino Basico.

2.3 O Novo Programa de Mateméatica do Ensino Basico

O NPMEB (Ponte et al., 2007), em vigor aquando da implementacao do Pl que este
estudo investiga, constitui um reajustamento do Programa de Mateméatica para o ensino
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bésico, datado do inicio dos anos noventa. Segundo o proprio programa, trata-se de um
reajustamento necessario e com novas orientagcdes para o ensino da Matematica em
Portugal.

Esta reestruturacao introduz mudancas significativas, nas Finalidades e nos Objetivos
Gerais para o ensino da Matemética, sendo apresentadas formulacées completamente
novas que procuram melhorar, quer a clareza e o conteudo do que é proposto como
principais metas para o ensino e aprendizagem da Matematica no ensino basico, quer a
sua articulacdo interna e com 0 que a este respeito esta consagrado no Curriculo Nacional.
Assim, o Ensino da Matematica deve ser orientado por duas finalidades fundamentais:
“Promover a aquisicdo de informacdo, conhecimento e experiéncia em Mateméatica e o
desenvolvimento da capacidade da sua integracdo e mobilizacdo em contextos
diversificados; Desenvolver atitudes positivas face a Matematica e a capacidade de
apreciar esta ciéncia” (Ponte et al., 2007, p.3).

Este programa exige o desenvolvimento de trés capacidades transversais, a
resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicacdo matematica, sempre
permanentes no ensino.

Os programas anteriores de Matematica do ensino basico, referenciavam ja estas
capacidades como uma das finalidades do ensino da Matemética no ensino basico,
fazendo parte dos objetivos gerais de ciclo. No entanto, a forma como encaravam a sua
integracdo curricular é nitidamente distinta.

Um ensino da Matematica que dé énfase a estas trés capacidades transversais,
requer que os professores adotem uma préatica letiva dinAmica, contribuindo para a
construcdo do conhecimento matematico dos seus alunos através de uma integracao ativa
de experiéncias e ideias (Veia, 1996). Esta tarefa bem realizada comporta em si uma
grande recompensa quer para professores e alunos mas principalmente para a sociedade
em geral (Young, 1980 citado por Vieira, 2000).

O referido programa assume ainda, que o E/A se desenvolve em torno de quatro
eixos fundamentais: o trabalho com os nimeros e operag¢des, 0 pensamento algébrico, o
pensamento geométrico e o trabalho com dados. Deste modo, a Algebra é introduzida
como tema programatico nos 2.° e 3.° ciclos, e no 1.° ciclo tem ja lugar uma iniciagcdo ao
pensamento algébrico. Para além disso, a tematica “Organizagéo e tratamento de dados” é
reforcada em todos os ciclos e a tematica “Numeros e a Geometria” vao sendo

reestruturados tendo em vista uma maior coeréncia ao longo dos trés ciclos.

25



O tema “Geometria e Medida”, onde foi implementado o programa de intervengéo alvo
do presente estudo, € considerado um dos temas fundamentais ao longo dos trés ciclos do
ensino basico. Este tema tem como propdsito principal: “Desenvolver nos alunos o sentido
espacial, com énfase na visualizacdo e na compreensdo de propriedades de figuras
geométricas no plano e no espaco, a no¢do de grandeza e respetivos processos de
medida, bem como a utilizacdo destes conhecimentos e capacidades na resolucdo de
problemas geométricos e de medida em contextos diversos” (Ponte et al., 2007, p. 20).
Neste ciclo, o ensino e a aprendizagem da Geometria, tema privilegiado nesta
investigacdo, deve favorecer a exploracdo, manipulacdo e experimentacdo, utilizando
objetos do mundo real e materiais especificos, de forma a desenvolver o sentido espacial.
No estudo das figuras geométricas, os alunos comecam por fazer o reconhecimento das
formas globalmente e, a posteriori, identificam as propriedades relevantes de cada uma.

“A geometria € um dos ramos mais antigos da matematica. Ja na arte pré-historica se
encontravam circulos, retangulos, triangulos, varias formas que surgem na natureza, como
em inameros cristais tdo geometricamente perfeitos.” (Palhares, 2004, p. 251).

Ainda, segundo Palhares (2004), é urgente e fundamental que a Geometria reflita as
preocupacOes educacionais de relevancia e realismo através: da abordagem de
verdadeiros problemas do dia-a-dia que envolvam ideias geométricas; a exploracdo de
formas de representacdo do meio ambiente e o uso de plantas, de mapas ou de fotografias,
uma vez que no mundo onde a crian¢ca se movimenta a Geometria € espacial, antes de ser
plana; e trabalhos geométricos, utilizando as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
(TIC).

No novo programa séo introduzidas Metas de Aprendizagem como instrumento de
gestdo curricular de apoio ao trabalho dos professores, explicitando com clareza os
resultados de aprendizagem esperados no final do percurso curricular do 1° CEB. E
importante apoiar os professores a tracar esse percurso, a monitoriza-lo e a verificar os
resultados alcancados, ou seja, a programar estratégias de ensino e de avaliacéo.
Adaptamos, por isso, aqui, o conceito de estratégia de ensino tal como é definido por
Roldao (2009, p. 57) que o define como: “concecédo global de uma acéo, organizada com
vista a sua eficacia [sendo que] o elemento definidor da estratégia de ensino € o seu grau
de concecéo intencional e orientadora de um conjunto organizado de a¢des para a melhor

consecucdo de uma determinada aprendizagem.”
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Neste sentido, o Programa de Intervencdo basear-se-4 no desenvolvimento da
capacidade de resolucdo de problemas que aparece entdo, como uma atividade
privilegiada para os alunos consolidarem, ampliarem e aprofundarem o seu conhecimento
matematico. Neste processo, as metas finais para o 1° ciclo, no subdominio “Resolugéo de
Problemas” sé&o:

=“Compreende o problema: identifica o objetivo e a informacéo relevante para a
resolucdo de um dado problema; identifica problemas com informacéo irrelevante, dados
insuficientes ou sem solucao.

= Concebe estratégias de resolucao de problemas: concebe estratégias diversificadas
de resolucéo de problemas; como resolve um problema analogo mas mais simples; explora
casos particulares.

= Aplica estratégias de resolucdo de problemas e avalia a adequacao dos resultados
obtidos: pbe em préatica estratégias de resolucdo de problemas; utiliza estratégias do
mesmo tipo em diferentes problemas e identifica estratégias diferentes na resolucdo do
mesmo problema; verifica a adequacéo dos resultados obtidos e dos processos utilizados.

= Justifica as estratégias de resolucdo de problemas: explica e justifica as estratégias
adotadas e os processos utilizados” (Serrazina, 2010).

N&o € possivel conceber um Pl no ensino e na aprendizagem sem dedicar um espaco
a avaliacdo das aprendizagens. O NPMEB refere a importancia da avaliagdo como veiculo
de informacdo, para o professor, sobre a evolucdo do desempenho dos seus alunos,
nomeadamente, analisando os problemas e lacunas na aprendizagem dos alunos e
procurando formas de os levar a ultrapassa-las. A este propésito no NPMEB, afirma-se
que: “A avaliagdo deve, por isso, fornecer informacgdes relevantes e substantivas sobre o
estado das aprendizagens dos alunos, no sentido de ajudar o professor a gerir 0 processo
de ensino-aprendizagem” (Ponte et al., 2007, p.12).

O NPMEB exige que o professor reelabore a sua pratica profissional habitual, por
menor que seja a mudanca tem de ser encarada como um grande avan¢o. Ninguém muda
radicalmente, de um dia para o outro, o seu modo de ensinar. Todo o professor vai
mantendo o que habitualmente faz, ao mesmo tempo que vai introduzindo e
experimentando novos aspetos na sua pratica profissional. De acordo com Gimeno
Sacristan (2000), o professor tem de atender aos esquemas tedricos — «aglomerados mais
ou menos estruturados de crencas e valores» (p. 216) — que legitimam as suas préticas,

ao mesmo tempo que vai readaptando a sua identidade profissional. Se os estilos de
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docéncia se caracterizam pela sua continuidade ao longo do tempo, as mudangas neles
operadas nunca sao feitas de forma abrupta, mas sim gradual e lentamente.

Um outro desafio € exigir espaco temporal para trabalhar de forma integrada as
capacidades transversais. O constrangimento do tempo € um problema verdadeiramente
sentido pelos professores. No entanto, segundo Margarida Rodrigues (2009), o aumento da
carga horaria de Matematica pode atenuar o problema mas nao o resolvera. Este desafio
prende-se com o desenvolvimento de uma nova forma de abordar a gestdo curricular: uma
forma integrada e conectada e ndo compartimentada.

Uma gestao curricular envolvendo conexdes matematicas dotara os alunos de uma
competéncia matematica qualitativamente superior, pois o saber que é fecundo é inter-
relacional e conectado, e dessa forma libertard tempo para uma integracdo continuada e
nao pontual das varias capacidades transversais. Esta nova proposta de gestéo curricular €
a Unica forma de transformar a escola numa instituicdo capaz de oferecer um curriculo
enquanto lugar produtor de um «saber em uso, ativo e atuante» (Rold&o, 2003, p. 45), ou
seja, enquanto lugar das competéncias.

Indo de acordo a este entendimento, a nossa investigacéo pretende implementar um
programa de intervencdo que prepare o0s alunos para a implementacdo de uma

metodologia de ensino orientada para a resolu¢ao de problemas.

2.4 O Ensino da Matematica e a Resolucédo de problemas

Foi John Dewey quem introduziu na educacéo o tema de capacidades de pensamento
de resolucédo de problemas, tendo sido o primeiro pensador do século XX a dar relevo a
importancia da resolucéo de problemas no processo educativo (Valente, et al., 1989). Para
Dewey (1933), o desenvolvimento de capacidades de pensamento reflexivo ou de
resolucdo de problemas devia ser objetivo fundamental da educacéo.

Neto (1998) afirma a grande necessidade de ensinar a resolver problemas aos alunos
para que estes consigam lidar com a crescente complexidade do quotidiano, com as
mudancas continuas e com um conhecimento em rapida expansao.

A aprendizagem da capacidade de Resolucdo de Problemas é fundamental para o
desenvolvimento e adaptacdo ao mundo. Conseguir que os alunos adquiram essa
aprendizagem é para Nickerson et al. (1985), uma das principais missées com que a
escola, os professores e educadores se defrontam.
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O processo educativo, ao incluir capacidades de pensamento (Resolugdo de
Problemas), esta a propiciar a formacdo de alunos que analisem, decidam, dominem e
controlem o seu conhecimento e edifiquem novo conhecimento.

Todos os intervenientes no processo educativo devem convencer-se que sG uma
aprendizagem inovadora, centrada no desenvolvimento de capacidades de pensamento,
possibilita que o nosso pensamento se “eleve mais livremente” (Raths 1977, citado por
Neto, 1998). Isto porque, a educacédo se baseia em situacdes reais que tém como suporte a
Resolucdo de Problemas. Assim, a Resolucdo de Problemas assume um papel
indispensavel numa educacao de e para o futuro (Novais & Cruz, 1987).

‘A resolugdo de problemas constitui, em matematica, um contexto universal de
aprendizagem e deve, por isso, estar sempre presente, associada ao raciocinio e
comunicagao e integrada naturalmente nas diversas atividades” (Abrantes et al., 2001, p.
68).

No ensino, para se efetivar a resolu¢do de problemas é necessaria a existéncia de
determinados elementos: |) a existéncia de professores conscientes do uso das suas
capacidades; Il) o desenvolvimento de programas de intervencdo; Ill) a producdo de
materiais que possam ser usados pelos docentes na sala de aula; IV) o registo cuidadoso
do trabalho ja realizado neste dominio; V) 0 acesso aos resultados de investigaces, tanto
das bem como das mal sucedidas (Ennis, 1987, citado por Vieira, 2000).

De acordo com Polya (1980), um problema até pode ser simples, contudo, se desafiar
a curiosidade e a capacidade de criar, dara a oportunidade a quem o resolver de sentir a
tensdo (no decorrer da resolucao) e o prazer de chegar a solucéo.

A resolucdo de problemas é preconizada de diferentes formas consoante os autores
gue se toma como referéncia, no entanto as quatro fases propostas por Polya (2003): (i)
Compreensédo do problema; (ii) Estabelecimento de um plano; (iii) Execucdo do plano; (iv)
Verificacdo, sdo ainda hoje um referencial para a investigacdo nesta area.

O professor/educador ndo deve esquecer-se que este modelo foi desenvolvido para
situacdes bem estruturadas (Neto, 1998). Dai, ser importante que ele seja utilizado em
atividades planeadas e estruturadas para que os alunos rentabilizem as potencialidades
deste Modelo.

Resolver problemas é um processo imprescindivel no curriculo escolar, pois envolve
ativamente os alunos no processo de aprendizagem (Leite, 2001; Lopes, 1994; Watts,

1991) e esta diretamente relacionado com o desenvolvimento de competéncias e
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experiéncias cognitivas e metacognitivas relevantes para a vida quotidiana e encoraja-os a
tomar decisbes e a argumentar (Watts, 1991).

A proposta de adoc¢éo da resolucao de problemas como eixo organizador do curriculo
de matematica desempenhou um papel importante nos ideais de renovacdo do ensino
matematico, no inicio dos anos 80 do século XX, em Portugal.

A resolucao de problemas surge em Portugal como uma alternativa aos programas de
Matematica Moderna, aparecendo no documento “Renovacgao do Curriculo da Matematica”,
da Associacao de Professores de Matematica (APM, 1988, p.23):

‘A Matematica é essencialmente uma atividade criativa constituindo a formulacédo e a
resolucdo de problemas o seu nucleo fundamental. Por outro lado, nas suas relacdes
com as outras ciéncias e demais atividades humanas, o seu contributo fundamental é
ainda o papel que desempenha na resolucéo dos problemas de cada uma dessas
areas. Por fim concordaremos que muitos aspetos da nossa vida diaria constituem
situacdes probleméticas”.

Como refere Fernandes (1989, p.4) “parece ndo ser polémica a ideia de que muita da
matematica que se ensina nas nossas escolas ndo é compreendida. Muitos sédo os alunos
gue ndo compreendem o que fazem, limitam-se a escolher formulas e/ou outros algoritmos

para darem respostas a questdes rotineiras cujo enunciado € que vai variando e, como tal,

desmotivadoras...”. Daqui decorre a necessidade de arranjar instrumentos para que

possamos tentar descobrir 0 que se passa nas mentes dos alunos, 0s seus pensamentos,
as suas duvidas, e 0 modo como as conseguem ou nao ultrapassar.

“A resolucdo de problemas podera, assim, constituir um elemento integrador e
gerador de significado. Além disso, pode ainda contribuir para uma maior flexibilidade
curricular. Por outro lado, do ponto de vista da aprendizagem, uma situacéo
problematica & consensualmente considerada como um elemento gerador de
contextos ricos, propiciadores de aquisicdes e desenvolvimentos relevantes e
duradouros.

Daqui, o sentido em assumir a Resolucdo de Problemas como uma linha de forca
que, “atravessando” todo o curriculo, oriente a definicdo dos seus obijetivos, a
proposta de metodologias, a selecdo dos conteludos e processos de avaliacdo. Isto
nao significa o abandono das “regras e das técnicas” mas o deslocar da énfase para
uma via educativa, de ensino e aprendizagem da Matematica, que parece
corresponder melhor as necessidades do desenvolvimento da crianca e do jovem, a
natureza e exigéncias internas e externas da Matemética, as solicitacbes sociais.”
(APM, 1988, p. 23, sublinhados no original).

O NCTM (1991, p. 29) considera que “A resolucdo de problemas deve ser o foco
central do curriculo de Matematica. Como tal, € um objetivo prioritario do ensino da
Matematica e uma parte integral de toda a atividade matemética”. A resolugcdo de

problemas ndo é um tépico distinto, mas um processo que atravessa todo o programa e
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fornece o contexto em que o0s conceitos devem ser aprendidos e as competéncias

desenvolvidas.”

2.4.1 A Resolucao de Problemas: conceitos e principios

Ao longo dos dltimos anos, muitos autores tém referido varias definicbes de
‘resolucao de problemas”, podendo-se concluir que todas sdo convergentes, no facto de
gue a resolucao de problemas envolve o recurso a procedimentos, que embora o individuo
possua, ter4 de saber escolhé-los de acordo com a situagdo em causa, no sentido de
encontrar uma solu¢ao para 0 mesmo.

Os Principles and Standards do NCTM (2000, p.186) referem que “A resolugédo de
problemas € o processo de identificar e utilizar os conhecimentos disponiveis para formular
e adaptar estratégias em dire¢do a uma nova situagao”.

Segundo Veiga (1993), a resolucdo de problemas relaciona-se com um conjunto de
tarefas que exigem processos de raciocinio relativamente complexos ou, de acordo com
Polya (1968, p. ix), € “ encontrar uma saida para uma dificuldade, contornar um obstaculo,
atingir um objetivo quando a partida n&o seria atingido”. O National Council of Supervisors
of Mathematics (NCSM) entende a resolucao de problemas como “o processo de aplicagao
de conhecimento previamente adquirido em situagdes novas e pouco usuais” (NCTM,
1977, cidado por Branca, 1980, p. 14).

Na Resolugcdo de Problemas é necessario ultrapassar diversos obstaculos que vao
surgindo no caminho para a solucdo. Sternberg (1999) destaca trés obstaculos mais
frequentes na resolucdo de problemas: a fixacdo do sujeito numa estratégia ou método que
foi aplicado em problemas anteriores, mas que ndo se adequa ao novo problema a
resolver; a rigidez funcional que implica a incapacidade de reconhecer que algo (objeto ou
conceito) usado frequentemente de um modo pode ser utilizado para uma fungdo ou com
significado diferente; a transferéncia negativa, a qual ocorre quando o conhecimento
anterior pode levar a uma maior dificuldade em adquirir e armazenar novo conhecimento.
De acordo com Veiga (1993), um outro obstaculo essencial sdo as limitagdes estruturais e
operacionais do préprio sistema cognitivo do sujeito que opera.

A Resolucdo de Problemas n&o é um processo simples e inclui mesmo um conjunto
de fases, cujo numero é variavel de acordo com os varios autores. Polya (1945) sugeriu um
modelo prescritivo de resolucdo de problemas, conforme ja foi apresentado no ponto 2.3.

Desde entéo, outros autores tém tido o mesmo tipo de preocupacao.
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Veiga (1993) define trés fases distintas para a resolugdo de problemas: a de
preparacdo que consiste na analise e interpretacdo dos dados e das restricbes do
problema, assim como a identificacdo de um critério de solucao; a de producéo na qual séo
efetuadas operacbes como a recuperacao de informacdo da memodria a longo prazo, a
exploracdo da informacdo ambiental, o armazenamento de informacdo intermédia na
memodria a longo prazo e o alcancar de uma solugcdo; o ajuizamento no qual a solucéo
encontrada é avaliada e confrontada com o critério de solucdo definido na primeira fase.

Por seu lado, Eysenck (1994) considera quatro fases: a representacdo, o
planeamento, a execucdo e a monitorizacdo. A primeira ocorre quando o individuo efetua
uma representacdo mental interna do problema, a segunda envolve o estabelecimento de
uma hierarquia de sub objetivos para resolver tal problema, a terceira inclui a realizacao de
uma série de acles e estratégias quando o individuo implementa um plano e a quarta
corresponde a analise constante do progresso e das acfes executadas na adequacédo ou
nao ao plano tracado. Sternberg (1999), por sua vez, sugere, que 0 processo de resolucao
de problemas envolve seis fases, comecando com a identificacdo do problema, seguindo-
se a definicdo do mesmo, a formulacdo de uma estratégia de resolucéo, a representacao e
organizacdo de toda a informagéo avaliada, a pesquisa de recursos para a implementacgéo
de estratégias, a monitorizacdo do processo de resolugdo e, por fim, a avaliagdo da
solucéo.

Lester & Schroeder (1989), por seu lado referem que a compreensao ajuda a
resolucdo de problemas, no sentido de que: desenvolve o tipo de representacédo que o
aluno pode construir; ajuda o aluno a coordenar a selecdo e execugao de procedimentos;
auxilia o discente a julgar a razoabilidade dos resultados; promove a transferéncia do
conhecimento para problemas que com este estejam relacionados; promove a
generalizagao para outras situagoes.

Depois de abordarmos o conceito de resolugcdo de problemas e as sugestdes de
diferentes autores sobre as fases envolvidas na sua consecucdo, importa agora definir
“problema”.

De acordo com Ponte (2005), as tarefas podem ser analisadas segundo duas
dimensdes principais: o nivel de estruturacdo e o desafio matematico que originam. A
estruturacdo da tarefa relaciona-se com o grau de explicitagdo da tarefa, podendo ser
aberta ou fechada. O desafio prende-se com o grau de dificuldade, variando entre reduzido

e elevado, esta associado ao conhecimento, ou ndo, do processo de resolugdo. Cruzando
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estas duas dimensdes, Ponte propde quatro tipos de tarefas: exercicio (fechada, desafio
reduzido); problema (fechada, desafio elevado); exploracédo (aberta, desafio reduzido); e
investigacao (aberta, desafio elevado).

Kantowski (1974) refere que problema € uma situacdo com a qual o individuo se
defronta e para a resolucdo da qual ndo tem um algoritmo que lhe permita chegar a
solucdo; distingue ainda, como aspetos fundamentais da Resolu¢cdo de Problemas, o
processo usado e o produto/solucdo alcancada. Por seu lado, Polya (1980) define um
problema como uma procura consciente de alguma acdo apropriada para atingir um
objetivo claramente definido mas ndo imediatamente atingivel, associando assim aos
problemas um certo grau de dificuldade. Lester (1978) apresenta uma definicdo semelhante
a de Kantowski, na qual problema corresponde a uma situacado perante a qual o individuo
tem de executar uma tarefa mas ndo tem acesso a um algoritmo que a resolva.

Ter um problema significa procurar conscienciosamente alguma acéo apropriada para
atingir um objetivo claramente definido, mas ndo imediatamente atingivel (Polya, 1980). Ou
seja, um problema ocorre quando se € confrontado com uma situacao inicial e se pretende
chegar a outra situacao final, sem se conhecer um caminho 6bvio para a atingir (Mayer,
1985, citado por Palhares, 2004).

Polya (1980) salienta, ainda que para se ter um problema implica procurar
conscientemente alguma atuacdo apropriada para “atacar” uma meta clara, mas
dificilmente atingivel. Realca também, que para haver um problema, este tem que constituir
uma dificuldade para quem o tenta resolver.

A perspetiva de que um problema sé é problema quando ndo se sabe resolver, ndo
pde de lado uma preocupacdo em tentarmos ajudar a ficar com uma ideia de como se deve
resolvé-lo. Polya (1980) diz que resolver um problema é encontrar uma saida da situacgao,
€ encontrar um caminho que permita ao sujeito contornar um obstaculo, mas que nao se
encontra disponivel de imediato.

Para Lester & Mau (1993), um problema é uma tarefa para a qual: “a) o individuo ou
grupo confrontado com o problema deseja ou tem necessidade de encontrar uma solucéo,
b) ndo ha um procedimento pronto que garanta ou determine completamente a solugéo e c)
o individuo ou grupo deve tentar encontrar a solugao” (p. 232).

Por problema pode também entender-se um enunciado que apresenta um obstaculo
aos sujeitos resolvedores, os quais desconhecem a forma de o ultrapassar, e que pode ter

mais do que uma solucéo ou néo ter solucéo (Lopes, 1994; Neto, 1998; Watts, 1991).
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Hayes (1980) definiu problema como a fenda que separa um estado presente de um
estado almejado; Gil Pérez et al. (1992) consideram problema como uma situacdo para a
gual ndo ha solucbes evidentes; ja Perales (1993) considera-o como uma situacao
qualquer que produz, de um lado, um certo grau de incerteza e, de outro, uma conduta em
busca de uma solucgéo.

Hennig (1998) define problema como uma situacdo de duvida, ou seja, um estado de
tensdo psicolégica capaz de estimular a curiosidade, o pensamento reflexivo e provocar a
acdo em busca de uma solucéo ou atitude de trabalho.

Os problemas podem ser resolvidos em papel e l4pis, podem requerer a utilizacao de
atividades laboratoriais, de meios informéticos, de trabalhos de campo, de entrevistas, etc.
(Leite, 2001).

Das varias definicbes de problema torna-se evidente que um problema € uma
situacao para a qual ndo se dispbe, a partida, de um procedimento que nos permita
determinar a solugéo, sendo a resolucdo de problemas o conjunto de a¢gdes tomadas para
resolver essa situacao.

Ao contrario dos problemas, o0s exercicios ndo apresentam um obstaculo para o
resolvedor, na medida em que ele sabe, a partida, o que tem a fazer para encontrar a
solucao, que, por sua vez, € unica (Gouveia, Costa & Lopes, 1994).

Martinez et al. (1999) referem que, enquanto 0s exercicios servem para treinar
competéncias de baixo nivel cognitivo, os problemas exigem diversificacdo e servem para
desenvolver competéncias de elevado nivel cognitivo.

Um exercicio resolve-se normalmente por procedimentos rotineiros e familiares (ex.:
algoritmos), enquanto um problema aparece quando ndo se sabe como chegar até a
solucdo. Dai, uma dada situacdo poder ou ndo ser um problema dependendo de quem a
resolve. Como refere Kantowski (1974), o problema de um pode ser o exercicio de outro e
a frustracéo de um terceiro.

A maioria dos autores parece concordar que a diferenca entre um problema e um
exercicio é que este ultimo requer mecanismos que nos conduzem de forma imediata a sua
solucdo. Por outro lado, uma mesma situacdo pode ser um problema para algumas
pessoas e um exercicio para outras. De qualquer forma, tanto exercicios como problemas
requerem dos alunos a ativacdo de diversos tipos de conhecimento, de procedimentos, de
atitudes e motivagoes.
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Polya (1945) defende que é importante conhecerem-se varios tipos de problemas
para que, aquando do surgimento da questao “que tipo de problema é este?” (p. 118), se
possa encontrar com maior facilidade um caminho de resolucdo adequado. Assim, Polya
(1945) associa sempre a questao anterior, outra questdo: “o que é que se pode fazer com
este tipo de problemas?” (p. 118). Este autor sugere a existéncia de dois tipos de
problemas baseados na sua resolucéo: problemas para descobrir, em que o objetivo &
encontrar determinado objeto, o desconhecido do problema, relacionando o desconhecido
com os dados do problema; problemas para provar, em que o objetivo € formularmos uma
davida acerca de uma afirmacéo e deve-se provar ou nega-la.

Por sua vez, Selkirk (1994), distinguem quatro tipos de problemas matematicos: os
problemas de processo, de aplicacdo, de conteudo e de pratica experimental. Os
problemas de processo, além de néo se resolverem pela aplicacédo direta de um algoritmo,
dificilmente se resolvem sem utilizar estratégias de resolugcdo como descobrir um padréo,
trabalhar do fim para o principio, fazer um esquema ou desenho, reduzir a situacdo
apresentada a um problema mais simples, formular e testar uma conjetura. Por seu lado,
os problemas de aplicacdo tornam necessaria a utilizacdo de dados da vida real por parte
de quem os resolve e terdo de ser por si escolhidos. A tomada de decisdo assume aqui
uma relevancia importante e surge como consequéncia da analise de dados. E necessario,
em geral, mais tempo nesta situacdo do que no tipo de problemas anteriormente referido.
Os problemas de conteudo séo, por sua vez, aqueles que pretendem relacionar conteudos
e conhecimentos previamente adquiridos. Por altimo, os problemas de pratica experimental
Sao 0s que requerem a construcdo e manipulacéo de materiais.

Palhares (1997), por sua vez, baseia a sua classificacdo segundo o procedimento a
usar no problema, o qual estd dependente do individuo a que se destina. Frisa de forma
incisiva que um enunciado pode ser um tipo de problema para um individuo e ndo o ser
para outro, distinguindo sete tipos de problemas. O primeiro tipo corresponde aos
problemas de processo, ja referidos na classificacdo anterior. Refere também os problemas
de conteudo, requerendo-se aqui uso de conhecimentos matematicos recentemente
adquiridos ou ndo adquiridos totalmente; indica ainda os problemas de capacidades que
requerem o uso de capacidades Matemaéticas; e os problemas tipo puzzle que requerem o
alargamento do espaco de resolucdo. Por outro lado, surgem os problemas de aplicacdo

gue enfatizam a recolha e tratamento de informacao. Menciona ainda os problemas abertos
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gue requerem uma escolha ponderada de procedimentos; e, finalmente, os problemas de
aparato experimental que requerem a utilizagdo de materiais manipulaveis.

Borasi, em 1986, efetuou uma classificacdo de acordo com o contexto, as estratégias
e as solucbes possiveis e distingue também alguns tipos de problemas: exercicios,
problemas de palavras, problemas para equacionar, problemas de vida real, problemas
para demonstrar, enigmas, situacées probleméticas ou simplesmente situagcbes. O
exercicio que corresponde aos problemas bem estruturados (e ndo é problema no sentido
da sua definicdo especifica), implica algoritmos conhecidos, a solucdo é maioritariamente
Unica e exata e o contexto ndo esta definido. Os problemas de palavras transformados
facilmente em exercicios, distinguem-se unicamente destes por terem um contexto
explicitado. Os problemas para equacionar sdo semelhantes aos anteriores, mas tém a
garantia de possuir uma solugéo Unica e exata. Os problemas para demonstrar distinguem-
se dos anteriores por estar especificado no enunciado o objetivo final.

Figueiredo, em 1990, apresenta uma outra classificacdo quanto a natureza dos
dados, a relacdo entre 0 nUmero de dados existentes e 0s necessarios para a resolucéo e
0 numero de solugdes possiveis. Quanto & natureza dos dados distingue entre numéricos e
nao numeéricos. Em relacdo ao numero de dados, considera os problemas sem dados, os
de dados insuficientes, os de dados necessarios e suficientes e os de dados em excesso.
Finalmente, em relagcdo ao numero de solugcbes possiveis, existem o0s problemas sem
solucao, de solucao Unica ou de multiplas solugdes.

Para este autor, o processo de resolugdo de problemas, segundo a sua estrutura,
pode estar ou ndo previamente definido, o que permite distinguir dois tipos de problemas. O
primeiro tipo corresponde aos problemas bem estruturados, bem definidos que se
caracterizam por ser previamente conhecido o caminho da solu¢do mesmo podendo este
ser de dificil aplicacdo. Estes problemas costumam estar bem especificados em termos de
circunstancias e procedimentos para determinar objetivos e solu¢des tém os dados todos
apresentados, uma solucédo Unica e verificAvel e um processo de resolucédo explicito e
sistematico, estando a Unica dificuldade na aplicacdo dos processos durante a resolucao e
nao na sua busca (Wakefield, 1996). O segundo tipo de problemas s&o os problemas mal
estruturados, ou seja, os que ndo tém especificacdo de objetivos, operacdes ou
circunstancias de resolucédo, onde a solucédo pode ser unica ou haver multiplas solucges,
estas serem verificaveis ou ndo, e onde o sujeito tem que descobrir o processo de

resolucdo em relagédo ao qual existe sempre ambiguidade e indecisdo. Tais problemas
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implicam o estabelecimento de ligagbes entre o conhecimento anteriormente adquirido e os
elementos néo explicitados no problema, (Wakefield, 1996).

Charles e Lester (1986) propdem uma tipologia de problemas adequada para o
primeiro ciclo do ensino basico e que apresenta cinco tipos de problemas:

1) Problemas de um passo — sdo os que podem ser resolvidos através da
aplicacdo direta de uma das quatro operacdes basicas da aritmética.

2) Problemas de dois ou mais passos — sédo 0s que podem ser resolvidos através
da aplicacdo direta de duas ou mais das quatro operacdes basicas da aritmeética,
respetivamente.

3) Problemas de processo — sdo o0s que s6 podem ser resolvidos através da
utilizacdo de uma ou mais estratégias de resolucdo. S840 0s que ndo usam pProcessos
mecanizados ou estandardizados.

4) Problemas de aplicacdo — sdo 0s que normalmente requerem a recolha de
dados acerca da vida real e a tomada de decisdes. Muitas vezes, utilizam uma ou mais
operacdes e uma ou mais estratégias de resolucao.

5) Problemas tipo puzzle — sdo problemas que necessitam como que de um
“flash” para chegar a solugdo. Estes problemas podem suscitar o interesse do aluno e
habitua-lo a olhar para os problemas sob diversos pontos de vista.

Existem, ainda, alguns procedimentos que estdo na base da resolugcdo de um
problema em Matematica. Um deles € o uso de estratégias de resolucao.

Entende-se por estratégias de resolucéo de problemas um conjunto de procedimentos
a serem dominados pelo solucionador e que o ajudam a “atacar” o problema ou a progredir
no sentido de obter a sua solucéo (Vale, 1997).

Algumas das estratégias podem ser: conjeturar, 0 método de tentativa e erro, a
identificacdo de padrbes, a construcdo de desenhos ou modelos, a deducéo logica e a
resolugdo do fim para o principio. Outros procedimentos/recursos importantes sdo: 0 uso
de conhecimentos matematicos que podem ter sido adquiridos ha algum tempo ou
recentemente; o uso de capacidades Matematicas especificas ndo associadas a um
conteudo particular (por exemplo, o calculo mental e as estimativas); o alargamento do
espaco de resolucdo na descoberta de transformacdes do sistema inicial que nédo se
apresentava possivel, procedendo esta descoberta de um Insight e ndo de um raciocinio
sistematico; a recolha e tratamento de informacdo usada essencialmente na Estatistica

mas também em outros contextos; a escolha ponderada de caminhos dificeis; ou 0 uso de
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esquemas investigativos como manipular variaveis com métodos semelhantes aos das
ciéncias experimentais (Palhares, 1997).

Em sintese, a experiéncia é importante na Resolucdo de Problemas, na forma como o
problema é entendido e resolvido e, especialmente, no tipo de resolucdo que implica,
criativa ou ndo. A Resolucédo de Problemas acaba por ser uma interacdo constante entre
um sujeito atuante que possui um conjunto de conhecimentos especificos em maior ou
menor quantidade, com maior ou menor diversidade e flexibilidade, uma tarefa alvo que
apresenta contornos de uma maior ou menor delimitacdo por si mesma ou pela percecao
do sujeito, e o percurso ou implementacdo da estratégia de resolucdo que aplica os

conhecimentos a tais contornos.

2.4.2 Ensino orientado para a Resolucédo de Problemas

E a publicagdo do livio de George Polya, “How To Solve It”, em 1945, que marca o
inicio do interesse em relacdo a resolucdo de problemas por parte dos educadores
matematicos.

Foi no inicio dos anos 60, novamente com George Polya, que a resolugdo de
problemas comecou a ser investigada de uma forma sistematica (Lester, 1978) sendo
considerada como um dominio privilegiado da investigacdo em educacdo matematica
(Schoenfeld, 1992).

As recomendacdes da Agenda do NCTM (1980), no sentido de se atribuir a resolucao
de problemas um papel de primeiro plano no ensino da Matemética, tém sido apresentadas
com frequéncia desde essa data por destacadas figuras e por associa¢des profissionais de
varios paises.

Cerca de uma década depois de dar a conhecer a Agenda, 0 NCTM (1994) publica as
Normas Profissionais para o Ensino da Matemética, onde defende que os alunos, na sua
aprendizagem da Matematica, deverdo "ser capazes de formular e resolver problemas, de
julgar o papel do raciocinio matematico numa situacdo da vida real, e de comunicar
matematicamente” (p. 21). Deste modo, esta associacdo valoriza a aprendizagem da
Matematica em contextos de resolucao de problemas ligados as vivéncias quotidianas dos
alunos.

Apesar deste entusiasmo em torno da resolucéo de problemas, a Matematica escolar
parece (té-la) assumido sempre (...) como uma “atividade complementar, paralela,
geralmente destinada a estimular ou detetar alunos particularmente dotados, por vezes
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associada a propositos de popularizacdo da Matematica ou de motivagdo externa para o
seu estudo”. (Abrantes, 1988, p. 7)

Para percebermos a importancia que tem vindo a assumir o tema da resolucao de
problemas na disciplina de Matematica, descrevemos alguns aspetos de como era
entendido o processo de ensino-aprendizagem desta disciplina quando se privilegiava,
quase exclusivamente, como estratégia de ensino a resolugdo de exercicios. Assim,
Fernandes (1989) refere que: “parece nao ser polémica a ideia de que muita da matematica
gue se ensina nas nossas escolas ndo € compreendida. Muitos sdo os alunos que néo
compreendem o que fazem, limitam-se a escolher férmulas e/ou outros algoritmos para
darem respostas a questdes rotineiras cujo enunciado é que vai variando e, como tal,
desmotivadoras...” (Fernandes, 1989, p. 4).

De facto, anteriormente a reforma curricular da Matematica, que Portugal iniciou a
partir dos finais de 80, 0 seu ensino era caracterizado por aspetos rotineiros e pouco
motivadores, onde se destacavam os vulgares exercicios. De acordo com Stacey & Groves
(1999), um ensino baseado, fundamentalmente, em exercicios ndo pode evidenciar o lado
mais apaixonante da Mateméatica. Os objetivos desta disciplina centravam-se na
aprendizagem conceptual dos conteudos programaticos em vez de valorizarem o
desenvolvimento de capacidades fundamentais a resolu¢cdo de problemas (Lopes et al.,
1990).

Apesar de ndo se referir a aulas de Matematica, achamos que as palavras proferidas
por Lobo, em 1989, podem ser usadas para a caracterizacdo do que se passa em grande
parte das aulas de Matematica: “E frequente observar que os nossos alunos seguem as
instrucdes dos professores sem se interrogarem porque o fazem, raramente questionam as
suas proprias estratégias de aprendizagem ou avaliam a sua eficiéncia nas atividades e
sdo incapazes de explicar porque usam determinadas estratégias para resolver um
problema" (Lobo, 1989, p. 4).

Ora, segundo o NCTM (2000), um bom problema deve ser:

- problemético, a partir de algo que faz sentido e onde o caminho para a solugéo nao
estad completamente visivel;

- desafiante e interessante, a partir de uma perspetiva matematica;

- adequado, permitindo relacionar o conhecimento que os alunos ja tém de modo que
0 novo conhecimento e as capacidades de cada aluno possam ser adaptadas e aplicadas

para completar as tarefas.

39



De facto, ao nivel da disciplina de Mateméatica também ¢é usual verificarmos que o0s
estudantes ndo tém o habito de questionar o que fazem nem as razbes de o fazerem
assim.

Isso pode dever-se ao tipo de ensino levado a efeito nas escolas, porventura
desajustado daquilo que se pretende que seja hoje o papel da disciplina de Matemética na
formacdo dos estudantes. E necessario conceber um processo de E/A baseado no
desenvolvimento das capacidades criativa e prética (Sternberg & Spear-Swerling, 2000)
dos alunos, para que venham a ser cidaddos com alguma facilidade de adaptacdo e de
reconhecido éxito ao nivel do futuro mundo do trabalho.

Por isso, entendemos que cabe a escola o papel de promover, junto dos alunos,
situacbes de aprendizagem que possibilitem o desenvolvimento de competéncias de
pensamento que lhes permitam enriquecer as suas capacidades de sentido critico, de
andlise, de sintese e de adaptabilidade a novas situacdes, por forma a incrementarem a
capacidade de resolucdo dos mais variados problemas com que se confrontardo no seu
dia-a-dia. De uma vez por todas, had que se abandonar um ensino da Matematica que
pretenda formar “especialistas em memorizacdo, sem capacidade de julgar e de procurar
estratégias para a resolucéo de problemas” (Lopes, 2002, p. 21).

O NCSM (1989) refere que “aprendendo para resolver problemas € a principal razao
para estudar Matematica” (p. 45).

Na mesma linha, Ponte (1988) refere que a atividade de resolucdo de problemas ao
nivel elementar e secundario é “a unica fonte possivel de genuina motivagao intrinseca
para a Matematica” (p.17). Isto implica que o ensino da resolugcéo de problemas deve ser
estruturado e organizado da mesma forma que qualquer outra area da Matematica
(Fernandes, 1991).

Também em Portugal se tem vindo a dar consideravel importancia a resolucao de
problemas, pelo grande namero de investigacdes que se tém realizado nesta area. No
inicio da década de oitenta, Abrantes & Ponte (1982) deram um grande passo na visao da
pratica pedagogica numa perspetiva onde o0s problemas comecam a ter um papel
importante no processo de ensino da Matematica.

Ponte (1991) afirma que uma das causas da sua introduc&o nos atuais programas se
prendeu com a producdo de um conjunto de orientagbes curriculares por parte da
Associacao de Professores de Matematica (APM), nas quais a resolucdo de problemas é

apresentada como um ponto fulcral do curriculo.
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N&ao obstante a resolugdo de problemas ser um dos dominios da investigagdo em
educacdo matematica mais investigados nos ultimos anos, muito ainda esté por se saber.
Segundo Fernandes et al. (1994): “uma das razdes que parece explicar esta situagao
reside no facto de continuarem a persistir dificuldades em identificar claramente os
processos envolvidos e/ou utilizados na resolucdo de problemas e em descobrir quais
desses processos sdo mais facilmente transferiveis e aplicaveis a novas situacdes e se
aplicam a um leque variado de problemas” (p. 39).

Miranda (2005) é de opinidao que alguns alunos, no processo de aprendizagem,
centram-se em factos e informagdes concretas, enquanto outros alunos preferem trabalhar
com teorias e modelos matematicos; alguns alunos privilegiam formas visuais de
informacéo para aprenderem, outros preferem formas verbais ou escritas; certos alunos
preferem aprender de forma ativa (ou interativa), outros privilegiam formas de
aprendizagem introspetivas e individuais.

A formulacéo de questbes é uma atividade frequente no quotidiano e na sala de aula.
Uma das competéncias que contribuem para uma boa pratica educativa e, por conseguinte,
para um melhoramento da aprendizagem dos alunos, € ser capaz de colocar
guestdes/problemas, de preferéncia focadas em assuntos do quotidiano, com vista a
promover a reflexdo e a desenvolver o espirito critico dos alunos (Wragg & Brown, 2001).

Zabalza (2001, p. 163) refere uma série de parametros que permitem caracterizar as
atividades. Devem ser atividades:

“- Que nos permitam conhecer os conhecimentos prévios dos alunos, em relacdo com
0S novos conteudos de aprendizagem.

- Em que os contetdos sdo apresentados de forma a tornarem-se significativos e
funcionais para os alunos e alunas.

- Que se possa inferir serem adequadas ao nivel de desenvolvimento dos alunos.

- Que surjam como um desafio capaz de ser abordado pelo aluno, isto €, que tenham
em conta as suas consequéncias atuais e as desenvolvam através das necessarias ajudas;
gue permitam criar zonas de desenvolvimento e intervir nelas.

- Que provoquem conflitos cognitivos e estimulem a atividade mental do aluno,
necessaria para que se estabelecam relacbes entre os novos conteudos e o0s
conhecimentos prévios.

- Que fomentem uma atitude favoravel, isto é, que sejam motivadores relativamente a

aprendizagem dos novos conteudos.

41



- Que estimulem a autoestima e o autoconceito em relacdo as atividades propostas,
ou seja, que o aluno possa sentir qgue aprendeu alguma coisa com essas atividades e que o
seu esforco valeu a pena.

- Que ajudem o aluno a adquirir destrezas relacionadas com o aprender a aprender e
gue Ihe permitam tornar-se cada vez mais autbnomo nas suas aprendizagens”.

Lester (1985), indica quatro principios, que se constituem como dificuldades, que
orientam o comportamento dos alunos na resolugdo de problemas: “(1) a dificuldade do
problema € determinada pelo tamanho dos numeros e pela quantidade de nuameros
existentes; (2) todos os problemas mateméaticos podem ser resolvidos pela aplicacao direta
de uma ou mais operacdes aritméticas; (3) as operacdes a utilizar sdo determinadas pelas
palavras-chave do problema (estas palavras-chave aparecem, normalmente, na ultima
frase ou pergunta); (4) a verificacdo ou ndo dos célculos depende do tempo disponivel” (p.
42).

Bana & Nelson (1978) verificaram que a informagao irrelevante no enunciado de um
problema afeta a eficacia na resolucdo de problemas de criancas dos trés primeiros anos
de escolaridade, levando-as a praticar erros. Esta dificuldade tende a esbater-se com a
idade.

Lester (1978) defendeu num estudo realizado no ambito do Mathematical Problem-
Solving Project (MPSP), que o grau de complexidade para focar o processo de resolucao
de um problema é determinado em parte pelo nimero de parcelas irrelevantes.

Num outro estudo, o mesmo autor (Lester, 1985), observando as transformacdes
operadas no desenvolvimento da resolucdo de problemas em alunos do 1° ao 12° ano
concluiu que:

a) As criancas dos trés primeiros anos de escolaridade utilizam muitas vezes
uma resposta que preveem com sucesso, indiferentes ao facto de essa resposta ser ou nédo
apropriada;

b) O tempo utilizado, o numero de erros feitos, a tendéncia das criangcas mais
novas para optarem exclusivamente por estratégias de tentativa e erro constituem as
diferencas mais significativas entre as crian¢cas mais novas e as mais velhas;

C) Esta caracteristica esta inversamente relacionada com a idade, mostrando-se
os alunos mais novos menos capazes de aprender com os erros cometidos.

Quanto aos dois fatores habitualmente considerados como determinantes na

capacidade de resolucdo de problemas das criancas mais novas, ou seja, a leitura e o
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calculo, as opiniées divergem. Linville (1970) defendeu, com base no seu estudo, que o
nivel de dificuldade na sintaxe tinha um efeito significativo na capacidade de resolucéo de
problemas. No entanto Knifong & Holtan (1976) argumentam que é dificil atribuir uma
importancia significativa a leitura como fonte de fracasso, concluindo que séo os erros de
calculo os mais determinantes no sucesso.

A Resolugdo de Problemas é considerada, pela maioria dos autores, sob duas
perspetivas principais: conteudo educativo e modo de conceber as atividades educativas.
De acordo com Pérez & Pozo (1994): "O ensino baseado na resolucao de problemas supde
fomentar nos alunos o dominio de procedimentos para dar respostas a situacdes distintas e
mutaveis". Segundo este mesmo autor, "ensinar ao aluno a resolver problemas consiste
nao apenas em ensinar-lhe estratégias eficazes mas em criar-lhe o habito e a atitude de
encarar a aprendizagem como um problema para o qual se tem que encontrar respostas”.

A maioria dos pesquisadores nesta area vé a resolucdo de problemas como "um
processo pelo qual o aprendiz descobre uma combinagéao de regras anteriores aprendidas
gue ele pode aplicar para atingir uma solugcdo para uma situacdo problemética nova"
(Gagné, 1965). Este processo deve favorecer a aprendizagem significativa na medida em
gue propicia uma reorganizacdo da informacdo e do conhecimento armazenado na
estrutura cognitiva do sujeito (Novak, 1977).

Ja Polya (1945, p.2) assinala que "é possivel que se chegue a perceber que um
problema de Matematica pode ser tdo divertido quanto um jogo de palavras cruzadas, ou
gue o intenso trabalho mental pode ser um exercicio tdo agradavel quanto uma animada
partida de ténis. Tendo experimentado prazer no estudo da Matematica, o aluno nado
esquecera facilmente e havera, entdo, uma boa probabilidade de que ela se torne alguma
coisa mais, um hobby, um instrumento profissional, a propria profissdo ou uma grande
ambicao."

Quando se trabalha com a metodologia de ABRP, é importante, no processo de
avaliacdo, considerar o conhecimento prévio, as hipéteses e os dominios dos alunos e
relaciona-los com as mudangas que ocorrem no processo de ensino e aprendizagem. O
professor deve identificar a apreensdo de conteudos, no¢des, conceitos, procedimentos e
atitudes como conquistas dos estudantes, comparando o antes, o durante e o depois. A
avaliacdo ndo deve mensurar simplesmente contelidos assimilados. Deve ter um caréater

diagnostico e possibilitar ao educador avaliar o seu proprio desempenho como docente,
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refletindo sobre as intervencfes didaticas e outras possibilidades de como atuar no
processo de aprendizagem dos alunos.

A resolucdo de problemas deve ser uma atividade que faca parte do dia-a-dia dos
alunos. Qualquer situacdo que possa constituir um ponto de partida para a aprendizagem
representa uma situacao problematica potencial para os alunos. Para isso é necessario que
0 professor seja capaz de envolver os alunos na tarefa e na respetiva resolugao (Ponte,
2000)

Quando pensamos em resolucdo de problemas, imaginamos um pequeno texto
escrito com uma pergunta, em que o aluno tera que aplicar um algoritmo para resolve-lo.
“Ha varias situagdes no cotidiano da escola, da sala de aula nas quais se esta trabalhando
com resolucdo de problemas sem necessariamente esses problemas estarem escritos na
lousa, no livro ou no caderno.” (Carvalho, 2010, p.14) Por exemplo, quando um professor
pede para a turma se organizar em trés grupos para dramatizar uma situacdo, € uma
proposta de resolucdo de problema. Por se achar que os problemas tém que estar escritos
no livro, numa ficha ou no caderno, acaba-se por ndo trabalhar com os alunos varias
situacfes para as quais é necessario criar uma estratégia para resolver.

Segundo Pozo (1998), para haver um problema é necessario um esquema, e o aluno
devera ir buscar conceitos construidos para resolve-los. Por isso é importante
contextualizar as operacdes ao serem trabalhadas, caso contrério, esta a ser reforcado o
exercicio.

Possibilitar ao aluno utilizar diferentes estratégias para resolver problemas propostos
€ permitir que use 0s seus conhecimentos e a sua criatividade (Carvalho, 2010, p.17).

Na resolucdo de problemas, o aluno deve ler e interpretar as informagdes nele
contidas, criar uma estratégia de solucéo, aplicar e confrontar a solucdo encontrada.

Thompson (1992) faz referéncia aos quatro modos dominantes e distintos de ensinar
Matemética apontados por Kuhs e Ball em 1986. Assim, considera: (a) o modelo de ensino
da Matematica que tem o seu foco no aluno e na construcdo que ele elabora do
conhecimento matemaético; (b) o modelo centrado no conteldo matematico e na sua
compreensao conceptual; (c) o modelo centrado no contelldo matematico e que valoriza a
performance dos alunos; e, (d) o modelo centrado nas atividades desenvolvidas nas aulas.

O modelo referido na alinea ¢ € o que tem sido objeto das maiores e mais intensas e
frequentes criticas, uma vez que varios estudos apontaram ja no sentido de que "os alunos

gue resolvem adequadamente exercicios matematicos rotineiros frequentemente
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empobrecem as suas concec¢des e compreendem de modo inadequado o significado das
ideias matematicas implicitas nesses exercicios" (Thompson, 1992, p. 136).

O professor é visto como um facilitador e um estimulador da aprendizagem do aluno.
Coloca questdes interessantes e propde tarefas de investigacdo nas suas aulas. E o
responsavel pelo sequenciar das ideias e dos processos matematicos que devem ser
ensinados. O professor deve estruturar e dirigir de modo eficaz todas as atividades da aula
e conceder oportunidade aos alunos de praticarem individualmente as regras e o0s
algoritmos que demonstrou previamente.

Em termos de interacOes educativas, o papel do professor passa essencialmente pela
utilizacdo de estratégias diversificadas a ter em conta no processo de ensino e
aprendizagem, funcionando como mediador entre o aluno e os saberes a aprender,
orientando e sugerindo caminhos possiveis a percorrer por cada aluno, fazendo um
acompanhamento e uma intervencéo diferenciada. Mas para intervir de forma diferenciada
e adequada as necessidades dos alunos é necessario estarem reunidas algumas
condicbes (Solé, 1991):

1. Quando existe, na aula, um clima de aceitacéo e respeito mutuo, em que errar
€ apenas mais um passo no processo de aprendizagem e em que cada um se sente
desafiado e, ao mesmo tempo, com confianga para pedir ajuda;

2. Quando a planificagcdo e organizacdo da aula faciltam o trabalho do
professor, permitindo-lhe atender os alunos de forma mais personalizada; o que implica
dispor de recursos — materiais curriculares, didaticos, destinados a serem utilizados de
forma auténoma pelos alunos e uma organizacéo que favoreca esse trabalho;

3. Quando a estrutura das tarefas permite que os alunos tenham acesso a elas,
a partir de diferentes pontos de vista, 0 que ndo s6 € uma condicdo necessaria para que
possam atribuir algum significado ao que fazem como também a aceitacéo desses diversos
contributos acaba por fomentar a autoestima de quem realiza as tarefas.

A resolucéo de problemas, quer na fase de exploracdo e descoberta, quer na fase de
aplicacdo, deverd constituir a atividade fundamental desta disciplina e estar presente no
desenvolvimento de todos os seus capitulos. Na verdade, s6 ha aprendizagem quando a
crianca reage dinamicamente a uma questao que suscite 0 seu interesse e responda a sua
curiosidade.

A resolucao de problemas exige, necessariamente, a utilizagdo de conhecimentos e o

dominio de técnicas que, deste modo, se tornam significativas.
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Nesta fase do seu desenvolvimento, as criangas interessam-se, sobretudo, por jogos,
adivinhas e histérias (vividas ou de fantasia) que apresentem questfes interessantes para
resolver e que constituem verdadeiros problemas a medida da sua idade. Interessam-se,
também, por problemas praticos se estes se relacionarem com a sua vida na escola ou
resultarem da abertura desta a comunidade.

A resolucéo de um problema deve constituir um momento especial de interacao e de
dialogo.

O professor, como moderador, acolhe as respostas, pergunta «porqué», lanca pistas,
aproveita o erro para formular novas perguntas e pede estimativas antes de ser encontrada
a solucédo. Competira ainda ao professor estimular a partilha das diversas estratégias para
a obtencao de um resultado se na sua busca foram percorridos caminhos diferentes.

O dominio progressivo das técnicas adequadas e o desenvolvimento da leitura
permitirdo que, paralelamente a esta abordagem, os alunos do 1° ciclo possam ser
confrontados com problemas escritos que tenham de resolver individualmente ou em
pequenos grupos.

Abordando Matematica objetos/conceitos abstratos, € importante que 0s conceitos e
relacdes a construir possam ter um suporte fisico.

Se por um lado a manipulagcdo de material pode permitir a construcdo de certos
conceitos, por outro lado, pode servir, também, para a representacdo de modelos abstratos
permitindo, assim, uma melhor estruturacédo desses conceitos.

No processo de ensino e aprendizagem € pertinente ter consciéncia de que se tem
que fazer uso dos contextos problematicos, como estimuladores da motivacao prépria dos
alunos, reconhecida por autores como Ausubel, como uma condi¢cdo essencial para que
estes se envolvam e realizem aprendizagens significativas (Loureiro, 2008).

As situacdes/problemas podem desempenhar trés tipos de fungcdes no contexto dos
processos de ensino e aprendizagem (Leite & Esteves, 2005, citando varios autores):

mavaliacdo das aprendizagens dos alunos, sendo para tal utilizados apos os
processos de ensino e aprendizagem (Dumas-Carré & Goffard, 1997; Lopes, 1994);

= aprofundamento das aprendizagens dos alunos, sendo neste caso usados durante
0s processos de ensino e aprendizagem (Dumas-Carré & Goffard, 1997; Ramirez, J. et al.,
1994; Lopes, 1994);
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"ponto de partida para a aprendizagem dos alunos, constituindo o inicio dos
processos de ensino e aprendizagem (Watts, 1991; Boud & Feletti, 1997; Lambros, 2002;
Lambros, 2004).

Esta ultima funcdo tem sido associada a contextos que, em lingua inglesa, tém sido
designados por Problem-Based Learning (PBL). Em Portugal, esta metodologia recebeu a
denominacéo Aprendizagem Baseada na Resolugao de Problemas, ABRP (Leite & Afonso,
2001).

Embora este modelo de “ensino” tenha sido introduzido em disciplinas de caracter
cientifico e na area da saude, dado o sucesso alcancado pela sua implementacéo,
rapidamente se alargou a formacao de profissionais de diversas areas.

Woods (1996), refere mesmo que, a ABRP é uma das opcdes educacionais com
maiores potencialidades surgida nos altimos trinta anos.

No que respeita a estruturagéo ou organizagéo do “ensino” orientado para a ABRP,
apos a analise de textos de diversos autores, Leite & Afonso (2001) concluiram que este se
pode organizar em quatro fases, que tém objetivos e duracgéo diferentes:

= A primeira fase, selecdo do contexto, é realizada somente pelo professor. Este
identifica pelo menos um contexto problematico que possa fazer emergir o(s) problema(s) a
tratar. O contexto selecionado (ex.: um artigo de revista ou jornal, um video) deve ser
adequado ao nivel dos alunos e deve também interessa-los e motiva-los. E funcdo do
docente tentar antecipar os problemas que o contexto problematico selecionado podera
suscitar nos alunos, para avaliar a sua adequacdo, a aprendizagem que pretende que
ocorra;

= A segunda fase, formulagédo dos problemas, desenvolve-se a custa do trabalho dos
alunos sobre o0o(s) contexto(s) problematico(s) selecionado(s) pelo professor,
desempenhando este apenas o papel de orientador (ndo diretivo) do processo. A partir da
analise do contexto, os alunos formulam todos os problemas que Ihes parecem pertinentes,
competindo depois ao professor, conjuntamente com os alunos, a rejeicdo de problemas
irrelevantes, a constatacdo de eventuais sobreposi¢cdes entre problemas formulados e a
sequencializacdo dos problemas selecionados para resolucao;

= Na terceira fase, resolucédo do(s) problema(s), o professor desempenha o papel de
orientador do trabalho efetuado pelos alunos, mas é a estes que compete trabalhar a fim de
resolverem os problemas selecionados. Para resolver um problema identificado, os alunos

terdo que comecar por reinterpreta-lo, planificar a sua resolucdo, implementar as
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estratégias de resolucdo planificadas, obter a solucdo (se ela existir) e avalia-la. Durante
este processo, eles precisardo de consultar diversos tipos de fontes de informacao (livros,
revistas, jornais, documentarios, suporte eletronico, etc.);

=Na quarta e ultima fase, sintese e avaliacdo do processo, o trabalho a realizar pelo
professor e pelos alunos terd a ver com a verificagdo de que todos os problemas
inicialmente formulados ou foram resolvidos ou ndo tém solug¢do, com a sintese final dos
conhecimentos (conceptuais, procedimentais, atitudinais) obtidos e/ou desenvolvidos e com
a avaliacdo de todo o processo, quer em termos de eficacia de aprendizagem quer em
termos de desenvolvimento pessoal, social, ético e moral ocorrido.

Os professores que implementaram a ABRP, consideram que esta metodologia
promove uma maior aproximacao e interacao entre professor e alunos, permite a partilha,
por parte do professor, do entusiasmo dos alunos resultante da descoberta e do sucesso
na realizacdo das tarefas e possibilita uma influéncia positiva do professor no
desenvolvimento pessoal do aluno (Lambros, 2002). Os mesmos professores, consideram
ainda que os alunos nédo sao vitimas de desmotivacao, distracdo ou desinteresse durante a
resolucdo do(s) problema(s), desde que o contexto problematico tenha conseguido ser um
bom agente motivador (Chin & Chia, 2004).

No que diz respeito a tentativas de avaliacdo das eventuais vantagens educativas do
ensino orientado para a ABRP, Leite & Esteves (2005) indicam que este ensino produz um
efeito positivo nos alunos, quer em termos da aprendizagem de conceitos, quer em termos
de desenvolvimento de competéncias de resolucédo de problemas. Acresce, ainda, que 0s
alunos, pese embora algumas dificuldades de adaptacéo inicial, reagem positivamente ao
ensino orientado para a ABRP e consideram que aprendem mais e melhor através desta
metodologia.

Na implementacdo desta metodologia, Gandra (2001) real¢ca que os alunos revelam
alguma dificuldade em adaptar-se as mudancas de “ensino” que ela introduz. Assim, os
alunos sentem dificuldades em saber onde e como procurar a informagao pertinente para a
resolucao desses problemas.

Como afirmam Savery and Duffy (2001, p. 5), "Os alunos devem ter propriedade da
aprendizagem ou processo de resolucdo de problemas, bem como ter propriedade do
problema em si". No entanto, frequentemente, os professores apresentam dificuldades na
monitorizacéo de todo o processo de investigacdo desenvolvido pelos alunos, ao intervirem

no processo de trabalho do problema (Savery & Duffy, 2001).
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No nosso estudo optamos por preparar os alunos para a aplicagdo de uma
metodologia de ensino orientada para a resolugéo de problemas, uma vez que se enquadra
nas orientacdbes do PMEB de 2007, mas também porque constitui um desafio aplicar
tarefas de resolucdo de problemas a sujeitos do primeiro ano de escolaridade. No
seguimento da aplicacdo dessa metodologia, a mesma podera evoluir para a metodologia
de ABRP. Constitui-se também um desafio para o professor/investigador por ser uma

metodologia nunca antes aplicada pelo préprio em qualquer nivel de escolaridade.
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Capitulo Il — Linhas metodoldgicas da Investigacao

3.1 Introducéo

Este capitulo, tem como objetivo especificar os procedimentos metodologicos
utiizados no desenvolvimento do presente estudo. Assim sera feita referéncia a
investigagdo qualitativa em educacdo, incidindo particularmente no estudo exploratorio
(3.2). Seguidamente, caracterizamos esta e 0s sujeitos participantes na investigacéao (3.3).
S&o ainda referidos os instrumentos/técnicas e procedimentos de recolha e tratamento dos
dados (3.4), nomeadamente através da observacdo direta (3.4.1), da producdo de
narrativas (3.4.2), da analise documental (3.4.3) e da producdo de andlise de conteudo
(3.4.4).

3.2 Estudo exploratorio

Nesta investigacdo, que tem como objeto de estudo central compreender de que
forma alunos do 1° ano do 1° CEB mobilizam o conceito de sentido espacial na resolucéo
de problemas, optamos por uma metodologia de investigacdo de natureza qualitativa.

Segundo Bogdan & Biklen (1994, p. 47-51), a investigacdo qualitativa tem cinco
caracteristicas que a distinguem da quantitativa:

1. A fonte direta dos dados é o ambiente natural e o investigador é o principal agente

de recolha desses mesmos dados;

2. Os dados que o investigador recolhe sdo essencialmente de caracter descritivo;

3. Os investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se mais pelo

processo em si do que propriamente pelos resultados;

4. A analise dos dados é feita de forma indutiva;

5. O investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o significado

que os participantes atribuem as suas experiéncias.

Ainda segundo estes autores, na investigagao qualitativa em educacéao, o investigador
comporta-se mais como um viajante que néo planeia do que com aquele que planeia cada
pormenor. Enquanto que, a investigacao quantitativa utiliza dados de natureza numeérica
qgue lhe permitem comprovar relagbes entre variaveis, a investigacdo qualitativa utiliza,
principalmente, instrumentos e técnicas que possam recolher dados descritivos que
possibilitam desocultar o modo de pensar dos participantes numa investigacao e obter um

conhecimento aprofundado e amplo do contexto em estudo.
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De acordo com Mucchielli (1991), a investigagcdo qualitativa configura-se como uma
estratégia de pesquisa que privilegia procedimentos de recolha e analise de dados, com a
finalidade de, em compreenséo, explicitar um facto humano, sendo que a caracterizacao
dessas técnicas se prende, sobretudo, com a natureza da relacdo do investigador com o
instrumento que utiliza e com o objeto de estudo. No ambito desta relacdo, € inevitavel a
implicacdo do investigador, o que lhe exige experiéncia e esfor¢o intelectual.

Bogdan & Taylor (1986) referem que numa abordagem qualitativa o investigador deve
estar completamente envolvido no campo de a¢éao dos investigados, uma vez que, na sua
esséncia, este método de investigacdo baseia-se principalmente em conversar, ouvir e
permitir a expresséo livre dos participantes. Na mesma linha de pensamento, os autores
atras referidos referem que neste tipo de investigacéo a dificuldade de uma analise objetiva
por parte do investigador exige uma maior diversificagdo nos procedimentos metodolégicos
utilizados na investigacéo, concretamente ao nivel dos instrumentos de recolha dos dados.

Para Merriam (1988), nas metodologias de investigacdo de natureza qualitativa, 0s
intervenientes da investigacdo sdo vistos como parte de um todo no seu contexto natural. A
mesma autora refere que para se conhecer melhor os seres humanos, a nivel do seu
pensamento, devera utilizar-se para esse fim dados descritivos, derivados dos registos e
anotacdes pessoais de comportamentos observados. Os dados de natureza qualitativa sao
obtidos num contexto natural ao contrario dos dados de cariz quantitativo.

O presente estudo insere-se numa investigacdo de natureza qualitativa uma vez que
decorreu no ambiente natural da escola e trata-se de um estudo de caracter exploratério,
dele se procurando indicacbes e orientagdes para que um estudo mais amplo e
aprofundado das questbes abordadas ou de outros que com estas se relacionem.

Trivifios (1987, p. 109), descreve como estudos de tipo exploratorio aqueles que

‘permitem ao investigador aumentar sua experiéncia em torno de determinado
problema. O pesquisador parte de uma hipétese e aprofunda seu estudo nos limites
de uma realidade especifica, buscando antecedentes, maior conhecimentos para, em
seguida, planejar uma pesquisa descritiva ou de tipo experimental. Outras vezes,
deseja delimitar ou manejar com maior seguranca uma teoria cujo enunciado resulta
demasiado amplo para os objetivos da pesquisa que tem em mente realizar. (...) Um
estudo exploratério, por outro lado, pode servir para levantar possiveis problemas de
pesquisa’.

As pesquisas exploratérias visam "proporcionar maior familiaridade com o problema,
com vista a torna-lo mais explicito ou a construir hipoteses. Pode-se dizer que estas
pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de

intuicdes." (Gil, 1993, p.45)
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Para Trivifios (1987) a fundamentacao tedrica do estudo ou revisdo da literatura, tem
0 seu papel bem definido como fundamento que orientara a pesquisa e € um componente
indispensavel a qualquer tipo de pesquisa. Lembramos que a palavra teoria, na sua
etimologia, grega, significava observar, contemplar. Portanto, "os instrumentos utilizados na
pesquisa, 0 questionario, a entrevista, etc., para a coleta de informacdes, sao iluminados
pelos conceitos de uma teoria." Trivifios (1987, p.101)

Este autor considera que os estudos exploratérios sdo aqueles que permitem ao
investigador aumentar a sua experiéncia, aprofundando seu estudo e adquirindo um maior
conhecimento a respeito de um problema. Podem ainda servir para levantar possiveis
problemas de pesquisa.

No nosso trabalho optamos por um estudo exploratério por se tratar de uma tematica
pouco estudada no 1° CEB e por temermos dificuldades na implementacéo da resolucdo de
problemas no 1° ano do referido ciclo.

Apesar de algum receio na fragilidade dos dados a recolher partimos para o estudo
empirico convictos de contribuirmos para o desenvolvimento de capacidades e aptiddes

importantes no processo de desenvolvimento dos nossos alunos.

3.3 Participantes na investigacéao

A presente investigacdo decorreu numa escola basica do 1° ciclo da regido Norte e 0s
participantes neste estudo foram: uma turma de alunos do 1° ano e o

professor/investigador (o professor titular da turma).

3.3.1 Caracterizacao dos sujeitos/alunos

Os alunos que se constituiram como sujeitos da investigacdo foram os que formaram
a turma distribuida ao professor no seu servigo letivo.

A caracterizacao do perfil do grupo baseia-se em informacdes recolhidas através de
questionario (anexo 1) elaborado para o Projeto Curricular de Turma da turma e que foi
preenchido pelos pais e/ou encarregados de educacdo dos alunos. E ainda pelas
indicacOes dadas pela Educadora/Professora do ano letivo anterior.

Dos 16 alunos que constituem a turma (11 do sexo feminino e 5 do sexo masculino),
13 frequentavam o 1° ano de escolaridade pela primeira vez, 3 alunos frequentavam-no
pela segunda vez, dado que, ficaram retidos no ano letivo anterior, por falta de assiduidade.
12 alunos completavam 6 anos até ao final do corrente ano civil e 4 alunos completavam 7
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anos (tendo um deles feito adiamento de um ano, permanecendo mais um ano no pré-
escolar).

Todos sdo de nacionalidade portuguesa, havendo 6 alunos de etnia cigana.

A grande maioria dos alunos reside perto da escola. Apenas um aluno reside distante
da escola, embora tenha uma avo a residir muito proximo.

O nivel socioecondmico dos agregados familiares é baixo, estando grande parte dos
encarregados de educacdo desempregados e a receber o rendimento de insercédo social.
Em relacdo ao nivel de escolaridade por parte dos encarregados de educacao, a grande
maioria tem o 1° ciclo, contabilizando-se dois com ensino superior. S6 dois alunos néo
beneficiam de Apoio Social Escolar (ASE).

De acordo com informacgdes dadas pela educadora, de um modo geral todos os
alunos manifestam vontade de trabalhar, sendo desinibidos e confiantes. H4A uma grande
diversidade na aquisicdo e aplicacdo de conhecimentos, havendo um grupo com muitas
dificuldades, ndo tendo o0s pré-requisitos necessarios para fazer determinadas
aprendizagens previstas no programa do 1° ano, ao contrario de outro grupo que tem uma
grande facilidade. Os que apresentam muitas dificuldades, identifica-se estudo insuficiente,
falta de concentracéo/atencdo, quer durante a aula, quer na realizacdo dos trabalhos, falta
de acompanhamento e motivacao para a escola.

Os alunos desta turma encontravam-se todos dentro dos parametros de
desenvolvimento fisico-motor definidos para criancas desta idade. Todos eles possuiam
uma boa agilidade e facilidade de locomocdo e de realizacdo de exercicio fisico,
informag0des fornecidas pela educadora.

A area favorita destes alunos € o Estudo do Meio e a Educacdo Fisica, sendo
Portugués e Matematica as areas com maiores dificuldades, apGs as primeiras avaliacfes
formativas.

As ambicOes de futuro passam, nos rapazes em ser futebolista e nas raparigas em
ser cabeleireira.

Os seus grandes interesses nos tempos livres sdo ver TV, passear e jogar
computador.

Apoés o primeiro més de aulas constatamos que a turma apresentava-se como sendo
educada, prestavel, aceita as propostas que Ihe sdo apresentadas, mostrando interesse,

motivagdo e envolvimento nas tarefas a realizar. Contudo, no geral apresentam uma
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postura um pouco irrequieta, o que se deve fortemente a relagdo que existe entre eles, que
vem ja do pré-escolar.
Entretanto, apds terem sido recolhidos os dados, ja no ano letivo 2012/2013, quatro

alunos foram elegiveis para a Educacéo Especial.

3.3.2 O professor/investigador

O investigador desenvolveu o papel de investigador participante e foi
simultaneamente o professor titular desta turma.

O facto de haver uma grande proximidade na relacdo entre o investigador e o0s
participantes no estudo (alunos) pode ser considerado como uma vantagem, no sentido de
existir um mais profundo conhecimento mutuo dos intervenientes na investigacao, além
deste ndo ser considerado um elemento perturbador ou estranho no ambiente. Apoiamo-
nos por isso em Bogdan e Biklen (1994) quando afirmam que a investigacdo em educacao
pode tirar partido da relacdo de proximidade existente entre o investigador e o objeto de
estudo.

Assim, e de acordo com os autores, o facto de o investigador dever estar envolvido na
atividade como alguém que esta dentro dela e simultaneamente ser capaz de refletir sobre
ela como alguém externo, constitui-se como uma mais-valia.

O professor/investigador leciona ha 9 anos. Nos 1°, 3° e 4° anos de servico lecionou a
disciplina de Educacéo Visual e Tecnoldgica e a area curricular ndo disciplinar de Area de
Projeto a alunos dos 5° e 6° anos. No 2° ano de servigo e nos ultimos seis anos lecionou

todos os anos de escolaridade do 1° CEB. Nos ultimos trés anos lecionou na atual escola.

3.4 Instrumentos/técnicas e procedimentos de recolha e
tratamento de dados

No ambito de investigacdes de natureza qualitativa e no sentido de monitorizar a
construcdo dos saberes dos alunos, os instrumentos de recolha de dados escolhidos
assentaram: na observacdo direta feita pelo professor relativamente aos alunos; aos
trabalhos produzidos por estes; as narrativas produzidas pelo professor investigador e a
andlise documental dos materiais didaticos construidos e das produ¢des dos alunos no
ambito das atividades desenvolvidas para preparacdo da metodologia de ensino orientada
para a resolucdo de problemas. O tratamento de dados, resultante da producdo de
narrativas, foi efetuado através da técnica de analise de conteudo.
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3.4.1 Observacao direta

A observacdo direta foi um procedimento utilizado durante as aulas em que foi
aplicado o PI, por considerarmos ser o mais adequado a este estudo.

Considerando que, “a observacao € um processo fundamental que nédo tem fim em si
mesma, mas se subordina e se pde ao servigo de processos mais complexos, tais como a
avaliacado, o diagndstico, o julgamento (a formulacéo de juizos), a investigacado descritiva, a
experimentacdo...”(Damas & De Ketele, 1985, p. 20).

Os métodos de observacdo direta constituem os Unicos métodos de investigacdo
social que captam os comportamentos no momento em que eles se produzem e em si
mesmos, sem a medicdo de um documento ou testemunho (Quivy & Campenhoudt, 2008).

Segundo Quivy e Campenhoudt (2008, p. 164), “a observagao direta é aquela em que
0 proprio investigador procede diretamente a recolha das informacdes, sem se dirigir aos
sujeitos interessados. Apela diretamente ao seu sentido de observagao”.

“So6 a observagao permite caracterizar a situagao educativa a qual o professor tera de
fazer face em cada momento. A identificacdo das principais variaveis em jogo e analise das
suas interacdes permitirdo a escolha das estratégias adequadas a prossecucdo dos
objetivos visados.” (Estrela, 1994, p. 127).

Damas & De Ketele (1985) afirmam que, a observacao esta sempre ligada ao objetivo
da investigacdo, para o conhecimento ou para a acao, resultando em informacfes que
serdao validas numa “esfera de generalizacdo” determinada ou numa “esfera de
transposicao” definida.

As principais vantagens da observacao direta, seguindo a linha de pensamento de
Quivy & Campenhoudt (2008), sédo: apreensao dos comportamentos e dos acontecimentos
no proprio momento em que se produzem; a recolha de comportamentos e atitudes
espontaneas; e a autenticidade relativa dos acontecimentos.

Segundo Pardal & Correia (1995), na observacéo participante, o observador “vive a
situacdo, sendo-lhe, por isso, possivel conhecer o fendbmeno em estudo a partir do interior”
(p. 50). Os mesmos autores afirmam que, a observacdo participante € complexa e,
habitualmente, permite um nivel de precisdo da informacdo mais elevado do que a
observacdo néo-participante. A sua complexidade pode decorrer na distincdo de estatutos
(observador e observado), na diferenciacéo social de papéis (fornecimento da informacao e

captacao da informacao) e na aceitacao cultural do observador pelo observado.
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Na investigacdo, dentro do método de observacgdo direta recorremos a observacao
participante. De acordo com Spradley (1980), na abordagem por “observagao participante”
h& que realcar que os objetivos vao muito além da mera descricdo dos componentes de
uma situacdo, permitindo a identificacdo do sentido, a orientacdo e a dinamica de cada
momento. A observacédo permite e facilita a apreensdo do real. Bogdan e Taylor (1975)
definiram observacao participante como uma investigacdo caracterizada por interacoes
sociais intensas, entre investigador e sujeitos, no meio destes, sendo um procedimento
durante o qual os dados séo recolhidos de forma sistematizada.

As observacdes sistematicas do professor/investigador no contexto de sala de aula
contribuiram para a compreensao das acfes dos alunos durante a realizacdo das tarefas,
sem influenciar o decorrer normal dos acontecimentos.

A atuacdo do investigador na sala de aula recorreu a observacdo dos alunos em
estudo e no registo de informagdes apoiadas nas suas manifestacdes durante a realizacéo
das tarefas propostas, através de grelhas previamente construidas, que aferiram as
atitudes dos alunos perante os problemas propostos, a compreensao das tarefas, os
constrangimentos ou a facilidades na resolucdo das mesmas. O grau de consecuc¢ao dos
itens de observagao variaram entre “revela pouco” e “revela claramente”.

Foram utilizadas cinco grelhas de observacédo de aula, duas na primeira bateria de
tarefas (anexo 2), uma na segunda bateria (anexo 3), uma na terceira bateria de tarefas

(anexo 4) e outra na ultima bateria (anexo 5).

3.4.2 Narrativas

hY

Como referimos anteriormente, recorremos também, a redacdo de narrativas, no
decurso da aplicacao do PI, que foram produzidos pelo professor/investigador.

O método narrativo, como méetodo de investigacdo educacional tem vindo a ganhar
uma proeminéncia cada vez maior, configurando-se como uma importante abordagem no
guadro de investigagao qualitativa de tipo interpretativo (Oliveira, Segurado & Ponte, 1999).

No campo da educacdo as narrativas tém sido utilizadas: a) na construcdo de
conhecimentos e no desenvolvimento de capacidades e atitudes; b) no desenvolvimento
pessoal e profissional de professores; e c) na investigacdo educativa (Preskill & Jacobvitz,
2001; Roldao, 1995).

“A investigacao narrativa pode facilitar a aproximacao a opinido, ideias, experiéncias

e pratica dos professores, a partir das suas préprias percecées. Na verdade, as descri¢coes
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gque os professores fazem do seu ensino estdo, a maioria das vezes, repletas de
informacdes que provém da pratica, frequentemente, assumindo a forma de histérias.”
(Oliveira, 1999, p. 208).

Os professores, quando contam histérias sobre algum acontecimento do seu percurso
profissional, fazem algo mais do que registar esse acontecimento; acabam por alterar
formas de pensar e de agir, sentir motivacdo para modificar as suas préticas e manter uma
atitude critica e reflexiva sobre o seu desempenho profissional (Reis, 2008).

Segundo Vieira & Moreira (2011, pp. 39-40), citando Barbosa (2009), Melo (2011) e
Vieira (2011), “As narrativas profissionais (notas de campo, relatos de incidentes criticos,
diarios reflexivos, narrativas autobiograficas, portefélios, etc.), muitas vezes associados a
processos de observacao, apresentam um potencial formativo elevado no desenvolvimento
de praticas de reflexdo. Embora prioritariamente incidentes nos processos de ensino e
aprendizagem, podem ter outras focalizagbes e servir de apoio a outras atividades
supervisivas (podem incidir, por exemplo, sobre a eficacia dos encontros com o supervisor,
as atividades de extracurriculares, o desenvolvimento profissional do professor, etc.), ou
ainda em atividades de formacéao-investigagao”.

Assim, as narrativas profissionais constituem um processo-produto Unico e situado,
que faz transparecer o “eu” na sua relagcdo com o “outro” num determinado contexto de
interacéo (Vieira & Moreira, 2011).

Para este estudo foram construidas doze narrativas para os cinco momentos do PIl. A
estrutura das narrativas comtempla a data, o local e o periodo de duracédo da construcdo da
narrativa, bem como o contexto, os intervenientes, a descricdo e as observacdes/analises
da sua realizagao.

Para o primeiro momento foram construidas duas narrativas, a narrativa um (anexo
6) que aborda a construcdo do Diagndstico e a narrativa dois (anexo 7) que narra a sua
aplicacdo. No segundo momento foram realizadas trés narrativas, a elaboragcdo da
planificacdo encontra-se na narrativa trés (anexo 8), na narrativa quatro (anexo 9)
descrevemos a construcao da primeira bateria de tarefas e na narrativa cinco (anexo 10) a
sua aplicacéo. Para o terceiro momento elaboramos trés narrativas, a narrativa seis (anexo
11) para a planificacdo, a narrativa sete (anexo 12) para a construcado da segunda bateria
de tarefas e a narrativa oito (anexo 13) para a aplicacédo das tarefas. No quarto momento
construimos trés narrativas, uma para a planificacdo, a narrativa nove (anexo 14), uma

para a elaboracao da terceira bateria de tarefas, a narrativa dez (anexo 15) e outra para a
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aplicacao das tarefas, narrativa onze (anexo 16). Para o quinto momento foram elaboradas
duas narrativas, a narrativa doze (anexo 17) para a planificacdo e construcdo da quarta
bateria de tarefas e a narrativa treze (anexo 18) para a aplicacdo das tarefas.

As narrativas construidas foram alvo de analise de contetdo.

3.4.3 Analise documental

A andlise documental recaiu sobre os materiais didaticos construidos e os trabalhos
produzidos pelos alunos.

Para Carmo & Ferreira (1998) a andlise documental € um processo que envolve
selecédo, tratamento e interpretacdo da informacéo existente em documentos (escrito, audio
ou video) com o objetivo de reduzir algum sentido. No processo de investigacao é
necessario que o investigador recolha informacdo de trabalhos anteriores, acrescente
algum valor e a transmita a comunidade cientifica para que outros possam fazer o mesmo
no futuro. Trata-se, portanto, de estudar o que se tem produzido sobre uma determinada
area para poder “introduzir algum valor acrescido a produgao cientifica sem correr o risco
de estudar o que ja esta estudado tomando como original o que ja outros descobriram.”
(Carmo & Ferreira, 1998, p. 59).

A andlise de documentos, seguida na maioria das investigacdes educacionais, pode
ser usada segundo duas perspetivas: servir para complementar a informacéo obtida por
outros métodos, esperando encontrar-se nos documentos informacgdes Uteis para o objeto
em estudo, propdsito com que a usdssemos nesta investigacdo; ser o método de pesquisa
central, ou mesmo exclusivo, de um projeto e, neste caso, os documentos sédo o alvo de
estudo por si proprios (Bell, 1997).

No nosso trabalho procedemos a analise documental considerando dois campos de
andlise “Relacdes espaciais” e “Capacidade de resolucdo de problemas”. O campo
“‘Relacbes espaciais” divide-se em cinco subcampos: compreender 0s conceitos; aplicar os
conceitos; identificar relacdes espaciais; interpretar relacdes espaciais; descrever relacdes
espaciais. No campo “Capacidade de resolucdo de problemas” definimos quatro
subcampos de andlise: compreender o problema; definir estratégias de resolucdo de
problemas; avaliar as estratégias de resolucdo de problemas; justificar 0s processos

utilizados na resolucéo de problemas.
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Ap6s a definicdo dos campos e subcampos de analise, construimos grelhas de
organizacdo dos registos dos alunos de onde emergiram os conceitos chave/unidades de

sentido, tendo em conta os campos e subcampos.

3.4.4 Anélise de conteudo

Neste estudo, as narrativas e o0s registos de observagdo produzidos pelo
professor/investigador serdo sujeitos a analise de conteudo.

A analise de conteudo encontra no estudo das comunicacdes o0 seu objectivo
fundamental (Bardin, 1988). Neste sentido, os alvos primordiais da andlise sdo a
mensagem transmitida, assim como 0s seus remetentes e receptores. E ainda sobre estes
trés elementos que se realizam inferéncias a partir de um dado texto ja estudado (Weber,
1990).

Assim sendo, € possivel afirmar que a analise de conteldo é uma técnica em que,
através de um conjunto de procedimentos, permite a realizacdo de inferéncias a partir da
analise de um texto (Weber, 1990). Possibilita ainda que, a compreensdo das
comunicacoes, possa ir pala além dos significados imediatos e aparentes (Bardin, 1988).

Bardin (1988) aponta ao método em questéao dois grandes objectivos:

= O desejo de rigor — a vontade de se perceber se 0 que se vé numa mensagem € 0
gue la esta efetivamente contido. Outra questao é a que se coloca pelo facto de a visédo de
um texto ser sempre algo individual. Procura-se clarificar se esta leitura pode ser valida e
generalizavel.

= A necessidade de descobrir — a procura do aumento da produtividade e da
pertinéncia para as quais uma leitura atenta pode contribuir. A leitura pode ser enriquecida
guando se analisa mais profundamente as mensagens e 0s seus elementos. Por esta via,
consegue-se aceder a conhecimentos que antes ndo eram possiveis.

Resta acrescentar que o procedimento central da analise de conteldo é a
classificacdo de palavras, frases ou outras unidades de texto em categorias. Dependendo
do interesse do investigador, os elementos do texto fazem-se corresponder a categoria a
gue melhor se adequam (Weber, 1990).

Neste estudo os campos e sucampos utilizados na analise de contetdo das narrativas
séo os mesmos utilizados na anélise documental, o que facilta na uniformiza¢éo do estudo.
Neste sentido, elaboraram-se grelhas de analise das narrativas, para onde transcrevemos

0S excertos que consideramos relevantes para o estudo. O procedimento de analise
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desses excertos foi através de unidades de sentido/ideias chave que emergiram de acordo

com os campos e subcampos predefinidos.
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Capitulo IV — Da Concecao dos materiais a sua
Implementacao

4.1 Introducéo

Este capitulo tem como objetivo particularizar os procedimentos desde a concecao
dos materiais para o Pl até a sua implementacdo. Assim, comecaremos por abordar o
topico matematico sobre o qual incide esta investigacdo e a razdo da sua escolha (4.2), e
0s subtépico inseridos neste topico. Daremos continuidade abordando os contextos
problematicos das tarefas (4.3) e para terminar serdo apresentadas as tarefas a partir dos

contextos formados (4.4).

4.2 A “Orientagao espacial” — a escolha do tépico

A escolha do tépico “Orientacao espacial”’, para desenvolvermos nesta investigacao,
encontra-se essencialmente relacionada com a importancia que o sentido espacial tem no
guotidiano das pessoas e ainda, por ser uma area pouco explorada nos primeiros anos de
escolaridade pelo facto de abordar conceitos abstratos.

O Homem ja ha muitos anos que usa sistemas de orientacdo que lhe permitem
determinar posicoes, localizagdes e direcoes de pessoas, animais ou objetos como a rosa-
dos-ventos, a bussola e mais recentemente o GPS.

De acordo com Ponte et al. (2007), o sentido espacial e a visualizacdo sdo aspetos
essenciais em geometria que os alunos devem desenvolver ao longo do ensino basico.

Segundo as Normas para o Curriculo e Avaliacdo em Mateméatica Escolar do NCTM
(1991, p. 60), “A geometria ajuda-nos a representar e a descrever, de uma forma ordenada,
0 mundo em que vivemos.”

Muitos conceitos em Geometria hdo podem ser reconhecidos ou compreendidos, a
nao ser que, visualmente, o aluno possa perceber exemplos e identificar figuras e
propriedades associando-os a experiéncias anteriores (Ponte & Serrazina, 2000). Por
exemplo para formar o conceito de triangulo, primeiro o aluno aprende a reconhecer
triangulos e a diferencia-los de outras figuras geométricas, depois aprende a copia-los e a
representa-los no papel ou geoplano e, por fim, desenha-os de memoria. As relacdes

espaciais sdo construidas pelo individuo através da sua interacdo com o meio.
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Para Piaget (1967), as representacdes mentais dos objetos fisicos sdo o resultado de
construcdes que se apoiam nas agdes com 0S objetos e na coordenagao dessas acoes.
Este autor definiu 4 niveis de organizacao espacial:

eNivel 1: Espaco sensério-motor — percecdes sensoriais das relacdes espaciais;

e Nivel 2: Espaco intuitivo — representacdes intuitivas num nivel pré-operatorio;

eNivel 3: Espaco concreto — representacdes operativas, isto é, permitindo realizar
operacdes reversiveis com materiais concretos;

e Nivel 4: Espaco abstrato — representac6es formais e abstratas.

Quando os alunos chegam ao 1° CEB possuem ja uma longa experiéncia informal que
deve ser continuada através da manipulacdo de objetos, da utilizacdo de materiais como o
geoplano e o tangram, do desenho, de dobragens, da realizacdo de jogos de padrbes, da
realizagcdo de itinerarios (Ponte & Serrazina, 2000). O programa do 1° ciclo tem
subentendido a realizacdo destas atividades para os alunos desenvolverem as nocdes
geomeétricas. O sentido espacial € fundamental em muitas tarefas, como ler tabelas, seguir
direcOes, ler mapas, imaginar objetos descritos oralmente, comunicar sobre a posicao entre
dois ou mais objetos.

O NCTM (1991), refere que o ensino da geometria deve comecar logo nos primeiros
anos de escolaridade, de modo a que os alunos compreendam 0s conceitos geometricos
que lhes permitirdo trabalhar no espago tridimensional.

Assim, no inicio da escolaridade, os alunos devem trabalhar os conceitos de
paralelismo, perpendicularidade, congruéncia, semelhanca e simetria, bem como conhecer
as propriedades das figuras planas e dos sdlidos geométricos. Devem, também, ser
capazes de visualizar o modo como 0s objetos se movem a sua volta, descrevendo
transformacBes geométricas (reflexdes, rotacbes e translacdes) e resolver problemas que
envolvam medida. (NCSM, 1990).

De acordo com o NCTM (2000a, p. 41), o ensino e aprendizagem da Geometria deve
permitir, entre o jardim-de-infancia e o 12° ano:

- Analisar caracteristicas e propriedades de formas geométricas bidimensionais e
tridimensionais e desenvolver argumentos matematicos acerca de relagbes geométricas;

- Especificar localizacdes e descrever relacdes espaciais recorrendo a geometria de
coordenadas e a outros sistemas de representacao;

- Aplicar transformagdes e usar simetrias para analisar situagbes matematicas;
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- Usar a visualizacdo, o raciocinio espacial e a modelacdo geométrica para resolver
problemas.

A natureza que nos cerca da-nos ricos objetos de estudo, afirmando, por isso, Lehrer,
Jacobson et al. (1998) que é essencial que os professores construam um ambiente de sala
de aula onde o aluno € um ser ativo, capaz de refletir matematicamente e de construir
generalizagbes. Motivadas, as criancas descobrem formas geométricas em tudo o que as
rodeia e interessam-se por elas durante longos periodos de tempo, tentando captar
propriedades e caracteristicas das mesmas.

Segundo Sheffield & Cruikshank (2000), as origens do ensino da geometria assentam
em experiéncias informais, durante os primeiros anos de escolaridade, e é necessario
serem cuidadosamente estruturadas e planificadas para dotarem os mais novos de uma
grande variedade de conceitos e competéncias. Estas sdo a base para o trabalho com uma
geometria mais formal, no futuro.

Vivenciando estas experiéncias os alunos desenvolvem “o sentido espacial, com
énfase na visualizacdo e na compreensdao de propriedades de figuras geométricas no plano
€ no espaco, a nocdo de grandeza e respetivos processos de medida, bem como a
utilizacdo destes conhecimentos e capacidades na resolucdo de problemas geométricos e
de medida em contextos diversos” (PMEB, 2007, p. 20). No entanto, tal como acontece, por
exemplo, com o sentido de numero, ndo € simples definir sentido espacial. Varios autores
tém vindo a desenvolver trabalho nesta area, mas ndo existe consenso relativamente a
terminologia usada.

Para Matos & Gordo (1993), a visualizacao espacial € simultaneamente facilitadora da
aprendizagem da Geometria e desenvolvida pelas experiéncias geométricas na sala de
aula. A capacidade espacial engloba um conjunto de aspetos relacionados com a forma
dos alunos percecionarem o que 0s rodeia e como sao capazes de representar, interpretar,
modificar e antecipar transformac¢des dos objetos.

Relativamente ao trabalho com a geometria e ao desenvolvimento do sentido
espacial, com énfase na visualizacdo, nos primeiros anos de escolaridade, Clements &
Battista (1992) afirmam que os curriculos escolares tradicionais apenas referem a
necessidade de reconhecer e nomear formas geométricas e usar formulas para trabalhar a
medida, acrescentando ainda que 0s conceitos aparecem isolados, sem qualquer
articulacéo ou progressdao, entre si, que leve a elaboragéo de raciocinios elaborados e bem

estruturados.
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Diversos autores consideram no sentido espacial trés componentes: a visualizacao
espacial, as figuras geométricas e a orientagdo espacial.

Segundo o NCTM (2000, p. 44), “a visualizacdo espacial envolve a capacidade de
imaginar o movimento dos objetos e as formas espaciais, como a construcdo e
manipulacéo de representacées mentais de objetos bi e tridimensionais e a percecéo de
um objeto a partir de diferentes perspetivas.

A orientacdo espacial € uma outra componente do sentido espacial, fundamental para
se compreender a posicao relativa das formas e dos objetos bem como a relacdo com os
seus tamanhos. Assim, os alunos aprendem a orientar-se a partir de diferentes perspetivas,
sdo capazes de descrever caminhos e de compreender formas, figuras, proporcdes e
relagdes entre os objetos.

Matos e Gordo (1993), apresentam a visualizacdo espacial como um conjunto de sete
capacidades:

- Coordenacéo visual motora — capacidade de coordenar a visdo com 0S movimentos
do corpo. Ex.: comer, vestir, jogar, pintar um desenho.

- Memodria visual — capacidade de recordar objetos que ja ndo estdo a vista. EXx.:
guando os alunos copiam figuras complexas para o geoplano.

- Percecao figura-fundo — capacidade de identificar uma componente especifica numa
determinada situacdo, envolvendo a mudanca de percecdo de figuras contra fundos
complexos. Ex.: procura de figuras imersas noutras.

- Constancia percetual — capacidade de reconhecer figuras geométricas em diferentes
posicdes, tamanhos e contextos. Ex.. procurar todos os quadrados ndo congruentes num
geoplano.

- Percecdo da posicdo no espaco — aptidao para distinguir figuras iguais quando
colocadas em posicOes diferentes. Ex.: Distinguir o p do b, do d e do q.

- Percecéo das relagdes espaciais — capacidade de ver ou imaginar dois objetos em
relagdo consigo proprios ou em relagdo com o observador. Ex.: as vistas de um objeto
geomeétrico.

- Discriminacdo visual — capacidade de identificar semelhancas e diferencas entre
figuras. Ex.: efetuar classificacOes e ordenacdes de formas geométricas.

Battista (2007), refere que o raciocinio espacial se prende com “a capacidade de
“ver”, examinar e refletir sobre objetos espaciais, imagens, relagdes e transformagdes” (p.

843). Inclui gerar imagens, analisa-las de modo a responder a questdes a elas
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respeitantes, transformar e operar com imagens e pOr essas imagens ao servico de outras
representacées mentais. Nes & Lange (2007), associam o sentido espacial a visualizacédo
espacial, a compreensao de formas e figuras geométricas, suas propriedades e relacdes e
a orientacao espacial.

O NCTM (1991) refere que ter sentido espacial € perceber o espaco que nos rodeia,
raciocinar sobre o espaco que nos rodeia com base em relacGes espaciais e raciocinar
geometricamente a partir de sistemas conceptuais formais.

O sentido espacial de acordo com Lea (1990), é um conjunto complexo de
competéncias que se interligam, dando origem a capacidade de perceber distancias,
dire¢cdes, movimentos e relagdes que o individuo estabelece com o espago circundante,
com 0s objetos ou destes entre si.

As competéncias associadas ao sentido espacial desenvolvem-se ao longo do tempo,
a partir da experiéncia ou experimentacdo em atividades espaciais concretas e com base
em conhecimentos pré-adquiridos. O contacto com o0s objetos fisicos que nos rodeiam
ajuda-nos a construir representacdes mentais que nos permitem formar e manipular
imagens visuais: uma crianca desenha uma janela sem conhecimentos de geometria, sem
saber que esta a representar um retangulo ou um quadrado, porque este modelo de porta
faz parte do seu quotidiano (mas se no ambiente dessa criangca as janelas forem
maioritariamente circulares é assim que ela as representard). A medida que essas
representacdes vdo sendo mais completas e mais complexas, outras competéncias vao
sendo desenvolvidas, possibilitando, nomeadamente o estabelecimento de relacbes entre
0s objetos, a compreensdo de informacdo que ndo pode ser diretamente observada, a
representacdo de objetos tridimensionais no plano, bem como os aspetos relacionados
com o raciocinio geométrico formal.

Enquanto a crianca observa as formas que a rodeia, descobre as suas propriedades,
cria definigcbes, envolvendo caracteristicas essenciais, constroi e representa formas e
desenvolve a capacidade de comunicar as suas descobertas, que é fundamental, na
construcdo do seu sentido espacial.

O sentido espacial, é o “agarrar” o mundo onde a crianga vive, respira € se movimenta
(Freudhental, 1973).

As criancas adquirem muitas no¢cdes acerca de espaco quando se movimentam no
seu ambiente natural e interagem com 0s objetos. As suas experiéncias iniciais séo

sobretudo espaciais.
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Quando as criangas chegam a escola j4 tém muitas nog¢des intuitivas de espaco que é
necessario desenvolver.

O NCTM (1991) refere que “o sentido espacial € um conhecimento intuitivo do meio
gue nos cerca e dos objetos que nele existem. Para desenvolver o sentido espacial sdo
necessdrias muitas experiéncias que incidam: nas relacbes geométricas; na direcao,
orientacao e perspetivas dos objetos; e no modo como uma modificacdo numa forma se
relaciona com uma mudanga no tamanho” (p. 61).

Sheffield & Cruikshank (2000) referem que € durante o processo comunicativo, escrito
ou oral, que as criangas organizam 0s conceitos, as propriedades e as caracteristicas das
formas com que trabalham. A escrita individual ou cooperativa de ideias geométricas € uma
atividade essencial porque, enquanto se descrevem raciocinios, desenvolvem-se conceitos
e competéncias geométricas que ficam registados, podendo ser partilhados a qualquer
momento.

Frostig, Horne & Miller (1984) identificaram cinco capacidades de percecao visual: a
coordenacgao visual motora, que definiram como a capacidade de coordenar a visdo com 0s
movimentos do corpo ou partes deste (mao, pé, cabega, entre outras); a percecéo figura
fundo, que consiste na capacidade de relacionar e distinguir uma figura (o foco) do que
estd a sua volta (o fundo); a constancia percetual, que corresponde a capacidade de
reconhecer uma caracteristica invariante da figura (tamanho, forma, posi¢édo, cor, entre
outras); a percec¢do da posi¢do no espaco, que é a capacidade de relacionar no espago um
objeto com o0 observador e a percecdo de relacdes espaciais, que definiram como a
capacidade do observador perceber a posicao de dois ou mais objetos em relagcdo consigo
mesmo e em relagdo uns com 0S outros.

Ainda segundo os autores Fostrig & Horne, o (re)conhecimento destas capacidades &
importante quer de um ponto de vista corretivo, quer preventivo, ja que a percecao visual:

1) Intervém em praticamente todas as acfes da crianca (homeadamente quando esta
corre e se desvia dos obstaculos; quando brinca com puzzles e procura uma peca de entre
um amontoado de pecas para encaixar num espaco em branco; quando come e leva a
comida a boca; entre outras);

2) E essencial para 0 seu sucesso escolar (para ler, escrever, pintar, calcular, entre
outros);

3) E porque é comum encontrar uma elevada incidéncia de disfun¢des percetuais em

criancas com problemas de aprendizagem.
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Anos mais tarde, Del Grande (1987) veio acrescentar mais duas capacidades de
percecdo visual as cinco ja descritas: a discriminagdo visual, que consiste na capacidade
de comparar imagens ou objetos encontrando semelhancas e diferencas; e a memoria
visual, que corresponde a capacidade de recordar uma imagem ou objeto que ja ndo esta
visivel, comparando as suas caracteristicas com as de outros que estdo ou ndo visiveis.
Estas sete capacidades de percecdo visual sdo denominadas por Gordo (1993) de
capacidades de visualizacéo espacial.

O PMEB, de Ponte et al. (2007), como ja foi referido no ponto 2.2, tem como um dos
tépicos do tema “Geometria e Medida”, a “Orientacdo espacial’. O tépico “Orientacdo

espacial” é dividido em trés subtdpicos: “Posicao e localizacao”, “Pontos e referéncias” e

“Plantas”, que serviu de conteudo ao Pl por nés implementado.

4.2.1 Posicéao e localizacéo

Breda et al. (2011) referem sobre os conceitos de posicdo e localizacdo, que os
alunos, nos primeiros anos, devem compreender que a posicdo de um objeto esta
relacionada com a posicdo do observador e com um sistema de referéncia. No PMEB, o
sistema de referéncia definido € esquerda-direita e horizontal-vertical referente ao préprio
corpo.

Como refere no PMEB, de Ponte et al. (2007), os objetivos especificos do subtdpico
“Posicéo e localizagdo” para os 1° e 2° anos sdo: “situar-se no espaco em relagcdo aos
outros e aos objetos, e relacionar objetos segundo a sua posi¢ao no espaco; selecionar e
utilizar pontos de referéncia, e descrever a localizacéo relativa de pessoas ou objetos no
espaco, utilizando vocabulario apropriado” (p. 22). A operacionalizacdo destes objetivos
passa pela proposta de tarefas que envolvam vocabulario como: a esquerda, a direita, em
cima, em baixo, atras, a frente, entre, dentro, fora, antes, depois. Mas estes termos usados

pelas criangas do 1° ciclo, sao relativos e subjetivos.

4.2.2 Pontos de referéncia e itinerarios

No subtédpico “Pontos de referéncia e itinerarios”, Ponte et al. (2007) referem um
objetivo especifico para os 1° e 2° anos: “realizar, representar e comparar diferentes
itinerarios ligando os mesmos pontos (inicial e final) e utilizando pontos de referéncia” (p.
22); que abrange tarefas de solicitagdo aos alunos que descrevam o trajeto de casa a

escola, desenhando itinerarios e indicando pontos de referéncia, propor a realizacao de
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jogos de orientacdo, percursos e labirintos e as suas representacdes em papel

guadriculado, usando vocabulario como meia-volta, um quarto de volta ou uma volta inteira.

4.2.3 Plantas

Como refere no PMEB (2007), o objetivo especifico do subtdpico “Plantas” é “ler e
desenhar plantas simples” (p. 22), pode ser desenvolvido com representacdes no plano e
construcdes a partir dessas representacdes ou simplesmente desenhar a planta da sala de

aula.

4.3 Contextos problematicos das tarefas implementadas

O contexto probleméatico é utilizado como ponto de partida para o processo de
aprendizagem do aluno (Dahlgren & Oberg, 2001), tornando-se uma importante ferramenta
guer para a identificacdo dos conhecimentos prévios dos alunos quer para a aprendizagem
dos novos conhecimentos (Lambros, 2004).

A palavra problema é frequentemente usada juntamente com a palavra contexto.
Problema e contexto sdo considerados como inseparaveis, pois € através do contexto que
se irdo gerar problemas. Por sua vez, os problemas sédo gerados através das questdes que
os alunos formulam depois de serem confrontados com o contexto problematico (Dahlgren
e Oberg, 2001).

O contexto problematico tem como principal objetivo facilitar a identificagdo das
necessidades de aprendizagem dos alunos, ou seja, assume-se que, através do confronto
com um contexto problematico, os alunos aprendem ndo sé a identificar o seu
conhecimento em relacdo a um determinado problema, mas também a identificar as suas
necessidades de aprendizagem e, ainda, a identificar como adquirir melhor o conhecimento
relevante (Dahlgren & Oberg, 2001). Por outro lado, o contexto problematico deve também
motivar e estimular a curiosidade do aluno para que este queira saber mais acerca de um
determinado assunto.

Mauffete et al. (2004) consideram que o potencial motivador do contexto problematico
€ um elemento chave. Deste modo, a figura 1 mostra esquematicamente as fontes de

motivacdo que devem ser incorporadas num contexto problematico.
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Fontes de motivacao A atingir

Percecao da tarefa: é valorizada
- como se relaciona com o futuro

profissional
——— 1 - apresentado em diferentes estilos e [——
contextos para mais facil percecdo e
incrementacéo de interesses Capacidade
de aquisicao
Contexto Nivel de capacidade: auto eficiéncia

- conhecimentos ja adquiridos

- dindmica de grupo: associacdo ao

problematico conhecimento Nivel de
- capacidade e experiéncia desenvolvida confianca
com o tempo

] Autodeterminac¢édo: controlo da percecéo
- gestdo do tempo para cumprir a tarefa
- exposicao direta versus indireta

- valor do que é referenciado

Figura 2 — Elementos motivacionais que devem ser incorporados num contexto problematico (retirado
de Mauffete et al., 2004 p. 18)

No estudo de Mauffette et al. (2004), concluiu-se que, na construgdo de contextos
problematicos, € importante o uso de frasas simples e curtas, e um estilo discursivo que
conduza os alunos a se envolverem em discussdes de grupo, favorecendo a dinamica do
mesmo. Por outro lado, os alunos mais novos, menos experientes, preferem os contextos
mais direcionados para 0s assuntos em aprendizagem, mais estruturados e menos
flexiveis. No entanto, alunos mais experientes, preferem o contrario.

Cada aluno tem a sua propria visdo do mundo real que deve ser tida em consideracao
guando os contextos problematicos sdo desenvolvidos e usados na sala de aula. A escolha
dos contextos problematicos para alunos do ensino basico deve assentar no facto dos
alunos gostarem de ter a oportunidade de resolver os problemas por eles proprios,
comecgando aos poucos, por exercitar a sua independéncia em relacdo aos adultos
(Lambros, 2004). Estes alunos estdo preparados tanto para aceder a nova informacao
como para determinar a relevancia e aplicacdo da nova informacao. Deste modo, segundo
Lambros (2004), os contextos problematicos devem permitir aos alunos a oportunidade de
demonstrarem o0 seu desenvolvimento bem como o amadurecimento das suas
capacidades.

A primeira fase de implementacdo do Pl prendeu-se com a realizacdo de um
diagnéstico para conhecer 0s pré-requisitos que os alunos tinham sobre o topico
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‘orientacéo espacial’, abordando conteudos dos subtopicos “‘Pontos e referéncias”,
“Itinerarios” e “Plantas”. Todas as tarefas propostas no ambito deste estudo estdo
enguadradas na programacao de Matematica prevista para o 1° ano, ndo sendo necessario
nenhuma autoriza¢&o ou justificacéo acrescida.

O estudo em causa decorreu no ano letivo de 2011/2012, numa escola basica do 1°
ciclo pertencente ao concelho de Espinho, distrito de Aveiro. A escola em causa néo foi
escolhida pelo investigador, tendo este sido alvo de concurso publico de professores.

A distribuicdo das atividades relacionadas com o estudo decorreu durante
sensivelmente 5 meses, de dezembro a abril. O inicio do estudo estava previsto para
outubro, no entanto foi condicionado pela imaturidade dos alunos, na medida em que, 0s
mesmos tinham muita dificuldade em seguir instrugcdes, em acompanhar a leitura de um
enunciado, em saber estar na sala de aula e o contexto sociocultural também néo é
favoravel. Dai que, as atividades serdo todas projetadas no quadro interativo, no sentido de
serem acompanhadas mais facilmente pelos alunos. A falta de vocabulario especifico sobre
o topico “Orientacao espacial’ e a falta de compreensao de conceitos fundamentais para o
topico também terdo uma influéncia importante na elaboracéo do PI.

A calendarizagdo das atividades a aplicar encontram-se listadas na tabela 1 de

acordo com os varios momentos do estudo.

Quadro 2 — Calendarizacdo dos varios momentos de aplicacdo do Programa de Intervencao.

Momentos do o
Subtopicos abordados Data
estudo
Aplicagéo do “Posicao e localizagao”, “Pontos de
_ o L . 7 de dezembro
Diagnostico referéncia e itinerarios” e “Plantas”.
Aplicagao da o o o
. “Posigao e localizagao” 17 de janeiro
bateria de tarefas 1
Aplicacéo da L o o
. “Posicéo e localizagao” 19 de janeiro
bateria de tarefas 2
Aplicagao da o . _
. “Pontos de referéncias e ltinerarios” 24 de abril
bateria de tarefas 3
Aplicagéo da “Pontos de referéncias e Itinerarios” _
_ 27 de abril
bateria de tarefas 4 e “Plantas”
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A elaboracgéo do PI, do qual foram definidos 5 momentos referidos no quadro anterior,
teve como base os sujeitos da investigacao e por conseguinte as suas limitacdes e falta de
pré-requisitos. Neste sentido, construimos o Pl, comecando por aplicar um diagnéstico aos
alunos para verificar os conceitos adquiridos de sentido espacial. Dos resultados obtidos e
tendo em conta que eram alunos do 1° ano do 1° CEB que né&o tinham o conceito de
sentido espacial desenvolvido, definimos que para chegar a aplicacdo de tarefas de
situacfes problematicas, primeiro os alunos teriam que adquirir conceitos e consolida-los,
dai ter comecado por tarefas fechadas. Por essa razao elaboramos um plano de aula para
dia 17/01/2012 (anexo 19), enquadrado no subtdpico “Posi¢cdo e Localizagdo”, do qual
constam uma atividade Iudica e uma ficha de tarefas que pretenderam desenvolver
conceitos desse subtopico. Apos a verificacdo dos resultados dos alunos foi elaborado um
plano de aula para o dia 19/01/2012 (anexo 20), dando continuidade a aquisicdo e
consolidacdo de conceitos do subtépico “Posicdao e Localizagdo”, do qual consta a
aplicagdo de uma ficha de tarefas, onde serd incluido um problema para testar a
capacidade dos alunos de resolverem problemas e uma atividade em grupo-turma para
testar a capacidade de comunicar e a utilizacdo de vocabulério especifico. A aplicacdo da
terceira bateria de tarefas foi planificada para o terceiro periodo, para o dia 24/04/2012
(anexo 21), por se considerar que era necessario os alunos ganharem maturidade e este
periodo de tempo sem aplicacdo de tarefas representativas do estudo seria benéfico para
0s mesmos. Deste plano de aula consta a aplicacdo de uma ficha de tarefas fechadas, com
0 objetivo da aquisicdo e consolidacdo de conhecimentos do subtépico “Pontos de
referéncia e itinerarios”. Para terminar o Pl foi elaborado um plano de aula, para o dia
27/04/2012 (anexo 22), no sentido de testar as capacidades dos alunos para resolverem
problemas. Assim, foi projetada a realizacdo de uma bateria de trés tarefas problematicas
de investigacao de desafio elevado, contemplando os subtépicos “Pontos de referéncia e
itinerarios” e “Plantas”. Este quinto momento do Pl vai permitir-nos perceber se os alunos
estardo preparados para a aplicacdo de uma metodologia de ensino orientada para a

resolucao de problemas.

4.4 Apresentacéao das tarefas

As tarefas foram elaboradas tendo em conta o quotidiano dos alunos, a partir do

contexto dos alunos abordando temas e situagbes do seu dia-a-dia e colocando o nome
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dos alunos da turma no enunciado para tornar as atividades mais apelativas e motivadoras
para o grupo.

Verificou-se um aumento do grau de dificuldade ao longo das tarefas propostas a
medida que os alunos foram adquirindo mais conhecimentos.

Na elaboracdo do PI definimos que o estudo seria composto por cinco momentos
(conforme quadro 1):

- 1° Momento — aplicacdo de um diagndstico (anexo 23). E relevante referir que a
construcdo de um diagnéstico é fundamental para aferir os pré-requisitos dos alunos numa
determinada area do conhecimento. Este tipo de ficha pretende fazer um diagndstico do
grupo-turma, dentro do topico “Orientag&o espacial”’, com o intuito de identificar alunos com
padrdo aceitavel de conhecimentos, constatar deficiéncias em termos de pré-requisitos e
constatar particularidades. Definimos como prioridade colocar duas tarefas do subtépico
“Posigcao e Localizacdo” e duas do subtdpico “Pontos de Referéncia e ltinerarios”, depois
de ter percebido que o subtopico “Plantas”, segundo o NPMEB nao € abordado no primeiro
ano. Consideramos que as tarefas deveriam ser o mais abrangente possivel para poder
fazer um diagnadstico rigoroso, aplicando vocabulério especifico.

- 2° Momento — aplicagdo de uma atividade dividida em duas partes, com a intencéo
de incluir atividades ludicas de aquisicdo e consolidacdo dos conceitos de lateralidade,
porque consideramos que através do jogo os alunos possivelmente conseguirdo realizar
melhor as aprendizagens pretendidas. A primeira parte, lidica com a dinamizacao do jogo
“‘Adivinha em quem estou a pensar”. A realizagcado deste jogo sera feita com o intuito de
desenvolver nos alunos capacidades de orientagdo espacial, nomeadamente serem
capazes de localizar um colega, tomando diferentes pontos de vista, situando-se no espago
em relacdo aos outros e estabelecer relacdo entre os colegas segundo a sua posicao no
espaco. O realismo que pretendemos dar a esta atividade, prende-se com a falta de
maturidade de compreender o que é abstrato, dai considerar que a utilizacdo de situacdo
concretas da vida quotidiana dos alunos pode permitir uma maior facilidade para aquisicéo
de conhecimentos. A segunda parte com uma ficha de tarefas (anexo 24), onde serao
usados os nomes dos alunos, na construcdo das mesmas. Como consideramos ser
importante os alunos terem uma referéncia, a ficha comecara com uma situacao
informativa, aplicando o vocabulario “entre”, “lado esquerdo” e “lado direito”, que se
pretende esclarecedor e realista para despoletar o seu raciocinio. Todas as tarefas séo

fechadas e implicam a compreenséo e aplicacdo de conceitos.
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A aplicacdo do jogo e da ficha de tarefas foi extremamente Util para os alunos
adquirirem conceitos de sentido espacial, pelo questionamento das situagdes
apresentadas, tentando-as resolver com 0s seus conhecimentos prévios e com 0S que
foram adquirindo ao longo das atividades.

- 3° Momento — na sequéncia da primeira bateria de tarefas aplicadas foi construida
uma segunda bateria de tarefas (anexo 25) com o objetivo de explorar imagens, que
permitissem trabalhar e testar se os alunos adquiriram os conceitos “a esquerda”, “a
direita”, “entre”, “a frente”, “atras”, “dentro”, “em cima”, “por baixo”, “antes”, “depois”. As
tarefas um e dois sao fechadas e implicam a compreensao e aplicagdo de conceitos, as
terceira e quarta tarefas implicam ja algum raciocinio logico, portanto com alguma
dificuldade no processo de resolucao.

Manteremos o uso de nomes dos alunos da turma na construcdo das tarefas,
tentando retratar a0 maximo o dia-a-dia dos alunos, abordando os temas escola, casa,
animais e corrida de atletismo nunca esquecendo o cariz problematico das situacdes a
apresentar, mais vincado nas terceira e quarta tarefas.

- 4° Momento — nesta bateria de tarefas abordaremos o subtépico “Pontos de
referéncia e itinerarios”, com o objetivo de resolver situagbes que conduzam a
aprendizagem de vocabulario apropriado e a atingir as metas previstas para o subtdpico.
Neste sentido, e abordando temas como a amizade, percursos do dia-a-dia e a relacdo
com o0s animais, elaborou-se uma ficha de tarefas (anexo 26), composta por quatro
situacdes, com a finalidade de que, os alunos através de cédigos (setas) consigam tracar
percursos, distingam conceitos como curto/ longo, ponto de partida/ ponto de chegada,
localizem pessoas ou objetos num espaco e tracem percursos, definindo cédigos para cada
percurso tracado. Todas as tarefas propostas sao fechadas e implicam a compreenséao e
aplicacao de conceitos.

Manteremos 0 uso de nomes familiares na construcao das tarefas, tentando retratar
situa¢des do quotidiano dos alunos, nunca esquecendo o cariz probleméatico das situactes
a apresentar.

- 5° Momento — na sequéncia das tarefas aplicadas no 4° momento e tendo em conta
0s conhecimentos adquiridos pelos alunos ao longo dos momentos anteriores,
consideramos pertinente nesta fase aumentar o nivel de dificuldade. Assim, a bateria de
tarefas (anexo 27) foi construida com trés situa¢gdes, que se enquadram na resolugcdo de

problemas, relacionadas com percursos de casa a escola e o espago “sala de aula”. A

73



primeira, referente ao subtopico “Pontos de referéncia e itinerarios”, com intengdo de
proporcionar aos alunos a representacdo e comparacdo de diferentes itinerarios,
mobilizando no¢des de posicéo e localizacdo e respetivo vocabulario. As outras situacées,
apesar de nao estar previsto a sua inclusdo na planificacdo do 1° ano, séo tarefas de
investigacdo do subtopico “Plantas”, e incluem uma caga ao tesouro (trabalho em grupo) e
a localizacdo na planta de sala de aula de um objeto, em que os alunos tém que fazer a
transposicao do espaco para o plano.

Mais uma vez manteremos o uso de nomes familiares na construcdo das tarefas e
aplicaremos situagfes probleméticas contextualizadas com o dia-a-dia dos alunos.

Sentimos que esta bateria de tarefas foi um grande desafio para os alunos, porque
apresentou tarefas de um grau de dificuldade elevado que nos permite saber se eles estédo
preparados para a aplicacdo da metodologia de ensino orientado para a resolucédo de

problemas.
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Capitulo V — Apresentacao, analise e discussao dos
resultados

5.1Introducéo

Neste capitulo serdo apresentados o0s resultados desta investigacdo apoiados,
nomeadamente, da analise documental dos trabalhos produzido pelos alunos (5.2), da
andlise aos registos de observacdo de aula (5.3) e da andlise de conteudo as narrativas
elaboradas pelo professor/investigador (5.4). Finalmente sera realizada uma analise e
discussdo dos resultados apresentados, numa logica de cruzamento de olhares sobre a

investigacao edificada (5.5).

5.2 Analise documental dos trabalhos dos alunos

Neste ponto iremos fazer uma analise as grelhas de organizacdo dos dados dos
registos dos alunos, de acordo com 0s campos e subcampos de analise definidos, com a
excecao do primeiro momento, quando foi aplicado o teste diagndstico, onde foi construida
uma grelha unicamente com o intuito de verificar os pré-requisitos.

Foram construidas grelhas para os 5 momentos do PI, as quais vao ser analisadas de

seguida.

1° Momento — Teste Diagndstico

Iniciaremos a andlise dos registos dos alunos na etapa zero, o Diagnéstico®, para a
gual foi construida uma grelha de analise de dados (anexo 28), com vista a verificacdo dos
pré-requisitos dos alunos. Assim, o diagnostico foi construido na tentativa de identificar
quais os conhecimentos basicos ja edificados pelos alunos. Constatamos que todos os
alunos sabem situar no espaco objetos ou coisas, quando sdo utilizados conceitos tais

como “em cima”, “debaixo” e “a frente”. Porém grande parte dos alunos ndo sabe situar no
espago objetos ou coisas, quando sao aplicados os conceitos “a esquerda”, “a direita” e
‘entre” e que dois dos alunos que resolveram a tarefa corretamente devem ter consultado o
colega do lado, porque quando foram questionados sobre os conceitos ndo responderam
corretamente, ndo tendo qualquer nogéo do significado do termo “entre”.

No sentido de comparar e representar diferentes itinerarios, utilizando pontos de

referéncia, mais de metade dos alunos revelaram dificuldades em seguir o codigo “para

! Confrontar com anexo 23.
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fazer chegar o cao até ao seu almogo”, nao respeitando o cddigo, ou utilizando o cédigo de
forma parcialmente incorreta; grande parte dos alunos conseguiu tracar um percurso “para
o cao chegar a bola”, no entanto nao conseguiu registar corretamente o cédigo utilizado no
percurso tracado. De referir, que nesta tarefa so trés alunos conseguiram realiza-la sem
nenhuma incorrecéao.

Na ultima tarefa deste diagndstico abordamos “a utilizagdo de pontos de referéncia
para localizar objetos no espacgo”. Esta tarefa obriga os alunos a interpretarem uma tabela
de duas entradas e a “localizar animais” que estdo no interior dessa tabela referindo-se a
letra da coluna e ao nimero da linha ou ao nome dos animais, dependendo das “lacunas” a
preencher. Cerca de metade dos alunos conseguiram fazer a localizacdo correta dos
animais, os outros revelaram algumas dificuldades ndo conseguindo fazer a localizac&o
correta de todos. E relevante, a necessidade que o professor teve de escrever as palavras
“cao” e “macaco” no quadro porque alguns alunos ndo as sabiam escrever e portanto nao
conseguiriam completar a terceira e quarta frase da tarefa. Dois alunos nao realizaram a
tarefa porque ndo a conseguiram compreender.

A realizacdo das tarefas por parte dos alunos permitiu-nos verificar que cerca de
metade da turma tem um padrdo aceitavel de conhecimentos, um terco tem deficiéncias
nos pré-requisitos e que trés alunos nao tiveram acesso a aquisicdo dos pré-requisitos que
supostamente deveriam ter. Verificamos que temos que trabalhar de forma ludica, diremos
até muito basica e de forma esclarecedora alguns conceitos fundamentais, com uma maior

incidéncia nos que constatamos a existéncia de maiores dificuldades.

2° Momento — Primeira bateria de tarefas

No sentido de responder a falta de conhecimentos dos alunos no tépico “Orientagao
Espacial”’, elaboramos uma primeira bateria de tarefas dividida em duas partes, a primeira
parte com o jogo “Adivinha em quem estou a pensar’, o qual ndo fornece registos dos
alunos, mas sim registos do professor numa grelha de observacéo; a segunda parte com
uma ficha de tarefas?, abordando o subtépico “Posicédo e Localizacdo” e incidindo sobre os
conceitos “esquerda”, “direita” e “entre”, onde se tinham verificado maiores dificuldades por
parte dos alunos. Para a aprendizagem desses conceitos consideramos pertinente colocar
uma situagao informativa real da sala de aula, utilizando os conceitos “lado direito”, “lado

esquerdo” e “entre”.

2 Confrontar anexo 24.
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Passando a analise dos registos dos alunos, que constam da grelha de analise
(anexo 29), verificamos que grande parte dos alunos demonstrou ter compreendido os
conceitos, no entanto ndo houve nenhum aluno que tivesse completado corretamente todas
as tarefas, o que demonstra que os alunos, na aplicacdo dos conceitos, tiveram algumas
falhas. As dificuldades verificaram-se sobretudo com a troca dos conceitos “lado esquerdo”
e “lado direito”, talvez porque ndao conseguiram colocar-se na posicao dos colegas que
estavam referidos nas situacdes da primeira tarefa; notou-se algumas dificuldades também,
na aplicagao do conceito “entre”, que nos parece ser fruto de falta de atengdo ou nao
compreensdo do significado desse termo. Relativamente a tarefa dois grande parte dos
alunos assinalou corretamente “a mao com que escrevem”, com a excec¢ao de dois alunos,
um assinalou a mao incorretamente e o outro assinalou as duas opc¢des. Quanto aos
registos dos alunos na terceira tarefa, os mesmos foram muito diversificados. Os cinco
alunos que concretizaram corretamente a tarefa, seguiram todas as indicagcdes, usando a
estratégia de “apagar a arvore para colocar as flores entre a casa e a arvore” (para
respeitar a quarta indicacdo) ou, no caso de um aluno, lendo todas as indicacbes e
percebendo que quando fosse “desenhar as flores tinha que ter um espago para as
desenhar entre a casa e a arvore”. Houve mais dois alunos que usaram a estratégia de
“apagar a arvore para colocar as flores entre a casa e a arvore” (para respeitar a quarta
indicacdo), no entanto trocaram a posicdo do gato com a da arvore, ndo respeitando a
segunda e terceira indicacfes. Trés alunos ndo conseguiram encontrar uma estratégia para
colocar as “flores entre a casa e a arvore”, mas respeitaram as outras trés condi¢cdes. De
relevancia refere-se ainda, um aluno que desenhou elementos que nao correspondem aos
referidos nas indicacdes e no caso de outro aluno, o desenho de elementos fora do espaco
destinado e de forma desconexa. Desta forma verificamos que cerca de metade dos alunos
identificou e interpretou relacdes espaciais, cinco tiveram algumas dificuldades e dois

alunos néo identificaram nem interpretaram relag6es espaciais.

3° Momento — Segunda bateria de tarefas
Na continuidade da primeira bateria de tarefas aplicamos um conjunto de tarefas® com
0 objetivo de conduzirem a aprendizagem e consolidacdo do vocabulario especifico do

subtopico “Posicdo e Localizagdo”, abordando os conceitos “em frente”, “a direita”, “a

% Confrontar anexo 25.
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esquerda”, “dentro”, “em cima”, “por baixo”, “fora”, “a frente”, “atras”, “depois” e “antes”. A
organizacéao dos registos dos alunos foi efetuada numa grelha de analise (anexo 30).

Tendo como base a grelha de organizacdo de dados da segunda bateria de tarefas,
constatou-se que, de uma forma geral os alunos demonstraram ter compreendido os
conceitos, sendo importante referir que as trés primeiras tarefas foram realizados
individualmente e a uUltima em grupo turma. Na primeira tarefa s6 um aluno néo resolveu
corretamente nenhuma das indicacbes dadas, ao contrario dos restantes sujeitos que
conseguiram resolver todas as indicacfes corretamente, demonstrando compreensdo e
aplicacdo correta dos conceitos e identificacdo e interpretacdo correta das relacdes
espaciais.

Na segunda tarefa verificou-se uma tendéncia, de mais de metade dos sujeitos a
guem foi aplicada esta bateria de tarefas, de nao aplicarem corretamente o conceito “por
baixo”, este facto podera dever-se ao tamanho reduzido do animal a que corresponde a
situagcdo; dois alunos completaram as trés situacbes incorretamente, por ndo terem
acompanhado a leitura do problema ou simplesmente porque ndo compreenderem o0s
conceitos abordados. Na generalidade, os alunos identificaram e interpretaram
corretamente as relagcdes espaciais presentes na tarefa.

A terceira tarefa, considerada como de um grau de dificuldade superior as tarefas
anteriores, introduzida com o objetivo de testar os alunos para a aplicagdo de situagdes
problematicas, teve menos de um terco dos alunos a completarem-na corretamente. Os
alunos que sentiram mais dificuldades, ndo conseguiram aplicar os conceitos “depois” e
“antes” corretamente, tendo havido dois alunos que também nao aplicaram corretamente o
conceito “a frente” e outros dois que ndo aplicaram corretamente o conceito “atras”.
Verificamos que apesar dos alunos compreenderam o0s conceitos, ndo 0s aplicaram
corretamente, ndo fazendo uma interpretacdo correta das relacbes espaciais, 0 que 0s
levou a definir um processo incorreto para a resolugéao do problema.

Na quarta tarefa, realizada em grupo-turma, na generalidade os alunos
compreenderam o problema e os conceitos e aplicaram-nos corretamente, utilizando a
estratégia de se colocarem “na posi¢cao de quem era visitado”. Os alunos identificaram,
interpretaram e descreveram as relacdes espaciais para uma correta resolucéo da tarefa,
no entanto, demonstraram alguma dificuldade, na descricdo das relagdes espaciais, em
expressar-se com vocabulario apropriado e exprimir a posigdo da “visitante da casa” em

relacdo aos espacos que ia visitar. SO cerca de metade dos alunos conseguiram dar as
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indicacdes necessarias e corretas para a realizacdo correta da situagdo problematica. Ao
avaliar, em grupo-turma, a estratégia utilizada para resolver o problema “concluiu-se que a
mesma era correta mas que se podia ter feito outro percurso de visita”. A utilizagdo deste
processo de resolucdo do problema “esteve relacionada com a indicagdo dada no
enunciado, de colocar-se no papel da pessoa visitada, mas foi sugerido pelos alunos que
também se podiam colocar na posi¢céo de visitante. O percurso de visita podia ser qualquer
um desde que fosse utilizado vocabulario apropriado”.

Apesar de se verificar que alguns alunos ainda sentem dificuldades na aplicacéo de
vocabulario especifico do subtépico “Posicdo e Localizagdo” é notdria uma evolucido muito

positiva relativamente a aplicagdo da primeira bateria de tarefas.

4° Momento — Terceira bateria de tarefas

Na sequéncia da apreensdo de conhecimentos por grande parte dos alunos
relativamente ao subtopico “Posicdo e Localizagdo”, aplicamos uma terceira bateria de
tarefas® para a aquisicéo e consolidacdo de conhecimentos relativos ao subtépico “Pontos
de referéncia e itinerarios” em articulacdo com o subtopico anterior. As tarefas abordam a
representacdo e comparacao de diferentes itinerarios, utilizando pontos de referéncia e a
localizacdo de objetos no espaco. Para a organizacdo dos registos dos alunos foi
construida uma grelha (anexo 31).

Baseando-nos na grelha de observacgao, verificamos que os alunos compreenderam
0s conceitos e aplicaram-nos corretamente, sendo pontuais as situacbes de
incompreensdo dos mesmos. Na primeira tarefa, no sentido de se descobrir o amigo do
‘Saulo” seguindo um cdédigo de setas, s6 um aluno nado respeitou o cdédigo e por
conseguinte completou de forma incorreta a tarefa.

Relativamente a segunda tarefa, composta por quatro situacbes de resolucdo
verificamos algumas dificuldades na aplicagédo do conceito “mais curto”, tendo havido
guase metade dos alunos a ndo seguirem corretamente a instrucao, trés alunos rodearam
incorretamente o que estava “antes da escola” e 0 mesmo numero de alunos ndo assinalou
corretamente (um aluno) ou simplesmente n&o assinalou o que se encontrava “depois da
casa’. Na localizagao dos espacgos que funcionaram como pontos de partida e de chegada,

todos os alunos conseguiram identifica-los corretamente.

“ Confrontar anexo 26.
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A terceira tarefa obrigou os alunos a interpretarem uma tabela de duas entradas e a
“localizar animais” que estdo no interior dessa tabela referindo-se a letra da coluna e ao
namero da linha em que se encontram. Quase a totalidade dos alunos conseguiu fazer a
localizac&o correta dos animais, s6 um aluno revelou dificuldades ndo conseguindo fazer a
localizagdo correta de nenhum e outro s6 completou corretamente a localizacdo de um
animal, sendo que tinham que localizar dois.

Na quarta tarefa, os alunos tinham que delinear um percurso para 0S animais
chegarem ao seu alimento e posteriormente registar o cédigo do percurso. Através dos
dados registados na grelha, verificamos que grande parte dos alunos conseguiu cumprir a
tarefa na integra sem qualquer dificuldade, no entanto, um aluno errou a totalidade da
tarefa e outros dois alunos apesar de terem delineado corretamente o percurso que levava
0S animais ao seu alimento, ndo registaram o cédigo do percurso corretamente.

Os resultados desta bateria de tarefas leva-nos a pensar que os alunos ao terem
adquirido os conceitos e aplica-los corretamente lhes permitiu identificar e interpretar com
maior facilidade relacbes espaciais, dando-nos indicacdes de que podemos ser mais

“desafiantes” na proxima bateria de tarefas.

5° Momento — Quarta bateria de tarefas

Esta bateria de tarefas® foi elaborada com o intuito de os alunos resolverem situacées
problematicas que lhes permita apreender novos conhecimentos e consolidar vocabulario
apropriado ao subtdpico “Pontos de referéncia e Itinerarios”. Este conjunto de tarefas
introduz o subtdpico “Plantas” neste PI, que consideramos trazer uma mais-valia para este
estudo. Assim, apds os registos efetuados pelos alunos, organizamos 0S mesmos numa
grelha (anexo 32) que passaremos a analisar. Das trés tarefas propostas, a terceira foi
realizada em grupos de trés ou quatro alunos, a primeira a pares e a terceira
individualmente.

Na primeira tarefa proposta constatamos que os alunos demonstraram compreender o
problema e os conceitos abordados, no entanto na resolugdo do mesmo sO cerca de
metade conseguiu registar doze percursos diferentes entre “a casa do José e a escola”; um
aluno nao registou nenhum percurso, quatro alunos conseguiram registar pelo menos oito
percursos diferentes, repetindo outros e um aluno s conseguiu registar trés percursos

diferentes, repetindo cinco e deixando quatro possibilidades de percursos por registar.

® Confrontar anexo 27.
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Estes registos demonstram que o0s alunos identificaram, interpretaram e descreveram
corretamente as relagfes espaciais, no entanto a estratégia de resolugdo do problema e a
avaliacao e a justificacdo do processo nao foram sempre as mais adequadas.

Para a realizacdo da segunda tarefa, os alunos que tinham o mapa da tarefa igual
(planta da sala de aula com um X num determinado local) formaram trés grupos de trés
alunos e um grupo de quatro alunos. Os grupos foram formados de forma equilibrada
propositadamente. Todos o0s grupos demonstraram ter compreendido o problema,
conseguindo encontrar “o tesouro”. Na generalidade, todos demonstraram compreender e
aplicar os conceitos de forma adequada. Trés dos grupos identificaram, interpretaram e
descreveram relacfes espaciais, referiram a estratégia utilizada que levou a uma correta
resolucdo do problema, tendo todos os elementos do grupo concordado que seria a
estratégia adequada e justificaram a razdo que os levou a optarem por esse processo de
resolucdo. O outro grupo revelou dificuldades em identificar, interpretar e descrever
relacdes espaciais, ndo conseguindo explicar a estratégia que utilizou para resolverem
corretamente o problema, por essa razdo nao avaliou a estratégia nem conseguiu justificar
O processo.

Na terceira tarefa era novamente apresentada a planta da sala de aula, onde os
alunos, individualmente, tinham que assinalar com uma X, onde se localizava um objeto,
neste caso “o pirilampo”. Todos demonstraram compreender o problema e os conceitos,
mas a aplicacdo dos mesmos nao foi a mais adequada por um numero significativo de
alunos. Verificamos que cerca de metade da turma nao interpretou corretamente a planta,
nao conseguindo fazer a transposicdo do espaco para o plano, tendo assinalado a
localizacé@o do objeto de forma incorreta, e por isso ndo definiram uma estratégia adequada
a resolucdo do problema; cinco alunos localizaram com precisdo o0 objeto, demonstrando
uma correta transposicdo do espaco para o plano e demonstraram identificar, interpretar e
descrever relacdes espaciais; e trés alunos ficaram muito proximos da localizacéo correta,
demonstrando, em parte, ter feito uma transposi¢céo correta do espaco para o plano e
identificado, interpretado e descrito relagdes espaciais, no entanto ndo foram precisos na
localizac&o do objeto.

Com esta bateria de tarefas constatamos que o trabalho de grupo e a partilha de
opinides é, por vezes, fundamental para os alunos conseguirem resolver os problemas,
porqgue ndo havendo com quem partilhar as suas duvidas, os alunos optem por uma

resposta errada, apesar de terem pensado na resposta correta.
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5.3 Resultados da observacao direta

Neste ponto iremos fazer uma analise as grelhas de observacdo de aula elaboradas
para os segundo, terceiro, quarto e quinto momentos do PI, ndo tendo sido elaborada para
0 primeiro momento, por se tratar do diagnéstico e ndo considerarmos importante registar
observacdes. Para o segundo momento foi construida uma grelha de observacao para o
jogo e outra para a bateria de tarefas, para os terceiro e quarto momentos foram
elaboradas uma grelha para cada e para o quinto momento construimos uma grelha para
as tarefas um e trés e outra para a tarefa dois. De seguida sera feita uma analise aos

dados recolhidos nas grelhas de observacéo.

2° Momento — Primeira bateria de tarefas

Relativamente & grelha de observacéo® elaborada para o jogo “Adivinha em quem
estou a pensar’, na generalidade, os alunos exprimiram-se com alguma confianca e
clareza, revelaram-se interessados e empenhados na atividade apresentada, o que 0s
levou a estarem atentos e concentrados na mesma. Revelaram claramente ter
compreendido as regras do jogo, apesar de nem sempre as aplicarem corretamente.
Verificamos que, a participagdo adequada no jogo, identificando, interpretando e
descrevendo relagBes espaciais revelou-se claramente, no caso de trés alunos, seis alunos
demonstraram pequenas dificuldades, quatro alunos demonstraram nao saber aplicar os
conceitos corretamente, ndo descrevendo de forma adequada as relacbes espaciais
pretendidas.

No que respeita & grelha de observacdo® da ficha de tarefas, a andlise nos itens de
expressao oral, interesse e empenho e atencdo e concentracdo foram semelhantes aos
verificados na grelha analisada anteriormente. Os alunos demonstraram compreender 0s
conceitos, cinco alunos com facilidade e cinco com algumas duvidas, ja trés alunos
revelaram dificuldades evidentes. Na aplicacdo dos conceitos constatamos que as
dificuldades aumentaram, havendo cerca de metade dos alunos a ndo conseguirem aplicar
os conceitos de forma correta. Na realizacéo das tarefas, mais de metade dos alunos foram
autonomos e demonstraram facilidade na sua realizacdo, apesar dos resultados nédo

evidenciarem essa facilidade. Ainda na realizagdo das tarefas, quatro alunos revelaram a

¢ Confrontar anexo 2.
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necessidade de serem apoiados pelos colegas ou pelo professor na realizagdo das

mesmas.

3° Momento — Segunda bateria de tarefas

As observacdes da aplicacdo da bateria de tarefas 2 foram registadas numa grelha de
observacdo’ que passaremos a analisar. Assim, verificamos que os alunos expressaram-se
oralmente com alguma confianca e clareza, muito interessados e empenhados na
atividade, apesar de alguns nem sempre estarem atentos e concentrados. Quanto a
compreensao dos conceitos abordados nesta bateria de tarefas, o0s alunos
compreenderam-nos mas revelaram algumas dificuldades na sua aplicagéo, realizando as
tarefas propostas autonomamente e com alguma facilidade, no entanto trés alunos
precisaram de apoio. A terceira tarefa obrigava os alunos a aplicarem algum raciocinio
l6gico, o que s6 se verificou com cinco alunos, tendo os outros dificuldades na sua
aplicacédo. Desta forma, s6 cinco alunos revelaram interpretar e identificar corretamente as
relacbes espaciais existentes na tarefa. Na quarta tarefa, em grupo-turma, verificamos que
cerca de metade da turma aplicou vocabulario adequado na descricdo das relacdes

espaciais presentes na imagem a descrever.

4° Momento — Terceira bateria de tarefas

Para a bateria de tarefas 3 foi elaborada uma grelha de observacdo® que nos permite
fazer uma andlise das observacdes realizadas pelo professor. Relativamente a expressao
oral, os alunos exprimem-se com alguma confiangca e clareza. Quanto ao interesse e
empenho nas tarefas, os alunos revelaram-se muito motivados, mantendo-se atentos e
concentrados. Os alunos demonstraram compreender os conceitos, dez alunos com
facilidade, dois com algumas duvidas e dois alunos revelaram dificuldades evidentes. Na
aplicacdo dos conceitos constatamos que 0s alunos que compreenderam 0S conceitos,
geralmente, conseguiram aplica-los de forma correta. Na realizacdo das tarefas, a maior
parte dos alunos foram autonomos e demonstraram facilidade na sua realizacdo, desta vez
os resultados evidenciaram isso mesmo. Ainda na realizacdo das tarefas, quatro alunos
revelaram a necessidade de serem apoiados pelos colegas ou pelo professor na realizacéo

das mesmas.

” Confrontar anexo 3.
8 Confrontar anexo 4.
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5° Momento — Quarta bateria de tarefas

Nesta bateria de tarefas, foi necesséario construir duas grelhas de observacdo®, uma
grelha mais focada nas tarefas um e trés e outra grelha referente as observacfes do
trabalho em grupo presente na tarefa dois.

Posto isto, verificamos que os alunos se exprimiram com alguma clareza e confianca,
demonstraram interesse e empenho nas atividades e por isso se mantiveram atentos e
concentrados ao longo das mesmas. Os alunos compreenderam o0s problemas e o0s
conceitos abordados nos mesmos, aplicando os seus conhecimentos de forma adequada a
uma correta resolucdo dos problemas. Constatamos, que as tarefas foram realizadas de
forma autbnoma e com alguma facilidade, no entanto, houve quatro alunos a precisarem de
um apoio mais individualizado. Nas tarefas dois e trés, os alunos tiveram que fazer uma
transposicao (do espaco) da sala de aula para (o plano) a planta representada na ficha de
tarefas, no trabalho de grupo todos os grupos conseguiram fazer essa transposicéo, no
entanto individualmente, na terceira tarefa s6 cerca de metade dos alunos demonstraram
conseguir transpor do espaco para o plano, neste caso, a sala de aula. O vocabulario
aplicado pelos alunos nas varias tarefas revelou-se, em boa parte das vezes, adequado.

Na analise da grelha de observacao de trabalho de grupo verificamos que os alunos
cumpriram as regras de trabalho de grupo e que compreenderam o problema, utilizando
estratégias de resolucdo adequadas ao problema, o que demonstra terem identificado e
interpretado corretamente as relacfes espaciais presentes na tarefa. Trés grupos avaliaram
de forma correta a estratégia utilizada, justificando o processo com a descricédo de relacbes
espaciais de forma ajustada. Um grupo, apesar de ter usado uma estratégia, ndo a
conseguiu explicar, por essa razdo nao fez a sua avaliacdo nem conseguiu justificar o

processo que utilizou.

5.4 Analise de conteldo das narrativas

Neste ponto iremos fazer uma analise as grelhas de organizacdo dos dados das
narrativas, de acordo com o0s campos e subcampos de analise definidos. Foram

construidas grelhas para os 5 momentos do PI, as quais vao ser analisadas de seguida.

1° Momento — Diagndstico

® Confrontar anexo 5.
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Neste primeiro momento construimos duas narrativas, uma para preparacao do
diagnostico e outra apos a sua aplicacdo. Da organiza¢do dos dados das duas narrativas
resultou uma grelha (anexo 33) que passaremos a analisar.

Ao analisarmos os dados presentes na grelha constatamos que, antes da aplicacao
da tarefa estavamos expectantes em relacdo as tarefas propostas considerando que 0s
alunos iam ter algumas dificuldades na compreensdo de alguns conceitos. O que
verificamos foi que todos os alunos compreenderam os conceitos “em cima” e “debaixo”,
aplicando-os corretamente, mas revelaram dificuldades na compreensdo dos conceitos
‘lado esquerdo”, “lado direito” e “canteiros”, o que influenciou a correta aplicacdo do
conceito “entre”. Os alunos demonstraram também ter dificuldade na compreensao e na
utilizacao de codigos de setas para chegar de um ponto inicial a um ponto final e no registo
de cdédigos de percursos, 0 que denota dificuldades na identificacdo e interpretacdo de
relacdes espaciais. Dois alunos ndo compreenderam a tarefa quatro e nao a realizaram, o
qgue revela que ndo conseguem identificar, nem interpretar qualquer tipo de relagdes

espaciais.

2° Momento — Primeira bateria de tarefas

Para a elaboragdo da primeira bateria de tarefas foram realizadas duas narrativas,
uma para a planificacdo e outra para a construgcéo efetiva da bateria de tarefas e uma
terceira narrativa ap0s a aplicacdo das tarefas. A organizacdo dos dados recolhidos da
analise de conteudo das trés narrativas foi construida uma grelha (anexo 34).

A analise mostrou que na elaboracdo da primeira bateria de tarefas, a falta de
maturidade na compreensao do abstrato (constatado no primeiro momento do PI) levou-
nos a incidir em situacbes concretas do quotidiano dos alunos, no sentido de
progressivamente colmatar essas dificuldades. Dai consideramos necessario introduzir a
ficha de tarefas com uma situacéo informativa para melhor compreensao dos conceitos e
colocar uma tarefa que implique diretamente cada aluno com a identificagdo da mao com
gue escrevem. Foram ainda previstas dificuldades na resolugédo da terceira tarefa por
inclusdo de uma situacao que obriga os alunos a identificar e interpretar relacdes espaciais,
aplicando os seus conhecimentos a situacao.

Relativamente a primeira parte da bateria de tarefas, o jogo, os alunos receberam
informagdes para uma melhor compreensédo do jogo e o mesmo foi exemplificado com

aplicacdo de conceitos. Grande parte dos alunos seguiu as regras, aplicando os conceitos
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corretamente, o que revela que, conseguiram identificar, interpretar e descrever relagbes
espaciais, apesar de ser de um nivel de dificuldade baixo. Quatro alunos néo aplicaram
corretamente 0s conceitos, nao identificando, interpretando ou descrevendo relacfes
espaciais.

No que se refere a segunda parte da bateria de tarefas, a ficha, na primeira tarefa, os
alunos tiveram dificuldades em mobilizar as expressdes a utilizar e como se escreviam as
mesmas, 0 que pode ter influenciado também na aplicacdo correta dos conceitos, para
além das dificuldades na compreensdo dos mesmos. Na generalidade, na tarefa dois, os
sujeitos compreenderam e aplicaram o conceito da “mao com que escrevem” corretamente
e com facilidade. Na terceira tarefa, um pequeno grupo de alunos interpretou corretamente
as relacfes espaciais, apesar de terem algumas davidas na estratégia a utilizar para a sua

correta aplicacao.

3° Momento — Segunda bateria de tarefas

Neste terceiro momento foram construidas trés narrativas, uma para a planificacao,
outra para a elaboracdo da bateria de tarefas e outra apds a sua aplicacdo. Para
efetuarmos a analise de conteudo destas narrativas foi construida uma grelha de
organizacdo de dados das narrativas (anexo 35), da qual se dara conta em seguida.

Dos dados recolhidos verificamos que, na elaboracdo da segunda bateria de tarefas
houve o cuidado de se integrarem os conceitos abordados em situacdes do dia-a-dia dos
alunos. Na primeira tarefa, os alunos revelaram facilidade na compreensao dos conceitos,
no entanto na aplicacdo dos conceitos verificamos alguns erros. Na segunda tarefa os
alunos demonstraram também compreensdo dos conceitos e identificaram relacdes
espaciais. A terceira tarefa, sendo um problema que envolve algum raciocinio légico
revelou-se de aparente facil compreensédo para os alunos, muito motivados para descobrir
guem seguia a frente na corrida, no entanto, verificamos que tiveram dificuldades na
ordenacdo correta dos atletas, ndo fazendo a interpretacdo adequada das relacbes
espaciais. A Ultima tarefa desta bateria constitui-se como desafiante e potenciadora da
argumentacdo dos alunos. Verificamos pouca participacédo oral, s6 um pequeno grupo de
alunos demonstrou compreender e aplicar corretamente 0s conceitos, bem como
identificar, interpretar e descrever relacdes espaciais, comunicando com vocabulario
apropriado. A estratégia utilizada na resolugdo da tarefa foi considerada ajustada pelos

alunos, no entanto deixaram em aberto a possibilidade de exploracdo de outros percursos.
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4° Momento — Terceira bateria de tarefas

Para este momento foram construidas trés narrativas, uma para a planificacéo, outra
para a construcdo da bateria de tarefas e outra apds a sua aplicacdo. A andlise de
conteudo dos dados contidos nessas narrativas da-se conta numa grelha (anexo 36).

Analisando os dados presentes na grelha, verificamos que na previsdo da aplicagao
da terceira bateria de tarefas, consideramos que os alunos com mais dificuldade poderiam
realizar as tarefas em trabalho colaborativo para uma melhor compreenséao e aplicacao dos
conceitos. Os conceitos abordados, foram mais uma vez integrados em situacbes do
quotidiano dos alunos. Consideramos ainda previamente que, os alunos que tém os
conceitos ja adquiridos terdo facilidade na resolucdo das tarefas, ao contrario dos que
ainda nao os tém.

Na aplicacdo da bateria de tarefas, notamos que na primeira tarefa, os alunos
demonstraram facilidade na compreensdo dos conceitos, na segunda tarefa alguns
sentiram dificuldades na compreensao e aplicacdo dos conceitos, fazendo as tarefas em
trabalho colaborativo, mas a maioria conseguiu identificar e interpretar corretamente as
relacbes espaciais individualmente. Na terceira tarefa, verificamos algumas dificuldades na
sua compreensédo, mas apos os esclarecimentos demonstraram facilidade na descricdo das
relacbes espaciais dos “animais”. Na ultima tarefa, pelo facto de trés alunos revelarem
dificuldades na compreensdo de conceitos, fez com que realizassem a tarefa em trabalho

de pares.

5° Momento — Quarta bateria de tarefas

No quinto e ultimo momento do Pl elaboramos duas narrativas, uma para a
planificacdo e construcédo da bateria de tarefas e outra apos a realizacdo da mesma. Do
resultado da andlise destas duas narrativas da-se conta na grelha de organizacéo de dados
(anexo 37), a qual sera abordada de seguida.

Ao analisarmos os dados presentes na grelha comecaremos pelas previsbes que
tinhamos ao construir a quarta bateria de tarefas. Assim, na tarefa dois consideravamos
gue a compreensdo do problema por parte do grupo leva-los-ia a correta resolucdo da
tarefa e ainda, que as tarefas dois e trés permitiriam aos alunos desenvolver a sua
capacidade de interpretar relacdes espaciais e de resolver problemas. Mais uma vez,

manteve-se a contextualizacdo das tarefas de acordo com o quotidiano dos alunos.
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Na aplicacdo da bateria de tarefas, na primeira tarefa, verificamos que alguns alunos
demonstraram algumas dificuldades na compreensdo do problema e dos conceitos, as
guais foram esclarecidas pelos alunos que tém essas aquisi¢des ja realizadas, no entanto
foi necessario apoio individualizado a trés alunos que mantiveram dificuldades. Na
resolucdo do problema os alunos contribuiram para a definicdo de regras no sentido de
orientar e explorar a realizagdo do mesmo, levando-os a novas descobertas. Na verificacéo
da resolucédo do problema constatamos que grande parte dos alunos efetuou a aplicacdo
correta dos conceitos, seguindo uma estratégia de resolucdo adequada. Na segunda tarefa
verificamos que as regras de trabalho de grupo foram cumpridas e que todos grupos
descobriram o “tesouro”, demonstrando conseguir transpor do espago para o plano a sua
localizac&o ou a localizacdo de determinados pontos de referéncia e apds o delineamento
da estratégia fizeram a transposicao do plano para o espacgo até encontrarem o “tesouro”.
No entanto, o grupo dois demonstrou ter dificuldade em expressar a sua estratégia, ndo
fazendo a descricdo da relacdo espacial corretamente. O grupo trés teve alguma
dificuldade em situar-se em relagdo ao mapa, mas conseguiram através da argumentacao
de um elemento que os levou a chegar a pontos de concordancia. As avaliacdes das
estratégias e justificacdo dos processos utilizados demonstram que os alunos tém
capacidade de comunicar utilizando vocabulério adequado. No que diz respeito a terceira
tarefa verificamos que cerca de metade dos alunos teve dificuldade na transposicéo do
espaco para o0 plano, ndo concretizando corretamente a tarefa, o que denota que a
interpretacdo da relacéo espaco-plano ainda nao foi adquirida por esses. O aluno que fez a
correcdo da tarefa trés no quadro interativo, fez a interpretacdo e a descricdo da relacao
espaco-plano sem dificuldade, sendo representativo do grupo de alunos que ja interpreta a

relacdo espaco-plano sem dificuldade.

5.5 Discussao dos resultados

A discussao dos resultados deste estudo advém da triangulacdo dos dados tratados
através da analise documental efetuada aos registos produzidos pelos alunos na resolucéo
das tarefas/atividades propostas, bem como da andlise a observacao direta registada nas
grelhas de observagdo usadas durante as aulas e da analise de conteudo das narrativas
produzidas pelo professor/investigador ao longo da pesquisa realizada.

E importante ensinar Geometria por diversas razdes: fornece uma melhor

compreensdao do mundo que nos rodeia, € importante para o estudo de outras areas da
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Matematica, é usada diariamente em varias areas do saber e profissdes (engenharia,
arquitetura, investigacdo cientifica); além disso, as exploracfes geométricas podem
desenvolver a capacidade de Resolucdo de Problemas (Abrantes, 1999). Esta Ultima razao
€ particularmente importante para este estudo, uma vez que o desenvolvimento do sentido
espacial potencia e é potenciado pela Resolucao de Problemas.

Para atingirmos o objetivo de preparacdo dos alunos para a utlizagdo de uma
metodologia de ensino orientada para a resolucdo de problemas consideramos
fundamental desenvolver um programa de intervencdo que permitisse atingir esse objetivo,
como afirma Ennis (1987, citado por Vieira, 2000), no ensino, para se efetivar a resolucao
de problemas é necessaria a existéncia de determinados elementos, um dos quais, trata-se
do desenvolvimento de programas de intervencdo. O procedimento intencdo de
desenvolver este estudo justifica-se ndo s6 com a aplicacdo do PMEB de 2007, mas
também com recomendacdes que remontam aos anos 80, nomeadamente da Agenda do
NCTM (1980), no sentido de se atribuir a resolucdo de problemas um papel de primeiro
plano no ensino da Matematica.

Recordando o Programa de Intervencdo (Pl), o mesmo € constituido por cinco
momentos:

- Primeiro momento: Teste diagndstico.

- Segundo momento: Primeira bateria de tarefas que contempla o jogo “Adivinha em
quem estou a pensar” e uma ficha de tarefas.

- Terceiro momento: Segunda bateria de tarefas que contempla uma ficha de tarefas.

- Quarto momento: Terceira bateria de tarefas que contempla uma ficha de tarefas.

- Quinto momento: Quarta bateria de tarefas que contempla uma ficha de tarefas.

O PI teve como primeiro momento a aplicacdo de um teste diagndstico, no qual
verificamos que os alunos sabem situar no espac¢o objetos ou coisas quando séo aplicados
0s conceitos “em cima”, “debaixo” e “a frente”, mas revelam dificuldades quando sao
aplicados os conceitos “a esquerda”, “a direita” e “entre”, este ultimo conceito ligado a ndo
compreensao do termo “canteiros”. A analise dos trabalhos realizado levou-nos a constar
ainda que, na comparacao e representacdo de diferentes itinerarios, utilizando pontos de
referéncia, mais de metade dos alunos revelaram dificuldades na compreensao e utilizacao
de cddigos de setas para chegar de um ponto inicial a um ponto final e no registo de
codigos de percursos, demonstrando falhas na identificacdo e interpretacdo de relacdes

espaciais e pelo menos dois alunos na compreensao da tarefa.
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Neste primeiro momento do Pl verificamos que cerca de metade dos alunos revela ter
um padrdo de conhecimentos médio, sensivelmente um ter¢co tem deficiéncias nos pré-
requisitos, e trés alunos demonstram nao ter tido acesso a aquisicdo de pré-requisitos.
Estes resultados iniciais e as dificuldades sentidas pelos alunos justificam-se com a falta de
pré-requisitos e de conhecimentos, como afirmam Ponte & Serrazina (2000), muitos
conceitos em Geometria ndo podem ser reconhecidos ou compreendidos, a ndo ser que,
visualmente, o aluno possa perceber exemplos e identificar figuras e propriedades
associando-os a experiéncias anteriores. Dubinsky (1991) reforca esta ideia, referindo que
para haver entendimento dos conceitos € necessario construir esquemas e “um esquema
nao se constroi quando héa auséncia de pré-requisitos” (p.103).

Neste sentido, os momentos que se seguem do Pl teriam que conter atividades
ludicas, que abordassem conceitos fundamentais e estruturantes que permitissem superar
as dificuldades que constatamos. E por isso que, segundo Sheffield & Cruikshank (2000),
nos primeiros anos de escolaridade é necessério que as experiéncias informais sejam
cuidadosamente estruturadas e planificadas para dotarem os mais novos de uma grande
variedade de conceitos e conhecimentos para se poder avancar para a geometria mais
formal.

Assim, nos momentos seguintes do Pl aplicaram-se baterias de tarefas que incidiram
em situagdes concretas do quotidiano dos alunos, no sentido de progressivamente
contribuirem para colmatar as dificuldades verificadas. Segundo Palhares (2004), € urgente
e fundamental que a Geometria reflita as preocupacdes educacionais de relevancia e
realismo através: da abordagem de verdadeiros problemas do dia-a-dia que envolvam
ideias geométricas; a exploracéo de formas de representacdo do meio ambiente e o uso de
plantas.

No segundo momento, os alunos mantiveram-se motivados nas duas partes.
Revelaram ter compreendido as regras do jogo, apesar de nem sempre as aplicarem
corretamente, mais de metade conseguiu identificar, interpretar e descrever relagdes
espaciais. Na resolucao da ficha, demonstraram ter compreendido 0s conceitos, no entanto
revelaram algumas falhas na sua aplicacdo e na escrita dos conceitos. As dificuldades
verificaram-se sobretudo na troca do “lado esquerdo” pelo “lado direito”. Revelaram
algumas dificuldades na interpretacdo das relagbes espaciais, 0 que levou esses alunos a

nao aplicarem corretamente os conceitos. Quatro alunos receberam apoio dos colegas
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(trabalho de pares) ou professor (esclarecendo as duvidas na compreensédo das questdes e
no processo de resolugao).

Em sintese verificamos que cerca de metade dos alunos identificou e interpretou
relacdes espaciais.

No 3° momento, os alunos demonstram compreensdo dos conceitos e aplicacao
correta dos mesmos. A aplicacdo de uma tarefa que implicava alguma capacidade de
resolucdo de problemas ao permitir verificar o raciocinio légico dos alunos revelou-se
importante como preparagcdo para 0S momentos seguintes do PIl, possibilitou a
compreensdo de que, na generalidade, os alunos ainda ndo tém raciocinio légico
matematico que lhes permita interpretar relagbes espaciais. Mas como refere Piaget
(1973), o papel inicial das acBes e das experiéncias l6gico matematicas concretas é
precisamente de preparacdo necessdria para chegar-se ao desenvolvimento de espirito
dedutivo.

A tarefa 4, realizada em grupo-turma que foi introduzida para avaliar a expresséao oral
e a utilizacdo de vocabulario especifico permitiu-nos compreender que cerca de metade
dos alunos consegue descrever relacbes espaciais utilizando vocabulario adequado,
revelando capacidade de comunicar, que como reconhece o CNEB, “a mudanga célere da
sociedade exige cidaddos com educacdo abrangente em diversas areas que revelem
capacidades de comunicagao”. O grupo utilizou a estratégia sugerida no enunciado, mas
concluiu que poderia utilizar outra.

A analise dos trabalhos realizados pelos alunos demonstrou uma evolugcao positiva
relativamente a primeira bateria de tarefas. No entanto ainda se verificam dificuldades
evidentes na interpretacdo e na descricdo das relacbes espaciais. A aplicagdo da tarefa
gue envolveu a capacidade de resolucao de problemas, n&o se pode considerar que foi um
fracasso, porque apesar das dificuldades demonstradas, verificou-se também que alguns
alunos comecam a adquirir essa capacidade.

No Pl avangando-se para o 4° momento, foi abordado o subtépico “Pontos de
referéncia e itinerarios”, no qual os alunos tinham revelado muitas dificuldades no 1°
momento (teste diagndstico).

Os alunos demonstraram facilidade na compreensdo dos conceitos e na sua
aplicacdo, assim como identificacdo, interpretacdo e descricdo correta das relagbes
espaciais. Um pequeno grupo de alunos sentiu algumas dificuldades na compreensao das

tarefas e por esse facto trabalharam a pares. Lester & Schroeder (1989), referem a
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importancia da compreensao na ajuda a resolver problemas, no sentido de que: desenvolve
o tipo de representacédo que o aluno pode construir; ajuda o aluno a coordenar a selegéo e
execucdo de procedimentos; auxilia o discente a julgar a razoabilidade dos resultados;
promove a transferéncia do conhecimento para problemas que com este estejam
relacionados; promove a generalizacdo para outras situagoes.

Comparativamente com o0s resultados obtidos neste subtdépico no 1° momento
verificou-se uma evolu¢do muito positiva que combinou com a aquisicdo de conhecimentos.

Ao demonstrarem esta evolugdo na aquisicdo de conhecimentos, os alunos deram-
nos indicacdes de que podemos aplicar tarefas com cariz problematico. Os Principles and
Standards do NCTM (2000, p.186) referem que “A resolugcao de problemas é o processo de
identificar e utilizar os conhecimentos disponiveis para formular e adaptar estratégias em
direcdo a uma nova situagao”. Dai os alunos s6 poderem resolver problemas quando ja
possuirem os conhecimentos necessarios para tal.

No 5° momento foi aplicada a quarta bateria de tarefas que nos transporta para o
momento fulcral deste estudo: testar se o0s alunos ja possuem 0s conhecimentos
necessarios para que seja aplicada a metodologia orientada para a resolucdo de
problemas, colocando aos alunos tarefas problematicas abertas de carater exploratorio ou
investigativo, de acordo com a classificacdo de Ponte (2005). Por sua vez, Richards (1991,
p. 6) aponta que, “é¢ necessario que o professor de matematica organize um trabalho
estruturado através de atividades que propiciem o desenvolvimento de exploracao informal
e investigacao reflexiva e que ndo privem os alunos nas suas iniciativas e controle da
situacao de ensino e aprendizagem (E/A)”.

A introducédo do subtdpico “plantas” trouxe uma mais-valia a este estudo a par da
variedade da tipologia de trabalho implementado: de pares, de grupo e individual. O
trabalho de grupo foi pela primeira vez introduzido neste PI, por consideramos que é um
dos pontos que potencia a metodologia de resolucdo de problemas mas que exige alguma
regras que os alunos tiveram de trabalhar anteriormente. A capacidade de aprender vai
além do nivel real de desenvolvimento cognitivo, ela envolve uma zona de desenvolvimento
proximal definida como: “A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou

em colaboragdo com companheiros mais capazes” (Vygotsky, 2007, p.97).
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Nas tarefas 1 e 2, respetivamente de pares e em grupo, os alunos demonstraram
compreender os problemas e os conceitos abordados, identificaram, interpretaram e
descreveram corretamente as relacfes espaciais, no entanto a estratégia de resolucéo e
avaliacao e justificacdo do processo nao foi a mais adequada no caso de um dos grupos.
Os outros grupos na comunicacao da estratégia, na sua avaliacdo e justificacao utilizaram
vocabulario adequado, tornando-se ativos no processo de E/A. Richards (1991, p. 6)
reforca esta ideia afirmando que, “os alunos ndo se tornam ativos aprendizes por acaso,
mas por desafios projetados e estruturados, que visem a exploragao e investigacao”.

A compreensdo e 0 cumprimento das regras de trabalho de grupo revelou-se
extremamente Util porque permitiu a partilha de opinides, o que favoreceu o esclarecimento
de duvidas entre colegas, sendo fundamental para os alunos conseguirem resolver
problemas.

Na 32 tarefa, de trabalho individual, os alunos demonstraram compreender o problema
e 0s conceitos abordados, no entanto, verificamos que s6 cerca de metade conseguiu fazer
a transposicdo do espaco (sala de aula) para o plano (planta), conseguindo localizar
determinados pontos de referéncia que os ajudaram nessa transposi¢ao. O aluno que fez a
explicacdo da tarefa, demonstrou grande facilidade na interpretacdo e na descricdo da
relacdo espaco-plano, sendo representativo do grupo de alunos que ja adquiriu esse
conhecimento, demonstrando capacidade de resolugédo de problemas, de comunicar e
raciocinar matematicamente. Esta tarefa comporta em si uma grande recompensa quer
para professores e alunos mas principalmente para a sociedade em geral (Young, 1980
citado por Vieira, 2000).

Apesar dos resultados serem francamente animadores, constatamos que um pequeno
grupo de alunos revela muitas dificuldades, na compreensdo dos problemas e dos
conceitos e na aplicacdo dos mesmos, demonstrando que ainda nao adquiriram o0s
conhecimentos e capacidades para a realizacdo de situacfes problematicas. Estas
dificuldades podem, segundo Sternberg (1998) assentar em trés obstaculos: a fixacdo do
sujeito numa estratégia ou método que foi aplicado em problemas anteriores, mas que nao
se adequa ao novo problema a resolver; a rigidez funcional que implica a incapacidade de
reconhecer que algo (objeto ou conceito) usado frequentemente de um modo pode ser
utilizado para uma funcdo ou com significado diferente; a transferéncia negativa, a qual
ocorre quando o conhecimento anterior pode levar a uma maior dificuldade em adquirir e

armazenar novo conhecimento. De acordo com Veiga (1993), um outro obstaculo essencial
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sdo as limitagBes estruturais e operacionais do proprio sistema cognitivo do sujeito que
opera. NO nosso caso pareceu-nos que o0s obstaculos foram a rigidez funcional e as
limitacGes estruturais e operacionais do sistema cognitivo dos alunos.

Estes resultados parecem demonstrar que os alunos séo capazes de mobilizar
conceitos de sentido espacial na resolucao de problemas. Segundo Leite & Esteves (2005,
citando varios autores), as situacdes/problemas podem desempenhar trés tipos de funcdes
no contexto dos processos de ensino e aprendizagem:

mavaliacdo das aprendizagens dos alunos, sendo para tal utilizados apds os
processos de ensino e aprendizagem (Dumas-Carré & Goffard, 1997; Lopes, 1994);

= aprofundamento das aprendizagens dos alunos, sendo neste caso usados durante
0s processos de ensino e aprendizagem (Dumas-Carré & Goffard, 1997; Ramirez, J. et al.,
1994; Lopes, 1994);

sponto de partida para a aprendizagem dos alunos, constituindo o inicio dos
processos de ensino e aprendizagem (Watts, 1991; Boud & Feletti, 1997; Lambros, 2002;
Lambros, 2004).

Os dois primeiros tipos de funcbes referidos por Leite & Esteves referem-se a
situacOes/problemas para as quais pensamos que o0s alunos demonstraram estar
preparados para a sua implementacdo. Dai considerarmos que a aplicacdo do PI foi
fundamental para que no ano letivo seguinte seja utlizada na matematica uma metodologia
de ensino orientada para a resolucdo de problemas. A terceira funcdo que as
situacfes/problemas podem adotar remete-nos para a ABRP, que sera o proximo degrau a

subir.
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Conclusao

Neste momento apresentam-se as conclusbes do estudo, as suas limitacdes e
algumas sugestoes para futuras investigagoes.

Considerando a temética inicial, a aplicacdo de um Programa de Intervencédo (PI)
numa turma do 1° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB), relembramos de novo as
guestdes de partida: De que forma a aplicacdo de um Pl pode preparar os alunos do 1° ano
do 1° CEB para a implementacdo da metodologia de ensino orientada para a resolugao de
problemas?; De que forma os alunos mobilizam o conceito de sentido espacial na
resolucdo de problemas?; Que dificuldades e que elementos facilitadores encontram os
alunos do 1° ano do 1° CEB, no ensino orientado para a resolucdo de problemas?; Em que
medida a construcdo e aplicacdo deste PI contribui para o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor/investigador?

Comecamos por planificar um Pl com o intuito de preparar os alunos para a
metodologia de ensino orientada para a resolucéo de problemas.

Na génese da metodologia de ensino orientada para a resolucdo de problemas esta a
necessidade de criar contextos de aprendizagem apelativos, que capacitem os alunos para
a resolucdo de problemas. Pretendemos com isto dizer, que os alunos sejam capazes de
interpretar fendbmenos, e explica-los, assim como utilizar o conhecimento adquirido para
resolver situacdes novas e propor solugdes.

Importa relembrar o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, de Vygotsky,
entendida como o que separa aquilo que o aluno é capaz de fazer sozinho, e aquilo que é
capaz de fazer em interagdo social, quando ajudado por alguém mais capaz (professor ou
pares mais capazes), como aconteceu no estudo que desenvolvemos. Assim, Vygotsky
propde a existéncia de uma “janela de aprendizagem”, onde o professor deve atuar
promovendo préaticas pedagogicas inovadoras que permitam aos alunos avancar do seu
Desenvolvimento Real para o Desenvolvimento Potencial.

A importancia da aprendizagem cooperativa, da interacao interpares ou pares mais
capazes, na construcdo de processos mentais mais elevados, como se verificou no quinto
momento do Pl implementado, promove a resolugcdo de problemas em grupo, criando
dependéncia entre os elementos do grupo.

Estas questdes foram fundamentais para que o Pl cumprisse o objetivo de preparar

os alunos para uma metodologia de ensino orientada para a resolucdo de problemas. A
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construcdo dos materiais foi delineada apés os resultados no teste diagnéstico, com a
aplicacao de baterias de tarefas que incidiram em situa¢cdes concretas do quotidiano dos
alunos no sentido de progressivamente colmatar as dificuldades verificadas. Consideramos
gue a sequéncia dos materiais aplicados foi bem estruturada e equilibrada, acompanhando
a evolugao dos alunos para atingir o objetivo final.

Sentimos algumas dificuldades, na construgcéo de materiais para alguns momentos do
Pl, por causa da imaturidade dos alunos e das limitagdes dos conhecimentos dos alunos
identificados no teste diagndstico, em que cerca de metade dos alunos revelou deficiéncias
nos pré-requisitos ou demonstrou néo ter tido acesso aos mesmos. Dai que tivemos
sempre que ter alguns cuidados na elaboragdo dos materiais, sobretudo numa fase inicial,
por sentirmos que o0s alunos poderiam nao conseguir resolver as tarefas e ficarem
desmotivados.

Os alunos revelaram falhas na aplicacdo dos conceitos que foram sendo cada vez
menores a medida que fomos avangando no PI.

As dificuldades sentidas pelos alunos foram colmatadas com o apoio dos colegas ou
professor, no sentido atingirem o desenvolvimento potencial, preconizado por Vygotsky.

A medida que evoluimos no Pl verificamos que a comunicacdo matematica dos
alunos também foi sendo aperfeicoada, sendo que os alunos foram utilizando cada vez
mais vocabulario especifico de forma adequada.

A aplicacdo, no 3° momento, de uma tarefa que implicava alguma capacidade de
resolucdo de problemas, permitindo verificar o raciocinio légico dos alunos, foi importante
como preparacdo para 0S momentos seguintes e para perceber que alguns alunos
comecaram a revelar essa capacidade.

E importante salientar a grande evolucdo nos conhecimentos dos alunos
comparativamente com o primeiro momento, iSso esteve bem patente nos resultados
obtidos pelos alunos no 4° momento. Ao demonstrarem esta aquisicdo de conhecimentos,
deram indica¢cBes de que se podia avancar para tarefas de cariz problematico.

No 5° momento foram apresentadas aos alunos trés tarefas problematicas abertas, de
carater exploratorio ou investigativo, utilizando a tipologia de trabalho de pares, de grupo e
individual. Na generalidade das tarefas, os alunos demonstraram compreender o0s
problemas e o0s conceitos e aplica-los corretamente, demonstrando ter adquirido os
conhecimentos necessarios para resolverem problemas. No entanto, 0 mesmo n&o

aconteceu com um pequeno grupo de alunos que evidenciou muitas dificuldades ao longo
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de todo o PI, e neste momento nao foi excecédo. Estas dificuldades referem-se, sobretudo,
a limitagdes estruturais e operacionais do sistema cognitivo dos alunos.

Resumindo, verificamos que os alunos comecaram por compreender conceitos e
aplica-los, mas nem sempre de forma correta. Entretanto adquiriram-nos o que permitiu
identificar, interpretar e descrever relacdes espaciais, isto tudo de forma progressiva. Estes
conhecimentos de sentido espacial adquiridos ao longo dos primeiros quatro momentos do
Pl permitiram aos alunos construir esquemas formais que foram fulcrais na resolucéo dos
problemas presentes no ultimo momento.

Verificamos assim que as criangcas tém potencial para construir 0s seus proprios
processos de resolucdo de problemas. Neste estudo pudemos verificar o desenvolvimento
de tal potencial.

Consideramos que o processo de ensino/aprendizagem utilizado tera contribuido para
o desenvolvimento desse potencial. Por sua vez, os alunos sujeitos a este sistema de
ensino desenvolveram um grande gosto pela Matemética e por fazerem Matemaética,
demonstrando-se motivados ao longo de todo o processo, o que se refletiu no sucesso
obtido.

Em suma, estes resultados demonstraram que os alunos foram capazes de mobilizar
conceitos de sentido espacial na resolugcdo de problemas, tendo demonstrado estar
preparados para a implementacdo de uma metodologia de ensino orientada para a
resolucao de problemas, sendo o passo seguinte 0 modelo de ABRP.

Importa ainda referir os contributos deste estudo para o desenvolvimento profissional
e pessoal do professor / investigador.

Para aprender é preciso investigar, ler, analisar a propria pratica e os conhecimentos
obtidos, apoiando os alunos e/ou colegas através da partiiha e investindo nas
necessidades de aprendizagem dos alunos e suas. As necessidades individuais do
professor devem ir de encontro as necessidades coletivas.

Para haver desenvolvimento no ensino, primeiro tem que haver desenvolvimento dos
professores. Eles tém um papel fulcral na aprendizagem dos seus alunos, preparando-0s
para mundos incertos. Sdo as oportunidades de formacéo e de desenvolvimento e 0 meio
onde trabalham que irdo influenciar a promocéo dos valores de aprendizagem permanente
e a sua capacidade de ajudar os alunos “a aprender a aprender” de forma positiva (Day,
2001).

97



Se os estilos de docéncia se caracterizam pela sua continuidade ao longo do tempo,
as mudancas neles operadas nunca séo feitas de forma abrupta, mas sim gradual e
lentamente.

Dai o professor/investigador para se preparar para a aplicacdo de uma metodologia
de ensino orientada para a resolucdo de problemas também teve que investigar, refletir e ir
adaptando as suas praticas as necessidades dos alunos, nunca esquecendo o objetivo
desta investigacdo. Consideramos ter sido muito gratificante, para o professor/investigador,
todo o processo de investigacdo, a evolucado dos conhecimentos e capacidades dos alunos,
mas também dos seus proprios conhecimentos.

Esta investigacdo sensibilizou o professor/investigador para que, a resolucdo de
problemas deve ser uma atividade integrante do dia-a-dia dos alunos. Qualquer situacdo
gue possa constituir um ponto de partida para a aprendizagem representa uma situacao
problematica potencial para os alunos. Para isso € necessario que o professor seja capaz
de envolver os alunos na tarefa e na respetiva resolucao (Ponte, 2000).

Assim, é necessario um ensino que se preocupe com a formacdo de cidadaos
autonomos e reflexivos, capazes de estabelecer relagdes entre 0s conhecimentos
cientificos e a vida quotidiana e de participar, de forma ativa e esclarecida, na sociedade a
gue pertencem (Leite & Afonso, 2001).

Concluimos entdo que, o desenvolvimento profissional dos professores € essencial
para a aprendizagem, para o bem-estar e para os resultados dos alunos e das escolas e

para a manutencéao e melhoria do saber-fazer profissional.

LimitagGes do estudo

Atendendo a que os professores tém que cumprir 0 programa previamente
estabelecido, a metodologia de ensino orientada para a resolucdo de problemas demora
muito tempo a implementar, o que pode ser considerado uma limitagdo. Sendo uma
metodologia que envolve ativamente os alunos no processo de E/A, no sentido de
desenvolver conhecimentos e capacidades em varios dominios, demora algum tempo a
implementar e os professore por exigéncias do programa podem ter dificuldade em faze-lo.

Uma outra limitagc&o verificou-se com a falta de pré-requisitos dos alunos, que fez com
gue o estudo inicia-se mais tarde do que o previsto, ndo permitindo explorar outros temas

ou topicos matematicos.
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Sugestdes para futuras investigacoes

Este estudo fornece informagdes sobre a evolucdo dos conhecimentos dos alunos e o
desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas por parte de um grupo
aceitavel de alunos. No entanto, e tendo em conta a dimenséo e o nivel socioecondmico e
cultural dos alunos participantes neste estudo, seria interessante verificar se os resultados
obtidos se confirmam no ano seguinte e se 0 mesmo acontece com outros grupos de
alunos de maiores dimensdes e mais diversificados.

Outra sugestdo para uma futura investigacdo seria um estudo da aplicacdo da
metodologia de ensino orientada para a resolucdo de problemas extensivel a todo o
programa de matematica com este grupo de alunos, ou mesmo o ensino de Aprendizagem
Baseada na Resolucdo de Problemas (ABRP). Estudos efetuados por Lambros em 2002,
Chin & Chia em 2004, Leite & Esteves em 2005, ja referido no capitulo 2, indicam que este
ensino produz um efeito positivo nos alunos, quer em termos da aprendizagem de
conceitos, quer em termos de desenvolvimentos de capacidades de resolucdo de
problemas. Acresce ainda, que os alunos consideram que aprendem mais e melhor através
desta metodologia (Leite & Esteves, 2005). Seria também interessante fazer um estudo
longitudinal no primeiro ciclo, do primeiro ao quarto ano de escolaridade implementado a

metodologia de ABRP na area da Matematica.
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Anexo 1 — Questionario aos Encarregados de Educacéo dos alunos

Ficha de Caracterizagdo Individual

O presente inquérito destina-se exclusivamente a recolha de dados individuais dos alunos visando a
caracterizagao da turma onde os alunos estao inseridos de forma a elaborar o Projeto Curricular de Turma.

O preenchimento deste inquérito tem carater obrigatdrio. Os dados do inquérito e do processo individual
do aluno sdo confidenciais, tendo acesso a eles o Professor, o Aluno, o Encarregado de Educacdo e, se
necessario, os Professores e Técnicos de Apoio, a Coordenadora da escola e a Diretora do agrupamento.

Dados Pessoais

Nome do aluno: 1°ano
Data de nascimento: /[ N.° de cédula/B.I.: Idade:  anos
Nacionalidade: Recebe subsidio: Escaléo:

Morada: Telefone:

N.° beneficiario: Instituicao:

Cartéo de Utente n.°: Médico de Familia:

Encarregado de Educacéo:

Grau de parentesco:

ANTECEDENTES PESSOAIS

Nascimento:  parto normal .1 cesariana L1 prematuro OJ
Andou aos Falou aos Desfraldou aos
Anteriormente viveu sempre com o pai e a mée? Em caso de resposta negativa, com quem,

onde e em que periodo:
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Frequentou:

Ama dos aos anos
Creche ou Infantéario dos aos anos
Jardim de Infancia dos aos anos
outra: dos aos anos
SAUDE
Aspeto: saudavel [] franzino [] obeso (forte) []

Boletim de vacinas: emdia [] desatualizado []
Apetite: sim[] nao[] Numero de refeicdes diarias:
Toma o pequeno almogo? em casa [] na escola []

Onde almoga?

ndo toma L[]

Dorme bem? sim[] naoll Hora de levantar:

Hora de deitar:

. Doencas Infantis ou de Contagio
Sarampo [] Varicela[] Papeira [] Rubéola []

. Outras Doencgas
Bronquite [] Asmal] Alergias [] Diabetes []

Outras:

Hepatite [J

Gargantal]

Meningite []

Otites[]

Internamentos [ ] Motivo

. Problemas
Visao:

Audicéo:

Fala/Linguagem:

Denticao:

. Psicoldgicas

Timidod  Nervosold  Apaticol]  Sociavel[]  Muito irrequieto []

Hiperativo []
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DADOS SocIAIS

. Quem vive com o aluno:

Pai [] Mae [ Avo [] Avdo [] Tio[ Tia[Q] Irmdos[] Outros[]
Numero de irmaos: Idades:

Numero de irmaos estudantes: _ Anos de escolaridade:

Numero de irmaos trabalhadores:  Profissdes:

. Nome do Pai:

Data de nascimento: /[ Profisséo:

Habilitacdes (até que ano frequentou a escola): Estado Civil:

. Nome da Mae:

Data de nascimento: __ / /|  Profisséo:

Habilitacdes (até que ano frequentou a escola): Estado Civil:

. Habitacdo

Propria: L1 Alugada: [1 ~ Nuamero de divisdes: I:I Dorme em quarto individual?

Em caso negativo com quem dorme no mesmo quarto?

Agua canalizada [] Esgotos L] Eletricidade L1  Casa de banho [

Telefone Fixo [] Telemovel [l Televisao L Computador O video/p.v.D.1d

Chuveiro [

Aparelhagem de musica [] internet []
Distancia casa/escola: Transporte utilizado:
Tempo gasto: Acompanhamento casa/escola:

. Veiculos motorizados:

Automével préprio [ Mota [

115



TEMPOS LIVRES (DO ALUNO)

. Nos dias de aulas:

Para onde vai quando sai da escola?

Costuma ler historias ou livros?

Vé televisédo? Quantas horas por dia?
Brinca em casa? Na rua? Sozinho? Acompanhado?
Ajuda os pais? Em que tarefas?

Esté inserido nas Atividades de Enriquecimento Curricular?

Esté inscrito na C.A.F.? Outros A.T.L.?

Tem alguma atividade extraescolar? Catequese? Outras?

. No fim de semana:

Vé televisdo? Passeia com os pais? Vai ao cinema?
Brinca na rua? Brinca em casa? Ajuda os pais?
Pratica desporto? Outras:

FERIAS:

Costuma passarférias? _  Comquem?__ Onde?

GOSTOS/PREFERENCIAS (DO ALUNO)

. Nos dias de aulas:

Gosta de: livros[] ouvir historias[] ouvir musical[] brincar ]

cantar[ ]  dancar[]

Brincadeira preferida: Alimento preferido:

jogar[]

Programa de televiséo preferido: Livro preferido:

Profissdo que gostaria de ter:
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EXPECTATIVAS (DOS PAIS)

. O que espera da Escola para o seu educando?
- escolaridade minima obrigatéria [

- progress&o nos estudos (via superior/técnico) L[]
- educacao civica [

- outras:

“Os pais/Encarregados de Educagao podem desempenhar uma agcao fundamental a ajudar
os professores a encontrar estratégias adequadas a resolucdo dos problemas dos

filhos/alunos.”

in “Projetos de Turma”, Texto Editora

Obrigada pela sua colaboracao

Assinatura:

(Encarregado de Educacéo)

Data: / /
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Anexo 2 — Grelhas de Observacédo — Primeira bateria de tarefas

Jogo “Adivinha em quem estou a pensar”

(ficadores foifrﬁ:;i(r:]:;}is;n?se Interesse e Atencéo e Compreende as Aplica as regras a dpe?qujiactij%e} pgf ej(r)ig(c)j:gitfgég]ges
Aunos clara empenho concentragao regras do jogo corretamente verdadeiras
Artur F F F F F F
Beatriz R RC RC RC R R
Bruna R RC RC RC RC RC
Erica RC RC RC RC RC RC
Janice R RC R RC RC R
Joice R. F F F F F F
Joice V. R R R R RP RP
José R RC RP RC R R
Lara R R R R RP R
Leonor RP RP RP RP RP RP
Maria RC RC R RC RC R
Pedro RC RC RC RC RC RC
Raben RP RP RP RP RP RP
Sara R RC R RC R R
Saulo F F F F F F
Vitor T T T T T T
Vitéria R RP R R RP RP
Grau de consecucdao dos indicadores: RC-Revelaclaramente R-Revela RP —RevelaPouco NO —N&o Observavel T - Transferido F -

Faltou
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Ficha de Tarefas

Indicadores Exprime-se de ) Aplica Realiza as tarefas com
forma confiante, Ir;triressr? € Atengao e Compreepde 0S corretamente os autonomia facilidade apoio
Alunos D clara e audivel penho concentragao conceitos conceitos
Artur F F F F F F F F
Beatriz R RC R R RP R R NO
Bruna R RC RC RC RC RC RC NO
Erica RC RC RC RC RC RC RC NO
Janice R RC R RC R RC RC NO
Joice R. F F F F F F F F
Joice V. R R R R R R R NO
José R R RP R RP R R NO
Lara RP R R R RP RP RP R
Leonor RP RP RP RP RP RP RP RC
Maria R RC R R RP R RP NO
Pedro RC RC RC RC RC RC RC NO
Ruben RP RP RP RP RP RP RP RC
Sara R RC RC RC RC RC RC NO
Saulo F F F F F F F F
Vitor T T T T T T T T
Vitoria RP R R RP RP RP RP R

Grau de consecucdao dos indicadores:

Faltou

RC — Revela claramente

R — Revela

RP — Revela Pouco NO — Nao Observavel

T — Transferido F -
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Anexo 3 — Grelha de Observacao — Segunda bateria de tarefas

Indicadores Exprime-se de N Aplica Realiza as tarefas com Demonstra Aplica
forma confiante e Igtrirﬁesﬁﬁoe ccﬁggﬁt? g(;“\o (;(S)Tgr:igirt]gg corretamente 0s ) - _ raciocinio vocabulario
AIUNOS O clara conceitos autonomia | facilidade | apoio l6gico adequado
Artur RP R R RP R RP RP RC RP RP
Beatriz R RC R R RP R R NO RP R
Bruna R RC RC RC RC RC RC NO RC R
Erica RC RC RC RC RC RC RC NO RC RC
Janice R RC R RC RC RC RC NO RC RC
Joice R. R RC RC RC RC RC RC NO R R
Joice V. F F F F F F F F F F
José R RC RP RC R RC R NO RP R
Lara RP R RP R RP RP RP R RP RP
Leonor RP R RP RP RP RP RP RC RP RP
Maria R RC R R R R R NO RP RP
Pedro RC RC RC RC RC RC RC NO RC RC
Raben F F F F F F F F F F
Sara R RC RC RC R RC RC NO RP R
Saulo R RC RC RC R RC RC NO RP R
Vitor T T T T T T T T T T
Vitoria F F F F F F F F F F
Grau de consecucao dos indicadores: RC-Revelaclaramente R-Revela RP —RevelaPouco NO —N&o Observavel T —Transferido F -

Faltou
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Anexo 4 — Grelha de Observacéao — Terceira bateria de tarefas

Indigadores Exprime-se de B Aplica Realiza as tarefas com
forma confiante Interesse e Atengao e Compreepde corretamente os
Alunod 1o clara e au dI'VE|, empenho | concentracdo | 0s conceitos conceitos autonomia | facilidade apoio
Artur RP R R RP R RP RP RC
Beatriz R RC RC RC R R R NO
Bruna R RC RC RC RC RC RC NO
Erica RC RC RC RC RC RC RC NO
Janice RC RC RC RC RC RC RC NO
Joice R. R RC RC RC RC RC RC NO
Joice V. RP R RP R RP R RP R
José R RC RP RC R RC R NO
Lara RP R R R R RP RP RC
Leonor RP R RP RP RP RP RP RC
Maria R RC R RC RC RC RC NO
Pedro RC RC RC RC RC RC RC NO
Ruben F F F F F F F F
Sara R RC RC RC RC RC RC NO
Saulo RC RC RC RC RC RC RC NO
Vitor T T T T T T T T
Vitéria F F F F F F F F

Grau de consecucdao dos indicadores: RC - Revela claramente R -Revela RP —Revela Pouco NO — N&o Observavel T — Transferido F -
Faltou
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Anexo 5 — Grelhas de Observacédo — Quarta bateria de tarefas

Indicadores Exprime-se de ~ Aplica Realiza as tarefas com Transpde do Aplica
forma confiante, lgtrirpe;r?ﬁoe C(;A\r:sgr?t? gg%o gng;igEgs corretamente os ) - ) espaco para | vocabulario
Alunos nd clara e audivel conceitos autonomia | facilidade | apoio o plano adequado

Artur F F F F F F F F F F
Beatriz R RC RC RC R R R NO R R
Bruna R RC RC RC RC RC RC NO R R

Erica RC RC RC RC RC RC RC NO RC RC
Janice RC RC RC RC R RC RC NO RC R
Joice R. R RC RC RC R RC RC NO R R

Joice V. RP R R R R RP RP RC RP RP
José R RC R RC R RC R NO RP R

Lara RP R RP RP RP RP RP RC RP RP

Leonor RP R RP RP RP RP RP RC RP RP
Maria R RC R RC R RC RC NO RP R

Pedro RC RC RC RC RC RC RC NO RC RC
Ruben F F F F F F F F F F
Sara R RC RC RC R RC RC NO R R
Saulo RC RC RC RC R RC RC NO RC R
Vitor T T T T T T T T T T
Vitéria F F F F F F F F F F
Grau de consecucédo dos indicadores: RC — Revela claramente R - Revela RP —Revela Pouco NO - N&o Observavel T - Transferido F - Faltou

Grelha de Observacao de trabalho de grupo
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Indicadores

Cumpre as regras
de trabalho de

Compreende o problema

Utiliza uma estratégia
correta para resolugdo

Avalia a estratégia a

Justifica o processo

Grupos n° grupo do problema utilizar utilizado
1 RC RC RC RC RC
’ R RC R RP RP
3 RC RC RC RC =
4 R RC RC RC RC

Grau de consecucéo dos indicadores: RC — Revela claramente R — Revela

RP — Revela Pouco
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Anexo 6 — Narrativa um

Data: 01/12/2011 Periodo de tempo: 11h — 11h45

Local: Casa

Contexto
Elaboracdo de uma ficha de Diagnéstico, para apurar os conhecimentos dos alunos

relativamente ao tépico “Orientagao Espacial’.

Descricéo
Ao pensar como iria construir o diagndstico, as davidas surgiram inicialmente, uma vez que,
fazia parte da planificacdo do primeiro ano iniciar o primeiro periodo com o subtdpico

“

“Posicao e Localizagdo “. No entanto e, depois de um diagnéstico geral da turma e da
partiiha efetuada em reunido de ano consideramos que os alunos ainda ndo teriam
maturidade para as aprendizagens referentes a este subtdpico, sendo mais importante
trabalhar o “saber estar na sala de aula”, passando a exploragéo desse topico para o inicio
do segundo periodo. No final do més de novembro constatei que os alunos ja teriam uma
maior predisposi¢do para adquirir conhecimentos nesta area. Assim, iniciei o processo de
construcdo do Diagnostico, consultando o Novo Programa de Matematica do Ensino Basico
(NPMEB), baseando-me no tépico “Orientacdao Espacial” e nas correspondentes
aprendizagens visadas para o primeiro ano. Defini como prioridade colocar duas tarefas do
subtépico “Posicao e Localizacdo” e duas do subtépico “Pontos de Referéncia e Itinerarios”,
depois de ter percebido que o subtdpico “Plantas”, segundo o NPMEB ndo é abordado no
primeiro ano. Considerei que as tarefas deveriam ser o mais abrangente possivel para poder
fazer um diagndstico rigoroso, aplicando vocabulario especifico.

Na construcdo das tarefas consultei os sites: http://area.dgidc.min-edu.pt/, http://www.20.e-

leya.com/, http://www.portoeditora.pt/, que contribuiram para a construgéo das tarefas do

diagnéstico, ndo em igual proporg¢ao, uma vez que o site mais inspirador foi o da “Leya”,

tendo usado algumas imagens desse site.

Observagdes/ Analises

E relevante referir que a construcdo de um diagnostico é fundamental para aferir os pré-
requisitos dos alunos numa determinada area do conhecimento. As expectativas,
relativamente aos fins para os quais construi este instrumento, sdo moderadas, porque

prefiro ser surpreendido pela positiva, do que ter expectativas demasiado altas e ndo se
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refletirem. Penso que ird haver alguns alunos que ndo conseguirdo realizar as tarefas de

forma coerente, por falta de pré-requisitos e por dificuldade na compreensao das tarefas.
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Anexo 7 — Narrativa dois

Data: 07/12/2011 Periodo de tempo: 18h — 19h30

Local: Casa

Contexto/Intervenientes
Aplicagdo de um “Diagnéstico”, referente ao tépico “Orientagdo Espacial” a uma turma do

primeiro ano com dezasseis alunos.

Descricéo

Dei inicio a aula falando sobre o que tinhamos abordado no dia anterior, fazendo uma
retrospectiva do que tinha sido dado na aula anterior, com a participacdo ordenada por parte
dos alunos, tendo o José referido que tinhamos aprendido a letra “r’, a Erica acrescentou
que tinhamos feito uma “chuva de palavras” com o som “r’ e a Janice disse ainda que
fizemos a arvore genealdgica da nossa familia.

Posto isto, fiz uma breve contextualizacdo da actividade que iriamos realizar, neste caso um
“Diagndstico” do topico “Orientagdo Espacial, explicando que seria uma ficha para eu
perceber as dificuldades que os alunos tinham sobre esta parte da matéria e que seria como
uma ficha de avaliacdo em que eu ndo podia ajudar.

Fiz a distribuicdo da ficha pelos alunos e transmiti-lhes que preenchessem o cabecalho com
0 nome e a data. Enquanto eles completavam essa tarefa, eu projetei a ficha no quadro
interactivo. Apés a Leonor terminar o preenchimento comecei por ler a primeira tarefa, li
duas vezes e acentuei a voz nas expressoes “em cima” e “debaixo”. Aparentemente nao
houve duvidas, os alunos proferiam expressdes do género: “Ei, tao facil!”. Passei a leitura da
segunda tarefa, dando s a primeira instrucao. Tive que voltar a ler mais duas ou trés vezes,
mesmo assim alguns alunos tinham duvidas qual o “lado direito” e o “lado esquerdo”, mas
como eu lhes tinha dito inicialmente, ndo podia dar-lhes pistas, porque ndo era esse o
propésito da tarefa. Entretanto li a segunda instrucdo que os alunos compreenderam sem
dificuldade, ndo sendo necessario ler novamente. Ainda na segunda tarefa, fiz a leitura da
terceira instrucdo, a qual suscitou duvida no significado do termo “canteiro”, o Saulo
perguntou: “O que sdo canteiros?”, antes de responder questionei os outros alunos do
significado da palavra e constatei que nenhum sabia. Depois de os esclarecer concretizaram
a instrucao.

Informei, entdo, os alunos que podiam virar a folha para passar a leitura da terceira tarefa.
Informei-os que tinham que seguir o codigo de setas apontando directamente no quadro

interactivo e colocando a primeira seta. Alguns alunos demonstraram ndo entender muito
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bem o que tinham que fazer, questionando-me constantemente “se estava bem”. Li a
segunda parte da terceira tarefa, que todos os alunos fizeram sem questionar, mas
demonstraram algumas duavidas no registo do cédigo de acordo com o percurso tracado. A
Janice e o José disseram que ndo tinham espaco para registo do cddigo, tendo sido
informados que poderiam colocar no exterior do retédngulo destinado para o registo.

De seguida, transmiti a quarta tarefa explicando a disposi¢cédo das letras e dos numeros da
tabela. Fiz a leitura das quatro frases com o objectivo de os alunos preencherem lacunas.
Dado que, nem todos os alunos sabiam escrever “macaco” e “cao”, necessarias para
completar a terceira e quarta frase, escrevi as palavras no quadro interactivo. A Leonor e o
Ruben ndo conseguiram compreender a tarefa e, por isso ndo a realizaram. ApGs dar o

tempo que considerei necessario para realizacao da tarefa recolhi as fichas.

Observacbes/ Analises

Este tipo de ficha pretendeu fazer um diagnéstico do grupo-turma, dentro do tépico
“Orientacdo espacial’”, com o intuito de identificar alunos com padrdo aceitavel de
conhecimentos, constatar deficiéncias em termos de pré-requisitos e constatar
particularidades. Pelo facto de ir acompanhando a realizacdo das tarefas por parte dos
alunos permitiu-me verificar que cerca de metade da turma tem um padrdo aceitavel de
conhecimentos, um terco tem deficiéncias nos pré-requisitos e que trés alunos nao tiveram
acesso a aquisicdo dos pré-requisitos que supostamente deveriam ter. As expectativas
concretizaram-se, aceitando que terei que trabalhar de forma lidica, direi até muito basica e
esclarecedora alguns conceitos fundamentais. O que mais me preocupa é a imaturidade dos
alunos que terei que “combater”. No entanto, destacam-se dois alunos, a Leonor e o Ruben,
gue entraram para o primeiro ano com o nimero de pré-requisitos muito limitado, ndo tendo
adquirido conhecimentos basicos essenciais para iniciar o primeiro ciclo. No caso do Ruben,
esta situacao podera dever-se ao facto do aluno nao ter frequentado o pré-escolar e, em
casa nao ter estimulacdo nenhuma a nao ser para jogar futebol e cantar. No primeiro dia de
aulas, o aluno ndo sabia 0 seu home, muito menos o sabia escrever, nunca tinha pegado
num lapis de carvdo, ndo sabia as cores, s6 o0 azul, ndo sabia os nimeros, ndo conhecia
nenhuma letra, a acrescer que o aluno é de etnia cigana, que 0s pais nunca demonstraram
qualquer interesse em acompanhar o aluno, ndo comparecem as reunides e ndo levam o
aluno, sendo que, neste momento do ano, o aluno ja se encontra reprovado por faltas
injustificadas. Relativamente a Leonor, a situacdo é bem diferente, a aluna frequentou
durante dois anos o Pré-escolar, tendo sido proposta, pela educadora, para avaliagdo dos

servicos de psicologia do agrupamento, tendo sido recusada pelo encarregado de
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educacdo. A aluna quando integrou a turma do primeiro ano, ndo comunicava com O
professor nem com os colegas, ndo seguia as indicagfes dadas para realizar tarefas, ndo
colocava duvidas, quando questionada ndo respondia, tinha uma destreza manual deficitaria
e nao retinha informacgdo. O trabalho a desenvolver com estes dois alunos tera que ser
sempre muito apoiado, tentando que progressivamente adquiram conhecimentos que lhes

permitam a sua integracdo nas atividades desenvolvidas pelo grupo-turma.
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Anexo 8 — Narrativa trés

Data: 07/01/2012 Periodo de tempo: 15h30 — 16h

Local: Casa

Contexto/Intervenientes
Elaboracdo da planificagdo da primeira bateria de tarefas do subtépico “Posicdo e

Localizacao”.

Descricéo

Tendo em conta os resultados obtidos pelos alunos na ficha diagndstico cheguei a
conclusao que dois aspectos importantes a ter em conta na planificacdo era o carater ludico
e realista que teria que ser empregue nesta atividade. Comecei por pesquisar jogos de
lateralidade, depois de ter encontrado variadissimos na net, decidi optar por um adaptado do

site http://area.dgidc.min-

edu.pt/materiais NPMEB/025 Sequencia OrientacaoEspacial TP 1cl.pdf, com a

designacdo “Adivinha em quem estou a pensar”. A realizagdo deste jogo sera feita com o
intuito de desenvolver nos alunos capacidades de orientacdo espacial, nomeadamente
serem capazes de localizar um colega, tomando diferentes pontos de vista, situando-se no
espaco em relacdo aos outros e estabelecer relacdo entre os colegas segundo a sua
posi¢do no espago. O jogo seréa projetado para realizar no chdo do centro da sala. Com este
jogo penso que os alunos irdo familiarizar-se mais com os termos “a esquerda”, “a direita” e
‘entre”, o que facilitara a segunda parte da atividade. Para a segunda parte da atividade
pretendo implementar tarefas simples, motivadoras, que captem a aten¢do dos alunos e que
consolidem as suas aprendizagens. Sera minha intencdo nesta actividade dar continuidade

a relacdo das tarefas com a vida quotidiana dos alunos.

Observacfes/ Analises

O realismo que pretendo dar a esta atividade, prende-se com a falta de maturidade de
compreender o que € abstrato, dai considerar que a utilizagdo de situacdo concretas da vida
guotidiana dos alunos pode permitir uma maior facilidade para aquisicdo de conhecimentos.
Para a construgéo das tarefas da segunda parte da atividade irei usar os nomes dos alunos,

ainda nao sei muito bem como as irei construir.
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Anexo 9 — Narrativa quatro

Data: 08/01/2012 Periodo de tempo: 18h30 — 20h

Local: Casa

Contexto/Intervenientes
Construgdo da ficha de tarefas para aplicar no dia 17 de Janeiro de 2012, do tdpico

“Orientacéo Espacial”’ e subtopico “Posicao e Localizagao”.

Descricéo

Depois de ter colocado “varias ideias no papel”’, desta vez confiando na minha experiéncia e
criatividade, defini a primeira tarefa baseando-me na disposicdo dos alunos na sala de aula,
utilizando os seus nomes para localizar a sua posicdo na sala. Como considero ser
importante os alunos terem uma referéncia, a ficha comecara com uma situacéo informativa,
aplicando o vocabulario “entre”, “lado esquerdo” e “lado direito”, que se pretende
esclarecedor e realista para despoletar o seu raciocinio. Assim, a tarefa sera constituida por
cinco situagdes para preenchimento de lacunas com os termos “entre”, “lado esquerdo” e
“lado direito”. Se a primeira tarefa focou a posigado de alguns alunos na sala de aula, na
segunda tarefa sera abordada o ato de escrever. Sera colocada também uma situacado
informativa da mao com que uma aluna escreve, neste caso a esquerda por ser uma
situacdo rara na turma. Os alunos terdo entdo que identificar a mao que usam para
escrever, desenhar ou pintar. A tarefa nimero trés esté estruturada no sentido de abordar a
nocdo de espaco dos alunos através do desenho. Esta tarefa sera constituida por quatro
instrucdes para desenho, sendo que a Ultima instru¢cdo colocara um problema aos alunos
gue juntaram em demasia os elementos desenhados anteriormente, pois a mesma obriga-os
a desenhar um elemento entre dois elementos ja desenhados ou a lerem tudo e s6 depois
realizarem a tarefa, mas isso sé acontecera com os alunos que ja tém autonomia na leitura

individual.

Observagtes/ Analises

A tarefa que mais me preocupa € a primeira pelo facto de os alunos terem que fazer uma
observacdo e analise correta da posicdo dos alunos referenciados nas situacbes e
preencher as lacunas com palavras que nunca escreveram anteriormente. Relativamente as
palavras a utilizar no preenchimento darei com certeza dicas aos alunos para as reconhecer.
Tenho algumas expectativas para ver como eles irdo resolver o problema na quarta

instrucao da tarefa trés.
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Anexo 10 — Narrativa cinco

Data: 17/01/2012 Periodo de tempo: 18h — 20h

Local: Casa

Contexto/Intervenientes

Atividade de dia 17 de Janeiro de 2012, na sala de aula, com treze alunos, tendo faltado 3.

Descricéo

Dei inicio aula informando os alunos que iriamos comecar a aula com um jogo e por isso
gueria que se sentassem no centro da sala dispondo-se em circulo e eu sentei-me com eles.
Apresentei 0 jogo, comecando por identifica-lo como “Adivinha em quem estou a pensar” e
guestionando os alunos do que é que poderia se tratar. A Janice disse que devia ser um
jogo de fazer mimica sobre alguma pessoa para todos adivinharem, o José disse logo que
devia ser sobre os sons dos animais (talvez porgue tinhamos feito varios sons de animais no
dia anterior). Eu, utilizando o que a Janice tinha dito, transmiti-lhes que a pessoa em que
tinhamos que pensar estava no circulo e que para a localizarmos ddvamos pistas, utilizando
as expressoes “entre”, “a esquerda” ou “a direita” e passei a exemplificacdo do seu
funcionamento, com situacdes que abordassem os termos que se pretendia utilizar. O
Pedro, que foi o dltimo aluno em quem eu estava a pensar, deu continuidade ao jogo
dizendo: “a pessoa em quem eu estou a pensar esta entre a Janice e a Maria”, e logo seis
ou sete alunos colocaram o dedo no ar; a Sara respondeu “Vitoria”, tendo sido confirmado
pelo Pedro. Seguiram-se todos os outros alunos, havendo alunos que seguiram as regras do
jogo, mas até que dei por terminado o jogo, o Ruben, quando era a vez dele, continuava a
dizer o nome do colega sem dar pistas, a Leonor, o José e a Joice V. continuavam a dar
pistas que ndo coincidiam com quem estavam a pensar, apesar de lhes terem sido dadas
oportunidade de participarem no jogo em diversos momentos do jogo, nas tentativas de
adivinhar em quem o0s colegas estavam a pensar, a Leonor e o0 Ruben nunca conseguiram
acertar.

Entretanto, os alunos voltaram para os seus lugares e demos continuidade a atividade com
a segunda parte da tarefa, que consistia na realizagdo de uma ficha de tarefas com trés
situacdes probleméticas. Distribui a ficha pelos alunos e enquanto preenchiam o cabecalho
projetei-a no quadro interativo. Introduzi a tarefa, explicando qual o propdsito da ficha e que
iria ter o nome de todos ao longo da ficha. Introduzi a primeira tarefa, transmitindo que se
relacionava com a posicao dos alunos na sala de aula. Li, entdo, a situacao informativa que

se referia a localiza¢do de uma aluna em relagcéo aos colegas, utilizando, mais uma vez, as
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expressdes “entre”, “lado esquerdo” e “lado direito”, apontando para os alunos
intervenientes. Dei continuidade a leitura da tarefa, informando os alunos das expressoes
qgue deveriam utilizar para preencher os espagcos em branco e fixassem-nas através da
primeira letra. A medida que eu ia lendo as situacdes, trés alunos pediram-me para dizer
onde estava determinada expressao. A maior dificuldade dos alunos verificou-se na escrita
de letras que eles ainda nao tinham aprendido. Apés todos referirem que tinham terminado,
passei a leitura da segunda tarefa, pedindo as alunas referidas no enunciado para
levantarem a mao com a qual escrevem. De seguida indiquei aos alunos, apontando no
guadro interativo, onde se lia esquerda ou direita. Todos responderam rapidamente, tendo
passado a leitura da terceira tarefa. Na leitura da terceira tarefa, da qual constam quatro
instrucdes, as mesmas foram lidas apds cada instru¢do executada pelos alunos. Quando li a
Ultima instrucao, alguns alunos (Pedro e Janice) questionaram como é que podiam desenhar
flores entre a casa e a arvore se néo tinham espaco, outros (Bruna e José) perguntaram se
podiam apagar a arvore para desenhar as flores. A essas perguntas eu disse-lhes que

fizessem o que fosse necessario para seguir as instru¢des que eu lhes dei.

Observactes/ Analises

Os alunos demonstraram estar bastante motivados ao longo das atividades propostas e
realizadas, continuando a verificar-se dificuldades por parte de alguns alunos mesmo
trabalhando cooperativamente com colegas com mais conhecimentos. A aplicagédo do jogo e
da ficha de tarefas foi extremamente util para desenvolver a capacidade de resolucdo de
problemas dos alunos, pelo questionamento das situacbes apresentadas, tentando-as
resolver com 0s seus conhecimentos prévios e com 0s que foram adquirindo ao longo das

atividades.
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Anexo 11 — Narrativa seis

Data: 18/01/2012 Periodo de tempo: 10h30 — 11h

Local: Escola

Contexto/Intervenientes
Elaboracdo da planificacdo da segunda bateria de tarefas do subtopico “Posicédo e

Localizacao”.

Descricéo

Dando sequéncia a primeira bateria de tarefas aplicadas, € minha intencao incluir atividades
lddicas de exploragdo dos conceitos de lateralidade antes da aula que estou a planificar,
porque senti que através do jogo os alunos possivelmente conseguirdo realizar melhor as
aprendizagens pretendidas. Nesta segunda bateria de tarefas serd meu objetivo explorar
imagens, que me permitam trabalhar e testar se os alunos adquiriram os conceitos “a
esquerda”, “a direita”, “entre”, “a frente”, “atras”, “dentro”, “em cima”, “por baixo”, “antes”,
“‘depois”. Para isso pesquisei em alguns livros do primeiro ano (“A Carochinha”, “A Grande
Aventura” e “Os Segredos”) imagens adequadas para desenvolver o que pretendo. Depois
de selecionar algumas imagens, serd minha intencdo construir uma ficha com uma parte
individual, na qual serd introduzido um problema que impliqgue algum raciocinio l6gico por

parte dos alunos e outra em grande grupo, para apelar a participacdo e testar a

compreensao dos alunos.

Observactes/ Analises

Manterei o uso de nomes familiares na construcao das tarefas, tentando retratar a0 maximo
o dia-a-dia dos alunos, nunca esquecendo o cariz problemético das situagBes a apresentar.
Seré salvaguardado o apoio individualizado aos alunos que necessitarem, em alguns casos

podera verificar-se 0 apoio do colega do lado.
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Anexo 12 — Narrativa sete

Data: 18/01/2012 Periodo de tempo: 18h — 18h45

Local: Escola

Contexto/Intervenientes
Construgdo da ficha de tarefas para aplicar no dia 19 de Janeiro de 2012, do tdpico

“Orientacéo Espacial”’ e subtopico “Posicao e Localizagao”.

Descricéo

Como referi na Narrativa seis, fiz uma pesquisa em alguns livros, dos quais eu retirei as
imagens para utilizar na ficha. A partir das imagens selecionadas foi construida a ficha de
tarefas, com o objetivo de resolver situacdes problematicas que conduzam a aprendizagem
e consolidacdo do vocabulario especifico do subtopico “Posi¢cao e Localizagao”. Partindo de
uma imagem de quatro criancas sentadas numa mesa de sala de aula, elaborei a primeira
tarefa, aludindo a uma realidade dos alunos, o intervalo, focalizando-me na realizagéo de
trés instrugdes que testam o conhecimento dos alunos nos conceitos “em frente”, “a direita”
e “a esquerda”. A segunda tarefa, parte de uma imagem constituida por um ambiente com
muitos animais, que explorara a observagédo dos alunos, abordando os conceitos “dentro”,
‘em cima”, “por baixo” e “fora”. Esta tarefa tera trés questdes de escolha multipla e uma de
desenho. Quanto a terceira tarefa, a imagem selecionada transporta os alunos para as aulas
de Educacdo Fisica, nomeadamente para uma corrida de atletismo, sendo o problema
descobrir a posicdo de cada atleta da imagem. Para isso, serdo dadas quatro “pistas”, nas
quais serao usadas, os conceitos “a frente”, “atras”, “depois” e “antes”, o que implicard um
certo grau de raciocinio por parte dos alunos. Para a Ultima tarefa utilizei a imagem do
interior de uma casa, com as diversas divisbes. Esta tarefa sera realizada em grupo-turma
com o objetivo de os alunos usarem o proprio corpo para desenvolver a orientacdo espacial,
em particular, situando-se no espaco em relacdo aos outros e aos objetos, relacionar
objetos segundo a sua posi¢cdo no espaco, desenvolver no¢cdes de orientagcdo e movimento,
percecionando relagBes espaciais e selecionando e utilizando pontos de referéncia para
descrever um trajeto.

Observactes/ Analises

A construcdo desta ficha foi muito interessante, talvez, por ter partido de imagens para
construir as tarefas, me permitiu desenvolver uma perspetiva realista, uma vez que, de
imagens que aparentemente ndo estavam relacionadas com os alunos, foram integrados os

nomes deles e as situa¢des probleméticas foram adaptadas a contextos concretos para 0s
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alunos, para melhor compreenséo das situacdes. As duas Ultimas tarefas serdo, sem duvida
desafiantes, porque obrigardo ao desenvolvimento do raciocinio dos alunos e na ultima
tarefa a colocarem-se na posicao de uma personagem da imagem para descreverem o que
vao encontrando pela casa. Ira despoletar, com certeza, a participacao ativa de grande parte
dos alunos, sendo interessante imaginar como sera a argumentacdo de cada um quando
houver desacordo. Nesta tarefa serd registado no quadro interativo a descrigdo/texto

construida pelo grupo-turma.
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Anexo 13 — Narrativa oito

Data: 20/01/2012 Periodo de tempo: 16h — 18h

Local: Casa

Contexto/Intervenientes
Atividade de dia 19 de Janeiro de 2012, na sala de aula, estando presente treze alunos e
faltado trés.

Descricéo

Iniciei a atividade de matematica, contextualizando a bateria de tarefas que iria apresentar
(relacionadas com o dia-a-dia deles), informando os alunos do objetivo da realizagdo das
mesmas e as aprendizagens que pretendia serem consolidadas. Apés ter projetado no
guadro interativo a ficha, foi pedido a um aluno que a distribuisse aos colegas.

Li a primeira tarefa e as trés instru¢cdes que os alunos tinham que realizar. Questionei-os
sobre a imagem e se perceberam quem seria o Pedro, tendo havido alguns risos, outros
afirmaram “Que facill” ou “E o rapaz, o Unico que esta pintado!”. Voltei a ler todas as
instrucdes intervaladas por cerca de um minuto, tempo que os alunos tinham para realizar
cada instrugdo. Nao havendo duvidas (apesar de eu ter verificado alguns erros) por parte
dos alunos, avancamos para a segunda tarefa com a leitura do ponto 2, que indicava aos
alunos para observarem atentamente imagem. Observando a imagem ampliada projetada
no quadro interativo, coloquei questdes sobre a mesma, nomeadamente, “Que animais
podemos encontrar na imagem?”, & qual a Erica respondeu corretamente, “Quantos caes,
gatos, coelhos ou passaros tem a imagem?”, responderam os alunos Pedro, Maria, Joice R.
e Janice, respetivamente, todos de forma correta. Depois desta primeira abordagem a
imagem, efetuei a leitura das trés situagfes da questdo 2.1, com cerca de um minuto de
espagcamento para os alunos poderem responder, ninguém colocou duvidas. De seguida
passei a leitura da questdo 2.2, os alunos ficaram com algumas davidas, porque havia
imensas possibilidades para dar a resposta correta. Eu, simplesmente indiquei-lhes que
havia muitas hipoteses, s6 tinham que seguir a condigdo “os animais estarem fora da
casota”, até houve um aluno, o Pedro, que disse “é facil, s6 um animal é que esta dentro da
casota”. Eu confirmei a afirmagao do Pedro e dei cinco minutos para a realizacdo da tarefa,
nao havendo grandes dividas. Entretanto, passei a leitura da 32 questdo que abordava a
posicdo de quatro criancas numa corrida. A posicdo de cada crianca era dada por uma
condicdo, lida alternadamente com um momento de espera para os alunos colocarem o

nome no local correto. A questdo ndo suscitou grandes dulvidas durante a leitura, so
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entusiasmo para verem quem ia no primeiro lugar. No entanto, véarios alunos tiveram
dificuldades na ordenacéo correta dos atletas.

Finalmente, efetuei a leitura da ultima questdo da ficha e informei os alunos, que a mesma
iria ser realizada em grupo-turma, referindo que era importante observar com atencdo a
planta da casa e saber 0 nome de cada divisdo. Pedi a participacdo dos alunos para
“‘encarnarem” o papel do Pedro de apresentar, os varios espagos que compdem, a casa a
Maria. A Erica comegou por dizer “se eu fosse o Pedro diria: Maria, do teu lado direito tens o
escritorio, como podes ver’, o José, disse que preferia comecar pelo lado esquerdo, mas
decidimos por aceitar a opinido da Erica. De seguida, interveio o Saulo que disse “depois do
teu lado esquerdo, Maria, tens a sala”, o José pediu para continuar e referiu “ deste lado
mais a frente temos a casa de banho”, de seguida a Joice R. pediu para falar dizendo “em
frente a casa de banho temos a cozinha”, a Beatriz p6s o dedo no ar, mas quando se
preparou para falar, ndo disse nada, apesar da minha insisténcia para ela nao ter medo de
falar. Para finalizar a Janice disse “No fundo do hall, do lado esquerdo esta a lavandaria e

=0

do lado direito as escadas para o s6tao”. O pequeno texto construido foi escrito no quadro e

no final, os alunos registaram na sua ficha.

Observactes / Anélises

Com esta ficha pretendeu-se consolidar vocabulario e conhecimentos dentro do subtopico
“Posicao e localizagao”. Denotei uma evolugdo em alguns alunos evidenciada nas trés
primeiras questdes, verificando-se que grande parte dos alunos adquiriu os conhecimentos
pretendidos. Houve uma particularidade que se passou ha questédo 2.2, que foi o facto de
alguns alunos terem desenhado cades, mas quando o0s questionei quais os cdes da figura
gue eles desenharam todos referiram cées que estavam fora da casota.

A ultima questdo demonstrou que em geral, os alunos n&do se sentem “seguros” na utilizagdo
de vocabulario, para dar as indicagBes necessérias para a “Maria” conhecer a casa. Foram
poucos os alunos que participaram na construcdo deste pequeno texto e, apesar de alguma
insisténcia da minha parte para outros participarem, o mesmo nao aconteceu, o que significa
gue a compreensao oral deve ser mais explorada e “trabalhada”. Os alunos concluiram que
a estratégia de resolugdo da situacdo problematica foi a correta, podendo ter explorado
outros percursos de visita, questionaram ainda o porqué de ter escadas se ndo aparecia o

andar de cima.
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Anexo 14 — Narrativa nove

Data: 20/04/2012 Periodo de tempo: 10h30 — 11h

Local: Escola

Contexto/Intervenientes

113

Elaboracdo da planificacdo da terceira bateria de tarefas do subtopico ““Pontos de referéncia

e itinerarios”.

Descricéo

Dando sequéncia as baterias de tarefas aplicadas anteriormente, é minha intencéo
desenvolver dentro do subtépico “Pontos de referéncia e itinerarios” atividades ludicas de
utilizacdo de pontos de referéncia, e descricdo da localizag&o relativa de pessoas ou objetos
no espaco, utilizando vocabulario apropriado e realizar, representar e comparar diferentes
itinerarios ligando os mesmos pontos (inicial e final) e utilizando pontos de referéncia. Nesse
sentido, pesquisei em alguns livros do primeiro ano (“A Carochinha”, “A Grande Aventura” e
“Os Segredos”) imagens adequadas para desenvolver o que pretendo. Depois de selecionar
algumas imagens, ser4 minha intencdo construir uma ficha a realizar individualmente e/ou
com trabalho colaborativo (em pares), no caso dos alunos com mais dificuldades, no sentido
de testar a compreensao dos alunos e o cumprimento das regras de trabalho de pares e

apoiar os alunos com mais dificuldades.

Observacbes/ Analises

Manterei 0 uso de nomes familiares na construcao das tarefas, tentando retratar a0 maximo
o dia-a-dia dos alunos, nunca esquecendo o cariz problematico das situacdes a apresentar.
Sera salvaguardado o apoio individualizado aos alunos que necessitarem, em alguns casos

poderd verificar-se o0 apoio do colega do lado.
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Anexo 15 — Narrativa dez

Data: 22/04/2012 Periodo de tempo: 16h — 16h45

Local: Escola

Contexto/Intervenientes
Construcao da ficha de tarefas para aplicar no dia 24 de Abril de 2012, do topico “Orientagao

Espacial” e subtépico “Pontos de referéncia e itinerarios”.

Descricéo

Como referi na Narrativa nove, fiz uma pesquisa em alguns livros, dos quais eu retirei as
imagens que representavam situacdes que idealizei para utilizar na ficha. A construcédo da
ficha foi com o objetivo dos alunos resolverem situacGes problematicas que conduzam a
aprendizagem de vocabulario apropriado e a atingir as metas previstas para o subtopico
“Pontos de referéncia e Itinerarios”. Para a primeira tarefa foi selecionada uma imagem que
permitisse aos alunos seguirem um cddigo para descobrir o ponto final do percurso. No
seguimento desta tarefa, a tarefa seguinte consta de uma imagem que revela os pontos
inicial e final, com trés percursos diferentes, que permite abordar os conceitos “curto”,

L] L]

, ‘antes”,

” W

“longo depois”, “partida” e “chegada”. Relativamente a terceira tarefa, a mesma foi
construida para testar os conhecimentos dos alunos na localizacao espacial de, neste caso,
“animais”, que também permite os alunos consolidarem a leitura de tabelas de dupla
entrada. Finalmente foi elaborada a tarefa quatro, que pretendia que os alunos tracassem

percursos e registassem o codigo dos percursos assinalados.

Observagtes/ Analises

A elaboracéo desta ficha foi bem conseguida, foca os objetivos pretendidos e testara com
certeza as fragilidades dos alunos neste subtdpico. Penso que podera ter resultados muito
bons, ou muito fracos, porque todas as tarefas tém um nivel médio de dificuldade e focam
pontos convergentes. Se demonstrarem que adquiriram determinados conceitos fardo a

ficha sem dificuldade, os que n&o os adquiriram terdo mais dificuldades
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Anexo 16 — Narrativa onze

Data: 25/04/2012 Periodo de tempo: 10h — 12h

Local: Casa

Contexto/Intervenientes
Atividade de dia 24 de abril de 2012, na sala de aula, estando presente catorze alunos e
faltado dois.

Descricéo

Iniciei a atividade de matematica, comecando por projetar no quadro interativo a ficha e
questionando os alunos sobre o que iriamos abordar. Alguns alunos falaram em “caminhos”,
“percursos’, tendo a Erica dito que eram tarefas do tépico “Orientacdo espacial’. Pegando
no que tinha sido dito, referi o objetivo da realizacdo das tarefas e as aprendizagens que
pretendia que fossem efetuadas. Distribui as fichas pelos alunos e pedi-lhes que
preenchessem o cabecalho. Pedi ao José para ler a primeira tarefa e dei dois minutos para
os alunos a realizarem, ndo havendo ninguém a ter dividas sobre o que devia fazer ou a
pedir mais tempo para a terminar. Avangamos para a segunda tarefa, tendo sido lida uma
informac&o inicial e a primeira instrugédo pelo Pedro, eu reli a instru¢do vincando os termos
“amarelo”, “curto”, “vermelho” e “longo”, todos os alunos realizaram a tarefa sem colocar
davidas. A instrugcdo dada pela questao 2.2 foi lida pelo Saulo e suscitou algumas duvidas a
alguns alunos com mais dificuldades, tendo realizado a tarefa em pares com os colegas que
ndo demonstraram dificuldades de compreenséo. A instru¢éo seguinte também foi lida pelo
Saulo e foi mais uma vez realizada em pares por alguns alunos. A Ultima instrucéo da tarefa
2 foi lida por mim, para além disso registei no quadro interativo as palavras que
completariam a frase, pois os alunos Maria, Joice V., Leonor, Artur e Lara, ndo sabiam
escrever as palavras “casa” e “escola”. Depois de preenchidos os espag¢os seguimos para a
leitura da terceira questéo realizada pela Janice. Tendo aproveitado o exemplo que a Janice
leu, questionei os alunos sobre a localizacdo da gaivota e o porqué de estar referido que
estava “no cruzamento da linha 2 com a coluna C”. As frases em que os alunos tinham que
preencher os espacos, foram também relidas pelo professor porque havia alunos que nao
tinham preenchido os espacgos, mas acabaram por faze-lo rapidamente. A quarta questéo foi
lida pela Erica. Eu alertei os alunos para o exemplo do “macaco”, o percurso utilizado para
chegar a “banana” e o registo do cddigo utilizado. A tarefa foi realizada individualmente mas

seis alunos realizaram-na a pares, pelo facto de trés alunos sentirem mais dificuldades.
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Observagtes / Analises

Esta ficha acabou por ser demasiado simples para os alunos, foi realizada muito
rapidamente e ndo permitiu grande exploracdo. No entanto, permitiu perceber os alunos que
continuam a sentir dificuldades neste topico, e em particular no subtépico explorado.

E de enaltecer as intervencdes iniciais e, em particular, a da Erica, o que demonstrou que
apesar deste tépico ja nao ser abordado desde janeiro, foi impactante para alguns alunos.
As terceira e quarta tarefas, pelo facto de terem exemplos de realizacdo da tarefa, fizeram
com que as tarefas ndo fossem téo exploradas. No entanto, foram explorados os exemplos
para os alunos compreenderem melhor e acabou por se tornar simples descreverem

corretamente as localizagdes, relativamente a questdo trés e conduzir os animais aos

alimentos, registando o cédigo utilizado, referente a quarta questao.
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Anexo 17 — Narrativa doze

Data: 25/04/2012 Periodo de tempo: 18h30 — 19h30

Local: Casa

Contexto/Intervenientes

4

Elaboragcdo da planificagdo da quarta bateria de tarefas dos subtdpicos ““Pontos de

referéncia e itinerarios” e “Plantas” e da construgéo da ficha a aplicar no dia 27/04/2012.

Descricéo

Dando continuidade a ficha aplicada no dia 24 de abril comecei por definir os objetivos
gerais e especificos da aula e o tipo de tarefas que pretendia aplicar. Realizei algumas
pesquisas junto de materiais, do topico “Orientacao espacial’, que ja tinha aplicado em anos
anteriores as minhas turmas e retirei algumas ideias para a preparacao da préxima aula.

A medida que fui pensando na aula fui construindo uma ficha de tarefas para responder aos
objetivos definidos, com trés tarefas de cariz problematico. A primeira tarefa, baseia-se na
descoberta de percursos diferentes que “um aluno” pode fazer de casa até a escola ou vice-
versa, com o intuito de proporcionar aos alunos a representacdo e comparacdo de
diferentes itinerarios, mobilizando noc¢Bes de posicdo e localizacdo e respetivo vocabulario.
As segunda e terceira tarefas introduzem um subtdpico novo para os alunos, “Plantas”. A
construcdo desta tarefa foi na sua totalidade imaginada por mim, muito influenciada pela
minha experiéncia escutista. Assim, as tarefas tém como objetivo fundamental que os
alunos sejam capazes de fazer a leitura da planta da sala de aula da turma, identificando os
varios espacos representados e fazer a sua transposicdo para o espaco fisico. Quanto a
segunda tarefa, a mesma sera realizada em quatro grupos de trés ou quatro elementos, de
acordo com os alunos presentes no dia e sera uma espécie de “caca ao tesouro. Cada
grupo terd um “tesouro” para encontrar, assinalado no mapa e, por esse facto, esta tarefa
terd quatro versdes. Cada grupo terd que definir uma estratégia de como encontrar o
tesouro, elaborando um percurso do local onde estdo reunidos até onde se encontra
assinalado o “tesouro”. Esta tarefa obrigara a partilha do trabalho de grupo. A terceira tarefa
serd realizada individualmente e os alunos terdo que assinalar na planta a localiza¢do de um

objeto que se encontra na sala de aula.

Observactes/ Analises
Mais uma vez manterei o0 uso de nomes familiares na construcdo das tarefas e

problematizando situagdes contextualizadas com o dia-a-dia dos alunos.
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Sinto que esta ficha serd um grande desafio para os alunos, todas as tarefas terao
pormenores que dificultardo a resolugcdo das mesmas. Na primeira tarefa considero que os
desafios serdo, primeiro tracar os doze caminhos, por ser uma quantidade consideravel,
depois, o desafio maior serad que todos os caminhos tracados sejam diferentes. A segunda
tarefa tem varias situacées que me preocupam, a assiduidade dos alunos e a constituicao
dos grupos que tera que ser equilibrada. Do ponto de vista mais desafiante, o
funcionamento e organizacdo do grupo levara a uma estratégia que permitirda ou ndo a
descoberta do tesouro. A terceira tarefa foi construida para perceber efetivamente os alunos
gue fizeram uma leitura correta da planta da sala de aula, dai ser realizada individualmente.
Por isso, as expectativas sdo que, os alunos tenham muitas dificuldades em realiza-la

corretamente.
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Anexo 18 — Narrativa treze

Data: 27/04/2012 Periodo de tempo: 21h30 — 23h

Local: Casa

Contexto/Intervenientes
Atividade de dia 27 de abril de 2012, na sala de aula, estando presente treze alunos e
faltado trés.

Descricéo

Dei inicio a atividade, comecando por informar os alunos que iriamos introduzir um novo
conteudo “Plantas” e também, dar continuidade ao que fizemos na atividade anterior relativo
aos itinerarios. Informei os alunos que o objetivo desta atividade seria resolver situacées
probleméticas que conduzissem a consolidacdo de vocabulario apropriado e das metas
previstas para o subtépico “Pontos de referéncia e Itinerarios” e a ler plantas simples.
Exploramos essa informagd@o para esclarecer algumas duavidas relativas as plantas, mas
também relativas aos itinerarios, por parte dos mais “distraidos”.

Um aluno distribuiu a ficha enquanto, eu a projetava no quadro interativo. Apés terem
preenchido o cabecalho pedi ao Saulo para ler a primeira tarefa e definiram-se algumas
regras, tais como: é apenas possivel “caminhar’ ao longo dos lados dos quadrados e cada
lado do quadrado vale 1 passo. A maior parte dos alunos compreendeu bem a proposta; trés
alunos apresentaram duvidas em relagdo a contagem dos passos que foram esclarecidas
com as explicagbes de outros alunos. Os alunos comecaram por realizar 0s registos sem
uma organizacdo logica. Contudo, quando os alunos foram questionados sobre quais o0s
aspetos dos caminhos em que nos podiamos debrucar para podermos

organizar melhor as descobertas, detetaram rapidamente os “biquinhos” (esquinas). Alguns
alunos (Lara, Leonor e Joice V.) apresentaram dificuldades, sendo necessério um apoio
mais individualizado. Apos a conclusdo da tarefa, os alunos foram ao quadro interativo
desenhar as suas descobertas, para confirmar se estariam ou néo corretas, sem poder
corrigir o que que fizeram na sua ficha, constatando-se que grande parte dos alunos
conseguiu resolver a tarefa de forma correta.

Para a realizacdo da tarefa dois formei quatro grupos, de acordo com a distribuicdo das
fichas, trés grupos de trés elementos e um com quatro. Os grupos sentaram-se no chao, um
em cada canto da sala. Informei-os de algumas regras de trabalho de grupo: todos os
elementos do grupo devem patrticipar; nao interromper os colegas quando falam; deve haver

um porta-voz para expor duvidas ao professor; todos participam na partilha das conclusfes
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com a turma. As regras foram cumpridas pela generalidade dos grupos, e com alguma
facilidade, ao fim de quinze minutos no maximo todos os grupos conseguiram chegar ao
“tesouro”. Houve um grupo que antes de se dirigir ao local do suposto “tesouro”, questionou-
me se era no local que pensavam, e eu confirmei positivamente. Depois de todos terem
encontrado o “tesouro” uma caixa com gomas, passamos a partiha do trabalho
desenvolvido em grupo. Comegamos pelo grupo um que explicou que conseguiram
perceber a planta da sala de aula, depois de terem localizado onde estava a secretéaria do
professor, tragaram um caminho da secretaria até ao “tesouro”. Entdo deslocaram-se até
esse local e depois seguiram o caminho até ao “tesouro”. Disseram ainda, que tinha sido
muito facil encontrar e que o Unico que tinha tido algumas duavidas tinha sido o José. Os
outros grupos, de uma forma geral, concordaram que foi uma boa estratégia para chegar até
ao “tesouro”. De seguida, o grupo dois teve alguma dificuldade em expressar as estratégias,
dizendo que encontraram logo o local do tesouro, ndo explicando muito bem como
chegaram a essa conclusdo. A rapidez em encontrar o local talvez tenha acontecido por eles
identificarem na planta o local onde estavam sentados, porque o0 tesouro desse grupo
estava muito proximo desse local (tendo sido o grupo mais rapido). Os outros grupos nao
avaliaram a estratégia utilizada, porque nao a entenderam. O grupo trés, que demorou mais
tempo e teve algumas duvidas do local, disseram que ndo chegavam a acordo do local onde
estavam sentados, dois apontavam para um local e os outros dois apontavam para o
oposto, até que um com 0s seus argumentos (mostrando que tinham que ver as coisas que
estavam mais perto deles) fez os outros compreender. Depois disso, afirmaram que foi
muito facil porque o tesouro estava proximo da porta de entrada e foram logo para la. Os
outros grupos concordaram que tentar perceber o que estava mais préximo deles e, tentar
perceber onde é gque se encontrava no mapa era uma boa estratégia. Finalmente o grupo
guatro, com trés elementos informaram que seguiram a opinido do seu porta-voz (neste
caso, a Erica) que lhes explicou que eles estavam sentados préximos da porta de entrada,
apontando para a planta da sala e depois s6 tinham que seguir em frente até aos caixotes
do lixo e o “tesouro” estava do lado direito. Os outros grupos disseram que a estratégia de
procurarem no mapa onde se encontravam e depois seguir até ao tesouro, foi uma
estratégia correta, s6 ndo concordaram com o facto de o grupo ter afirmado que seguiram a
estratégia da Erica, talvez por ser uma lider e os colegas de grupo seguirem-na sem a
guestionar.

Passamos a terceira tarefa, na qual eu mostrei onde estava o “pirilampo” e pedi a Beatriz
para ler a tarefa. O problema foi realizado individualmente e eu nao tirei dividas sobre se

tinham assinalado corretamente. Depois de recolher as fichas, pedi ao Pedro para ir ao

145



guadro interativo assinalar onde se localizava o objeto na planta da sala de aula, o aluno
assinalou corretamente, explicando que como ja tinha percebido bem o mapa por causa do
jogo anterior foi mais facil assinalar a localizagdo corretamente. Cerca de metade dos alunos

afirmou que néo tinha assinalado bem.

Observagtes / Analises

Esta atividade foi extremamente motivadora e dindmica para os alunos, pela diversidade das
tarefas, pela exigéncia em termos de trabalho e pela propria extensividade da atividade
(demorou cerca de duas horas).

Relativamente a primeira tarefa salienta-se o facto, de no momento de confirmarmos todas
as solugbes encontradas (grupo-turma), a turma continuou a mostrar interesse e muita
vontade de ir até ao quadro interativo desenhar as suas descobertas.

A segunda tarefa foi a mais desafiante, para mim como professor e para os alunos,
acabando por ser muito interessante as estratégias que 0s grupos seguiram para chegar ao
“tesouro” e a forma como as explicaram. Foi surpreendente que todos os grupos tenham
conseguido. Penso que ter o termo “tesouro” fez com que despertasse mais a atencao dos
alunos e denotou-se uma maior concentracdo na execuc¢do da tarefa.

A terceira tarefa, ao contrario da anterior, os alunos como nao podiam partilhar e discutir as
suas ideias com os colegas acabaram por ter davidas e terem algumas falhas, sem poder
consultar ninguém.

146



Anexo 19 — Plano de aula 17/01/2012

Posicdo e localizacdo %h

12A 17/01/2012

Esta aula enquadra-se no tépico Orientacdo Espacial e focard objectivos especificos do subtépico
“Posicdo e Localizagdo”. A realizacdo desta atividade decorre do diagndstico previamente
realizado aos alunos, que nos permitiu recolher dados sobre as principais dificuldades no tépico
de Orientacdo Espacial. Em particular, no subtépico indicado a atividade ird focar os conceitos
de “esquerda”, “direita” e “entre”. Para iniciar a atividade comegaremos com um jogo,
designado “Adivinha em quem estou a pensar”, adaptado de um jogo com a mesma designacdo
retirado da DGDIC e de seguida serd proposta a realizacdo de uma ficha de tarefas que inclui trés

situacOes para resolver.

v' Matematica. v' Geometria e Medida / Orientag¢do Espacial.

v' Estabelecer algumas relagbes de lateralidade.

v" Conhecer vocabulério adequado.

v" Desenvolver uma compreensdo da Matemética.
v" Comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros, organizando e clarificando o seu
pensamento matematico.

v" Resolver tarefas.

v’ Situar-se no espago em relacdo aos outros e aos objetos, e relacionar objetos segundo a sua

posicdo no espago.
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Apresentar o Jogo “Adivinha em quem estou a pensar”, que seré realizado com toda a turma e o
professor. O mesmo consiste na indicacdo de pontos de referéncia, utilizando o vocabulério
“esquerda”, “direita” e “entre”. Depois da explicacdo do jogo, a realizagdo do mesmo terd uma

duragdo prevista de 15/20 minutos.

Apds a conclusdo jogo seré proposto uma ficha de tarefas, projetada no Quadro Interativo, que
partird dum pressuposto verdadeiro relacionado com a disposicdo dos alunos na sala de aula.
Apos a verificagdo de que os alunos apreenderam esse pressuposto, partiremos para a resolugdo
de trés tarefas que incidirdo nos trés conceitos a adquirir, utilizando sempre nomes dos alunos da

turma e vocabulério adequado.

v Individual. Lapis de grafite.
v" Turma/Plenério. Borracha.
Afia.

Quadro interativo e caneta.

AN N N

Ficha de tarefas.

Trabalho cooperativo. Os alunos com dificuldades de aprendizagem trabalhardo em parceria

com outros que nao tém.

v Observacado directa do trabalho e empenho dos alunos.

v" Cumprimento de regras.

v"Utilizacdo de vocabulério especifico, avaliando o raciocinio e comunicacdo matematica
dos alunos.

v’ Grelha de Observacéo de aula.

(Leandro Miguel da Silva Costa)
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Anexo 20 — Plano de aula 19/01/2012

Posicéo e localizacéo 13h30

1°A 19/01/2012

Esta aula enquadra-se no tépico Orientacdo Espacial e focara objectivos especificos do
subtdpico “Posicdo e Localizacao”. A realizagdo desta atividade decorre do diagndstico
previamente realizado aos alunos, que nos permitiu recolher dados sobre as principais
dificuldades no tépico de Orientacdo Espacial e ainda, da aplicacdo da primeira bateria de
tarefas integradas no subtodpico indicado. A atividade ira focar-se na aquisi¢do (para alguns)

LTSN TP ” LI T3 ”

e/ou consolidacéo dos conceitos “em frente”, “a direita”, “a esquerda”, “dentro”, “em cima”, “por

”

baixo”,

fora”, “a frente

, “atras”, “depois” e “antes”. Da atividade fara parte uma ficha com duas

tarefas fechadas, um problema e uma tarefa em grupo-turma .

v' Matematica. v" Geometria e Medida / Orientagdo Espacial.

v Estabelecer relacbes de lateralidade.

v' Conhecer vocabulario adequado.

v' Desenvolver uma compreensdo da Matematica.
v' Comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros, organizando e clarificando o
seu pensamento matematico.

v" Resolver problemas.

v Situar-se no espago em relagdo aos outros e aos objetos, e relacionar objetos segundo a
sua posi¢cao no espaco.

v' Expressar ideias matematicas oralmente, utilizando linguagem e vocabulario proéprio.
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Contextualizar a atividade, abordando o propdésito da mesma. De seguida, apresentar uma
ficha de tarefas e projeta-la no Quadro Interativo, que abordara quatro situacdes problematicas
relacionadas com o dia-a-dia dos alunos. A quarta tarefa tem a particularidade de ser realizada
em grupo-turma, sendo as outras realizadas individualmente. No final sera efetuada uma
sintese, solicitando a participacdo dos alunos para concluir quais os conceitos, ideias e

procedimentos apreendidos com a realizacdo da tarefa.

v Individual. Lapis de grafite.
v Turma/Plenario. Borracha.
Afia.

Quadro interativo e caneta.

N N NN

Ficha de tarefas.

Os alunos com dificuldades de aprendizagem terdo apoio individualizado por parte do

professor titular de turma.

v" Observacao directa do trabalho e empenho dos alunos.

<

Cumprimento de regras.
v Utilizacao de vocabulario especifico, avaliando o raciocinio e comunicacdo matematica
dos alunos.

v' Grelha de Observacao de aula.

(Leandro Miguel da Silva Costa)
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Anexo 21 — Plano de aula 24/04/2012

Pontos de referéncia e 9h
itinerarios
1° A 24/04/2012

Esta aula enquadra-se no topico Orientacdo Espacial e focara objectivos especificos do
subtopico “Pontos de referéncia e itinerarios”. A realizacdo desta atividade decorre do
diagnostico previamente realizado aos alunos, e duma primeira fase de aplicacdo tarefas
integradas no topico de Orientagdo Espacial. A atividade ir4 prender-se com a realizacdo de
uma ficha de tarefas que ira testar os conhecimentos apreendidos pelos alunos aquando da
aplicagdo de tarefas do subtdpico “Posicdo e Localizagdo” e com aquisicdo de novos
conhecimentos no ambito do subtépico j& focado.

v' Matematica. v' Geometria e Medida / Orientagdo Espacial.

v' Ter nogdes basicas de posicao e localizacdo espacial.
v" Conhecer vocabulario adequado.

v" Reconhecer e aplicar regras de trabalho colaborativo.

v' Desenvolver uma compreensado da Matematica.
v' Comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros, organizando e clarificando o
seu pensamento matematico.

v Resolver tarefas.

v Selecionar e utilizar pontos de referéncia, e descrever a localizagdo relativa de pessoas ou
objetos no espaco, utilizando vocabulario apropriado.

v' Realizar, representar e comparar diferentes itinerarios ligando os mesmos pontos (inicial e
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final) e utilizando pontos de referéncia.

Iniciarei a aula com a contextualizagéo da atividade e com a explicacdo do objetivo da mesma.
De seguida, apresentarei uma ficha de tarefas e projeta-la-ei no Quadro Interativo. Da mesma
constardo quatro situagbes probleméticas nomeando alunos da turma, que depois da
exploracdo do enunciado serdo realizadas pelos alunos em trabalho individual e/ou
colaborativo (no caso dos alunos com mais dificuldades). No final ser4 efetuada uma sintese,
solicitando a participacdo dos alunos para concluir quais os conceitos, ideias e procedimentos

apreendidos com a realizacdo da tarefa.

v"Individual.

v’ Pares.

Lapis de grafite.
Lapis de cor.
Borracha.

Afia.

Quadro interativo e caneta.

A SURNEE NN NN

Ficha de tarefas.

Os alunos com dificuldades de aprendizagem irdo realizar as tarefas propostas em trabalho
colaborativo, com alunos sem dificuldades, e se necessario terdo apoio individualizado por

parte do professor titular de turma.

v' Observacao directa do trabalho e empenho dos alunos.

<

Cumprimento de regras.
v Utilizacao de vocabulério especifico, avaliando o raciocinio e comunicagdo matematica
dos alunos.

v' Grelha de Observacéao de aula.

(Leandro Miguel da Silva Costa)
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Anexo 22 — Plano de aula 27/04/2012

“Pontos de referéncia e 13h30
itinerarios” e “Plantas”

1°A 27/04/2012

Esta aula enquadra-se no tépico Orientacdo Espacial e focara objetivos especificos dos
subtodpicos “Pontos de referéncia e itinerarios” e “Plantas”. A realiza¢do desta atividade vem no
seguimento da realizada no dia 24 de Abril. A atividade ir4 focar novamente as metas previstas
para o subtopico “Pontos de referéncia e itinerarios”, com o intuito da sua consolidacéo e
introduzira o subtépico “Plantas”, que apesar de nao fazer parte do programa para o primeiro

ano, considerei interessante a sua abordagem.

v' Matematica. v" Geometria e Medida / Orientagdo Espacial.

v' Ter nogdes basicas de posicao e localizacdo espacial.
v" Conhecer vocabulario adequado.

v' Reconhecer e aplicar regras de trabalho de grupo.

v' Desenvolver uma compreensdo da Matematica.
v/ Comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros, organizando e clarificando o
seu pensamento matemaético.

v" Resolver problemas.

v Selecionar e utilizar pontos de referéncia, e descrever a localizagdo relativa de pessoas ou
objetos no espaco, utilizando vocabulario apropriado.

v' Realizar, representar e comparar diferentes itinerarios ligando os mesmos pontos (inicial e
final) e utilizando pontos de referéncia.

v Ler plantas simples.
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Darei inicio a aula com a contextualizacdo da atividade e com a explicacdo do objetivo da
mesma. De seguida, apresentarei uma ficha de tarefas com a sua projecdo no Quadro
Interativo. A ficha é constituida por trés tarefas. A primeira tarefa sera realizada a pares, a
terceira tarefa sera realizada individualmente e a segunda sera realizada em grupos de quatro
alunos, formados através da presenca na sua ficha de um mapa do tesouro igual. Cada grupo
terd um tesouro diferente e no final da terceira tarefa irdo expor aos colegas as estratégias que
usaram para o encontrarem. As trés situacbes problematicas propostas nomeiam alunos da
turma, e abordam situacdes concretas do dia-a-dia deles. No final seréd efetuada uma sintese,
solicitando a participacdo dos alunos para concluir quais os conceitos, ideias e procedimentos

apreendidos com a realizacao da tarefa.

v Individual. v Lapis de grafite.

v Pares. v Lapis de cor.

v" Grupo. v' Borracha.
v Afia.
v" Quadro interativo e caneta.
v Ficha de tarefas.

Os alunos com dificuldades de aprendizagem irdo realizar as tarefas propostas em trabalho de
pares, com alunos sem dificuldades, e se necessario terdo apoio individualizado por parte do

professor titular de turma.

v" Observacao directa do trabalho e empenho dos alunos.

<

Cumprimento de regras.
v Utilizacao de vocabulario especifico, avaliando o raciocinio e comunicacdo matematica
dos alunos.

v' Grelha de Observagéo de aula.

(Leandro Miguel da Silva Costa)
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Anexo 23 — Ficha de Diagndstico

Objetivo: Aferir os pré-requisitos dos alunos no tépico “Orientagao Espacial”

1. Observa a imagem do quarto da Estrela e pinta:

- de azul o que esta em cima da cama;

- de verde o que esta debaixo da cama.

- Desenha um menino do lado direito da
arvore maior e uma menina do lado

esquerdo.

- Rodeia os animais que estdo em frente

da casa.

- Pinta 0 que esté entre os canteiros.
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3. O cao do Ulisses anda a procura do seu almoco. Ajuda-o a encontra-

lo, utilizando o codigo.

l..
(%2
-

1o

- Descobre um percurso possivel para o cdo chegar a bola. Assinala-o a azul e

regista o cédigo no retangulo abaixo.

4. Observa a tabela e descobre onde estdo o macaco Elastico e os seus

amigos.
A B C D
- A gaivota esta no cruzamento da linha
1 & comacoluna___ .
2 \T. - O esquilo esté no cruzamento da linha

com a coluna

3
% 3 E -0 esta no cruzamento da linha 3

com a coluna B.

-0 esta no cruzamento da linha 1 com

a coluna C.
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Anexo 24 — Primeira bateria de tarefas

Objetivo: Construir os conceitos de lado esquerdo, lado direito e entre.

Para a aprendizagem inicial dos conceitos de “direita”, “esquerda” e “entre” considerou-se

pertinente colocar uma situagao informativa real da sala de aula.

Situacao Informativa:

A Beatriz esta entre a Lara e o Artur. Do lado esquerdo da Beatriz estd a Lara e do lado

direito esta o Artur.

1. Completa os espacos com as expressdes a negrito da situacdo informativa.

O Artur esta a Erica e a Beatriz.

Do da Joice Rafaela esta o Ruben.

O Pedro e a Sara estéo do da Joice Rafaela.
A Vitoria esta do da Leonor.

O José esta a Joice Vicente e a Janice.

2. A Bruna e a Maria escrevem com a mao direita. E tu? Assinala com um X a resposta

correta.

R.: Eu escrevo com a mao: @querda Ddireita
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3. O irméo do Saulo, como ainda é muito pequeno, ndo sabe desenhar mas ja sabe falar.

Entdo ele pediu-me para vocés desenharem, no retangulo abaixo:

- uma casa;
- um gato a esquerda da casa;
- uma arvore a direita da casa;

- flores entre a casa e a arvore;
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Anexo 25 - Segunda bateria de tarefas

Objetivo: Resolver situa¢des que conduzam a aprendizagem e consolidagdo do vocabulario

especifico do subtdpico “Posicao e Localizacao”.

1 — No intervalo, o Saulo, a Sara, a Erica e a Lara ficaram dentro da sala a pintar.

Pinta a aluna que esta em frente ao Saulo.

@ Rodeia a aluna que se encontra a direita do

Saulo.

Assinala com X a aluna que esta a esquerda do

Saulo.

2 — Observa atentamente a imagem do local onde mora o José.

2.1 — Pinta o quadrado que corresponde a resposta correta.

- O animal que esta dentro da lata é:

D um céo D um coelho D um gato D uma borboleta
- O animal que estd em cima do ramo da arvore é:

] ] ] ]
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um céao um coelho um gato uma borboleta

- O animal que esta por baixo da casota é:

D um céao D um rato D um gato D uma borboleta

2.2 — Desenha trés animais que estdo fora da casota.

3 — O Saulo, o Pedro, o Artur e 0 José em Educacao Fisica fizeram uma corrida de

atletismo. Descobre em que posigéo vai cada um.
- A frente vai o Artur.

- O Saulo é o atleta que vai atras.

- Depois do Artur vai 0 José.

- O Pedro vai antes do Saulo.
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4 — A Maria foi a casa do Pedro. Para a Maria conhecer a casa ajuda o Pedro a dar-lhe

indicagOes para que conheca as divisdes. A imagem representa a Maria, de costas para a

porta de entrada, a visitar a casa do

Pedro.
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Anexo 26 — Terceira bateria de tarefas

Objetivo: Resolver situagdes que conduzam a aprendizagem de vocabulario apropriado e a

atingir as metas previstas para o subtépico “Pontos de referéncia e Itinerarios”.

1. O Saulo tem um amigo que sabe que pode contar sempre com ele. Descobre-o,

seguindo o cadigo.

L1 >[4

2. Existem trés percursos que o Pedro pode

fazer para ir de casa a escola.

2.1 Pinta de amarelo o percurso mais curto e de

vermelho o percurso mais longo.

2.2 Rodeia 0 que estd mesmo antes da escola.
2.3 Assinala com X 0 que esta depois da casa.
2.4 Completa.

2.4.1 O ponto de partida é eo

ponto de chegada é
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3. A Erica esta com alguma dificuldade em encontrar alguns animais seus amigos. Segue o

exemplo e ajuda-a.

A B C

1| &
- A gaivota est4 no cruzamento da linha 2 com a
coluna C. ’1

2 ,A;J' .!-"f/’
- O macaco esta no cruzamento da linha com a “-'ﬁ'
coluna

3
- O esquilo esta no cruzamento da linha com a
coluna .

4. O Artur vive numa quinta e tem muitos animais. O macaco j4 conseguiu chegar ao seu

alimento. Ajuda o Artur a conduzir os outros animais até ao seu alimento.

g

J I Jg_'—r—r—h—il.i-ﬁ
bac: - o o
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Anexo 27 — Quarta bateria de tarefas

Objetivo: Resolver situagdes problematicas que conduzam a consolidagdo de vocabulario

apropriado e das metas previstas para o subtodpico “Pontos de referéncia e Itinerarios” e a ler

plantas simples.

1. Tenta descobrir 12 formas diferentes de o José chegar a escola, sabendo que a

casa do José é representada pela letra A e a escola pela letra B.
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2. Junta-te com 3 colegas teus, que tenham o mesmo mapa do tesouro que tu,
formando um grupo de 4. Descubram onde se encontra 0 vOSso tesouro, que
esta assinalado com um X no mapa. Boa caca!!

Dicas importantes:

- Devem comecar por interpretar a planta da sala, percebendo a vossa localizagao;

- Delinear um percurso até ao local do vosso tesouro.

x|

-

3. Assinala na planta da sala de aula com um X, a localizacao do pirilampo.
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Anexo 28 — Grelha de analise de dados — etapa zero

Alunos | Questao | Metas de Aprendizagem 12 e 22 anos Registos dos alunos Verificagcdo de Pré-requisitos

1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢do A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de - A aluna sabe em parte situar no espago
no espaco, em relagao aos outros e aos | verde o que estava debaixo da cama. objetos ou coisas. Ainda ndo tem adquiridos
objetos. os conceitos “a direita”, “a esquerda” e

2 A aluna desenhou 0 menino do lado contrario ao que era “entre”.

pedido e a menina ao lado do rapaz. Rodeou corretamente
os animais que estdo em frente da casa e ndo pintou o que
estava entre os canteiros mas sim os canteiros.
Janice . - ‘4 ~ e

3 Representa e compara diferentes A aluna utilizou corretamente o cédigo para o cdo encontrar | - A aluna elabora e representa itinerdrios,
Itinerarios, utilizando pontos o seu almoco e assinalou e registou também de forma utilizando pontos de referéncia.
de referéncia. correta um percurso para o cdo chegar até a bola.

4 Descreve a localizagdo de objetos no Descobriu a localizagdo do macaco e dos seus amigos - A aluna utiliza pontos de referéncia e
espaco, utilizando vocabulario preenchendo os espacos com o numero da linha, a letra da descreve a localizacdo de objetos no espaco,
apropriado. coluna e o nome do animal corretamente. utilizando vocabulario apropriado.

1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao O aluno pintou de azul o que estava em cima da cama e de - O aluno sabe, em parte, situar no espaco
no espaco, em relagao aos outros e aos | verde o que estava debaixo da cama. objectos ou coisas. Ainda ndo tem adquirido o
objetos. conceito “entre”.

Saulo . . .
2 O aluno desenhou o0 menino e a menina nos locais corretos.
Rodeou corretamente os animais que estdao em frente da
casa e ndo pintou o que estava entre os canteiros mas sim os
canteiros.
3 Representa e compara diferentes O aluno ndo utilizou corretamente o cédigo para o cao - O aluno ainda ndo elabora, nem representa

Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

encontrar o seu almoco e nao assinalou e nem registou de
forma correta um percurso para o cdo chegar até a bola.

itinerarios, utilizando pontos de referéncia.

166




Descreve a localizacao de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

Descobriu a localizagdo do macaco e dos seus amigos
preenchendo os espagos com o numero da linha, a letra da
coluna e o nome do animal corretamente.

- O aluno utiliza pontos de referéncia e
descreve a localizagcdo de objetos no espaco,
utilizando vocabulario apropriado.

Sabe situar-se e exprime a sua posicao
no espago, em relagdo aos outros e aos
objetos.

A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de
verde o que estava debaixo da cama.

A aluna desenhou o0 menino do lado contrario ao que era
pedido e a menina ao lado do rapaz. Rodeou corretamente
0s animais que estdao em frente da casa e ndo pintou o que
estava entre 0s canteiros mas sim os canteiros.

- A aluna sabe em parte situar no espago
objectos ou coisas. Ainda ndo tem adquiridos
”n o

os conceitos “a direita”, “a esquerda” e
“entre”.

Maria . . . s <
Representa e compara diferentes A aluna utilizou de forma incorreta o cddigo para o cdo - A aluna sabe, em parte, elaborar e
Itinerarios, utilizando pontos encontrar o seu almogo, mas assinalou e registou de forma representar itinerarios, utilizando pontos de
de referéncia. correta um percurso para o cao chegar até a bola. referéncia.
Descreve a localizagdo de objetos no Descobriu a localizagdo do macaco e dos seus amigos - A aluna utiliza pontos de referéncia e
espaco, utilizando vocabulario preenchendo os espagos com o numero da linha, a letra da descreve a localizacdo de objetos no espaco,
apropriado. coluna e o nome do animal corretamente. utilizando vocabulario apropriado.
Sabe situar-se e exprime a sua posi¢do A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de - A aluna sabe em parte situar no espacgo
no espaco, em relagao aos outros e aos | verde o que estava debaixo da cama. objectos ou coisas. Ainda ndo tem adquirido o
objetos. conceito “entre”.
A aluna desenhou o menino e a menina nos locais corretos.
Joice R Rodeou corretamente os animais que estdo em frente da

Representa e compara diferentes
Itinerarios, utilizando pontos

casa e nao pintou o que estava entre os canteiros mas sim os

canteiros.

A aluna utilizou de forma incorreta o cddigo para o cdo
encontrar o seu almoco. Assinalou de forma correta um

- A aluna sabe, em parte, elaborar e
representar itinerarios, utilizando pontos de
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de referéncia.

Descreve a localizagdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

percurso para o cao chegar até a bola mas ndo registou o
codigo corretamente.

Descobriu a localizagdo do macaco e dos seus amigos
preenchendo os espagos com o numero da linha, a letra da
coluna e o nome do animal corretamente.

referéncia.

- A aluna utiliza pontos de referéncia e
descreve a localizagdo de objetos no espaco,
utilizando vocabuldrio apropriado.

Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao
no espago, em relagao aos outros e aos
objetos.

A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de
verde o que estava debaixo da cama.

A aluna desenhou o menino e a menina nos locais corretos.
Rodeou corretamente os animais que estdao em frente da
casa e pintou o que estava entre os canteiros e arbustos que
nado estavam no local indicado.

- A aluna sabe em parte situar no espago
objectos ou coisas. Ainda ndo tem adquirido o
conceito “entre”.

Vitodria Representa e compara diferentes A aluna utilizou de forma incorreta o cddigo para o cdo - A aluna sabe, em parte, elaborar e
Itinerarios, utilizando pontos encontrar o seu almoco. Assinalou de forma correta um representar itinerarios, utilizando pontos de
de referéncia. percurso para o cdo chegar até a bola mas nao registou o referéncia.

codigo corretamente.
Descreve a localizacdo de objetos no Descobriu a localizacdo do macaco e dos seus amigos, a - A aluna sabe, em parte, utilizar pontos de
espaco, utilizando vocabulario excecao do esquilo, preenchendo os espacos com o nimero | referéncia e descrever a localizacdo de objetos
apropriado. da linha, a letra da coluna e o nome do animal no espaco, utilizando vocabulario apropriado.
corretamente.
Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de - A aluna sabe, em parte, situar no espaco
no espaco, em relacdo aos outros e aos | verde o que estava debaixo da cama. objectos ou coisas. Ainda ndo tem adquirido
objetos. os conceitos “a esquerda”, “a direita” e
Leonor

A aluna desenhou o0 menino e a menina fora da imagem.
Rodeou corretamente os animais que estdo em frente da
casa e nao pintou o que estava entre os canteiros mas sim

“entre”.
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Representa e compara diferentes
Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Descreve a localizacdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

um gato que nao estava entre os canteiros.
A aluna utilizou de forma incorreta o cddigo para o cdo

encontrar o seu almogo e assinalou e registou de forma
incorreta um percurso para o cdo chegar até a bola.

A aluna ndo respondeu a questdo.

- A aluna ainda ndo sabe elaborar e
representar itinerarios, utilizando pontos de
referéncia.

Sabe situar-se e exprime a sua posicao
no espago, em relagao aos outros e aos
objetos.

A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de
verde o que estava debaixo da cama.

A aluna desenhou 0 menino e a menina nos locais corretos.
Rodeou corretamente os animais que estdao em frente da
casa e pintou o que estava entre os canteiros.

- A aluna sabe situar no espaco objectos ou
coisas.

Erica Representa e compara diferentes A aluna utilizou de forma correta o cédigo para o cdo - A aluna elabora e representa itinerarios,
Itinerarios, utilizando pontos encontrar o seu almogo e assinalou e registou corretamente | utilizando pontos de referéncia.
de referéncia. um percurso para o cao chegar até a bola.

- A aluna utiliza pontos de referéncia e

Descreve a localizacao de objetos no Descobriu a localizacdo do macaco e dos seus amigos descreve a localizacdo de objetos no espaco,
espaco, utilizando vocabulario preenchendo os espagos com o numero da linha, a letra da utilizando vocabulario apropriado.
apropriado. coluna e o nome do animal corretamente.
Sabe situar-se e exprime a sua posicao O aluno pintou de azul o que estava em cima da cama e de - O aluno sabe situar no espaco objectos ou
no espaco, em relacdo aos outros e aos | verde o que estava debaixo da cama. coisas.

Pedro objetos.

0 aluno desenhou 0 menino e a menina nos locais corretos.
Rodeou corretamente os animais que estdo em frente da
casa e pintou o que estava entre os canteiros.
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Representa e compara diferentes
Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Descreve a localizagdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

O aluno utilizou de forma correta o cédigo para o cao
encontrar o seu almogo e assinalou e registou corretamente
um percurso para o cdo chegar até a bola.

Descobriu a localizagdo do macaco e dos seus amigos
preenchendo os espagos com o numero da linha, a letra da
coluna e o nome do animal corretamente.

- O aluno elabora e representa itinerarios,
utilizando pontos de referéncia.

- O aluno utiliza pontos de referéncia e
descreve a localizacdo de objetos no espaco,
utilizando vocabulario apropriado.

Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao
no espag¢o, em relagdo aos outros e aos
objetos.

Representa e compara diferentes

O aluno pintou de azul o que estava em cima da cama e de
verde o que estava debaixo da cama.

0O aluno desenhou 0 menino e a menina nos locais corretos.
Rodeou corretamente os animais que estdao em frente da

Casa e pintou 0 gque estava entre os canteiros.

O aluno utilizou de forma incorreta o cédigo para o cao

- O aluno sabe situar no espaco objectos ou
coisas.

- O aluno sabe, em parte, elaborar e

Artur S - . e -
Itinerarios, utilizando pontos encontrar o seu almogo. Assinalou corretamente um representar itinerdrios, utilizando pontos de
de referéncia. percurso para o cao chegar até a bola, mas ndo registou o referéncia.

codigo de forma correta.
Descreve a localizacdo de objetos no Descobriu a localizacdo do macaco e dos seus amigos - O aluno utiliza pontos de referéncia e
espaco, utilizando vocabulario preenchendo os espagos com o numero da linha, a letra da descreve a localizacdao de objetos no espaco,
apropriado. coluna e o nome do animal corretamente. utilizando vocabulario apropriado.
Sabe situar-se e exprime a sua posicao O aluno pintou de azul o que estava em cima da cama e de - O aluno sabe situar no espaco objectos ou
no espaco, em relacdo aos outros e aos | verde o que estava debaixo da cama. coisas.
, objetos.
Ruben )

0O aluno desenhou a menina no local correto e o menino do
lado direito da arvore errada. Rodeou corretamente os
animais que estdo em frente da casa e pintou o que estava
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Representa e compara diferentes
Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Descreve a localizacao de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

entre os canteiros.

O aluno utilizou de forma incorreta o cédigo para o cdo
encontrar o seu almogo. Assinalou corretamente um
percurso para o cao chegar até a bola, mas nao registou o
codigo de forma correta.

Descobriu a localizagdo do macaco e do cdo preenchendo os
espacos com o nome do animal corretamente, do esquilo e
da gaivota o aluno ndo preencheu os espacgos destinados a
coluna e alinha.

- O aluno sabe, em parte, elaborar e
representar itinerarios, utilizando pontos de
referéncia.

- O aluno sabe, em parte, utilizar pontos de
referéncia e descrever a localizacdo de objetos
no espaco, utilizando vocabulario apropriado.

Sabe situar-se e exprime a sua posicao
no espago, em relagao aos outros e aos
objetos.

A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de
verde o que estava debaixo da cama.

A aluna desenhou o menino do lado contrério ao que era
pedido e a menina ao lado do rapaz. Rodeou corretamente
os animais que estdo em frente da casa e pintou o que
estava entre os canteiros.

- A aluna sabe, em parte, situar no espago
objectos ou coisas. Ainda ndo tem adquiridos
os conceitos “a esquerda” e “a direita”.

Joice Representa e compara diferentes A aluna utilizou de forma incorreta o cddigo para o cdo - A aluna sabe, em parte, elaborar e
Vicente [tinerarios, utilizando pontos encontrar o seu almoco. Assinalou corretamente um representar itinerarios, utilizando pontos de
de referéncia. percurso para o cao chegar até a bola, mas ndo registou o referéncia.
codigo de forma correta.
Descreve a localizagdo de objetos no Descobriu a localizagdo dos amigos do macaco preenchendo | - A aluna sabe, em parte, utilizar pontos de
espaco, utilizando vocabuldrio 0s espacos com o numero da linha, a letra da coluna e o referéncia e descrever a localizacdo de objetos
apropriado. nome do animal corretamente. Ndao preencheu no espaco, utilizando vocabulario apropriado.
corretamente a localizagao do macaco.
Beatriz Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de - A aluna sabe, em parte, situar no espaco
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no espag¢o, em relagdo aos outros e aos
objetos.

Representa e compara diferentes
Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Descreve a localizacao de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

verde o que estava debaixo da cama.

A aluna desenhou a menina no local correto e o rapaz ao

lado da rapariga. Rodeou corretamente os animais que estdo

em frente da casa e pintou os gatos que estavam a frente
dos canteiros.

A aluna utilizou, em grande parte, de forma correta o cédigo
para o cdo encontrar o seu almogo e assinalou corretamente

e registou de forma parcialmente correta um percurso para
o cdo chegar até a bola.

Descobriu a localizagdao do macaco e dos seus amigos
preenchendo os espagos com o numero da linha, a letra da
coluna e o nome do animal corretamente.

objectos ou coisas. Ainda ndo tem adquiridos
VB

os conceitos “a esquerda”, “a direita” e
“entre”.

- A aluna sabe, em parte, elaborar e
representar itinerarios, utilizando pontos de
referéncia.

- A aluna utiliza pontos de referéncia e
descreve a localizag¢dao de objetos no espaco,
utilizando vocabulario apropriado.

Sara

Sabe situar-se e exprime a sua posicao
no espago, em relagdo aos outros e aos
objetos.

Representa e compara diferentes
Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Descreve a localizacdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de
verde o que estava debaixo da cama.

A aluna desenhou o0 menino e a menina nos locais corretos.
Rodeou corretamente os animais que estdao em frente da
casa e pintou o que estava entre os canteiros.

A aluna utilizou de forma incorreta o cddigo para o cdo
encontrar o seu almogo, mas assinalou e registou
corretamente um percurso para o cdo chegar até a bola.

Descobriu a localizacdo do macaco e dos seus amigos
preenchendo os espagos com o numero da linha, a letra da
coluna e o nome do animal corretamente.

- A aluna sabe situar no espaco objectos ou
coisas.

- A aluna sabe, em parte, elaborar e
representar itinerarios, utilizando pontos de
referéncia.

- A aluna utiliza pontos de referéncia e
descreve a localiza¢dao de objetos no espaco,
utilizando vocabulario apropriado.
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Sabe situar-se e exprime a sua posicao
no espaco, em relagdo aos outros e aos
objetos.

O aluno pintou de azul o que estava em cima da cama e de
verde o que estava debaixo da cama.

O aluno desenhou o menino e a menina nos locais
incorretos, o menino do lado esquerdo da drvore maior e a
menina em cima dos canteiros . Rodeou corretamente os
animais que estdao em frente da casa e pintou o que estava
entre os canteiros.

- O aluno sabe, em parte, situar no espaco
objectos ou coisas. Ainda nao tem adquiridos
os conceitos “a esquerda” e “ a direita”.

José . - . .- ~
Representa e compara diferentes O aluno utilizou de forma incorreta o cédigo para o cdo - O aluno sabe, em parte, elaborar e
Itinerarios, utilizando pontos encontrar o seu almogo , mas assinalou e registou representar itinerarios, utilizando pontos de
de referéncia. corretamente um percurso para o cdo chegar até a bola. referéncia.
Descreve a localizagao de objetos no Descobriu a localizagdao da gaivota e do esquilo preenchendo | - O aluno sabe, em parte, utilizar pontos de
espaco, utilizando vocabulario 0s espagos com o numero da linha e a letra da coluna referéncia e descrever a localizacdo de objetos
apropriado. corretamente, quanto ao cdo e ao macaco, o aluno ndo no espaco, utilizando vocabulario apropriado.
preencheu de forma correta o nome do animal.
Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de - A aluna sabe, em parte, situar no espago
no espaco, em relacao aos outros e aos | verde o que estava debaixo da cama. objectos ou coisas. Ainda ndo tem adquiridos
objetos. os conceitos “a esquerda”, “ a direita” e
A aluna desenhou o menino do lado contrdrio ao que era “entre”.
pedido e a menina ao lado do rapaz. Rodeou corretamente
0s animais que estdao em frente da casa e pintou o que
Bruna estava a frente dos canteiros.

Representa e compara diferentes
Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

A aluna nao utilizou de forma correta o cédigo para o cdo
encontrar o seu almogo, mas assinalou e registou
corretamente um percurso para o cao chegar até a bola.

- A aluna sabe, em parte, elaborar e
representar itinerarios, utilizando pontos de
referéncia.
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Descreve a localizacdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

Descobriu a localizacdo do macaco e dos seus amigos
preenchendo os espagos com o nimero da linha, a letra da
coluna e o nome do animal corretamente.

- A aluna utiliza pontos de referéncia e
descreve a localizacdo de objetos no espaco,
utilizando vocabulario apropriado.

Lara

Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao
no espago, em relagdo aos outros e aos
objetos.

Representa e compara diferentes
Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Descreve a localizacdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

A aluna pintou de azul o que estava em cima da cama e de
verde o que estava debaixo da cama.

A aluna desenhou o0 menino e a menina nos locais corretos.

Rodeou corretamente os animais que estdao em frente da
casa e pintou um canteiro.

A aluna utilizou de forma incorreta o cddigo para o cao
encontrar o seu almogo. Assinalou corretamente e registou
de forma parcialmente correta um percurso para o cao
chegar até a bola.

Descobriu a localizacdo do macaco e dos seus amigos
preenchendo os espagos com o nimero da linha e o nome
do animal corretamente, mas ndo preencheu de forma
correta a letra da coluna.

- A aluna sabe, em parte, situar no espaco
objectos ou coisas. Ainda ndo tem adquirido o
conceito “entre”.

- A aluna sabe, em parte, elaborar e
representar itinerarios, utilizando pontos de
referéncia.

- A aluna sabe, em parte, utilizar pontos de
referéncia e descrever a localizacdo de objetos
no espaco, utilizando vocabulario apropriado.
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Anexo 29 — Grelha de analise de dados da primeira bateria de tarefas

Campo de analisel: Relacdes espaciais

Subcampos: 1.1 Compreender os conceitos

1.2 Aplicar os conceitos

1.3 Identificar relacGes espaciais
1.4 Interpretar relacdes espaciais
1.5 Descrever relagdes espaciais

Alunos | Questdo | Metas de Aprendizagem 12 e 22 anos Registos dos alunos Conceitos chave/ unidades de sentido

Janice 1 Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna completa corretamente o conceito “entre” etrocou | A aluna demonstra ter compreendido os
no espaco, em relacdo aos outros e aos os conceitos “direito” e “esquerdo”. conceitos, mas na primeira questdo nao
objetos. aplicou corretamente os conceitos “lado

2 A aluna assinalou corretamente a mao com que escreve. direito” e “lado esquerdo”.
Identificou e interpretou relagbes espaciais
3 Descreve a localizacdo de objetos no A aluna desenhou corretamente todos os elementos, tendo | corretamente.
espaco, utilizando vocabulario apagado a arvore para colocar as flores entre acasa e a A aluna para conseguir que todas as
apropriado. arvore. indicagbes, da terceira questdo, fossem
cumpridas no desenho, a estratégia utilizada
foi apagar a arvore para colocar as flores
entre a casa e a arvore.

Maria 1 Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna completa incorretamente o conceito “entre” e A aluna demonstra ter compreendido os
no espago, em relacdo aos outros e aos | completou os conceitos “direito” e “esquerdo”, duas vezes conceitos, mas ndo aplicou corretamente o
objetos. corretamente falhando uma vez. conceito “entre” e aplicou de forma incorreta

numa situacdo o conceito “lado direito”.

2 A aluna assinalou corretamente a mao com que escreve. Identificou e interpretou, em parte, rela¢des
espaciais.

3 Descreve a localizacao de objetos no A aluna seguiu corretamente as trés primeiras condicoes, A aluna ndo concretizou corretamente a
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espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

mas nao respeitou a quarta, desenhando as flores do lado
direito da arvore, ndo as tendo colocado entre a casa e a
arvore.

guarta condicdo da terceira questao.

Vitédria Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna completou corretamente o conceito “entre” uma A aluna demonstra ter compreendido os
no espaco, em relacdo aos outros e aos | vez, falhando a outra e trocou os conceitos “direito” e conceitos, mas na primeira questdo nao
objetos. “esquerdo”. aplicou corretamente os conceitos “lado

direito” e “lado esquerdo”.
A aluna assinalou corretamente a mao com que escreve. Identificou e interpretou, em parte, relagdes
espaciais.
Descreve a localizagdo de objetos no A aluna desenhou corretamente a casa e a arvore e A aluna ndo concretizou corretamente as
espaco, utilizando vocabulario desenhou o gato a direita da arvore, e flores a esquerda da terceira e quarta condicdes da terceira
apropriado. casa e a direita do gato. guestao.

Leonor Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna completou corretamente o conceito “entre” uma A aluna demonstra ndo ter compreendido os
no espaco, em relacao aos outros e aos | vez, falhando a outra e trocou os conceitos “direito” e conceitos, ndo os aplicando corretamente.
objetos. “esquerdo”. N3do identificou, nem interpretou relacées

espaciais.
A aluna assinalou incorretamente a mao com que escreve. A aluna ndo concretizou corretamente a
terceira questdao, completando-a de forma
Descreve a localizacdo de objetos no A aluna desenhou a casa no espaco correto e todos os desconexa.
espaco, utilizando vocabulario outros elementos fora do espaco destinado, de forma
apropriado. desconexa.
Erica Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna completou corretamente os conceitos, a excecdode | A aluna demonstra ter compreendido os

no espacgo, em relagdo aos outros e aos
objetos.

Descreve a localizacdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

um espago que trocou o conceito “esquerdo” com “direito”.
A aluna assinalou corretamente a mdo com que escreve.
A aluna desenhou corretamente todos os elementos, sem

apagar nenhum elemento, o que pressupde que tera lido
tudo antes de comecar a desenhar.

conceitos, mas ndo os aplicou todos
corretamente, pois trocou na primeira
guestdo, uma vez, os conceitos “lado direito”
e “lado esquerdo”.

Identificou e interpretou relagGes espaciais
corretamente.

A aluna para conseguir que todas as

176




indicacOes, da terceira questdo, fossem
cumpridas no desenho, a estratégia utilizada
foi ler todas as indicacbes e sO depois
desenhar os elementos.

Pedro Sabe situar-se e exprime a sua posicao O aluno completou corretamente os conceitos, a excecdode | O aluno demonstra ter compreendido os
no espaco, em relacao aos outros e aos um espago que trocou o conceito “esquerdo” com “direito”. | conceitos, mas ndo os aplicou todos
objetos. corretamente, pois trocou na primeira

O aluno assinalou corretamente a mao com que escreve. guestdo, uma vez, os conceitos “lado direito”

e “lado esquerdo”.

Descreve a localizagdo de objetos no O aluno seguiu corretamente as trés primeiras condicoes, Identificou e interpretou relagbes espaciais

espaco, utilizando vocabulario mas nao respeitou a quarta, desenhando as flores entre a corretamente.

apropriado. casa e o gato. O aluno nao respeitou a quarta condicao, da
terceira questdo, provavelmente por falta de
ateng¢do uma vez que aplicou corretamente o
conceito “entre”, mas em vez de desenhar as
flores entre a drvore e a casa desenhou entre
a casa e o gato.

Raben Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao O aluno completou incorretamente todos os conceitos. O aluno demonstra ndo ter compreendido os
no espaco, em relacdo aos outros e aos conceitos, ndo os aplicando corretamente.
objetos. Ndo identificou, nem interpretou relacdes

O aluno assinalou as duas opg¢des. espaciais.
O aluno nao concretizou a terceira questao,
Descreve a localizagdo de objetos no O aluno desenhou elementos que nado correspondem completando-a de forma desconexa.
espaco, utilizando vocabulario minimamente ao que foi indicado.
apropriado.
Joice Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna completou corretamente todos os conceitos. A aluna demonstra ter compreendido os
Vicente no espago, em relagao aos outros e aos conceitos, mas na terceira questdo nao

objetos.

A aluna assinalou corretamente a m3o com que escreve.

aplicou corretamente os conceitos “a direita”
e “a esquerda”.
Identificou e interpretou relagGes espaciais
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Descreve a localizacdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

A aluna desenhou corretamente a casa, mas desenhou a
arvore a esquerda e o gato a direita da casa, seguiu
corretamente a quarta condicao desenhando as flores entre
a arvore e a casa.

corretamente.

A aluna cumpriu a quarta indicacao, da
terceira questdo, a estratégia utilizada foi
apagar a arvore para colocar as flores entre a
casa e a arvore.

Beatriz Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna completou corretamente o conceito “entre” uma A aluna demonstra ter compreendido, em
no espaco, em relacdo aos outros e aos | vez, falhando a outra e trocou os conceitos “direito” e parte o0s conceitos, trocou na primeira
objetos. “esquerdo”. questdo, os conceitos “lado direito” e “lado

esquerdo” e por uma vez, o conceito “entre”.
A aluna assinalou corretamente a mao com que escreve. Identificou e interpretou, em parte, relagdes
espaciais corretamente.
Descreve a localizagao de objetos no A aluna desenhou corretamente a casa, mas desenhou a A aluna cumpriu a quarta indicac¢ao, da
espaco, utilizando vocabulario arvore a esquerda e o gato a direita da casa, seguiu terceira questdo, a estratégia utilizada foi
apropriado. corretamente a quarta condi¢do desenhando as flores entre | apagar a arvore para colocar as flores entre a
a arvore e a casa. casa e a drvore, mas voltou a trocar os
conceitos “esquerda” e “direita”.

Sara Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna completou corretamente os conceitos, a excegdode | A aluna demonstra ter compreendido os
no espaco, em relacdo aos outros e aos | um espago que trocou o conceito “direito” com “entre”. conceitos, mas na primeira questdo trocou
objetos. uma vez os conceitos “lado direito” com

A aluna assinalou corretamente a mao com que escreve. “entre”.

Identificou e interpretou relagbGes espaciais

Descreve a localizagdo de objetos no A aluna desenhou corretamente todos os elementos, tendo | corretamente.

espaco, utilizando vocabulario apagado a arvore para colocar as flores entre a casa e a A aluna para conseguir que todas as

apropriado. arvore. indicagGes, da terceira questdo, fossem
cumpridas no desenho, a estratégia utilizada
foi apagar a arvore para colocar as flores entre
acasa e a arvore.

José Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao O aluno completou corretamente uma vez o conceito O aluno demonstra, em parte, ter

no espago, em relagdo aos outros e aos
objetos.

“direito”, tendo preenchido incorretamente as outras vezes.

O aluno assinalou corretamente a mao com que escreve.

compreendido os conceitos, ndo os aplicando
corretamente na primeira questao por quatro
vezes.
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Descreve a localizacao de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

O aluno desenhou corretamente todos os elementos, tendo
apagado a arvore para colocar as flores entre acasa e a
arvore.

Identificou e interpretou, em parte, rela¢des
espaciais.

O aluno para conseguir que todas as
indicacGes, da terceira questdo, fossem
cumpridas no desenho, a estratégia utilizada
foi apagar a drvore para colocar as flores entre
acasa e a arvore.

Bruna Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna completou corretamente trés espagos, mas trocou A aluna demonstra ter compreendido os
no espaco, em relacdo aos outros e aos | dois espagos, o conceito “esquerdo” por “direito”. conceitos, mas na primeira questdo trocou em
objetos. dois espacos os conceitos “lado direito” com

A aluna assinalou corretamente a mao com que escreve. “lado esquerdo”.

Identificou e interpretou relagbGes espaciais

Descreve a localizagdo de objetos no A aluna desenhou corretamente todos os elementos, tendo | corretamente.

espaco, utilizando vocabulario apagado a arvore para colocar as flores entre a casa e a A aluna para conseguir que todas as

apropriado. arvore. indicacGes, da terceira questao, fossem
cumpridas no desenho, a estratégia utilizada
foi apagar a arvore para colocar as flores entre
acasa e a arvore.

Lara Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna completa corretamente o conceito “entre” etrocou | A aluna demonstra, em parte, ter

no espago, em relagdo aos outros e aos
objetos.

Descreve a localizagdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

os conceitos “direito” e “esquerdo”.
A aluna assinalou corretamente a m3o com que escreve.
A aluna desenhou corretamente a casa e a arvore, mas

desenhou o gato entre a casa e a arvore, e as flores a direita
da arvore.

compreendido 0s conceitos, na primeira
questdo trocou os conceitos “lado direito”
com “lado esquerdo”.

Identificou e interpretou, em parte, relagdes
espaciais.

A aluna ndo concretizou corretamente as
terceira e quarta condicdes da terceira
questao.
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Anexo 30 — Grelha de analise de dados da segunda bateria de tarefas

Campo de analisel: Relacdes espaciais

Subcampos: 1.1 Compreender os conceitos
1.2 Aplicar os conceitos
1.3 Identificar relacGes espaciais
1.4 Interpretar relacdes espaciais
1.5 Descrever relagdes espaciais

Campo de analise2: Capacidade de resolucdo de problemas

Subcampos: 2.1 Compreender o problema
2.2 Definir estratégias de resolucao de problemas
2.3 Avaliar as estratégias de resolucdo de problemas
2.4 Justificar os processos utilizados na resolug¢ao de problemas
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Alunos | Questdo | Metas de Aprendizagem 12 e 22 anos Registos dos alunos Conceitos chave/ unidades de sentido
Janice 1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna executou as trés indicagGes corretamente. A aluna demonstra ter compreendido os
no espag¢o, em relagdo aos outros e aos conceitos, mas ndo aplicou corretamente o
objetos. conceito “por baixo”, na questao 2.1.
Identificou e interpretou relages espaciais
2.1 Descreve a localizacao de objetos no A aluna pintou os quadrados que completavam corretamente.
espaco, utilizando vocabulario corretamente duas das situagGes colocadas, tendo pintado A aluna demonstra ter compreendido o
apropriado. incorretamente a situagao referente ao conceito “por problema da terceira tarefa e definido um
baixo”. processo que a levou a resolugdo correta do
mesmo.
2.2 A aluna desenhou trés animais que se encontram fora da
casota.
3 A aluna posicionou corretamente todos os atletas.
Saulo 1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao O aluno executou as trés indicagdes corretamente. O aluno demonstra ter compreendido os
no espac¢o, em relagdao aos outros e aos conceitos, mas ndo aplicou corretamente a
objetos. situacdo referente ao conceito “por baixo”, na
questao 2.1.
2.1 Descreve a localizacao de objetos no O aluno pintou os quadrados que completavam Identificou e interpretou, em parte, as
espaco, utilizando vocabulario corretamente duas das situa¢des colocadas, tendo pintado relagdes espaciais corretamente.
apropriado. incorretamente a situacao referente ao conceito “por O aluno demonstra ter compreendido, em
baixo”. parte, o problema da terceira tarefa, mas nao
definiu um processo que o levasse a resolucdo
2.2 O aluno desenhou trés animais que se encontram fora da correta do mesmo.
casota.
3 O aluno posicionou corretamente o atleta que vai “a frente”,
mas ndo seguiu corretamente as situagles referentes aos
conceitos “atrds”, “depois” e “antes”.
Maria 1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna executou as trés indica¢cOes corretamente. A aluna demonstra ter compreendido os
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no espag¢o, em relagdo aos outros e aos
objetos.

conceitos, mas ndo aplicou corretamente o
conceito “por baixo”, na questao 2.1.
Identificou e interpretou, em parte, as

2.1 Descreve a localizagdo de objetos no A aluna pintou os quadrados que completavam relacGes espaciais corretamente.
espaco, utilizando vocabulario corretamente duas das situagées colocadas, tendo pintado A aluna demonstra ter compreendido, em
apropriado. incorretamente a situagao referente ao conceito “por parte, o problema da terceira tarefa nao
baixo”. definindo um processo que o levasse a
resolucdo correta do mesmo.
2.2 A aluna desenhou trés animais que se encontram fora da
casota.
3 A aluna posicionou corretamente o atleta que vai “atrds”,
mas ndo seguiu corretamente as situacdes referentes aos
conceitos “a frente”, “depois” e “antes”.
JoiceR. |1 Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna executou as trés indicacGes corretamente. A aluna demonstra ter compreendido os
no espacgo, em relagdo aos outros e aos conceitos e aplicou-os corretamente nas duas
objetos. primeiras tarefas.
Identificou e interpretou as rela¢Ges espaciais
2.1 Descreve a localizagdo de objetos no A aluna pintou os quadrados que completavam as trés corretamente.
espaco, utilizando vocabulario situagGes colocadas. A aluna demonstra ter compreendido, em
apropriado. parte, o problema da terceira tarefa, mas nao
2.2 A aluna desenhou trés animais que se encontram fora da definiu um processo que a levasse a resolugdo
casota. correta do mesmo.
3 A aluna posicionou corretamente os atletas que iam “a
frente” e “atras”, mas nao seguiu corretamente as situagdes
referentes as expressdes “depois” e “antes”.
Leonor |1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna executou as trés indica¢des corretamente, com A aluna demonstra ter compreendido, em

no espaco, em relagao aos outros e aos

acompanhamento do professor.

parte, os conceitos, ndo os tendo aplicado
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objetos.

corretamente nas situagdes referentes aos
conceitos “por baixo” e “dentro”.

2.1 Descreve a localizacao de objetos no A aluna pintou os quadrados que completavam Identificou e interpretou, em parte, as
espaco, utilizando vocabulario corretamente uma das situagdes colocadas, tendo pintado relacGes espaciais corretamente.
apropriado. incorretamente as situagOes referente aos conceitos “por A aluna demonstra ter compreendido, em
2.2 baixo” e “dentro”. parte, o problema da terceira tarefa, mas ndo
definiu um processo que a levasse a resolugdo
A aluna desenhou trés animais que se encontram fora da correta do mesmo.
3 casota.
A aluna posicionou corretamente os atletas que iam “a
frente” e “atras”, mas nao seguiu corretamente as situagdes
referentes as expressdes “depois” e “antes”.
Erica 1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna executou as trés indica¢des corretamente. A aluna demonstra ter compreendido os
no espaco, em relacdo aos outros e aos conceitos e aplicou-os corretamente nas duas
objetos. primeiras tarefas.
Identificou e interpretou as relagGes espaciais
2.1 Descreve a localizagdo de objetos no A aluna pintou os quadrados que completavam as trés corretamente.
espaco, utilizando vocabulario situagGes colocadas. A aluna demonstra ter compreendido o
apropriado. problema da terceira tarefa e definido um
2.2 A aluna desenhou trés animais que se encontram fora da processo que a levou a resolucdo correta do
casota. mesmo.
3 A aluna posicionou corretamente todos os atletas.
Pedro 1 Sabe situar-se e exprime a sua posicao O aluno executou as trés indicagGes corretamente. O aluno demonstra ter compreendido os

no espacgo, em relagdo aos outros e aos
objetos.

conceitos, mas ndo aplicou corretamente o
conceito “por baixo”, na questao 2.1.
Identificou e interpretou relacGes espaciais
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2.1 Descreve a localizacdo de objetos no O aluno pintou os quadrados que completavam corretamente.
espaco, utilizando vocabulario corretamente duas das situa¢des colocadas, tendo pintado O aluno demonstra ter compreendido o
apropriado. incorretamente a situacdo referente ao conceito “por problema da terceira tarefa e definido um
baixo”. processo que o levou a resolugdo correta do
mesmo.
2.2 O aluno desenhou trés animais que se encontram fora da
casota.
3 O aluno posicionou corretamente todos os atletas.
Artur 1 Sabe situar-se e exprime a sua posicao O aluno executou as trés indicagGes corretamente. O aluno demonstra ter compreendido os
no espago, em relagdo aos outros e aos conceitos e aplicou-os corretamente nas duas
objetos. primeiras tarefas.
Identificou e interpretou as rela¢des espaciais
2.1 Descreve a localizacdo de objetos no O aluno pintou os quadrados que completavam as trés corretamente, com a excecdo da terceira
espaco, utilizando vocabulario situacdes colocadas. tarefa.
apropriado. O aluno demonstra ter compreendido, em
2.2 O aluno desenhou trés animais que se encontram fora da parte, o problema da terceira tarefa, mas nao
casota. definiu um processo que o levasse a resolucdo
correta do mesmo.
3 O aluno posicionou corretamente os atletas que iam “a
frente” e “atras”, mas ndo seguiu corretamente as situagoes
referentes as expressdes “depois” e “antes”.
Beatriz |1 Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna executou as trés indicacbes corretamente. A aluna demonstra ter compreendido, em
no espago, em relagdo aos outros e aos parte, os conceitos, ndo os tendo aplicado
objetos. corretamente nas situagdes referentes a
questdo 2.1.
2.1 Descreve a localizagdo de objetos no A aluna pintou incorretamente todos os quadrados que Identificou e interpretou, em parte, as

espaco, utilizando vocabuldrio

completavam as trés situagdes colocadas.

relagdes espaciais corretamente.
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apropriado.

A aluna demonstra ter compreendido, em

2.2 A aluna desenhou trés animais que se encontram fora da parte, o problema da terceira tarefa, mas nao
casota. definiu um processo que a levasse a resolucdo
correta do mesmo.
3 A aluna posicionou corretamente o atleta que vai “atras”,
mas ndo seguiu corretamente as situacles referentes aos
conceitos “a frente”, “depois” e “antes”.
Sara 1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna executou as trés indica¢cOes corretamente. A aluna demonstra ter compreendido os
no espago, em relagdo aos outros e aos conceitos e aplicou-os corretamente nas duas
objetos. primeiras tarefas.
Identificou e interpretou as relagGes espaciais
2.1 Descreve a localizagdo de objetos no A aluna pintou os quadrados que completavam as trés corretamente.
espaco, utilizando vocabulario situagGes colocadas. A aluna demonstra ter compreendido, em
apropriado. parte, o problema da terceira tarefa, mas nao
2.2 A aluna desenhou trés animais que se encontram fora da definiu um processo que a levasse a resolucdo
casota. correta do mesmo.
3 A aluna posicionou corretamente os atletas que iam “a
frente” e “atras”, mas nao seguiu corretamente as situagdes
referentes as expressdes “depois” e “antes”.
José 1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao O aluno executou as trés indicagGes corretamente. O aluno demonstra ter compreendido os
no espag¢o, em relagdo aos outros e aos conceitos, mas ndo aplicou corretamente a
objetos. situacdo referente ao conceito “por baixo”, na
questao 2.1.
2.1 Descreve a localizacdo de objetos no O aluno pintou os quadrados que completavam Identificou e interpretou, em parte, as

espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

corretamente duas das situa¢des colocadas, tendo pintado
incorretamente a situagao referente ao conceito “por
baixo”.

relagdes espaciais corretamente.

O aluno demonstra ter compreendido, em
parte, o problema da terceira tarefa, mas nao
definiu um processo que o levasse a resolucao
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2.2 O aluno desenhou trés animais que se encontram fora da correta do mesmo.
casota.
3 O aluno posicionou corretamente o atleta que vai “a frente”,
mas ndo seguiu corretamente as situacles referentes aos
conceitos “atras”, “depois” e “antes”.
Bruna 1 Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao A aluna executou as trés indica¢cOes corretamente. A aluna demonstra ter compreendido os
no espago, em relagao aos outros e aos conceitos e aplicou-os corretamente nas duas
objetos. primeiras tarefas.
Identificou e interpretou as rela¢cdes espaciais
2.1 Descreve a localizacao de objetos no A aluna pintou os quadrados que completavam as trés corretamente.
espaco, utilizando vocabulario situacGes colocadas. A aluna demonstra ter compreendido o
apropriado. problema da terceira tarefa e definido um
2.2 A aluna desenhou trés animais que se encontram fora da processo que a levou a resolugdo correta do
casota. mesmo.
3 A aluna posicionou corretamente todos os atletas.
Lara 1 Sabe situar-se e exprime a sua posicao A aluna executou as trés indicacdes incorretamente. A aluna demonstra ndo ter compreendido
no espago, em relagdo aos outros e aos grande parte dos conceitos e por esse facto
objetos. nao os aplicou corretamente.
Identifica e interpreta corretamente poucas
2.1 Descreve a localizagdo de objetos no A aluna pintou incorretamente todos os quadrados que relagdes espaciais.
espaco, utilizando vocabulario completavam as trés situacées colocadas. A aluna demonstra ter compreendido, em
apropriado. parte, o problema da terceira tarefa, mas nao
2.2 A aluna desenhou trés animais que se encontram fora da definiu um processo que a levasse a resolugdo
casota. correta do mesmo.
3 A aluna posicionou corretamente os atletas que iam “a

frente” e “atrds”, mas ndo seguiu corretamente as situagdes
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referentes as expressdes “depois” e “antes”.

Grupo-
turma

Sabe situar-se e exprime a sua posi¢ao no
espago, em relagdo aos outros e aos
objetos.

Descreve a localizagdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

Os alunos em geral demonstraram alguma dificuldade em
expressar-se com vocabulario apropriado e exprimir a
posicdo da “visitante da casa” em relagdo aos espagos que ia
visitar.

Um pequeno grupo de alunos (6), conseguiu ir dando as
indicagBes necessdrias e corretas para a realizagdo correta
da situagdo problematica.

De uma forma geral todos os alunos
compreenderam o problema e os conceitos
e aplicaram-nos corretamente.
Identificaram, interpretaram e descreveram
as relagdes espaciais para uma correta
resolugdo da tarefa.

A estratégia utilizada pelo grupo-turma foi
colocar-se na posicao de quem era visitado.
Concluiu-se que a estratégia utilizada pela
turma era correta mas podia-se ter feito
outro percurso de visita.

A justificagdo do processo utilizado esteve
relacionada com a indicacdo dada no
enunciado, de colocar-se no papel da pessoa
visitada, mas foi sugerido pelos alunos que
também se podiam colocar na posigao de
visitante. O percurso de visita podia ser
qualquer um desde que fosse utilizado
vocabuldrio apropriado.
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Anexo 31 — Grelha de analise de dados da terceira bateria de tarefas

Campo de analisel: Relacdes espaciais

Subcampos: 1.1 Compreender os conceitos

1.2 Aplicar os conceitos

1.3 Identificar relacGes espaciais
1.4 Interpretar relacdes espaciais
1.5 Descrever relagdes espaciais

Alunos | Questdao | Metas de Aprendizagem 12 e 22 anos Registos dos alunos Conceitos chave/ unidades de sentido
Janice 1 Representa e compara diferentes A aluna seguiu o cddigo corretamente. A aluna demonstra ter compreendido todos os
Itinerarios, utilizando pontos conceitos, aplicando-os corretamente. No
2 de referéncia. A aluna pintou corretamente os percursos, rodeou entanto, por esquecimento ndo realizou a
corretamente o que esta antes da escola, ndo assinalou nada | questao 2.3.
e completou corretamente os pontos de partida e de Identifica e interpreta relacGes espaciais
chegada. corretamente.
4 A aluna conduziu os animais ao seu alimento e registou o
cddigo corretamente.
3 Descreve a localizagdo de objetos no A aluna encontrou a localiza¢do dos dois animais.
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.
Saulo 1 Representa e compara diferentes O aluno seguiu o cddigo corretamente. O aluno demonstra ter compreendido todos
Itinerdrios, utilizando pontos os conceitos, aplicando-os corretamente.
2 de referéncia. O aluno pintou corretamente os percursos, rodeou Identifica e interpreta relacdes espaciais
corretamente o que estd antes da escola, assinalou corretamente.
corretamente o que esta depois e completou corretamente
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Descreve a localizagdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

os pontos de partida e de chegada.

O aluno conduziu os animais ao seu alimento e registou o
codigo corretamente.

O aluno encontrou a localizagdo dos dois animais.

Maria Representa e compara diferentes A aluna seguiu o cddigo corretamente. A aluna demonstra ter compreendido todos os
Itinerarios, utilizando pontos conceitos, aplicando-os corretamente.
de referéncia. A aluna pintou corretamente os percursos, rodeou Identifica e interpreta relacGes espaciais
corretamente o que estd antes da escola, assinalou corretamente.
corretamente o que estd depois e completou corretamente
os pontos de partida e de chegada.
A aluna conduziu os animais ao seu alimento e registou o
codigo corretamente.
Descreve a localizagdo de objetos no A aluna encontrou a localizagdo dos dois animais.
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.
Joice R. Representa e compara diferentes A aluna seguiu o cddigo corretamente. A aluna demonstra ter compreendido todos os

[tinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

A aluna pintou corretamente s6 um dos percursos (o mais
longo), rodeou corretamente o que esta antes da escola,
assinalou corretamente o que esta depois e completou
corretamente os pontos de partida e de chegada.

A aluna conduziu os animais ao seu alimento e registou o

conceitos, aplicando-os corretamente. No
entanto, ndo pintou corretamente o percurso
mais curto.

Identifica e interpreta relagGes espaciais
corretamente.
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Descreve a localizacao de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

cddigo corretamente.

A aluna encontrou a localizagdo dos dois animais.

Leonor Representa e compara diferentes A aluna seguiu o cddigo incorretamente. A aluna demonstra ndo ter compreendido
Itinerarios, utilizando pontos grande parte dos conceitos.
de referéncia. A aluna pintou corretamente sé um dos percursos (o mais N3o identifica, nem interpreta relagdes
longo), ndo rodeou nada, nem assinalou nada e completou espaciais.
corretamente os pontos de partida e de chegada.
A aluna ndo conduziu os animais ao seu alimento e nem
registou o cddigo corretamente.
Descreve a localizacdo de objetos no A aluna ndo encontrou a localizacdo dos dois animais.
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.
Erica Representa e compara diferentes A aluna seguiu o cédigo corretamente. A aluna demonstra ter compreendido todos os

Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Descreve a localizagdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

A aluna pintou corretamente os dois percursos, rodeou
corretamente o que esta antes da escola, assinalou
corretamente o que esta depois e completou corretamente
os pontos de partida e de chegada.

A aluna conduziu os animais ao seu alimento e registou o
codigo corretamente.

A aluna encontrou a localizacdo dos dois animais.

conceitos, aplicando-os corretamente.
Identifica e interpreta relacGes espaciais
corretamente.
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Pedro

Representa e compara diferentes
Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Descreve a localizacdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

O aluno seguiu o cddigo corretamente.

O aluno pintou corretamente os percursos, rodeou
corretamente o que estd antes da escola, assinalou
corretamente o que esta depois e completou corretamente
os pontos de partida e de chegada.

O aluno conduziu os animais ao seu alimento e registou o
codigo corretamente.

O aluno encontrou a localizagdo dos dois animais.

O aluno demonstra ter compreendido todos
os conceitos, aplicando-os corretamente.
Identifica e interpreta relacdes espaciais
corretamente.

Joice V. Representa e compara diferentes A aluna seguiu o codigo corretamente. A aluna demonstra ter compreendido, em
Itinerarios, utilizando pontos parte, os conceitos, aplicando alguns
de referéncia. A aluna pintou corretamente sé um dos percursos (o0 mais corretamente. Ndo pintou corretamente o
longo), rodeou corretamente o que esta antes da escola, percurso mais curto, ndo registou os codigos
assinalou corretamente o que esta depois e completou corretamente, nem localizou corretamente
corretamente os pontos de partida e de chegada. um animal.
Identifica e interpreta, com muita dificuldade,
A aluna conduziu os animais ao seu alimento, mas ndo relacGes espaciais.
registou o cddigo corretamente.
Descreve a localizacdo de objetos no A aluna encontrou a localizagcdo de um animal, ndo
espaco, utilizando vocabulario localizando corretamente o outro.
apropriado.
Beatriz Representa e compara diferentes A aluna seguiu o cédigo corretamente. A aluna demonstra ter compreendido todos os

Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

A aluna pintou corretamente os dois percursos, rodeou

conceitos, aplicando-os corretamente. No
entanto registou incorretamente os cédigos
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Descreve a localizacdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

corretamente o que estd antes da escola, assinalou
corretamente o que esta depois e completou corretamente
os pontos de partida e de chegada.

A aluna conduziu os animais ao seu alimento, mas registou o
codigo incorretamente.

A aluna encontrou a localizagdo dos dois animais.

referentes aos percursos tragados, na questao
4, penso que por distracao.

Identifica e interpreta relagdes espaciais
corretamente.

Sara Representa e compara diferentes A aluna seguiu o cddigo corretamente. A aluna demonstra ter compreendido todos os
Itinerarios, utilizando pontos conceitos, aplicando-os corretamente.
de referéncia. A aluna pintou corretamente os dois percursos, rodeou Identifica e interpreta relacdes espaciais
corretamente o que esta antes da escola, assinalou corretamente.
corretamente o que esta depois e completou corretamente
os pontos de partida e de chegada.
A aluna conduziu os animais ao seu alimento e registou o
codigo corretamente.
Descreve a localizagdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario A aluna encontrou a localizacdo dos dois animais.
apropriado.
José Representa e compara diferentes O aluno seguiu o codigo corretamente. O aluno demonstra ter compreendido, em

Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

O aluno pintou incorretamente os percursos, rodeou
incorretamente o que esta antes da escola, assinalou
incorretamente o que esta depois e completou
corretamente os pontos de partida e de chegada.

parte, os conceitos, aplicando-os nem sempre
corretamente. Aplicou incorretamente os
conceitos de “curto”, “longo”, “antes” e
“depois”.

Identifica e interpreta, em parte, relagdes
espaciais corretamente.
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Descreve a localizagdo de objetos no
espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

O aluno conduziu os animais ao seu alimento e registou o
codigo corretamente.

O aluno encontrou a localizacdo dos dois animais.

Bruna Representa e compara diferentes A aluna seguiu o cddigo corretamente. A aluna demonstra ter compreendido todos os
Itinerarios, utilizando pontos conceitos, aplicando-os corretamente.
de referéncia. A aluna pintou corretamente os dois percursos, rodeou Identifica e interpreta relacdes espaciais
corretamente o que estd antes da escola, assinalou corretamente.
corretamente o que esta depois e completou corretamente
os pontos de partida e de chegada.
A aluna conduziu os animais ao seu alimento e registou o
cadigo corretamente.

Descreve a localizacdo de objetos no

espaco, utilizando vocabulario A aluna encontrou a localizagdao dos dois animais.

apropriado.

Lara Representa e compara diferentes A aluna seguiu o cddigo corretamente. A aluna demonstra ter compreendido os

Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Descreve a localizacdo de objetos no

A aluna pintou corretamente sé um dos percursos, rodeou
incorretamente o que estd antes da escola, assinalou
corretamente o que esta depois e completou corretamente
os pontos de partida e de chegada.

A aluna conduziu os animais ao seu alimento e registou o
codigo corretamente.

A aluna encontrou a localizacdo dos dois animais.

conceitos, aplicando-os corretamente., a
excecdo de duas situagdes propostas na
questdo 2, referentes aos conceitos “longo” e
“antes”.

Identifica e interpreta relagdes espaciais
corretamente.
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espaco, utilizando vocabulario
apropriado.
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Anexo 32 — Grelha de analise de dados da quarta bateria de tarefas

Campo de analisel: Relacdes espaciais

Subcampos: 1.1 Compreender 0s conceitos
1.2 Aplicar os conceitos
1.3 Identificar relagbes espaciais

1.4 Interpretar relacdes espaciais

1.5 Descrever relacdes espaciais

Campo de analise2: Capacidade transversal — Resolucéo de problemas

Subcampos: 2.1 Compreender o problema

2.2 Definir estratégias de resolucao de problemas
2.3 Avaliar as estratégias de resolucdo de problemas
2.4 Justificar os processos utilizados na resolucéao de problemas

Alunos | Questédo | Metas de Aprendizagem 1° e 2° Registos dos alunos Conceitos chave/ unidades de sentido
anos
Janice |1 Representa e compara diferentes A aluna registou 8 percursos diferentes de unir pontos, | A aluna demonstra ter compreendido
Itinerarios, utilizando pontos inicial e final. Deixou 4 possibilidades de assinalar todos os conceitos e aplicou-o0s
de referéncia. percursos por preencher. corretamente.
Identifica, interpreta e descreve relacbes
2 Ler e desenhar plantas simples. O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro. espaciais.
Descreve a localizacao de objetos Compreendeu os problemas, no entanto
no espaco, utilizando vocabuléario A aluna assinalou corretamente na planta da sala de ndo concluiu a primeira questdo. Definiu
3 apropriado. aula o objeto. estratégias adequadas a resolucao de
problemas, avaliando e justificando os
processos.
Saulo 1 Representa e compara diferentes O aluno registou 12 percursos diferentes de unir O aluno demonstra ter compreendido
Itinerarios, utilizando pontos pontos, inicial e final. todos 0s conceitos e aplicou-os
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de referéncia.

Ler e desenhar plantas simples.
Descreve a localizag&o de objetos
no espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro.

O aluno assinalou corretamente na planta da sala de
aula o objeto.

corretamente.

Identifica, interpreta e descreve relagdes
espaciais.

Compreendeu os problemas, tendo-os
resolvido a todos de forma correta. Definiu
estratégias adequadas a resolucado de
problemas, avaliando e justificando os
processos.

Maria Representa e compara diferentes A aluna registou 12 percursos diferentes de unir A aluna demonstra ter compreendido
Itinerarios, utilizando pontos pontos, inicial e final. todos os conceitos e aplicou-os
de referéncia. corretamente.
Identifica, interpreta e descreve relacbes
Ler e desenhar plantas simples. O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro. espaciais.
Descreve a localizacédo de objetos Compreendeu os problemas, no entanto
no espaco, utilizando vocabulario A aluna assinalou incorretamente na planta da sala de | n&o concluiu a terceira tarefa
apropriado. aula o objeto. corretamente. Definiu estratégias
adequadas a resolucdo do primeiro
problema, avaliando e justificando os
processos. No terceiro ndo conseguiu
fazer a transposicdo do espaco para o
plano.
Joice Representa e compara diferentes A aluna registou 12 percursos diferentes de unir A aluna demonstra ter compreendido
R. Itinerarios, utilizando pontos pontos, inicial e final. todos os conceitos e aplicou-os

de referéncia.

Ler e desenhar plantas simples.
Descreve a localizag&o de objetos
no espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro.

A aluna assinalou corretamente na planta da sala de
aula o objeto.

corretamente.

Identifica, interpreta e descreve relacées
espaciais.

Compreendeu os problemas, tendo-os
resolvido a todos de forma correta. Definiu
estratégias adequadas a resolucao de
problemas, avaliando e justificando os
processos.
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Leonor Representa e compara diferentes A aluna nao registou nenhum percurso para unir A aluna demonstra ndo ter compreendido
Itinerarios, utilizando pontos pontos, inicial e final. 0S conceitos nem os problemas e por isso
de referéncia. Nnao os resolveu corretamente ou,

simplesmente, ndo respondeu.
Ler e desenhar plantas simples. O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro.
Descreve a localizacao de objetos
no espaco, utilizando vocabulario A aluna assinalou incorretamente na planta da sala de
apropriado. aula o objeto.

Erica Representa e compara diferentes A aluna registou 12 percursos diferentes para unir A aluna demonstra ter compreendido
Itinerarios, utilizando pontos pontos, inicial e final. todos os conceitos e aplicou-os
de referéncia. corretamente.

Identifica, interpreta e descreve relacbes
Ler e desenhar plantas simples. O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro. espaciais.
Descreve a localizagéo de objetos Compreendeu os problemas, tendo-os
no espaco, utilizando vocabuléario A aluna assinalou corretamente na planta da sala de resolvido a todos de forma correta. Definiu
apropriado. aula o objeto. estratégias adequadas a resolucao de
problemas, avaliando e justificando os
processos.

Pedro Representa e compara diferentes O aluno registou 12 percursos diferentes de unir O aluno demonstra ter compreendido
Itinerarios, utilizando pontos pontos, inicial e final. todos os conceitos e aplicou-os
de referéncia. corretamente.

Identifica, interpreta e descreve relacoes
Ler e desenhar plantas simples. O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro. espaciais.
Descreve a localizagc&do de objetos Compreendeu os problemas, tendo-os
no espaco, utilizando vocabulario O aluno assinalou corretamente na planta da sala de resolvido a todos de forma correta. Definiu
apropriado. aula o objeto. estratégias adequadas a resolucao de
problemas, avaliando e justificando os
processos.
Joice Representa e compara diferentes A aluna registou 12 percursos diferentes de unir A aluna demonstra ter compreendido
V. Itinerarios, utilizando pontos pontos, inicial e final. todos os conceitos e aplicou-os

de referéncia.

corretamente.
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Ler e desenhar plantas simples.
Descreve a localizacédo de objetos
no espaco, utilizando vocabulério
apropriado.

O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro.

A aluna assinalou incorretamente na planta da sala de
aula o objeto.

Identifica, interpreta e descreve relacdes
espaciais.

Compreendeu os problemas, no entanto
nédo concluiu a terceira tarefa
corretamente. Definiu estratégias
adequadas a resolucéo do primeiro
problema, avaliando e justificando os
processos. No terceiro ndo conseguiu
fazer a transposicdo do espaco para o
plano.

Beatriz Representa e compara diferentes A aluna registou 11 percursos diferentes de unir A aluna demonstra ter compreendido
Itinerarios, utilizando pontos pontos, inicial e final. Repetiu 1 percurso. todos os conceitos e aplicou-os
de referéncia. corretamente.
Identifica, interpreta e descreve relagdes
Ler e desenhar plantas simples. O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro. espaciais.
Descreve a localizagéo de objetos Compreendeu os problemas, no entanto
no espaco, utilizando vocabulario A aluna assinalou incorretamente na planta da sala de | ndo concluiu a terceira tarefa
apropriado. aula o objeto, no entanto ficou muito proximo do local. | corretamente e repetiu um percurso na
primeira tarefa.
Definiu estratégias adequadas a
resolucéo do primeiro problema, avaliando
e justificando os processos. No terceiro
conseguiu, em parte, fazer a transposicao
do espaco para o plano, tendo ficado
muito préxima do local correto.
Sara Representa e compara diferentes A aluna registou 9 percursos diferentes de unir pontos, | A aluna demonstra ter compreendido

Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Ler e desenhar plantas simples.
Descreve a localizag&o de objetos
no espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

inicial e final. Repetiu 3 percursos.

O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro.

A aluna assinalou incorretamente na planta da sala de
aula o objeto, no entanto ficou muito préximo do local.

todos os conceitos e aplicou-o0s
corretamente.

Identifica, interpreta e descreve relagées
espaciais.

Compreendeu os problemas, no entanto
nao concluiu a terceira tarefa
corretamente e repetiu trés percursos na
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primeira tarefa.

Definiu, em parte, estratégias adequadas
a resolucao do primeiro problema,
avaliando e justificando os processos. No
terceiro conseguiu, em parte, fazer a
transposicado do espaco para o plano,
tendo ficado muito proxima do local
correto.

José Representa e compara diferentes O aluno registou 8 percursos diferentes de unir pontos, | O aluno demonstra ter compreendido
Itinerarios, utilizando pontos inicial e final. Repetiu 4 percursos. todos os conceitos e aplicou-os
de referéncia. corretamente.
Identifica, interpreta e descreve relacdes
Ler e desenhar plantas simples. O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro. espaciais.
Descreve a localizagéo de objetos Compreendeu os problemas, no entanto
no espaco, utilizando vocabulario O aluno assinalou incorretamente na planta da sala de | ndo concluiu a terceira tarefa
apropriado. aula o objeto. corretamente e repetiu quatro percursos
na primeira tarefa.
Definiu, em parte, estratégias adequadas
a resolucao do primeiro problema,
avaliando e justificando os processos. No
terceiro ndo conseguiu fazer a
transposi¢cdo do espaco para o plano.
Bruna Representa e compara diferentes A aluna registou 12 percursos diferentes de unir A aluna demonstra ter compreendido

Itinerarios, utilizando pontos
de referéncia.

Ler e desenhar plantas simples.
Descreve a localizacéo de objetos
no espaco, utilizando vocabulario
apropriado.

pontos, inicial e final.

O seu grupo conseguiu descobrir o tesouro.

A aluna assinalou incorretamente na planta da sala de
aula o objeto, no entanto ficou muito proximo do local.

todos os conceitos e aplicou-os
corretamente.

Identifica, interpreta e descreve relacbes
espaciais.

Compreendeu os problemas, no entanto
nao concluiu a terceira tarefa
corretamente.

Definiu estratégias adequadas a
resolucéo do primeiro problema, avaliando
e justificando os processos. No terceiro
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conseguiu, em parte, fazer a transposicao
do espaco para o plano, tendo ficado
muito proxima do local correto.

Lara Representa e compara diferentes A aluna registou 3 percursos diferentes de unir pontos, | A aluna demonstra ter compreendido, em
Itinerarios, utilizando pontos inicial e final. Repetiu 5 percursos e deixou 4 parte, os conceitos, mas ndo os aplicou
de referéncia. possibilidades por assinalar. corretamente nas primeira e terceira

tarefas.
Ler e desenhar plantas simples. O seu grupo conseguiu descobrir 0 tesouro. N&o identifica, ndo interpreta e nem
Descreve a localizacado de objetos descreve relacbes espaciais.
no espaco, utilizando vocabulario A aluna assinalou incorretamente na planta da sala de | N&o definiu estratégias adequadas a
apropriado. aula o objeto. resolucao dos problemas. No terceiro
problema ndo conseguiu fazer a
transposicdo do espaco para o plano.
Tarefa 2 — Trabalho de grupo
Grupos | Metas de Aprendizagem 12 e 22 anos Registos dos alunos Conceitos chave/ unidades de sentido
Grupo 1 | Ler e desenhar plantas simples. Compreenderam e aplicaram os conceitos,
Descreve a localizagdo de objetos no O seu grupo conseguiu descobrir o tesouro, com grande identificando, interpretando e descrevendo
espaco, utilizando vocabulario facilidade. relagGes espaciais.
apropriado. O grupo demonstrou ter compreendido o
problema.
A estratégia utilizada pelo grupo levou a uma
correta resolucdo do problema.
Concordaram que era a estratégia a seguir.
Conseguiram justificar o processo utilizado na
resolucdo do problema.
Grupo 2 | Ler e desenhar plantas simples. Compreenderam e aplicaram os conceitos, no

Descreve a localizagdo de objetos no
espaco, utilizando vocabuldrio
apropriado.

O seu grupo conseguiu descobrir o tesouro, com alguma
facilidade.

entanto revelaram dificuldades em identificar,
interpretar e descrever relagdes espaciais.
O grupo demonstrou ter compreendido o
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problema.

N3o se percebeu a estratégia utilizada pelo
grupo, mas levou-os a uma correta resolugdo
do problema.

N3o foi avaliada a estratégia.

N3o conseguiram justificar o processo
utilizado na resolucdo do problema.

Grupo 3 | Ler e desenhar plantas simples. Compreenderam e aplicaram os conceitos,
Descreve a localizagdo de objetos no O seu grupo conseguiu descobrir o tesouro, com facilidade. identificando, interpretando e descrevendo
espaco, utilizando vocabulario relagGes espaciais.
apropriado. O grupo demonstrou ter compreendido o

problema.

A estratégia utilizada pelo grupo levou a uma
correta resolugdo do problema.

Concordaram que era a estratégia a seguir.
Conseguiram justificar o processo utilizado na
resolucdo do problema.

Grupo 4 | Ler e desenhar plantas simples. Compreenderam e aplicaram os conceitos,

Descreve a localizacdo de objetos no
espaco, utilizando vocabuldrio
apropriado.

O seu grupo conseguiu descobrir o tesouro, com facilidade.

identificando, interpretando e descrevendo
relacdes espaciais.

O grupo demonstrou ter compreendido o
problema.

A estratégia utilizada pelo grupo levou a uma
correta resolugdo do problema.

Concordaram que era a estratégia a seguir.
Conseguiram justificar o processo utilizado na
resolucdo do problema.
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Anexo 33 — Grelha de analise das narrativas 1 e 2
Campo de analisel: Relacdes espaciais

Subcampos: 1.1 Compreender 0s conceitos
1.2 Aplicar os conceitos
1.3 Identificar relacdes espaciais
1.4 Interpretar relacdes espaciais
1.5 Descrever relacdes espaciais

Narrativas | Partes Excertos das narrativas respeitantes a categoria de analise Conceitos chave/
da Unidades de sentido
Narrativa
Narrativa 1 “Penso que ira haver alguns alunos que ndo conseguirdo realizar as tarefas de forma | Falta de compreenséao de
coerente, por falta de pré-requisitos e por dificuldade na compreenséao das tarefas. “ conceitos.
Narrativa2 | Tarefal “Aparentemente ndao houve duvidas, os alunos proferiam expressdes do género: “Ei, tdo | Compreendem 0s
facil!”.” conceitos “‘em cima” e
Tarefa 2 “Passei a leitura da segunda tarefa, dando s6 a primeira instrugdo. Tive que voltar a ler | “debaixo”.

mais duas ou trés vezes, mesmo assim alguns alunos tinham duvidas qual o “lado
direito” e o “lado esquerdo”... ”

“Entretanto li a segunda instrugdo que os alunos compreenderam sem dificuldade, nao
sendo necessario ler novamente. Ainda na segunda tarefa, fiz a leitura da terceira
instrugdo, a qual suscitou duvida no significado do termo “canteiro”, o Saulo perguntou:

‘O que sao canteiros?”, antes de responder questionei os outros alunos do significado

Duvidas na compreensao
dos conceitos  “lado
esquerdo”, “lado direito”
e “canteiros”.

Dificuldade na

compreensao e na
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Tarefa 3

Tarefa 4

da palavra e constatei que nenhum sabia. Depois de os esclarecer concretizaram a
instrucéo.”

“‘Alguns alunos demonstraram ndo entender muito bem o que tinham que fazer,
guestionando-me constantemente “se estava bem”. Li a segunda parte da terceira
tarefa, que todos os alunos fizeram sem questionar, mas demonstraram algumas
duvidas no registo do codigo de acordo com o percurso tragado.”

‘A Leonor e o Ruben ndo conseguiram compreender a tarefa e, por isso ndo a

realizaram.”

utilizacdo de coédigos de
setas para chegar de um
ponto inicial a um ponto
final e no registo de
cédigos de percursos
tracados.

Dois alunos nao
compreenderam a tarefa

e ndo a realizaram.
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Anexo 34 — Grelha de analise das narrativas 3,4 e 5

Campo de analisel: Relacdes espaciais
Subcampos: 1.1 Compreender os conceitos
1.2 Aplicar os conceitos
1.3 Identificar relagGes espaciais
1.4 Interpretar relacdes espaciais
1.5 Descrever relacdes espaciais

Narrativas | Partes da Excertos das narrativas respeitantes a categoria de analise Conceitos chave/
Unidades de sentido

Narrativa
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Narrativa 3

“...prende-se com a falta de maturidade de compreender o que € abstrato, dai
considerar que a utilizacdo de situacédo concretas da vida quotidiana dos alunos pode

permitir uma maior facilidade para aquisicao de conhecimentos.”

Falta de maturidade na
compreensao do abstrato.

Situagbes concretas do dia-
colmatam

a-dia essas

dificuldades.

Narrativa 4

Tarefa 1

Tarefa 2

Tarefa 3

“ Como considero ser importante os alunos terem uma referéncia, a ficha comegara com
uma situacdo informativa, aplicando o vocabulario “entre”, “lado esquerdo” e “lado
direito”, que se pretende esclarecedor e realista para despoletar o seu raciocinio...”

“Os alunos terdo entdo que identificar a mao que usam para escrever, desenhar ou
pintar.”

“... a ultima instrugdo colocara um problema aos alunos que juntaram em demasia os
elementos desenhados anteriormente, pois a mesma obriga-os a desenhar um
elemento entre dois elementos ja desenhados ou a lerem tudo e sO depois realizarem a
tarefa, mas isso s6 acontecera com os alunos que ja tém autonomia na leitura

individual.”

Situacdo informativa para
compreensao dos
conceitos.

Identificar a m&o com que
escrevem.

Previsdo de dificuldades em
resolver a terceira tarefa por
incluir uma situacdo que 0s
obrigard a identificar e
interpretar relacbes

espaciais.

Narrativa 5

Jogo

“...transmiti-lhes que a pessoa em que tinhamos que pensar estava no circulo e que

para a localizarmos davamos pistas, utilizando as expressoes “entre”, “a esquerda” ou
“a direita” e passei a exemplificacdo do seu funcionamento, com situagdes que

abordassem os termos que se pretendia utilizar.”

Informagdes para

compreensdo do jogo e
exemplificando com a

aplicacao de conceitos.
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Tarefa 1

Tarefa 2

Tarefa 3

“a pessoa em quem eu estou a pensar esta entre a Janice e a Maria”, e logo seis ou
sete alunos colocaram o dedo no ar; a Sara respondeu “Vitéria”, tendo sido confirmado
pelo Pedro. Seguiram-se todos os outros alunos, havendo alunos que seguiram as

regras do jogo.” “...0 Ruben, quando era a vez dele, continuava a dizer o nome do
colega sem dar pistas, a Leonor, o José e a Joice V. continuavam a dar pistas que nao
coincidiam com quem estavam a pensar...”

“A medida que eu ia lendo as situagdes, trés alunos pediram-me para dizer onde estava
determinada expressao. A maior dificuldade dos alunos verificou-se na escrita de letras
que eles ainda nao tinham aprendido.”

“De seguida indiquei aos alunos, apontando no quadro interativo, onde se lia esquerda
ou direita. Todos responderam rapidamente,”

“Quando li a ultima instrugdo, alguns alunos (Pedro e Janice) questionaram como € que
podiam desenhar flores entre a casa e a arvore se nao tinham espaco...”

“...outros (Bruna e José) perguntaram se podiam apagar a arvore para desenhar as
flores. A essas perguntas eu disse-lhes que fizessem o que fosse necesséario para

seguir as instrugdes que eu lhes dei.”

Grande parte dos alunos
seguiu as regras, aplicando
0S conceitos corretamente.
Quatro alunos nao
aplicaram corretamente os
conceitos, ndo identificaram,
nao interpretaram e nem
descreveram relacdes
espaciais.

Dificuldades em saber as
expressodes a utilizar e como
se escreviam.

Compreensdo e aplicacao
do conceito da mao com
que escrevem, com
facilidade.

Interpretacdo correta das
relacdes espaciais, algumas
duvidas na estratéegia a

utilizar na sua aplicagao.
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Anexo 35 — Grelha de analise das narrativas 6, 7 e 8

Campo de analisel: Relacdes espaciais

Subcampos: 1.1 Compreender os conceitos
1.2 Aplicar os conceitos

1.3 Identificar relacGes espaciais
1.4 Interpretar relacdes espaciais
1.5 Descrever relagdes espaciais

Campo de analise2: Capacidade transversal — Resolugdo de problemas

Subcampos: 2.1 Compreender o problema

2.2 Definir estratégias de resolucao de problemas

2.3 Avaliar as estratégias de resolucdo de problemas

2.4 Justificar os processos utilizados na resolucao de problemas

Narrativas | Partes da Excertos das narrativas respeitantes a categoria de andlise Conceitos chave/
Narrativa Unidades de sentido
Narrativa 7 “...imagens que aparentemente ndo estavam relacionadas com os alunos, foram | Integracdo dos conceitos
integrados os nomes deles e as situacdes problematicas foram adaptadas a contextos | em situacdes do
concretos para os alunos, para melhor compreensao das situagoes.” guotidiano dos alunos.
Narrativa 8 | Tarefa 1 “Questionei-os sobre a imagem e se perceberam quem seria o Pedro, tendo havido | Facilidade na
alguns risos, outros afirmaram “Que facil!” ou “E o rapaz, o Unico que esta pintado!”.” compreensao dos
“Nao havendo duvidas (apesar de eu ter verificado alguns erros) por parte dos alunos...” | conceitos, aplicacdo dos
Tarefa 2 “...efetuei a leitura das trés situagbes da questdo 2.1, com cerca de um minuto de | mesmos com alguns
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Tarefa 3

Tarefa 4

espacamento para os alunos poderem responder, ninguém colocou duvidas. De seguida
passei a leitura da questdo 2.2, os alunos ficaram com algumas duavidas, porque havia
imensas possibilidades para dar a resposta correta.”

“...houve um aluno, o Pedro, que disse “é facil, s6 um animal é que esta dentro da
casota”. Eu confirmei a afirmagdo do Pedro e dei cinco minutos para a realizagdo da
tarefa, ndo havendo grandes duvidas.”

“...o facto de alguns alunos terem desenhado cées, mas quando os questionei quais 0s
cées da figura que eles desenharam todos referiram caes que estavam fora da casota.”
“‘As duas Uultimas tarefas serdao, sem duvida desafiantes, porque obrigardo ao
desenvolvimento do raciocinio dos alunos e na ultima tarefa a colocarem-se na posicéo
de uma personagem da imagem para descreverem o que vao encontrando pela casa. Ira
despoletar, com certeza, a participacdo ativa de grande parte dos alunos, sendo
interessante imaginar como sera a argumentacao de cada um...”

“A questao nao suscitou grandes davidas durante a leitura, s6 entusiasmo para verem
qguem ia no primeiro lugar. No entanto, varios alunos tiveram dificuldades na ordenacéo
correta dos atletas.”

“Foram poucos os alunos que participaram na construgcao deste pequeno texto e, apesar
de alguma insisténcia da minha parte para outros participarem, o mesmo ndo aconteceu,
0 que significa que a compreenséao oral deve ser mais explorada e “trabalhada”.”

“‘Pedi a participacado dos alunos para “encarnarem” o papel do Pedro de apresentar, os

erros.
Facilidade na
compreensao dos
conceitos e na
identificacao das

relacdes espaciais.
Problema que envolve
raciocinio logico.
Facilidade na
compreensao do

problema e dos conceitos

e motivagao na
descoberta de quem
seguia a frente na

corrida. Dificuldades na
ordenacdo correta dos
atletas.

Atividade desafiante que
potencia a argumentacao

dos alunos.
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varios espagos que compdem, a casa a Maria.”

“ A Erica comecou por dizer “se eu fosse o Pedro diria: Maria, do teu lado direito tens o
escritério, como podes ver’, o José, disse que preferia comecgar pelo lado esquerdo, mas
decidimos por aceitar a opinido da Erica. De seguida, interveio o Saulo que disse “depois
do teu lado esquerdo, Maria, tens a sala”, o José pediu para continuar e referiu “ deste
lado mais a frente temos a casa de banho”, de seguida a Joice R. pediu para falar
dizendo “em frente a casa de banho temos a cozinha”, a Beatriz p6s o dedo no ar, mas
guando se preparou para falar, ndo disse nada, apesar da minha insisténcia para ela ndo
ter medo de falar. Para finalizar a Janice disse “No fundo do hall, do lado esquerdo esta a
lavandaria e do lado direito as escadas para o so6tdo”. O pequeno texto construido foi
escrito no quadro e no final, os alunos registaram na sua ficha.”

“ Os alunos concluiram que a estratégia de resolugcdo da situagdo problematica foi a
correta, podendo ter explorado outros percursos de visita, questionaram ainda o porqué

de ter escadas se nao aparecia o andar de cima.”

Pouca participacdo oral
na tarefa em grupo-
turma.

Um pequeno grupo de

alunos demonstrou
compreender e aplicar
corretamente 0S
conceitos, bem como
identificar, interpretar e
descrever relacdes
espaciais, comunicando
com vocabulario
apropriado.

A estratégia utilizada foi
considerada ajustada,
podendo explorar outros

percursos.
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Anexo 36 — Grelha de analise das narrativas 9, 10 e 11

Campo de analisel: Relacdes espaciais

Subcampos: 1.1 Compreender os conceitos
1.2 Aplicar os conceitos

1.3 Identificar relacGes espaciais
1.4 Interpretar relacdes espaciais
1.5 Descrever relagdes espaciais

Narrativas

Tarefas

Excertos das narrativas respeitantes ao campo de analise

Conceitos chave/
Unidades de sentido

Narrativa 9

“‘Depois de selecionar algumas imagens, sera minha intencédo construir uma
ficha a realizar individualmente e/ou com trabalho colaborativo (em pares), no
caso dos alunos com mais dificuldades, no sentido de testar a compreensao
dos alunos e o cumprimento das regras de trabalho de pares e apoiar os
alunos com mais dificuldades.”

“‘Manterei o uso de nomes familiares na construcdo das tarefas, tentando

retratar ao maximo o dia-a-dia dos alunos...”

Trabalho colaborativo para
uma melhor compreensao e
aplicacao de conceitos.

Integracdo dos conceitos
em situacbes do quotidiano

dos alunos.

Narrativa
10

“‘Penso que podera ter resultados muito bons, ou muito fracos, porque todas
as tarefas tém um nivel médio de dificuldade e focam pontos convergentes. Se
demonstrarem que adquiriram determinados conceitos fardo a ficha sem

dificuldade, os que nao os adquiriram terdao mais dificuldades.”

Facilidade para quem tem
0s conceitos adquiridos e
dificuldades

para quem

ainda ndo os adquiriu.
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Narrativa
11

Tarefa 1

Tarefa 2

Tarefas 3

Tarefa 4

“Pedi ao José para ler a primeira tarefa e dei dois minutos para os alunos a
realizarem, ndo havendo ninguém a ter davidas sobre o que devia fazer ou a
pedir mais tempo para a terminar.”

“‘Avancamos para a segunda tarefa, tendo sido lida uma informagéo inicial e a
primeira instrucdo pelo Pedro, eu reli a instrugdo vincando os termos
“amarelo”, “curto”, “vermelho” e “longo”, todos os alunos realizaram a tarefa
sem colocar duvidas.”

“A instrucdo dada pela questdo 2.2 foi lida pelo Saulo e suscitou algumas
duvidas a alguns alunos com mais dificuldades, tendo realizado a tarefa em
pares com os colegas que nao demonstraram dificuldades de compreensao.”
“‘As frases em que os alunos tinham que preencher os espagos, foram
também relidas pelo professor porque havia alunos que nao tinham
preenchido os espacos, mas acabaram por faze-lo rapidamente.”

“A tarefa foi realizada individualmente mas seis alunos realizaram-na a pares,
pelo facto de trés alunos sentirem mais dificuldades.”

“As terceira e quarta tarefas, pelo facto de terem exemplos de realizacdo da
tarefa, fizeram com que as tarefas nédo fossem tado exploradas. No entanto,
foram explorados os exemplos para os alunos compreenderem melhor e

acabou por se tornar simples descreverem corretamente as localizacdes,

Facilidade na compreensao
dos conceitos.

Alguns alunos sentiram
dificuldades na
compreensao e aplicacdo
de conceitos, fazendo as
tarefas em trabalho
colaborativo. A  maioria
conseguiu identificar e
interpretar corretamente as
relacbes espaciais
individualmente.

Algumas dificuldades na
compreensao da tarefa 3,
mas apos a sua
compreensao facilidade na
descricio das relagOes
espaciais dos “animais”.

3 alunos tiveram dificuldade
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relativamente a questéo trés e conduzir os animais aos alimentos, registando o

cédigo utilizado, referente a quarta questao.”

na compreensao de
conceitos, levando 6 alunos

a trabalhar a pares.
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Anexo 37 — Grelha de analise das narrativas 12 e 13

Campo de analisel: Relacdes espaciais

Subcampos: 1.1 Compreender os conceitos

1.2 Aplicar os conceitos

1.3 Identificar relacGes espaciais
1.4 Interpretar relacdes espaciais
1.5 Descrever relagdes espaciais

Campo de analise2: Capacidade transversal — Resolugdo de problemas

Subcampos: 2.1 Compreender o problema

2.2 Definir estratégias de resolucdo de problemas
2.3 Avaliar as estratégias de resolucdo de problemas
2.4 Justificar os processos utilizados na resolug¢ao de problemas

Narrativas | Tarefas Excertos das narrativas respeitantes ao campo de analise Conceitos chave/ Unidades
de sentido

Narrativa Tarefa 2 ‘Do ponto de vista mais desafiante, o funcionamento e organizagao do grupo levara a | A compreensdo do problema

12 uma estratégia que permitira ou ndo a descoberta do tesouro.” por parte do grupo leva-los-a

Tarefas 2 | “...as tarefas tém como objetivo fundamental que os alunos sejam capazes de fazer a
e3 leitura da planta da sala de aula da turma, identificando os varios espacos
representados e fazer a sua transposicao para o espaco fisico.”

Tarefa 3 “A terceira tarefa foi construida para perceber efetivamente os alunos que fizeram

uma leitura correta da planta da sala de aula, dai ser realizada individualmente.”

a correta resolucao da tarefa.
Desenvolver a capacidade de
interpretar relacdes espaciais
e de resolver problemas.

Tarefas contextualizadas
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“‘Mais uma vez manterei o uso de nomes familiares na construcdo das tarefas e

problematizando situagdes contextualizadas com o dia-a-dia dos alunos.”

com o quotidiano dos alunos.

Narrativa
13

Tarefa 1

Tarefa 2

“A maior parte dos alunos compreendeu bem a proposta; trés alunos apresentaram
davidas em relacdo a contagem dos passos que foram esclarecidas com as
explicagdes de outros alunos.”

‘Alguns alunos (Lara, Leonor e Joice V.) apresentaram dificuldades, sendo
necessario um apoio mais individualizado.”

“...definiram-se algumas regras, tais como: é apenas possivel “caminhar’ ao longo
dos lados dos quadrados e cada lado do quadrado vale 1 passo.”

“Os alunos comegaram por realizar os registos sem uma organizacdo ldgica.
Contudo, quando os alunos foram questionados sobre quais 0s aspetos dos
caminhos em que nos podiamos debrucar para podermos organizar melhor as
descobertas, detetaram rapidamente os “biquinhos” (esquinas).”

“‘Apos a conclusdo da tarefa, os alunos foram ao quadro interativo desenhar as suas
descobertas, para confirma se estariam ou ndo corretas, sem poder corrigir 0 que
gue fizeram na sua ficha, constatando-se que grande parte dos alunos conseguiu
resolver a tarefa de forma correta.”

“As regras foram cumpridas pela generalidade dos grupos, e com alguma facilidade,
ao fim de quinze minutos no maximo todos 0s grupos conseguiram chegar ao

“tesouro”.” “Comegamos pelo grupo um que explicou que conseguiram perceber a

Algumas dificuldades na
compreensao do problema e
dos conceitos esclarecidas
pelos alunos que tém essas
aquisicoes ja feitas.

Apoio individual aos 3 alunos
gue mantiveram dificuldades.
Definiram-se regras para
orientacdo da resolucdo da
tarefa 1.

Exploracdo da tarefa leva os
alunos a novas descobertas.

Constatacdo de que grande

parte dos alunos efetuou

aplicacao correta dos
conceitos, seguindo uma
estratégia de  resolucao

correta.
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planta da sala de aula, depois de terem localizado onde estava a secretaria do
professor, tragaram um caminho da secretaria até ao “tesouro”. Entdo deslocaram-se
até esse local e depois seguiram o caminho até ao “tesouro”.”

“Disseram ainda, que tinha sido muito facil encontrar e que o Unico que tinha tido
algumas duavidas tinha sido o José. Os outros grupos, de uma forma geral,
concordaram que foi uma boa estratégia para chegar até ao “tesouro”.”

“...0 grupo dois teve alguma dificuldade em expressar as estratégias, dizendo que
encontraram logo o local do tesouro, ndo explicando muito bem como chegaram a
essa conclusdo.”

“Os outros grupos nao avaliaram a estratégia utilizada, porque ndo a entenderam.”

“O grupo trés, que demorou mais tempo e teve algumas duvidas do local, disseram
gue ndo chegavam a acordo do local onde estavam sentados, dois apontavam para
um local e os outros dois apontavam para o oposto, até que um com 0S Sseus
argumentos (mostrando que tinham que ver as coisas que estavam mais perto deles)
fez os outros compreender. Depois disso, afirmaram que foi muito facil porque o
tesouro estava proximo da porta de entrada e foram logo para 1a.”

“Os outros grupos concordaram que tentar perceber o que estava mais proximo deles
e, tentar perceber onde € que se encontrava no mapa era uma boa estratégia.”

“...0 grupo quatro, com trés elementos informaram que seguiram a opinido do seu

porta-voz (neste caso, a Erica) que lhes explicou que eles estavam sentados

AsS

grupo foram cumpridas e

regras de trabalho de

todos os grupos descobriram
o “tesouro”.
Os

transpor do espaco para o

grupos  conseguiram
plano a sua localizagdo ou a
localizacdo de determinados
locais da sala de aula e apos
o delineamento da estratégia
fizeram a transposicdo do
plano para o espaco até
encontrarem o “tesouro”.

O grupo dois teve dificuldade
em

expressar a Sua

estratégia, ndo fazendo a
descricao da relacao espacial
corretamente.

O grupo trés teve alguma

dificuldade em situar-se em

215




Tarefa 3

proximos da porta de entrada, apontando para a planta da sala e depois sO tinham
que seguir em frente até aos caixotes do lixo e o “tesouro” estava do lado direito.”

“Os outros grupos disseram que a estratégia de procurarem no mapa onde se
encontravam e depois seguir até ao tesouro, foi uma estratégia correta, s6 nao
concordaram com o facto de o grupo ter afirmado que seguiram a estratégia da
Erica.”

“...pedi ao Pedro para ir ao quadro interativo assinalar onde se localizava o objeto na
planta da sala de aula, o aluno assinalou corretamente, explicando que como ja tinha
percebido bem o mapa por causa do jogo anterior foi mais facil assinalar a
localizacdo corretamente. Cerca de metade dos alunos afirmou que nado tinha

assinalado bem.”

relacio ao mapa, mas
através da argumentacdo de
um elemento conseguiram.

As avaliacOes das estratégias

e justificacdo dos processos

utilizados demonstram
capacidade dos  alunos
comunicarem utilizando

vocabulario adequado.

Cerca de metade dos alunos
teve dificuldade na
transposicdo do espaco para
o plano, ndo concretizando
corretamente a tarefa, o que
denota que a interpretacéo
da relacdo espacgo-plano
ainda néo foi adquirida.

O aluno que fez a correcéo
da tarefa 3 no quadro

interativo, fez a interpretacéo
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e a descricdo da relagéo
espaco-plano sem
dificuldade.
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