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Resumo

O presente estudo tem como questédo central “Que alteragdes se verificam nas
estratégias de calculo mental e de resolucdo de problemas utilizadas por criancas do
1.° ciclo do ensino basico com Atraso Global de Desenvolvimento (NEE), num contexto
de uso de tarefas matematicas que envolvem multiplicacoes e divisdes?”.

Para substanciar a investigacdo utilizou-se uma metodologia de natureza
qualitativa e interpretativa com a forma de estudo de caso simples. Trata-se de uma
investigacdo onde foi estudada uma aluna com NEE de carater permanente, de forma
mais pormenorizada, de uma turma do 4.° ano de escolaridade, em que a
investigadora é simultaneamente professora titular. Como principais fontes de recolha
de dados privilegiou-se as folhas de resolucdo das tarefas exploradas e dos testes
implementados, no inicio e no final da observacao, entrevista, processo individual da
aluna e Plano de Trabalho de Turma.

Os dados permitem afirmar que nas estratégias de resolucdo de problemas a
aluna recorreu ao desenho, diagrama ou esquema e, também a descobrir um padréo,
regra ou lei de formagdo. Relativamente ao calculo mental, recorreu com mais
frequéncia as estratégias como se recorresse ao lapis e papel e decompor um dos
fatores.

Ao longo da realizacdo das tarefas foi notéria a evolugdo em termos do tempo
de execucdo das mesmas e a forma como comunicava as estratégias utilizadas
fazendo conexdes com outras tarefas j& realizadas. Estas tarefas permitiram desen-
volver na aluna estratégias de calculo com base em conhecimentos que ja possuia,
aquisicao de novas estratégias através da discussdo em grande grupo, consolidacdo
de aprendizagens pré-adquiridas e capacidade para comunicar matematicamente.

Palavras-chave: célculo mental; resolu¢céo de problemas; Necessidades Educativas
Especiais



Abstract

The central question of the present study is "What changes are occurring in the
mental calculation strategies and problem solving used by children of the 1* cycle of
basic education with Global Development Delay (SEN) in the context of use of
mathematical tasks involving multiplication and division?"

To substantiate the research the methodology used was of qualitative and
interpretative nature, in the form of a simple case study. The present is an investigation
in which a student with special education needs (SEN) of a permanent character was
followed. The student belongs to the 4" grade in secondary school, where the
researcher is simultaneously the professor. The main sources of data collection were
privileged papers on solving the tasks explored as well as tests conducted at the
beginning and at the end of the observation, interviews with the individual student and
the Work Plan of the Class.

The data has revealed that the student’s strategies for solving problems the
student include drawing, diagrams or schemes, and also pattern recognition, and rule
or law training. Regarding the mental calculation process, the student resorted more
often to strategies like using the pencil and paper and decomposition of the factors.

Throughout the period of task completion there was a clear evolution in terms of
the duration of the execution of the tasks, as well as in the way in which the strategies
used were communicated, by making connections with other tasks already
accomplished. These tasks contributed to the development of the student’s calculus
capabilities based on the knowledge she already possessed, to the acquisition of new
strategies through discussions in large groups, to the consolidation of pre-acquired
knowledge, and to the ability to communicate mathematically.

Keywords: mental computation; problem solving; Special Educational Needs
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Capitulo | = Introducéo

Neste capitulo apresenta-se o problema que formuldmos bem como as razdes
gue consideramos pertinentes para justificar a nossa escolha e a sua relevancia.
Apresentaremos, ainda, outros estudos ja elaborados sobre o tema e, finalmente, o
modo como esta organizado o presente trabalho.

1.1. Problema e Objetivos do Estudo

As escolas recebem atualmente alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE), com o objetivo de os incluir neste novo espacgo social, fazendo as adaptagcbes
necessérias, de modo a melhorar os contextos para a vida e para a convivéncia com 0s
outros. A inclusdo e a educacéo inclusiva dos alunos com NEE séo principios pelos
guais se rege 0 N0sso sistema educativo.

Nesta perspetiva inclusiva, segundo Felizardo (2010) a escola tem de se moldar
aos “grupos cada vez mais heterogéneos e compreender os beneficios da incluséo para
um leque alargado de alunos que estavam fora da escola, por abandono ou insucesso
escolar’ (p. 10). No entanto, “conseguir a sua participagéo e aprendizagem é uma meta
mais complexa do que o simples reconhecimento e exercicio do direito de estar no
contexto escolar” (idem, p. 10).

Alias, o novo diploma do regime educativo especial, o Decreto-Lei n.° 3/2008 de
7 de janeiro, defende a igualdade de direitos para todos os alunos, afirmando-se no
preambulo que “A educacéo inclusiva visa a equidade educativa, sendo que por esta se
entende a garantia de igualdade, quer no acesso quer nos resultados” (p.154).

Como estas criangas manifestam, frequentemente, problemas cognitivos
acentuados e sendo a aprendizagem dos contetdos curriculares inferior as criancas da
sua idade, sem um apoio especializado de um docente de Educacdo Especial ao longo
do processo de escolarizacdo, as dificuldades destas criangas acentuam-se e agravam-
se obstaculizando a sua incluséo.

Contudo, no Decreto-Lei n.° 3/2008 de janeiro sdo definidas medidas educativas
gue visam promover a aprendizagem e a participacdo dos alunos com NEE de carater
permanente (art. 16°), a saber:

a) Apoio pedagdgico personalizado;

b) Adequacg®es curriculares individuais;



c) Adequacdes no processo de matricula;
d) Adequacdes no processo de avaliagcao;
e) Curriculo especifico individual;

f) Tecnologias de apoio.

As adequacdes curriculares tém como padréo o curriculo comum, ndo pondo em
causa a aquisicao das competéncias gerais e essenciais do ciclo e nivel frequentado
(art. 18°). Esta medida (b) devera servir para facilitar o acesso ao curriculo, de acordo
com as especificidades dos alunos, podendo ser aplicada cumulativamente com outras,
exceto com a medida do curriculo especifico individual (alinea e), pois servem
propésitos e situagOes diferenciadas.

Porém, as limitagbes cognitivas manifestam-se em varias areas, em especial na
Matematica, que é uma area que apela bastante ao raciocinio, ao calculo mental e a
comunicacdo matemdtica. Alids, a grande finalidade da Matematica escolar é
desenvolver nos alunos capacidades para usar esta area eficazmente na sua vida diaria.
A resolucdo de problemas oferece uma oportunidade Unica de mostrar a relevancia da
Matemética no quotidiano dos alunos. Apesar de toda a dificuldade que “resolver
problemas reveste, os bons problemas podem propiciar a exploragdo de conceitos
matematicos importantes” (Palhares, 2004, p.19). No contexto de educagdo matematica,
um problema, ainda que simples, pode suscitar o gosto pelo trabalho mental se desafiar
a curiosidade e proporcionar ao aluno o gosto pela descoberta da resolucao.

Neste sentido, os problemas podem estimular a curiosidade do aluno e fazé-lo
interessar-se pela Matematica, de modo que, ao tentar resolvé-los, o aluno desenvolve
a criatividade e aprimora o raciocinio, além de utilizar e ampliar o seu conhecimento
matematico.

Assim, é importante, por um lado, promover um conjunto de tarefas significativas,
no sentido de proporcionar oportunidades para que estes alunos desenvolvam a
capacidade de calculo mental, num contexto de resolucdo de problemas e, por outro
lado, compreender o modo como essa capacidade evolui.

Assim, definiu-se, para esta investigacado o seguinte problema:

Que alteracdes se verificam nas estratégias de calculo mental e de resolucao de
problemas utilizadas por criangas do 1° ciclo do ensino basico com Atraso Global de
Desenvolvimento (NEE), num contexto de uso de tarefas mateméticas que envolvem
multiplicacdes e divisdes?

Identificado o problema, formularam-se as seguintes questdes de investigacao:



1 — Que estratégias de calculo mental e de resolucdo de problemas utilizam as
criancas do 1.° ciclo com NEE na resolucao de tarefas que envolvem multiplicacdes e
divisdes?

2 — Como evoluem as estratégias de calculo mental e de resolucdo de
problemas destes alunos depois de contactarem com as diferentes estratégias de
célculo mental nas operac6es multiplicacao e divisdo?

3 - Quais as principais dificuldades que as criancas NEE sentem quando
resolvem tarefas matematicas que envolvem situagbes de célculo mental com as

operacdes multiplicacéo e divisdo?

Tendo como ‘pano de fundo’ o problema definido para esta investigagdo bem
como as questdes formuladas, pretendemos:

1 - Identificar o percurso do desenvolvimento da capacidade de calculo mental,
num contexto de resolucdo de problemas mateméaticos numa criangca com dificuldades
de aprendizagem.

2- Verificar a eventual ocorréncia de evolu¢do do desempenho dessa crianca.

1.2. Justificacdo da escolha do tema

Este trabalho vai ao encontro das orientagBes curriculares publicadas das
Normas pelo National Council of Teachers of Mathematics, (NCTM), do programa de
Matemaética, aprovado em Janeiro de 2008, que entrou em vigor a partir do ano letivo
2009-2010 em algumas escolas, e que se generalizou no ano letivo 2010-2011 a nivel
nacional e do novo programa de Matematica, homologado em 17 de junho de 2013. Um
dos pontos fortes do anterior programa era precisamente a énfase e as alteragbes que o
tema numeros e operacdes sofreu. Mais do que aos algoritmos de calculo, € dada
importancia ao sentido de ndamero, ao sentido de operacdo, ao calculo mental e as
relagbes numéricas. O novo programa continua a dar enorme importancia a fluéncia de
calculo e, os seus autores sao da opiniao que a mesma s6 pode ser conseguida com
uma soélida proficiéncia no calculo mental, dai a pertinéncia que consideramos ter sido
dada ao tema.

Por outro lado, a escolha do tema esta relacionada, com um interesse pessoal
pela forma de aprender dos alunos, em particular dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE). Nesta investigacdo estuda-se uma aluna com

necessidades educativas especiais de carater permanente, incidindo o seu foco num



caso de dificuldades intelectuais, cujo perfil de funcionalidade esta discriminado em
anexo e resumido no corpo do trabalho.

Esta investigacao procura caracterizar a evolucdo das capacidades de célculo
mental numa crianca com Necessidades Educativas Especiais (Atraso Global de
Desenvolvimento), num contexto de resolucdo de problemas, mais concretamente,
compreender como esta resolve tarefas de multiplicacao e divisdo e como evolui depois
de contactar com diferentes estratégias de célculo.

E importante, a nosso ver, que para que criancas iguais, mas diferentes, possam
atingir metas idénticas, € fundamental que o processo de ensino e aprendizagem lhes
seja direcionado, o que justifica a necessidade de um conhecimento profundo desta
realidade.

Por outro lado, existem raz8es de ordem profissional, nomeadamente:

— 0 permanente insucesso a que assistimos na aprendizagem da Matematica;

— a discriminacdo e a segregagdo a que, quase sempre, sao deixados os alunos
com NEE;

— o facto de lidarmos diariamente com alunos com NEE e, ainda;

— a importancia que deve ser atribuida ao ensino individualizado e ao respeito pelas

diferencas.

1.3. Enquadramento do Problema

Tendo em conta a Declaragdo de Salamanca (1994) “[...] cada criangca tem
caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe sdo
préprias. [...] Os sistemas de educacdo devem ser planeados e 0s programas
educativos implementados, tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades” (p. viii).

Adotamos, assim, a ideia referida no citado relatério que explicita: “[...]
assumindo que as diferencas humanas sdo normais e que a aprendizagem deve ser
adaptada as necessidades da crianca, em vez de ser esta a ter de se adaptar a
concepcdes predeterminadas relativamente ao ritmo e a natureza do processo
educativo” (p.ix).

O aluno com NEE tem as suas carateristicas e especificidades que devem ser
respeitadas, ndo devendo ser apontadas apenas as suas dificuldades. E frequente cair-

se no erro de transformar as “necessidades especiais de uma crian¢ca numa crianca



com necessidades especiais” (Manjén, Gil & Garrido, 1997, p.57, citados por Bautista).
Dai ser fundamental que se aprenda a olhar e a sentir de uma forma positiva a
diversidade humana e que os professores assumam uma grande responsabilidade

neste aspeto, tal como Florian, Rose e Tilstone (2003) referem:

Os alunos precisam de se sentir desejados e respeitados na sala de
aula, e a marginalizacdo de alunos com base no facto de serem
diferentes em qualquer aspecto € um enorme obstaculo & mudanca
do presente clima educativo (p. 24).

Por outro lado, e ndo esquecendo o reajustamento feito ao Programa de
Matemética para o Ensino Basico (ME-DGIDC, 2013), que da énfase a trés capacidades
transversais a toda a aprendizagem da Matematica — a Resolucdo de problemas, o
Raciocinio matemético e a Comunicagdo matematica e que serdo o ponto de partida
para o trabalho de novos conceitos e ideias matematicas, ou um modo de consolidar
conhecimentos. Tendo também presente que, no PMEB, um dos objetivos especificos
do tema Numeros e Operacdes para o 3.° e 4.° ano é “Resolver problemas tirando
partido da relagdo entre a multiplicagdo e a divisdao” (ME, 2013, p. 18), destacando a
conexdo entre as duas operagfes e a sua utilizacdo em situacdo de resolucdo de
problemas, neste estudo, assumiremos a importancia destas relagfes. Neste estudo
optou-se por estudar a multiplicacdo e a divisdo porque na adicdo e na subtracdo as
criancas geralmente resolvem os problemas que lhe sdo apresentados, utilizando os
seus conhecimentos, sendo uma acao que as criangas ja realizam no seu cotidiano;
entretanto, multiplicar e dividir as criangas com estas idades ndo utilizam muito
socialmente. Além disto, a aluna a estudar esta numa turma do 4° ano o que leva a
optar por as referidas operagfes, uma vez que neste ano ja resolvem problemas tirando

partido da relacdo entre as duas operacoes.

1.4. Motivac0des e relevancia do estudo

Considerando que, cada aluno numa sala de aula apresenta caracteristicas
proprias e um conjunto de valores e informacdes que os tornam Unicos e especiais, sera,
sem duavida, uma motivacdo profissional. O reconhecimento de problemas de
desenvolvimento e aprendizagem num filho desperta, segundo Felizardo (2010) “uma

amalgama de emocdes e sentimentos, provocada pelo confronto com a dura realidade”



(p. 1). Assim sendo, o desafio da escola de hoje é trabalhar com essas diversidades, de
modo que seja incluido no processo ensino e aprendizagem todos que dele, por direito,
sdo sujeitos.

Nos ultimos anos, principalmente apds a Declaracdo de Salamanca (1994), tem
vindo a afirmar -se a no¢do de escola inclusiva, capaz de acolher e reter, no seu seio,
grupos de criancas e jovens tradicionalmente excluidos. Este é o espirito do Decreto-Lei
n.° 3/2008 de 7 de Janeiro, que visa a equidade educativa, no sentido da garantia de
igualdade, quer no acesso quer nos resultados. No quadro da equidade educativa, o
sistema e as praticas educativas devem assegurar a gestdo da diversidade e, por
conseguinte, devem ser utilizados diferentes tipos de estratégias que permitam
responder as necessidades educativas dos alunos. Paralelamente, a resolucdo de
problemas pode contribuir ndo s6 para desenvolver a competéncia Matematica, mas
também para o desenvolvimento de competéncias essenciais na formacéo global dos
alunos (Vale, 1997). Alias, no PMEB (ME, 2013) a resolucéo de problemas surge como
uma capacidade transversal por ter um papel fundamental nas aprendizagens dos
alunos, assim como o calculo mental, “tem de ser desenvolvido desde o inicio do 1.°
Ciclo e esta intimamente relacionado com o desenvolvimento do sentido de numero”
(p.10). Os nameros e o seu sentido revelam-se de suma importancia, uma vez que eles
estdo presentes “nas mais variadas atividades do Homem” e que a sua “compreenséo é
fundamental para o exercicio pleno da cidadania” (Borralho & Lopes, 2010, p.5).

O Ministério da Educacgéo de Portugal refere que:

Existem mdltiplas situagbes no dia-a-dia da sala de aula que
permitem trabalh&-lo. Em situa¢des que envolvem dinheiro, tempo,
massa ou distancias, a destreza de calculo é essencial para a
manutencdo de uma forte relacdo com os numeros, para que 0S
alunos sejam capazes de olhar para eles criticamente e interpreta-
los de modo apropriado (ME, 2013, p. 10).

Esta ideia despertou um interesse particular e assumiu-se como ideia central
nesta investigacdo. Com efeito, ao longo da minha carreira como docente, sempre notei,
por parte dos alunos, uma grande dificuldade em conseguirem desenvolver a
capacidade de calculo mental. Para além do facto de a resolugcdo de problemas se
apresentar como uma capacidade que o professor deve trabalhar continuamente,

motivou-me, essencialmente, para a realizacdo de um estudo que permitisse também



perceber o envolvimento dos alunos na resolucdo de problemas, nomeadamente
agueles que tém NEE.

Neste sentido e, enquanto professora do 1.° Ciclo, é nossa preocupacdo
aprofundar os conhecimentos sobre todos estes aspetos referidos e, fundamentais na
préatica. Por tudo isto, juntamente com a vontade de compreender o que diariamente
vivenciamos em sala de aula, com o0s alunos, parece-nos pertinente procurar
compreender de que modo, alunos do 4.° ano de escolaridade desenvolvem as suas
estratégias de calculo mental, considerando a resolugdo de problemas como o &mago

de toda a atividade Matematica.

1.5. Estudos sobre o tema

A matematica esta em todo o lado. “As vezes completamente as claras, sem
deixar duvidas da sua presenca, outras vezes escondida e disfarcada” (Viana, 2012, p.
3). Explicita ou implicitamente, ninguém duvida da sua importancia. A Matematica € um
poderoso instrumento de transformagdo do mundo. A maioria das pessoas nédo faz
diretamente Matematica, mas, tudo a nossa volta funciona devido a ela.

Dai que, segundo o ME-DGIDC (2013, p. 3), a disciplina de Matematica no
ensino basico deve contribuir para o desenvolvimento pessoal do aluno, deve
proporcionar a formagdo matematica necessaria a outras disciplinas e ao
prosseguimento dos estudos — em outras areas e na propria Mateméatica — e deve
contribuir, também, para a sua plena realiza¢éo na participagdo e desempenho sociais e
na aprendizagem ao longo da vida.

E importante o professor construir praticas e compreensées relacionadas com o
calculo mental de numeros pequenos que os alunos adquiriram e ajudar os alunos a
desenvolver extensdes dessas praticas, envolvendo registos informais e procedimentos
desenvolvidos de forma pessoal. O papel do professor torna-se fundamental nestes
momentos, devendo ser capaz de partir dos registos informais dos alunos na perspetiva
de 'chegar’ ao formal.

Aprender é um empreendimento complexo, que as criancas, tal como todos nos,
vivem diariamente. A aprendizagem da Matemética em particular, encerra desafios

imensos que tem atraido a atencdo de numerosos investigadores.



Serrazina (2007) refere que estudos nacionais e internacionais mostram que em
Portugal ainda se esta longe de conseguir um dos grandes objetivos que € a formacéao
de alunos matematicamente competentes na resolucdo de problemas.

Alguns autores (Boavida, 1993; Delgado, 1993; Fernandes e Vale, 1994, citados
por Menezes, 1996) referem que a questao da resolucdo de problemas foi a que mais
investigacao atraiu nos ultimos anos, embora alguns autores assinalem um progressivo

decréscimo (Lester, 1994, citado por Menezes, 1996).

O interesse do estudo da resolucdo de problemas deve-se a
centralidade deste tema no ensino da Matematica e ao seu caracter
integrador das aprendizagens dos alunos (idem, p. 3).

Um dos estudos conhecidos sobre o célculo mental na resolugéo de problemas,
foi realizado por Morais (2011) com o objetivo de compreender de que modo os alunos
de 1.° ano de escolaridade desenvolvem estratégias de calculo mental, num contexto de
resolucéo de problemas de adicdo e subtracdo. Para tal, procurou responder-se a trés
guestdes: a) Que estratégias de célculo mental sdo utilizadas pelos alunos na resolucao
de problemas de adicdo e subtragédo?; b) De que modo evoluem essas estratégias?; e ¢)
Sera que o significado da operacao de adicdo ou subtracgdo, presente no problema,
influencia a estratégia de calculo mental utilizada na sua resolugéo?

Ainda mais recentemente, foi efetuado um estudo com titulo A aprendizagem da
multiplicacdo numa perspetiva de desenvolvimento do sentido de namero, realizado por
Mendes (2012) com o objetivo de (i) compreender o modo como alunos do 3.° ano
evoluem na aprendizagem da multiplicagdo numa perspetiva de desenvolvimento do
sentido de ndimero, no ambito de uma trajetdria de aprendizagem e (ii) descrever e
analisar as potencialidades das tarefas e sequéncias de tarefas propostas na
aprendizagem da multiplicacdo. Especificamente, carateriza os procedimentos usados
pelos alunos quando resolvem tarefas de multiplicagéo, a sua evolucéo, as dificuldades
manifestadas e os aspetos do sentido de numero revelados. Analisa, ainda, o contributo
das tarefas e sequéncias de tarefas na aprendizagem.

Na realidade existe alguma investigacdo no campo do célculo mental e
resolucdo de problemas, no entanto, ndo estdo direcionados para alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE). Nesta tematica um estudo recente (Guedes,
2011), Sinalizagédo das dificuldades de aprendizagem e/ou deficiéncia mental em
criancas da pré-escola e do 1.° Ciclo, através de dois instrumentos de Victéria de la

Cruz, tem por objetivo estudar a percecdo dos professores quanto aos alunos do pré-



escolar e do 1.° Ciclo, relativamente a presenca ou hado das dificuldades de
aprendizagem e/ou deficiéncia mental nos alunos.

Neste sentido, consideramos que este estudo é pertinente tendo em conta: (i) a
énfase dada ao célculo mental no Programa de Matematica do Ensino Béasico (ME,
2013); (i) o facto de varios autores (e.g. Mcintosh et al., 1992) referirem que o
desenvolvimento do sentido de nimero é um aspeto essencial da aprendizagem
matematica e que o seu ensino e aprendizagem devem estar integrados nos curriculos
de Matemética nos primeiros anos; (ii) a Declaracdo de Salamanca (1994) quando

assinala que “[...] assumindo que as diferencas humanas s&o normais e que a
aprendizagem deve ser adaptada as necessidades da crianga [...]"(p.7) e, ainda, (iv)
conseguir um dos grandes objetivos que é a formacdo de alunos matematicamente

competentes na resolucéo de problemas.

1.6. Organizacédo do Estudo

Esta investigagcdo tem como objeto de estudo as estratégias de calculo mental e
de resolucdo de problemas utilizadas por criancas do 1° ciclo do ensino béasico com
Atraso Global de Desenvolvimento (NEE), num contexto de uso de tarefas matematicas
qgue envolvem multiplicacbes e divisdbes. Deste modo, a investigacdo tem como
participantes uma crianga com Necessidades Educativas Especiais de carater
permanente, integrada numa turma constituida por 20 alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do
ensino basico, com idades entre os 9 e 11 anos.

No capitulo | apresentamos uma introdugcdo onde se incluiu o problema e as
guestbes do mesmo, a justificacdo da escolha do tema, o enquadramento do problema,
as nossas motivacdes e sua relevancia e, ainda, outros estudos ja elaborados sobre o
tema.

No capitulo Il faz-se uma revisdo da literatura, onde se apresentam e discutem
0S conceitos inerentes ao problema em estudo e questdes de investigacao.

No capitulo Il apresentam-se as opcdes metodolégicas, os participantes no
estudo, os métodos de recolha e analise de dados.

No capitulo IV sao apresentados e debatidos os resultados decorrentes da
andlise dos dados recolhidos das fichas de trabalho, observagées e entrevistas.

Por dltimo, no capitulo V — conclusdes - apresenta-se uma sintese dos

resultados, limitacdes do estudo, recomendacdes futuras e futuros projetos.



Capitulo Il = Fundamentacé&o Teodrica

Neste capitulo vamos abordar, ainda que de uma forma sucinta, algumas das
teorias de aprendizagem que, em nosso entender, encerram reflexdes que vém ao
encontro das motivacdes para este trabalho. Em seguida centramo-nos numa breve
reflexdo sobre as NEE, para o que se procede a abordagem do conceito e dos seus
tipos. Depois incidiremos num tema particular da matematica, nimeros e operacdes e
nos tépicos calculo mental, sentido de nimero e resolucdo de problemas, ja que foram
os escolhidos para ancorar a experiéncia de ensino e aprendizagem dos participantes

neste estudo.

2.1. Breve incursdo nas teorias de aprendizagem

Para compreender a epistemologia do conhecimento € importante analisar a
natureza da aprendizagem, pois ao longo do tempo foram varias as correntes de
pensamento que se desenvolveram dando origem a diferentes teorias sobre
aprendizagem.

O fenémeno da aprendizagem €, com certeza, algo que ja todos nés
vivenciamos, mesmo por vezes, sem termos consciéncia disso. Mas 0 que é a
aprendizagem?

Numa primeira abordagem e de forma simplificada podemos dizer que a
aprendizagem é um “processo pelo qual as competéncias, habilidades, conhecimentos,
comportamentos ou valores séo adquiridos ou modificados, como resultado do estudo,
experiéncia, formacgdo, raciocinio e observagdo” (Wikipedia, aprendizagem,

http://pt.wikipedia.org/wiki/Aprendizagem). Para Inacio (2007) aprendizagem “é¢ um

processo cognitivo através do qual vamos construindo varios conhecimentos, conceitos,
competéncias, que resultam de uma alteragdo de comportamento, no sentido de
responder adequadamente as novas situagées que enfrentamos” (p. 1). Segundo Henri
(citado por Inacio, 2007) a aprendizagem ¢€é “a modificacdo adaptativa do
comportamento ao longo de repetidas provas” (p. 1). A aprendizagem pode ser
entendida, de modo simplificado, como a forma de construirmos novos conhecimentos,
desenvolvermos competéncias e mudarmos comportamentos.

A compreensdo do processo de aprendizagem dos alunos requer o
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conhecimento das teorias da aprendizagem propostas pela Psicologia da Educacao.
Estas teorias, segundo Pérez (1998, referido por Carvalho, 2010), “organizam-se em
dois grupos: as que concebem a aprendizagem como um processo onde intervém
exclusivamente fatores de ordem externa e as que atribuem aos fatores internos um
papel mediador neste processo” (p. 40). Por um lado as teorias behavioristas sao
responsaveis pela aprendizagem orientada para a aquisicdo dos conhecimentos
transmitidos pelo professor e dando origem aos modelos de ensino tradicional. Por outro
lado, as teorias cognitivistas, nas quais se integram as teorias construtivistas, tém a sua
origem nos estudos de Piaget e, também, a perspetiva social, baseada na teoria
sociocultural da aprendizagem, de Vygotsky.

As teorias behavioristas afirmam que “o Unico objeto de estudo da psicologia € o
comportamento observavel e suscetivel de ser medido. De acordo com esta corrente, 0
comportamento dos individuos é observavel, mensuravel e controlavel cientificamente,
tal como acontece com os factos estudados pelas ciéncias naturais e exatas” (Inacio,
2007, p. 5).

As teorias cognitivistas da aprendizagem “divergem das behavioristas pelo facto
de sublinharem a complexidade imanente a este processo e de se centrarem nos
processos mentais que ocorrem para que a aprendizagem tenha lugar. Os tedricos
desta corrente defendem que, para haver aprendizagem, tera de ocorrer uma mudancga
da estrutura cognitiva do sujeito” (Inacio, 2007, p. 13).

Da concegdo construtivista de conhecimento e aprendizagem derivam pelo
menos duas outras teorias, a epistemologia genética de Jean Piaget e a teoria sdocio
construtivista de Vygostsky.

O construtivismo tem por base “a ideia de que o conhecimento é construido
ativamente pelo aluno mediante a experimentagéo, a pesquisa em grupo, o estimulo a
duvida e o desenvolvimento do raciocinio” (Ribeiro, 2005, p. 60). Segundo esta teoria “a
aprendizagem deve ser ativa e internamente construida pelo aluno e nao
completamente explicada por qualquer outra pessoa (Julyan, 1996 citado por Ribeiro
2005, p. 61).

Para Piaget (1969), a crianga aprende através da interacdo com 0 meio, esta
organiza o seu pensamento através do meio percetivo, dando énfase aos factos e a
realidade, tal como os sentidos a apreendem, sem qualquer conotagdo imposta pela
sociedade. O modelo de Piaget é fortemente bioldgico defendendo que a aprendizagem
se desenvolve através de um processo de ajustamento ao ambiente. A teoria cognitiva

de Piaget tem como um dos seus principios epistemoldgicos a crenga que o0
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conhecimento ndo é inato do individuo e também que o individuo ndo pode ser
comparado ou considerado como uma folha de papel em branco para ser preenchido ao
longo do tempo. Do mesmo modo, Bruner refere que “a aprendizagem € um processo
gue ocorre dentro do sujeito que aprende mas nao o faz depender apenas do resultado
da interacdo direta com o ambiente ou com qualquer outro fator externo ao aluno”
(Ribeiro, 2005, p. 68).

Ainda, de acordo com Piaget (1970), a aprendizagem da crianca da-se através
dos processos de assimilacdo e acomodacdo, mediados pelo processo de equilibracdo
ou autorregulacao, resultante da interagdo entre as estruturas inatas e o ambiente. No
processo de assimilacdo, as criancas incorporam novas experiéncias nas estruturas
cognitivas que ja possuem. Mudam o meio de forma a ser por si acomodado. No
processo de acomodacdo, a reestruturacdo e modificacdo da estrutura cognitiva
existente da-se, para se instalar a nova estrutura cognitiva. Adapta-se ao meio. A
homogeneidade entre assimilagdo e acomodacao € o que Piaget chama de adaptacao,
ou seja, a crianca modifica 0 meio e também é modificado por ele. A aprendizagem
significativa da-se, entdo, quando a criangca se envolve no processo dindmico da
assimilagdo/acomodacéao.

Segundo Vygotsky (2000), no processo de desenvolvimento, a crianga comega a
usar as mesmas formas de comportamento que outras pessoas inicialmente usaram em
relacéo a ela. Vygotsky “construiu uma teoria do desenvolvimento humano acreditando
gue este € o resultado de um processo sécio-historico, enfatizando nesse processo o
papel da linguagem e da comunicagado” (Ribeiro, 2005, p. 70). Para a teoria socio
construtivista de Vygostsky o ambiente social € o principal agente de desenvolvimento,
0 pensamento do individuo é despertado para o conhecimento pela sua vida social e
pela comunicacdo constante estabelecida entre adultos. Esta teoria ndo aceita a
existéncia de uma sequéncia légica universal de estadios ou niveis cognitivos, acredita
apenas que os fatores biol6gicos predominam sobre 0s sociais apenas no inicio da vida
da crianca e que séo as interacdes humanas que afetam o pensamento e o raciocinio
da crianca. Para Vygotsky “a aquisicdo de conhecimentos & fortemente influenciada
pela interacao do sujeito com o meio” e “a formagao de conceitos depende das relagdes
entre pensamento e linguagem desempenhando a cultura um papel mediador no
processo de aquisi¢do e construcdo de conceitos pelo individuo” (Ribeiro, 2005, p. 70).
Vygotsky construiu o conceito de “zona de desenvolvimento proximal” para descrever o
local onde os conceitos espontédneos da crianga se encontram com o raciocinio adulto,

mais sistematico e mais légico.
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Ela é 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 colaboracdo com companheiros mais capazes (Vygotsky, 2000,
p. 112).

Assim sendo, para este autor um dos conceitos mais importantes é o da “zona
de desenvolvimento proximal”, que se relaciona com a diferenca entre o que a crianga
consegue aprender sozinha e aquilo que consegue aprender com a ajuda de um adulto.
Esta “zona” é, portanto, tudo o que a crianga pode adquirir em termos intelectuais
guando Ihe é dado o suporte educacional devido.

Tanto para a teoria cognitiva de Piaget como para a teoria sécio construtivista de
Vygostsky, a crianca € um ser permanentemente ativo, capaz de criar hipéteses
constantemente sobre o seu desenvolvimento. Para estes autores “o conhecimento ndo
se encontra pré formado no sujeito, mas constréi-se a partir da interacdo do sujeito com,
0 meio envolvente” (Carvalho, 2010, p. 42).

Segundo Becker (2001), o construtivismo nao € uma pratica, ou um método, ndo
€ uma técnica de ensino nem uma forma de aprendizagem, ndo € um projeto escolar, é
sim, uma teoria que permite (re)interpretar todas essas coisas, jogando-nos para dentro
do movimento da histéria — da humanidade e do universo.

Na teoria construtivista 0 aluno é protagonista na construgdo do seu préprio
conhecimento, e o professor além de ensinar, também acaba aprendendo aquilo que o
aluno ja construiu até o momento, “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender” (Freire, 1996, referido por Leal, 2011, p. 23).

Tanto Vygotsky como Piaget ddo grande importancia a atividade da crianca na
aprendizagem, na construcdo e significacdo do conhecimento, apesar das diferengas
relativamente ao papel dos fatores sociais e culturais neste processo cognitivo.

A teoria de Piaget difere de todas as teorias integracionistas porque remete para
a construcdo de estruturas mentais, desde que a crianga nasce até a fase adulta, numa
interacdo constante com o meio (Sequeira, 1990). Piaget estabelece quatro fatores
determinantes no desenvolvimento cognitivo da crianca: a autorregulacéo (equilibracéo),
um processo interno através do qual experiéncias interagem com as estruturas ja
existentes e dédo origem a novas operacgdes légicas; a maturacao, de todo o corpo e do
sistema nervoso central; a experiéncia, fisica e logico-matematica e a transmissao

social, onde a aquisicdo de conhecimentos é feita através da interagcdo com o meio
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(livros, pais, colegas,...). Face a estas transformacgbes, a modificacdo de estruturas
cognitivas dando origem a outras estruturas cognitivas, Piaget propde quatro estadios
de desenvolvimento, nos quais a crianca evolui cognitivamente. O estadio sensério-
motor (do nascimento até cerca dos dois anos); o estadio pré-operacional (entre 0s trés
e 0s seis anos de idade); o estadio operacional concreto (a partir de sete anos de idade
até aos doze, treze anos ou mesmo mais tarde), e o estadio operacional formal.
Segundo Piaget, a ordem em que os estadios de desenvolvimento se manifestam nao é
fixa e exclusiva.

Desta forma, enquanto Piaget (1970), considera que o individuo constréi o seu
proprio conhecimento de forma individual, por um processo de trocas com 0 meio,
segundo determinados estadios de desenvolvimento, num constante processo de
assimilagdo/acomodacédo, tendo o professor um papel de orientador, encorajador e
facilitador de aprendizagens, Vygotsky (1998) valoriza o trabalho colaborativo, sendo o

conhecimento fruto das relagfes intra e interpessoais.

2. 2. Necessidades Educativas Especiais (NEE)

2.2.1. Conceito

Podemos definir Necessidades Educativas Especiais (NEE) quando:

(...) um problema (fisico sensorial, intelectual, emocional, social ou
gualguer combinacdo destas problematicas) afeta a aprendizagem
ao ponto de serem necessarios acessos especiais ao curriculo
especial ou modificado, ou a condicdes de aprendizagem
especialmente adaptadas para que o aluno possa receber uma
educacao apropriada. Tal necessidade educativa pode classificar-se
de ligeira a severa e pode ser permanente ou manifestar-se durante
uma fase de desenvolvimento do aluno (Brennan, 1998, citado por
Correia, 1999, p.48).

O relatério Warnock (1978) introduziu o conceito de NEE. Este documento foi
apresentado ao parlamento britanico visando a revisdo e melhoria do atendimento aos
alunos com problemas de desenvolvimento e aprendizagem no Reino Unido. Os
resultados evidenciaram que uma em cada cinco criangas apresentava NEE em algum

periodo do seu percurso escolar. Dai que, do referido relatério tenha surgido a proposta
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de adoptar o conceito de NEE.

Segundo Wedel (1983, citado por Bairrdo, 1998), o termo NEE refere-se ao
desfasamento entre o nivel de comportamento ou de realizacdo da crianca e o que dela
se espera em funcao da sua idade cronoldgica.

Para a maioria das pessoas, se Ihes perguntarmos o que é uma crianga com
NEE, podemos obter respostas como, «é uma crian¢ca que nao é inteligente», «uma
crianca que nada compreende», «uma crian¢ga que ndo consegue aprender nada». No
entanto, este termo é muito mais abrangente e ndo define apenas alguém que nao
consegue «fazer nada».

O conceito “NEE” parece ndo encontrar uma definigdo unanime entre os agentes
da acdo educativa especial, como, pais, docentes, docentes especializados, médicos,
técnicos de saude, terapeutas, técnicos especializados, técnicos da administracdo
educativa, associacdes de deficientes, entre outros.

O conceito de NEE foi adoptado em Portugal na década de 80, tendo sido
publicado na década de 90 o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, apoiado nas
conclusdes do relatério Warnock. Este decreto constituiu um marco decisivo ha garantia
do direito de frequéncia e integracdo dos alunos com problemas de desenvolvimento
nas escolas regulares. Institucionaliza o conceito de NEE, ao substituir as
categorizagdes do foro clinico, até entdo utilizadas, e ao definir as NEE como a
incapacidade (ou incapacidades) no individuo, que incidam numa ou mais areas de
realizacdo das aprendizagens, resultantes de problemas de ordem sensorial, motora ou
mental; de perturbagcbes da fala e da linguagem; de perturbacdes graves da
personalidade ou do comportamento; ou graves problemas de saude.

Contudo, € com a Declaracdo de Salamanca, aprovada em Junho de 1994 pelos
representantes de 92 governos, entre os quais o de Portugal e 25 organizacdes
internacionais, que a nogdo de NEE se torna mais relevante e o percurso de escola
inclusiva ganha mais forga. Acordou-se em Salamanca que as escolas devem ajustar-se
a todas as criancas, independentemente das suas condic¢es fisicas, sociais, linguisticas
ou outras. O espirito deste documento é o de promover a igualdade de oportunidades,
bem como o direito a educacao de todas as criangas. O principio orientador é o de que

as escolas devem receber todas as criangas. Lé-se ainda na Declaragéo (1994):

E para que a possibilidade de sucesso nas escolas regulares se
possa concretizar estas devem adequar-se as criangas e jovens
com NEE, através duma pedagogia neles centrada e capaz de ir ao
encontro dessas necessidades. (...) Cada crianga tem
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caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo préprias. Os sistemas de educagéo
devem ser planeados e os programas devem ser implementados
tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades, ...mais do que integrar no ensino regular criancas
gue dele estariam excluidas, trata-se da escola incluir desde o inicio
todas as criangas em idade escolar, quaisquer que sejam as suas
caracteristicas fisicas, sociais, linguisticas ou outras, e de ai as
manter evitando exclui-las e procurando criar oportunidades de
aprendizagem bem-sucedidas para todas, gracas a diferenciacdo
de estratégias que impuser (p. VIII).

Na referida declaracdo o conceito de NEE abrange “todas as criangas e jovens
cujas necessidades se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares” no
ensino regular (Madureira & Leite, 2003, p.7).

Jiménez (1997) considera que “uma crianga necessita de educacgéo especial se
tiver alguma dificuldade de aprendizagem que requeira uma medida educativa especial’
(p. 9). Esta dificuldade surge quando um “aluno tem uma dificuldade de aprendizagem
significativamente maior do que a maioria dos alunos da sua idade, ou sofre uma
incapacidade que o impede de utilizar ou lhe dificulta 0 uso das instalag6es educativas
geralmente utilizadas pelos seus companheiros” (idem, 1997, p.10).

Na mesma linha, a UNESCO (1994, cit. Fernades, 2002) define que “A Educacgao
Especial ou reabilitacdo educacional é a educacao dos individuos que, em relacdo aos
grupos de alunos relativamente homogéneos de ensino normal, apresentam deficiéncias
fisicas, mentais afetivas ou sociais suficientemente marcadas para necessitarem de um
tratamento particular” (p.17).

Mais tarde, com a revogacdo de alguns diplomas legais, especialmente o
Decreto-Lei n.° 319/91 e com a publicacdo do Decreto-Lei n. 3/2008, surge o atual
enquadramento legislativo da Educacdo Especial que vem estabelecer novas regras
para a educacao de criancas e jovens com NEE. Este documento legislativo centraliza
num unico diploma uma série de diplomas dispersos, criando e definindo um conjunto
de pressupostos organizacionais com vista aquilo a que classifica por “Educacéo
Inclusiva” das criangas e jovens com NEE de carater permanente.

Assim, o Decreto-Lei n.° 3/2008, publicado no dia 7 de Janeiro de 2008, pelo
Ministério da Educacéo, restringe as medidas educativas, previstas no ponto 2 do artigo
16, as Necessidades Educativas Especiais de carater permanente, que, de acordo com

a CIF (Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude), recaem,
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somente, nos alunos que apresentam limitac@es significativas decorrentes de alteracfes
funcionais e estruturais nas 4&reas sensoriais, da comunicacdo/linguagem, da
aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da
participacao social.

Este decreto define o &mbito da Educacao Especial, assim como o processo de
referenciacdo, avaliacdo e a elegibilidade e a tipologia dos alunos que dela devem
beneficiar, na educagéo pré-escolar e nos ensinos bésico e secundario dos setores
publico, particular e cooperativo. Assim sendo, o referido decreto preconiza um modelo
de avaliagdo diagndstica das incapacidades e funcionalidade, estado de saude, bem
como aos fatores ambientais que podem constituir-se como facilitadores ou barreiras a
participacdo. E neste contexto que esta lei determina o modelo de classificacdo e
avaliacdo das NEE por referéncia a CIF (Classificagdo Internacional da Funcionalidade,
Incapacidade e Saude), da OMS (Organizacdo Mundial de Saude, 2003). Este
referencial ndo constitui uma classificacdo que tenha como objetivo diagnosticar
doencas ou perturbacdes, mas sim a descricdo e caracterizacdo do nivel de
funcionalidade e incapacidade dos alunos/pessoas.

Para Fonseca (2008), um aluno tem NEE se, tem dificuldades que exigem a
adaptacédo das condicdes em que se processa 0 ensino e aprendizagem, isto €, uma
dificuldade significativamente maior em aprender do que a maioria dos alunos da
mesma idade, ou uma incapacidade ou incapacidades que o impedem de fazer uso das
mesmas oportunidades que séo dadas, nas escolas, a alunos da mesma idade.

Com efeito, o uso progressivo do termo NEE no campo da Educacao, além de
ter possibilitado uma visdo socialmente menos estigmatizante dos problemas dos
alunos, teve também implicag6es no ambito da intervengdo em Educacéo Especial. Esta
passa assim a entender ndo apenas as criancas com “deficiéncias”, mas também todas
aquelas, que ao longo do seu percurso escolar, apresentam problemas na
aprendizagem.

A atual legislacéo refere como publico alvo da Educacdo Especial, as criancas
cujas necessidades especificas revelam um carater permanente. Para as NEE de
carater temporario, o Decreto-Lei n.° 3/2008 remete para a escola a criacdo de
respostas diversificadas e adequadas a tais necessidades.

No entendimento de Madureira e Leite (2003, p. 45), torna-se assim evidente
gue a defesa de uma escola para todos e de uma educacdo ndo segregada tem tido
consequéncias na escola, sendo-lhe atribuida, desde entdo, a responsabilidade de

equacionar e disponibilizar respostas educativas as diversas necessidades dos alunos.
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Apesar de tudo, é dada grande importancia a inclusdo dos alunos com NEE nas classes
regulares, ou seja, 0s alunos com probleméticas nas fun¢bes e estruturas do corpo que
afetam a sua atividade e participacdo, devem ser incluidas na escola regular e, como
tal, conviver e crescer com as outras criancas e jovens. Para que tal se realize, os pro-
fessores tém que adaptar os curriculos as diferentes necessidades dos seus alunos.
Neste sentido, como refere Leitdo (2010), a escola deve centrar-se “(...) no esforgo de
permanentemente reencontrar as estratégias e procedimentos que proporcionem a
todos os alunos as melhores oportunidades de aprenderem e interagirem, solidaria e
cooperativamente, desenvolvendo ao méaximo as suas competéncias académicas e
sociais” (p. 20).

Tal como foi referido anteriormente, para identificar e classificar os alunos com
NEE, o Ministério da Educacdo adotou como referéncia, a CIF da OMS, (2003).
Defende-se ser este, um modelo de classificagdo da funcionalidade dinamico e

multidimensional

(...) que corresponde a um paradigma em que as questbes da
funcionalidade dos individuos sdo vistas a luz de um modelo que
abrange diferentes dimensoes, resultando a funcionalidade de uma
continua interacdo entre a pessoa e o ambiente que a rodeia. Para
cada dominio de NEE €&, em primeiro lugar, definida a problemética
ao nivel das funcbes do corpo e da atividade e da participacgéo,
tendo por referéncia a CIF, identificando-se, seguidamente, em
funcdo da idade e dos niveis de educagdo e ensino, as medidas
especiais de educacdo — recursos humanos e condi¢cdes ou
caracteristicas dos contextos educativos — que poderdo constituir
possiveis respostas as necessidades educativas especiais que as
criangas ou jovens possam apresentar (ME/DGIDC, 2005, p. 2).

No quadro da abordagem inclusiva, as criancas ou jovens com NEE, tém
necessidade de um programa de educacdo adequado, no local mais apropriado, que dé
respostas quer as suas expectativas, assim como, ao seu estilo e ritmo de
aprendizagem. Segundo Correia (1999) é tendo em conta as necessidades dos sujeitos,
gue se devem realizar as adaptac¢des ao curriculo, sendo que a modificagdo curricular
vai sofrer variagbes, de acordo a problematica que se apresenta. E a partir destas
especificidades que poderemos classificar as NEE, que poder-se-ao dividir em dois
grupos: NEE de carater permanente e NEE de carater temporario, como mostra a figura
1:
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NEE

_ _

Permanentes Temporéarias

- Exigem adaptagfes do curriculo, - Exigem modificag&o parcial do
adaptando-o as caracteristicas do curriculo escolar, adaptando-o as
aluno; caracteristicas do aluno num

- As adaptacBes mantém-se grande determinado momento do seu
parte ou todo o percurso escolar do desenvolvimento.

aluno.

Figura 1: Tipos de NEE (Correia, 1999, p. 49)

2.2.2. Necessidades Educativas de Carater Permanente

Neste grupo, segundo Correia (1999), encontramos criancas e adolescentes
cujas alteracBes significativas no seu desenvolvimento foram provocadas, na sua
esséncia, por problemas organicos, funcionais e, ainda, por défices socioculturais e
econémicos graves. Abrangem portanto, problemas do foro sensorial, intelectual,
processoldgico, fisico, emocional e quaisquer outros problemas ligados a saude do
individuo

Correia (2008), também Ihe atribui a designagdo de NEE “significativas”, para as
quais existe a necessidade, de uma generalizada adequacao do curriculo, quer na area
académica, quer ao nivel emocional, sendo que esta avaliagdo deve ser alvo de uma
avaliacdo sistematica, dindmica e sequencial, de acordo com a evolugdo do aluno,
durante o seu percurso escolar. A figura 2 é elucidativa dos diferentes tipos de NEE

“significativas”:
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De carater intelectual

Autismo
Deficiéncia mental, hoje
também designados por
“problemas intelectuais
(generalizados)”.

De carater processolégico De carater

(de informacé&o) desenvolvimental
NEE

Dificuldades de Permanentes Perturbagdes do

aprendizagem especificas espectro do autismo

De carater sensorial De carater motor

Cegos e ambliopes/viséo Paralisia cerebral, spina
reduzida: surdos e Outros problemas de bifida: distrofia
hipoacusticos salde muscular, outros
problemas motores

De carater emocional - desordem por défice

de Y . Traumatismo craniano
Psicoses: outros atencéo/hiperatividade
comportamentos graves (DDA/H)

-diabetes

Asma

-Hemofilia,
-problemas

cardiovasculares

-cancro

-epilepsia

-etc

Figura 2: Tipos de NEE significativas (Correia, 2008, p.47)

2.2.3. Necessidades Educativas de Carater Temporario

As necessidades educativas de caréter temporério Correia (2008), designa de
NEE ligeiras e considera que sdo aquelas que exigem uma adaptacdo parcial do
curriculo escolar, de acordo com as caracteristicas especificas do aluno, nhum dado
momento do seu percurso escolar. Segundo este autor, correspondem aos problemas

ligeiros de leitura, escrita e calculo, atrasos ou perturbacdes néo tdo graves ao nivel do
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desenvolvimento motor, linguistico ou emocional.

Para Bairrao (1998), “este é o grande grupo que aflige a escola e a que esta
responde com medidas de educacdo especial, no entanto, estes casos relevam
sobretudo de uma educacao de qualidade e diversificada e ndo de educagao especial’
(p. 29).

Os alunos com este tipo de NEE apresentam um desenvolvimento com a mesma
sucessao de estadios que qualquer aluno com um desenvolvimento padrdo, ou
esperado, embora a mesma, se realize num ritmo mais lento, sobretudo nas areas em
gue apresentam problemas. Os objetivos educacionais tracados para estes alunos, sdo
0S mesmos que sdo estabelecidos para os outros alunos como o aumento da
capacidade cognitiva e da capacidade da resolucdo de problemas. A interacdo com o

meio € essencial para 0 seu desenvolvimento, conjuntamente com um ambiente

favoravel, que apele a prética e participacdo do aluno, desde os primeiros anos de vida.

NEE Temporarias

Problemas ligeiros ao nivel do Problemas ligeiros relacionados com
desenvolvimento das funcdes a aprendizagem da leitura, da escrita
superiores, desenvolvimento motor, e do calculo

percetivo, linguistico e emocional

Figura 3: Tipos de NEE temporarias (Adaptado de Correia, 1999, p. 53)

2.2.4. Resumo

Um aluno com NEE é aquele que apresenta algum tipo de problema de
aprendizagem no decorrer da sua escolarizacdo, o que vai exigir uma atencdo
especifica bem como, recursos educativos adequados as necessidades. A tdnica passa,
entdo, a ser colocada nos problemas de aprendizagem e no tipo de apoio educativo.
Nesta linha de pensamento, afirmar que um aluno tem NEE significa que necessita de
recursos ou adaptacdes especiais no processo de ensino e aprendizagem, por
apresentar dificuldades ou incapacidades que se refletem numa ou mais areas de

aprendizagem.
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O direito do aluno com NEE e de todos os cidaddos a educacdo é um direito
constitucional. A garantia de uma educacdo de qualidade para todos implica, entre
outras medidas, um redimensionamento da escola no que consiste ndo somente na
aceitacdo, mas também na valorizacao das diferencas. Esta valorizacao efetua-se pelo
resgate dos valores culturais, os que fortalecem a identidade individual e coletiva, bem
como pelo respeito ao ato de aprender e de construir. Fala-se aqui de uma escola que
se prepara para enfrentar o desafio de oferecer uma educacao inclusiva e de qualidade
para todos os seus alunos.

Para que o aluno com NEE possa crescer emocional e socialmente, é
necessario que receba o apoio e a aceitacdo de todos que o rodeiam. Tentar conhecer e
compreender o mundo de cada um, tentar ajudar, contribuir para o desenvolvimento de
competéncias académicas, pessoais e sociais, € de alguma forma o nosso papel a
desempenhar no espaco a que designamos Escola.

Considerando que, cada aluno numa sala de aula apresenta caracteristicas
proprias e um conjunto de valores e informagbes que os tornam Unicos e especiais,
constituindo uma diversidade de interesses e ritmos de aprendizagem, o desafio da
escola hoje é trabalhar com essas diferencas na tentativa de construir um novo conceito
do processo ensino e aprendizagem, eliminando definitivamente o seu caréter
segregacionista, de modo que seja incluido neste processo todos que dele, por direito,

Sao sujeitos.

2.3. O ensino e a aprendizagem da Matematica

A aprendizagem é um processo de construgdo ativa do conhecimento por parte
das criancas e, assim sendo, deve-se promover a vivéncia de experiéncias concretas.

Ao iniciar a vida escolar, a crianca inicia o processo de alfabetizacdo, ndo s6 na
sua lingua materna como também na linguagem matematica, construindo o seu
conhecimento segundo as diferentes etapas de desenvolvimento cognitivo. “A escola
pode e deve exercer um papel fundamental neste processo de aprendizagem,
propiciando aos alunos experiéncias matematicas que sejam auténticos desafios
intelectuais com sentido para os mesmos” (Jesus & Serrazina, 2005, p.3).

Abrantes e outros (1999) referem que o aluno da significado as coisas com base

nos seus conhecimentos, ha sua experiéncia e ndo a partir do significado que o
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professor lhe atribui. As criangas, mais ainda que os adultos, veem o mundo, consoante
as suas vivéncias e 0s conhecimentos prévios que tém.

Para Clifford Morgan (citado por Inacio, 2007), a aprendizagem ¢é “qualquer
mudanca relativamente permanente no comportamento e que resulta da experiéncia ou
da prética” (p. 1).

No que respeita a aprendizagem da Matematica é “um dos ramos do
conhecimento humano que ha mais tempo € objeto de ensino e, enquanto tal, uma das
disciplinas a que, ao longo dos séculos, tem sido atribuida grande importancia nos
curriculos escolares” (Guimaraes, 2003, citado por Ribeiro, 2005, p. 55).

Como disciplina tedrica, segundo Vasconcelos (2000), a Matemética analisa e
explora as relagbes possiveis entre abstracfes, sem ter em consideracdo se essas
abstracdes tém ou ndo comparacdes no mundo real. Estas abstracdes podem ser tudo
aquilo que vai de cadeias de numeros e figuras geométricas a conjuntos de equacdes.
Uma das fungbes fundamentais do professor é a gestédo deste curriculo que, na area da
Matematica, deve consistir em procurar adaptar estas orientac6es as caracteristicas
concretas dos seus alunos.

Ribeiro (2005) refere que “a educagéo tem como objetivo a formacao integral dos
individuos e que essa formacgéo deve contribuir para a construcdo de sociedades
democraticas onde os cidaddos sejam criticos, ativos e capazes de se adaptar a novas
situagdes” (p. 55).

A Educagdo Matematica é importante e deve contribuir para “melhorar a
qualidade de vida de todos os cidadéos, a qual depende, fortemente, duma resolucao
atempada e eficaz da multiplicidade de problemas e situagfes probleméticas com que
se confrontam diariamente, numa sociedade da comunicagdo, do conhecimento e
altamente tecnologica que evolui a um ritmo alucinante” (Cabrita & Correia, 1999
referido por Ribeiro, 2005, p. 57).

Cobb (1994) destaca duas perspetivas tedricas que incidem sobre a
aprendizagem da Matematica, considerando-as complementares. A perspetiva
sociocultural esta mais direcionada para o estudo das condi¢cdes em que se aprende, e
a perspetiva construtivista esta direcionada para a compreensado sobre como e o que
aprendem os alunos. Outros autores apresentam o interacionismo como uma terceira
perspetiva de aprendizagem da Matemética que procura conciliar estas duas
abordagens (Sierpinska, 1998).

Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), baseados na perspetiva construtivista,

expdem algumas ideias relevantes sobre a aprendizagem da Matemética: 1.2 - aprender
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implica a envolvéncia das criancas em atividades significativas, a fim de criar e recriar
relacbes mateméticas; 2.2 - a aprendizagem deve privilegiar a interacdo com materiais
manipuldveis e tecnologia, quer como motivacdo, quer como suporte de atividades; 3.2 -
a aprendizagem deve incluir o trabalho com tarefas envolventes, para que o0s alunos
desenvolvam as suas capacidades cognitivas; 4.2 - a aprendizagem é um processo
progressivo de compreensdo e melhoramento, pelo que as atividades de sala de aula
devem ser escolhidas de acordo com a maturidade dos alunos a que se destinam,
possibilitando o estabelecimento de conexdes; 5.2 - na aprendizagem cometer erros ou
dizer de forma incompleta ou imperfeita ndo tem necessariamente que ser evitado, pelo
contrério, faz parte do processo de aprendizagem; 6.2 - aprender Matematica significa
formular defini¢cdes, fazer conjeturas, enunciar e provar teoremas, construir exemplos e
contrapor esses exemplos, desenvolver estratégias para a resolugcdo de Varios
problemas; 7.2 - os aspetos afetivos sdo também importantes, quer a motivacao, quer as
concecdes que tém em relacdo a Matematica.

As ideias anteriormente enumeradas vém reforcar a importancia do aluno no
préprio processo de aprendizagem, ndo descuidando, no entanto, o papel do adulto,
como elemento mediador e condutor neste processo.

A realidade da crianga e 0s seus elementos afetivos, entre outros, tém
implicacdes na aprendizagem da Matematica. Ponte e Serrazina (2000) realcam a
vantagem gue pode haver para os alunos, quanto as suas aprendizagens matematicas,
em usarem representacdes proprias antes do uso das representacdes convencionais. O
uso destas representacdes proprias elimina a possivel dificuldade que podera surgir na

utilizacdo dos procedimentos e simbolos mateméticos.

2.4. Numeros e operagoes

Os numeros naturais parecem ser coisas muito simples e imediatas, mas as
aparéncias iludem.

lan Stewart

Os alunos entram no 1.° Ciclo com conhecimentos sobre os nimeros e as suas
representagfes desenvolvidos informalmente na experiéncia do quotidiano e na
educacado pré-escolar. Esta experiéncia propicia situagdes que envolvem, por exemplo,

contagens simples, identificagdo e enunciado de numeros, comparacdo e ordenacao
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numeéricas e estabelecimento de rela¢des simples entre nimeros. Este conhecimento e
experiéncia com que os alunos chegam a escolaridade basica obrigatéria constitui uma
base importante.

Os autores do programa de Matematica (ME, 2013), assumem que 0 ensino e
aprendizagem se desenvolve em torno de quatro eixos fundamentais, sendo um deles,
o trabalho com Numeros e Operacgdes. O referido tema surge em todos os ciclos, tendo
0 seu estudo por base “trés ideias fundamentais: promover a compreensdo dos
nameros e operacgdes, desenvolver o sentido de nimero e desenvolver a fluéncia no
calculo” (ME-DGIDC, 2013, p. 7). O atual programa, também defende a fluéncia de
calculo, sendo que, esta “...ndo pode ser conseguida sem uma sdlida proficiéncia no
calculo mental” (ME-DGIDC, 2013, p. 6).

O estudo dos numeros naturais surge no Programa de Matematica (ME, 2013),
logo a partir do 1.° ano de escolaridade. Relativamente ao tema Numeros e Operagdes,
propde alteracdes ao seu ensino e ao ensino dos algoritmos, recomendando a
passagem do algoritmo convencional da adicdo e subtracdo para o 3.° ano de
escolaridade privilegiando, deste modo, o desenvolvimento do célculo mental e de
outras estratégias de calculo nos dois primeiros anos. O mesmo visa ainda um trabalho
gue enfatiza o sentido de nimero, a compreensao dos nimeros e das operacdes bem
como a importancia de nos primeiros anos se valorizar o calculo numérico na
representacdo horizontal, o calculo mental apoiado em registos escritos, a utilizacédo das
suas estratégias e a capacidade de selecionar as mais eficazes.

O proposito principal de ensino, no ambito do tema Numeros e Operagoes, €
“desenvolver nos alunos o sentido de numero, a compreensdo dos numeros e das
operagOes e a capacidade de calculo mental e escrito, bem como a de utilizar estes
conhecimentos e capacidades para resolver problemas em contextos diversos” (ME-
DGIDC, 2013, p.13).

Ponte (2006), afirma que com os numeros fazem-se diversas operagfes, como
adicionar, subtrair, multiplicar e dividir. As operac¢des multiplicacédo e divisdo de nimeros
naturais surgem ja no 1.° e 2.° anos de escolaridade, sendo o estudo da divisédo
sugerido apenas de forma intuitiva. As referidas operacdes com nimeros racionais nao
negativos na representacdo decimal surgem no 3.° e 4.° anos. De salientar a énfase
dada ao estudo dos diferentes significados das operacdes e a construcao por parte dos
alunos, numa primeira fase, dos seus préprios algoritmos, de modo a proporcionar-lhes

uma aprendizagem dos algoritmos com compreensdo. Neste Programa, o estudo da
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multiplicacdo e divisdo com numeros naturais, no 1.° Ciclo tem como objetivos
especificos:

» Utilizar estratégias de calculo mental e escrito para as quatro operacoes
usando as suas propriedades.

» Compreender a divisdo nos sentidos de medida, partilha e razo.

» Compreender, na diviséo inteira, o significado do quociente e do resto.

» Compreender, construir e memorizar as tabuadas da multiplicacéo.

* Resolver problemas tirando partido da relacdo entre a multiplicacdo e a
divisdo.

» Compreender e realizar algoritmos para as operacdes multiplicacéo e divisdo
(apenas com divisores até dois digitos).

» Compreender os efeitos das operagdes sobre os nimeros.

* Realizar estimativas e avaliar a razoabilidade de um dado resultado em
situac@es de calculo.

» Compreender e usar a regra para calcular o produto e o quociente de um
namero por 10, 100 e 1000.

* Resolver problemas que envolvam as operagdes em contextos diversos. (ME-
DGIDC, 2007, p. 18)

Este programa (ME, 2013) defende uma proposta de ensino que, contraria as
habituais tarefas rotineiras e mecanizadas. Um ensino em que os alunos vivenciem
experiéncias que pressupdem o desenvolvimento de atividades concretas, de forma a
conseguirem estabelecer uma ligagcdo com a realidade, a compreenderem, a darem
significado ao que estdo a fazer e a aperceberem-se da importancia que a Matematica
tem para o seu dia-a-dia. Ou seja, uma aprendizagem assente no quotidiano,
proporcionando assim experiéncias de aprendizagem significativas aos alunos. Sugere
ainda o uso de metodologias ativas, e a adaptacédo destas aos alunos, as suas idades,

as suas caracteristicas, ao encadear dos assuntos, praticando a interdisciplinaridade.

2.4.1. Sentido de NUmero

No tema Numeros e Operacdes, do programa de Matematica, enfatiza-se o
desenvolvimento do sentido de nimero, do 1.° ao 3.° Ciclos.

O conhecimento e experiéncia com que os alunos chegam a escolaridade basica
obrigatéria constituem uma base importante a partir da qual a aprendizagem do sentido
de numero deve decorrer. O sentido do numero tem sido considerado uma das mais
importantes vertentes do curriculo de Mateméatica nos primeiros anos de escolaridade,

este é o entendimento de, por exemplo, Rocha e Menino (2009). Na sociedade de hoje
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€ importante compreender 0s ndimeros e as operacdes e ser capaz de analisar
criticamente informacg&do numérica (idem).

O desenvolvimento do calculo mental ndo pode ser entendido sem haver um
desenvolvimento do sentido de numero uma vez que, “ao promover nos alunos a
utilizagdo de métodos préprios para calcular (...) esta-se a ajudar no desenvolvimento
do sentido de numero e de estratégias préprias de calculo mental” (Ponte & Serrazina,
2000, p. 12). Associado ao desenvolvimento do calculo mental surge o aprofundamento
de aspetos do sentido de numero, uma vez que este se refere ao “conhecimento que
uma pessoa tem dos numeros e das operacfes a par com a capacidade e inclinagéo
para usar esse conhecimento de forma flexivel para construir raciocinios matematicos e
desenvolver estratégias uteis ao lidar com numeros e com as operagdes” (Mclntosh et
al., 1992, p. 3). Arelagéo célculo mental e sentido de nimero é realgada por diferentes
autores, parecendo haver uma interdependéncia entre os dois e o desenvolvimento de
um promove o desenvolvimento do outro (Varol & Farran, 2007).

Como refere Afonso et al. (2008) "numero é a propriedade que caracteriza dois
conjuntos equipotentes, isto €, conjuntos que tém a mesma quantidade de elementos -
cardinal" (p. 70).

Um principio que hoje se considera essencial para o desenvolvimento humérico
da crianca é o seu conhecimento da sequéncia numérica, o qual foi desvalorizado por
Piaget (1973), dado considera-lo um procedimento meramente social e, por este motivo,
ndo essencial na construgdo do conceito de namero.

Gelman e Gallistel (1978), ao contrario de Piaget, defendem que os processos
de contagem e quantificacdo sdo essenciais para a aprendizagem da sequéncia
numeérica, dado que é a partir da contagem que sao construidos os primeiros conceitos
numeéricos e aritméticos. O conhecimento da sequéncia numérica é, assim, fundamental
e funciona como ponto de partida para o raciocinio aritmético informal, bem como para o
principio da incluséo hierarquica (Brocardo, et. al., 2005).

O sentido de numero, no programa de Matematica (ME-DGIDC, 2013, p. 13), é
entendido como a capacidade para decompor numeros, usar como referéncia numeros
particulares, tais como 5, 10, 100 ou 1/2, usar relacdes entre operacdes aritméticas para
resolver problemas, estimar, compreender que 0s nUimeros podem assumir Varios
significados (designacao, quantidade, localizacéo, ordenacdo e medida) e reconhecer a

grandeza relativa e absoluta de numeros.
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Swoder (1992, citado por Borralho & Lopes, 2010) refere-se a sentido de nimero
como uma rede concetual bem organizada que permite a uma pessoa relacionar as
propriedades dos nimeros e das operacoes.

O National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) caracteriza o sentido de
namero como uma intuicdo acerca dos numeros e que se desenvolve a partir dos seus
diferentes significados abrangendo cinco componentes: (1) Desenvolvimento de
significados acerca do numero; (2) Exploragéo das relagdes entre os nimeros, usando
materiais manipulaveis; (3) Compreensdo da grandeza relativa dos numeros; (4)
Desenvolvimento de intuicbes acerca dos efeitos relativos das opera¢gées com nlimeros;
(5) Desenvolvimento de padrbes de medida de objetos comuns e de situacdes no seu
meio ambiente (1991, p. 50). Nesta descrigdo “é tida em conta a compreensao global
dos numeros, mas também a compreensao do que acontece aos niumeros quando se
opera com eles e ainda a compreensao do contexto” (Borralho & Lopes, 2010, p.7).

Mcintosh, Reys e Reys (1992) apresentam as componentes que caracterizam o
sentido de namero estruturadas num modelo. Este modelo distingue precisamente as
trés areas ja identificadas: os numeros, as operacdes e o contexto. Desta forma, os
autores agrupam as componentes do sentido de numero em trés blocos: (1)
conhecimento e destreza com o0s numeros; (2) conhecimento e destreza com as
operagoes; (3) aplicacdo do conhecimento e destreza com 0s numeros e operacdes em

situacdes de calculo.

2.4.2.Célculo Mental

O calculo mental € uma competéncia que deve ser desenvolvida ao longo da
escolaridade basica (DGIDC, 2013). Este €, também, o entendimento de Janeiro (2007)
gue acrescenta, ser importante desenvolver o célculo mental visto tratar-se de uma
competéncia essencial e o seu desenvolvimento dever ser um objetivo na Matematica,
porque, na sua opinido: tem uma importancia pratica no dia-a-dia; tem um valor pessoal
e individual; tem um valor matemético; e pode ser um pré-requisito de muitas outras
aprendizagens, dentro e fora da Matematica.

O calculo mental € uma expressdo que pode ter muitos significados, dividindo

opinides, provocando duvidas e expectativas na aprendizagem.
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O Dicionario de Lingua Portuguesa da Academia das Ciéncias de Lisboa define
calculo mental como “o [calculo] aritmético obtido sem recurso a escrita, apenas de
cabeca.” (2001, vol. I, p. 633).

Calcular mentalmente envolve a mobilizacdo de estratégias que permitam um
célculo rapido e eficiente. Heirdsfield (2011) apresenta quatro elementos fundamentais
gue estdo na base do desenvolvimento de estratégias de calculo mental pelos alunos: (i)
conhecer a numeracao e compreender a grandeza e valor dos nimeros, (ii) o efeito das
operacgdes sobre os numeros, (iii) ter capacidade para fazer estimativas para verificar a
razoabilidade do resultado, e (iv) conhecer um conjunto de factos numéricos que lhes
permita calcular rapidamente e com precisao.

Por seu lado, Anghileri (2003) realca que as estratégias de calculo mental devem

(p.
186). Deste modo, podem requerer 0 uso de papel e lapis para auxiliar a memoria a

ser “interpretadas como sendo calcular ‘'com a cabeca‘ e ndo apenas 'na cabeca

curto prazo, mas isso nao significa que passem a ser estratégias de calculo escrito.

Também Noteboom, Bokhove e Nelissen (2008) definem o célculo mental como
“‘um calculo pensado (ndo mecanico) sobre representagcdes mentais dos numeros”
envolvendo “o uso de factos, de propriedades dos numeros e das operacdes e 0 modo
como estes se relacionam” (p. 90).

Buys (2008) descreve calculo mental como “o célculo habil e flexivel baseado
nas relagbes numéricas conhecidas e nas caracteristicas dos numeros” (p. 121),
acrescentando que se trata de “um movimento rapido e flexivel no mundo dos numeros”
(p.122), mundo esse que resulta do seu proprio sentido de nimero. Este mesmo autor
apresenta o calculo mental como um célculo: i) com nameros e ndao com digitos, pois 0s
nameros sdo vistos como um todo, mantendo o seu valor; ii) com utilizagdo de
propriedades de calculo elementares e de relagbes numeéricas; iii) apoiado num bom
conhecimento dos nimeros e num profundo conhecimento de factos numeéricos basicos
com numeros até 20 e até 100; e iv) com a utilizacdo de notas intermédias, mas
efetuado mentalmente, de acordo com cada situagéo.

No que diz respeito a existéncia de registos intermédios, Noteboom, Bokhove e
Nelissen (2008) acrescentam que calcular mentalmente “n&o € o mesmo que fazer os
calculos na cabeca, mas sim com a cabeca e registar determinados passos, se neces-
sario. Neste sentido, ndo deve ser visto como o oposto ao célculo escrito” (p. 90).

No entanto, na comunidade matematica deparamo-nos com ideias diferentes
relativamente a existéncia deste tipo de registos. McIntosh, Reys e Reys (1997), por

exemplo, definem calculo mental como “o calculo exacto efectuado na cabeca. Portanto,
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nao sdo utilizadas quaisquer ferramentas externas, como a calculadora ou o papel e
lapis” (p. 322).

O Programa de Matematica do Ensino Basico, nas suas orientacdes
metodolbgicas gerais, também especifica, 0 seu entendimento de célculo mental, alias,
muito proximo do explanado por Buys (2008).

O célculo mental caracteriza-se por: “(i) trabalhar com ndmeros e ndo com
algarismos; (ii) usar as propriedades das operacdes e as relacdes entre numeros; (iii)
implicar um bom desenvolvimento do sentido de niumero e um saudavel conhecimento
dos factos numéricos elementares; e (iv) permitir o uso de registos intermédios de
acordo com a situagao” (ME, 2013, p. 10).

Um aluno com uma boa capacidade de calculo mental pode desenvolver
estratégias préprias de simplificacdo de célculos e utilizar a capacidade de estimacao
para validar os resultados que obtém através dos célculos efectuados recorrendo ao
papel e lapis, a calculadora ou a software (DGIDC, 2013).

Na definicdo de Reys, Lindquist, Lambdin e Smith (2007): “célculo mental é
calculo feito ‘todo na cabecga’ — isto é, sem ferramentas como calculadora ou papel e
lapis” (p. 240).

Reys, Reys, Nohda e Emori (1995) defendem o célculo mental de dois pontos de
vista diferentes. O primeiro como capacidade basica, ou seja, como um conjunto de
procedimentos que tém de ser ensinados e praticados. O segundo como uma
capacidade de pensamento de ordem elevada, quando os alunos inventam as suas
préprias estratégias.

Fosnot e Dolk (2001) argumentam também que o ponto de partida de qualquer
calculo devem ser as construcdes dos alunos, para evitar a focalizagdo nos
procedimentos, que levaria os alunos a adopta-los e a deixar de pensar. Contudo,
consideram que as estratégias inventadas pelos alunos ndo sdo suficientes ja que
habitualmente se baseiam apenas na decomposicdo em unidades, dezenas, centenas,
e esta estratégia pode ndo ser a mais eficiente em muitos célculos. Dai que, o professor
podera aproveitar para ensinar um processo, partindo da discussao em torno de algum
dos apresentados, o que é completamente diferente de impor um método do exterior.

Na mesma linha, Threlfall (2002) defende a flexibilidade no céalculo mental,
argumentando que esta ndo sera conseguida por se ensinar as criangas um conjunto de
diferentes estratégias e ensina-las depois a escolher o melhor método para o problema

em maos, mas antes focando-se no conhecimento e compreensao dos numeros.
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Quando o célculo mental é abordado como céalculo pensado, inteligente e ludico,
ao invés de apenas um agregado de regras que fomentem um conjunto de habilidades,
rompe com as pedagogias tradicionais baseadas na rapidez e treino de meméria e da
lugar a um ensino baseado na exploracao e reflexao.

7

O objectivo principal ndo é agora o calculo individual e silencioso
procurando somente obter a resposta correcta, mas antes a
verbalizacao, explicitagdo, dialogo, observacdo dos erros, de modo a
gue os alunos possam aprender com eles (Giménez e Gémez, cit.
por Gomez, 1995, p. 33).

Deste modo, a definicdo de calculo mental ndo é unanime, embora o «calcular
com a cabeca» seja uma ideia mais forte do que o «calcular de cabecga», pois no calculo
mental sdo mobilizadas estratégias que permitem rapidez e eficiéncia na resposta,
podendo, como defendem diversos autores, ser utilizado papel e lapis para célculos
intermédios.

As criancas que sdo estimuladas a efetuar o calculo mental demonstram, em
geral, mais seguranca ao enfrentar situagdes-problema: mostram-se mais autbnomas e
com uma capacidade mais ampla de escolher caminhos para obter a solugdo de um
problema. Por fim, parecem compreender com mais facilidade as técnicas usuais de
calculo. Deste modo, poderdo sentir-se mais envolvidos na elaboragcdo do seu
conhecimento matemético e conseguir uma apropriacdo mais profunda desse
conhecimento (PMEB- ME, 2007).

Afonso et al. (2008), também apontam a relevancia do calculo mental:

no dia-a-dia de cada um, quanto mais ndo seja, se pretendermos
fazer compras ou efetuar as mais diversificadas relagbes entre
grandezas que dispensam, por comodidade, o céalculo mental. O
préprio dominio do algoritmo é tanto mais facil quanto maior for a
capacidade de célculo mental (p. 126).

De facto, como defende Thompson (2009), o célculo mental, ndo s6 desenvolve
um bom sentido de numero, como também promove o desenvolvimento de
competéncias da resolucdo de problemas. Assim, existe uma profunda relacdo entre o
desenvolvimento do sentido de nimero, calculo mental e resolugao de problemas.

Desta forma, a aprendizagem de estratégias de calculo mental é encarada de

forma integrada, ndo constituindo um fim em si mesmo, mas sim uma ponte para a
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abordagem de novos temas matematicos. A importancia do calculo mental para o
desenvolvimento do sentido de nimero €, ainda, sublinhada por Abrantes, Serrazina e
Oliveira (1999), uma vez que, “encoraja a procura de processos mais faceis baseados

nas propriedades dos numeros e das operagdes” (p. 59).

2.4.3. Estratégias de Célculo Mental

De acordo com Ponte e Serrazina (2000), a Matematica no 1.° Ciclo da
Educacdo Basica continua ligada, ainda nalguns casos, ao dominio de proficiéncias
elementares de calculo, designadamente, aos algoritmos das quatro operacdes. Dai que,
“se queremos desenvolver nas criancas o0 gosto e a confianga pessoal em realizar
atividades intelectuais que abrangem o raciocinio matematico” (Jesus & Serrazina, 2005,
p. 4), é importante alterar praticas pedagdégicas.

Porém, a relevancia do calculo mental estd presente no Programa de
Matemética do Ensino Bésico (Ponte et al., 2007), onde o ensino de diferentes
estratégias de calculo mental se constitui como um dos objetivos ha aprendizagem da
Matematica. Contudo, ndo séo explicitos no programa quais os tipos de estratégias de
calculo mental que devem ser trabalhadas nos primeiros anos, sendo apenas
mencionado que deverao ser ensinadas “diferentes estratégias de calculo baseadas na
composicdo e decomposicdo de numeros, nas propriedades das operacbes e nas
relagdes entre numeros e entre as operagdes” (p. 14).

Carpenter et al. (1998, citados por Morais, 2011), mencionam que os alunos séo
capazes de desenvolver estratégias informais de calculo sem que estas lhes sejam
ensinadas, e o facto de serem capazes de o fazer reflete o seu entendimento dos nime-
ros, ou seja, 0 seu sentido de numero.

E sempre bom ter em mente alguns requisitos que deverdo estar presentes no
dominio mental, para que o aluno sinta seguranca na aplicacdo de estratégias de
calculo mental. Entre esses requisitos encontram-se: 0 saber contar de dois em dois, de
trés em trés...; decompor numeros e saber de cor a tabuada da multiplicacéo, para além
de ser compreendida (Programa de Formacdo Continua em Matemética para
Professores do 2.° Ciclo — ESE de Castelo Branco, obtido em 16/05/2012 de
http://feducamat.ese.ipcb.pt/0607/images/PDF/Mater_2C/sessao_10_calculo_mental.pdf).

As criancas que sdo estimuladas a efetuar o calculo mental demonstram, em

geral, mais segurancga ao enfrentar situagdes-problema: mostram-se mais autbnomas e
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com uma capacidade mais ampla de escolher caminhos para obter a solucdo de um
problema. Por fim, parecem compreender com mais facilidade as técnicas usuais de
célculo. Deste modo, poderdo sentir-se mais envolvidos na elaboracdo do seu
conhecimento matematico e conseguir uma apropriacdo mais profunda desse
conhecimento (PMEB- ME, 2013).

Desta forma, o desenvolvimento do calculo mental é encarada de forma
integrada, ndo constituindo um fim em si mesmo, mas sim uma ponte para a abordagem

de novos temas matematicos.

2.5. O papel das tarefas no ensino e aprendizagem da Matematica

A aprendizagem nas criangas comeg¢a muito antes de entrarem na escola, em
jogos de partilha, em brincadeiras de faz-de-conta, quando, por exemplo, simulam uma
unidade de medida pelo que, nos primeiros anos de escolarizacdo, as tarefas de
aprendizagem remetem habitualmente para vivéncias do seu quotidiano.

As tarefas matematicas podem assumir especial importancia quando se pensa a
aprendizagem dos alunos, uma vez que, segundo Mendes (2012, citando Stein et al.,
2007), “as tarefas nas quais os alunos se envolvem determinam o que eles aprendem
em Matematica e como o aprendem” (p. 197). Dai que, a tomada de consciéncia sobre
a importancia das tarefas matematicas no processo de ensino e aprendizagem tem
suportado o desenvolvimento de estudos sobre a temética.

Ao mesmo tempo, admite-se que aquilo que se aprende depende da forma como
se aprende e do contexto de aprendizagem, reconhecendo-se que o professor com “a
sua accdo e o seu modo de estar marcam de forma decisiva as aprendizagens dos
alunos com que contacta diariamente” (Ponte, Matos & Abrantes, 1998, p. 215).

Bispo e outros (2008), também referem que sdo muitos os fatores que
influenciam o processo de aprendizagem da matematica, mas as tarefas propostas aos
alunos sdo determinantes na medida em que atuam como ‘causas proximais' da
aprendizagem.

Varios autores (Marx & Walsh,1988; Hibert & Wearne, 1993 citados por Bispo et
al., 2008) tém estudado a relacdo entre as tarefas propostas pelos professores e 0s
conhecimentos matematicos adquiridos, 0s quais constatam que o tipo de tarefa que é
apresentada aos alunos influencia a aprendizagem da Matematica.

No entanto, Ponte e Serrazina (2009) alertam, que as tarefas a propor tém de
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estar inter-relacionadas entre si e devem ser apresentadas aos alunos em sequéncias
coerentes, de modo a proporcionar um percurso de trabalho favoravel a sua
aprendizagem.

Assim, podem considerar-se as tarefas como potenciais veiculos para o
desenvolvimento do conhecimento matematico e como formas de interacdo e

colaboracao entre alunos e professor.

2.5.1. Definicdo de tarefa

Entre os conceitos fundamentais que estruturam o curriculo salientam-se as
tarefas na sala de aula. Ao tentar definir-se o conceito de “tarefa”, deparamo-nos como
sendo “o que alguém se propde levar a cabo” e que “deve ser concluido num
determinado prazo” (dicionario da lingua portuguesa contemporanea, 2001, p. 3517).

No entendimento de Mendes (2012, citando Stein et al.,, 2007), uma tarefa
matematica é entendida como “a atividade matematica na sala de aula cujo propdsito €
focar a atencdo dos alunos numa ideia matematica particular” (p.197). Assim, a ideia de
tarefa surge associada a sua construcéo e selecdo, de acordo com a intencionalidade
visada.

Autores como Ponte e Serrazina (2000) tém um entendimento um pouco
diferente de tarefa, distinguindo tarefa de atividade. Assim, de acordo com estes autores,
as tarefas sdo quase sempre propostas pelo professor e sdo o ponto de partida para a
atividade matematica do aluno. Contudo, uma mesma tarefa pode dar origem a
atividades muito diferentes, tudo depende dos alunos e da cultura de sala de aula.

Segundo Ponte (2005), quando se esta envolvido numa atividade, efetua-se uma

tarefa. Deste modo, uma tarefa tem, assim, como objetivo a atividade.

2.5.2. Diferentes tipos de tarefas

Existem diversos tipos de tarefas matematicas que se podem organizar consoan-

te o seu grau de abertura, de desafio cognitivo, de relagdo com a realidade e, de dura-

céo de realizacdo (Ponte, 2005). Estes tipos de tarefas, pelas suas proprias, caracteris-

ticas originam diferentes oportunidades para a aprendizagem dos alunos.
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Investigadores e educadores matematicos como Christiansen e Walther, 1986, e
Ponte e Serrazina, 2000, citados por Fidalgo (2004) e Ponte (2004) estabelecem uma
forte ligacdo entre as tarefas matematicas propostas aos alunos e a sua aprendizagem.
Estes autores classificam as tarefas em rotineiras e nao rotineiras, dando
primazia a estas Ultimas por considerarem que elas desempenham um papel
fundamental para o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Além disso, acrescentam
que as tarefas matematicas a propor devem ser motivadoras e diversificadas, com
ligacdo a vida real.
Stein e Smith (1998) destacam o papel central das tarefas no processo de ensino
e aprendizagem, considerando que estas constituem a base para a aprendizagem dos
alunos. A resolucédo de problemas, de exercicios e investigacdes constituem diferentes
oportunidades para os alunos pensarem. E importante conseguir um equilibrio que
depende das experiéncias anteriores dos alunos, da “arte” e das opg¢des do professor.
Estes autores referem também a importancia dos alunos terem oportunidade de
explorarem tarefas de natureza diversificada: resolugcdo de problemas; exercicios;
investigacoes.
Freudenthal (1973) considera que os contextos devem ser potencialmente ricos
de modo a permitirem matematizar a situacdo. As pessoas tém de aprender a
matematica como uma atividade e ndo como sistema fechado.
Para Fosnot e Dolk (2001) as situagdes suscetiveis de serem matematizadas
pelos alunos devem ter as seguintes caracteristicas:
* permitir 0 uso de modelos - situagBes propostas e imagens associadas Ss&o
fundamentais para levar os alunos a usar um determinado modelo;
» fazer sentido para os alunos - situagfes associadas aos contextos (reais ou
imaginarios), devem permitir que os alunos lhe atribuam sentido e que as compreendam;
* criar surpresa e suscitar questfes - situacdes que facam surgir questées do tipo:
Porque é que isto acontece? E o que acontece se...? Contextos ricos, que suscitam a
vontade de os explorar e também podem dar origem a formulacéo de outros problemas.
As tarefas matematicas assumem especial destaque e relevancia quando se
pensa a aprendizagem dos alunos na aula de Matematica (NCTM, 1991). De facto, as
tarefas variam enormemente no seu potencial educativo. O NCTM (1994), nas Normas
profissionais, refere que as tarefas que o professor propde aos alunos se devem basear:
(i) em Matematica solida e significativa; (i) no conhecimento acerca das aptidfes, dos
interesses e das experiéncias dos alunos, e (iii) no conhecimento da variedade de

formas pelas quais os alunos aprendem. Além disto, considera-se que as tarefas devem
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apelar a inteligéncia dos alunos e desenvolver-lhes a sua compreensdo e aptiddes
matematicas, estimula-los a estabelecer conexdes e a desenvolver um enquadramento
coerente para as ideias matematicas, apelar a formulagéo e resolucdo de problemas e
ao raciocinio matematico, promover a comunicacdo sobre matemdatica, mostrar esta
ciéncia como uma atividade humana permanente, atender e assentar em diferentes
experiéncias e predisposicoes dos alunos e promover o desenvolvimento da sua
predisposicdo para fazer matematica. Assim sendo, a selecdo de tarefas mateméticas
deve ser cuidadosamente pensada pelo professor, uma vez que estas sdo consideradas
como um “contexto” para a aprendizagem.

As tarefas, no entendimento de Ponte (2005) levam a diferentes aprendizagens
dos alunos. Isto depende das suas caracteristicas, da forma como o professor as
apresenta e como as explora, sendo o papel do professor determinante. Dai ser
fundamental o professor reconhecer nas tarefas as caracteristicas fundamentais que
contribuem para propiciar aos alunos aprendizagens especificas daquilo que ambiciona.
Além disto, na sua preparacdo letiva, o professor também deve ter o cuidado de
encadear as tarefas matematicas, no sentido de desenvolver um conjunto de aspetos
interrelacionados.

Assim, segundo Brocardo e Delgado (2009) a construgdo desta sequéncia de
tarefas deve, por um lado, partir do conhecimento dos alunos e, por outro lado, ter em
conta a progressao na aprendizagem, ou seja, a passagem de niveis baixos de
estruturacdo para niveis mais elevados.

Na sala de aula prop6em-se tarefas variadas com objetivos diversos. Existem
muitos tipos de tarefa matemética. Segundo Ponte (2005), exemplos bem conhecidos
sdo os problemas, os exercicios, as investigacdes, 0s projetos e as tarefas de modela-
cdo que ele classifica de acordo com o grau de abertura e o nivel de complexidade da
tarefa.

Apesar da pluralidade de definicbes existentes na literatura para a Resolucéo de
Problemas, uma das mais citadas € a de Polya que, por volta do ano de 1945, comecgou
a publicacédo dos seus livros que sistematizaram este conceito. Para este autor, este
conceito consiste em “encontrar uma saida para uma dificuldade, contornar um
obstaculo, atingir um objectivo quando a partida nao seria atingido” (Polya, 1986, p. ix).

Kantowski (1980) considera que um problema é uma situacdo com que uma
pessoa se depara e para a realizacdo da qual ndo tem um procedimento ou algoritmo

gue conduza a solucao.
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Para Dante (2005) “um problema é qualquer situacdo que exija o pensar do
individuo para soluciona-lo: e um problema matematico é qualquer situacao que exija a
maneira de pensar e conhecimentos matematicos para soluciona-la” (p. 13).

Por seu lado, para Krulik e Rudnik (1993), problema € uma situa¢éo, quantitativa
ou outra, com a qual se confronta um individuo ou grupo, na procura de uma solucao,
para a qual ndo tem prontamente resposta.

A nogdo de problema tem sido dificil de definir, no entanto, e através das
definicbes de problemas acima descritas podem ser identificadas caracteristicas
comuns para problema, nomeadamente, é uma situacdo para a qual se pretende uma
solucéo e ndo ha procedimento que conduza de imediato a solucgéo.

No ambito da resolucdo de problemas, podem explorar-se diferentes tipos de
problemas que o professor deve selecionar de acordo com os fins em vista. Assim,
encontramos, geralmente, os problemas agrupados em categorias, com o intuito de aju-
dar quem os tenta resolver e apoiar na selecdo de quem os propde. Palhares (1997)
estabelece sete categorias em fungdo dos procedimentos necessarios para a sua reso-
lucdo, sendo elas:

* Problemas de processo — estes exigem a utilizacdo de estratégias de resolugéo;

* Problemas de contetdo — na sua resolugdo s&o necessarios conteudos
matematicos adquiridos ha pouco tempo ou ainda ndo adquiridos na sua totalidade;

* Problemas de capacidades — que exigem o uso de capacidade de célculo mental e
estimativa;

* Problemas tipo puzzle — estes visam o alargamento do espaco de resolucao;

* Problemas de aplicagdo — nestes sdo requeridos a recolha e tratamento de
informacéo;

* Problemas abertos — nestes € necessario escolher prudentemente os varios
caminhos possiveis;

* Problemas de aparato experimental — nestes sdo requeridos esquemas
investigativos.

Também, Charles e Lester (1987, citado em Vale & Pimentel, 2004) apresentam
a seguinte tipologia para os problemas: problemas de um passo; problemas de dois ou
mais passos; problemas de processo; problemas de aplicacdo e problemas tipo puzzle.

Dante (2005), também classifica 0os problemas em varios tipos:

» Exercicios de reconhecimento, onde o objetivo é fazer com que o aluno reconheca,

identifique ou lembre um conceito;
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* Exercicios de algoritmos: servem para treinar a habilidade em executar um algoritmo e
reforcar conhecimentos anteriores;

* Problemas — padréo: a solucdo j4 esta contida no enunciado, e a tarefa basica é
transformar a linguagem usual em linguagem matematica, com o objetivo de recordar e
fixar os factos basicos através dos algoritmos das quatro operacgdes;

» Problemas-processo ou heuristicos: a sua solucdo envolve as operacdes que nao
estdo contidas no enunciado, exigem do aluno um tempo para pensar e arquitetar um
plano de acéo;

» Problemas de aplicacdo: também chamados de situagfes-problema, sdo aqueles que
retratam situacOes reais do dia-a-dia e que exigem o uso da Matematica para serem
resolvidos;

* Problemas de quebra-cabeca: constituem a chamada Matemética recreativa, e a sua
solucédo depende quase sempre de um golpe de sorte ou da facilidade em perceber
algum truque.

Grande parte dos alunos consegue descobrir 0s seus préprios processos de
resolucdo. Assim, o professor, em vez de “ensinar” prescritivamente um conjunto de
estratégias de resolucdo de problemas, pode propor-lhes varias tarefas que favoregam
0 aparecimento dessas estratégias. A sua posterior identificacdo e sistematizagdo irdo
dota-los de um reportério de estratégias que lhes permitird resolver varios problemas
diferentes ou 0 mesmo problema de modos diferentes. Por conseguinte, quando uma
estratégia falha ha sempre outra a que poderdo recorrer, 0 que 0s ajuda a ganhar
confianga na sua capacidade para resolver problemas. Neste contexto, os bons
problemas sao aqueles que desafiam os alunos a desenvolver e aplicar estratégias, que
sa0 um meio para introduzir novos conceitos e que oferecem um contexto para usar e
desenvolver diferentes capacidades. Deste modo, a resolucdo de problemas ndo é um
topico especifico a ser ensinado mas um processo que deve mediar toda a

aprendizagem da Matematica.

2.5.3. Resolucédo de problemas e aprendizagem da Matematica

“Resolver problemas é uma habilidade pratica, como nadar, esquiar ou tocar piano: vocé
pode aprendé-la por meio de imitacdo e pratica. (...) se vocé quer aprender a nadar
vocé tem de ir a agua e se vocé quer se tornar um bom ‘resolvedor de problemas’, tem
que resolver problemas”’.

Polya

38



Os Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2007) referem que
“a resolucdo de problemas constitui uma parte integrante de toda a aprendizagem
matematica e, como tal, ndo deverd ser apresentada como uma unidade isolada do
programa de matematica” (p. 57).

Em Setembro de 2001, pela primeira vez, € expresso num documento oficial —
Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, o que significa
resolver problemas de acordo com o discurso pedagdgico oficial.

A resolucdo de problemas constitui, em matematica, um contexto
universal de aprendizagem (...) Os problemas sdo situacdes nao
rotineiras que constituem desafios para os alunos e que, frequentemente,
podem ser utilizadas vérias estratégias e métodos de resolugédo — e néo
exercicios, geralmente de resolucdo mecénica e repetitiva, em que
apenas se aplica um algoritmo que conduz directamente a solucdo. A
formulacdo de problemas deve igualmente integrar a experiéncia
matematica dos alunos (Ministério da Educagéo, 2001, p.68).

Segundo o programa ME-DGIDC (2013), a resolucdo de problemas afigura-se
como uma atividade privilegiada para os alunos consolidarem, ampliarem e
aprofundarem o seu conhecimento matematico, na qual “os alunos devem compreender
que um problema (...) pode ser resolvido através de diferentes estratégias e dar
atencdo a analise retrospetiva da sua resolugéo e apreciacdo das solugbes que obtém”
(p. 8). Assim, através da resolucdo e da formulagdo de problemas os alunos tém
oportunidade de construirem aprendizagens significativas, constituindo-se como uma
atividade fundamental no ensino aprendizagem da matematica.

Em Portugal, o programa de Matemética do Ensino Béasico (ME, 2007) introduz
alteracdes significativas em alguns aspetos, nomeadamente, ao nivel dos objetivos
gerais, reforcando a importancia dos alunos conhecerem os factos e procedimentos
basicos da matematica e ao nivel dos temas matematicos e das capacidades
transversais, sendo que, uma das capacidades transversais é a resolucao de problemas.
No entendimento dos autores do programa, a “capacidade de resolugado de problemas
desenvolve-se resolvendo problemas de diversos tipos e em contextos variados, e
analisando as estratégias utilizadas e os resultados obtidos” (ME-DGIDC, 2013, p. 29).

Neste Programa, a resolugdo de problemas, no 1.° Ciclo tem como objetivos

especificos:
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* Identificar o objetivo e a informacao relevante para a resolugdo de um dado
problema.

» Conceber e pbr em pratica estratégias de resolugdo de problemas, verificando a
adequacdao dos resultados obtidos e dos processos utilizados (ME-DGIDC, 2013, p. 30).

No contexto de educacdo matematica, um problema, ainda que simples, pode
suscitar o gosto pelo trabalho mental se desafiar a curiosidade e proporcionar ao aluno
0 gosto pela descoberta da resolucdo. Neste ambito, os problemas podem estimular a
curiosidade do aluno e fazé-lo interessar-se pela Matemética, de modo que ao tentar
resolvé-los o aluno adquire criatividade e aprimora o raciocinio, além de utilizar e
ampliar o seu conhecimento matematico.

Neste sentido, desenvolver a capacidade de resolucéo de problemas e promover
0 raciocinio e a comunicagcdo matematicos, para além de constituirem objetivos de
aprendizagem centrais neste programa, constituem também importantes orientacdes
metodoldgicas para estruturar as atividades a realizar em aula (ME-DGIDC, 2013, p. 9).

Lappan e Schram, (1989, citados por Menezes, 1996), consideram que qualquer
aula de matematica deve incorporar “espacos” onde o aluno possa raciocinar e
comunicar as suas ideias. Estes investigadores acrescentam que € necessario que o
professor escute os alunos e Ihes peca para explicitarem o seu pensamento. Este é
também o entendimento dos autores do programa de Matematica (2013), que referem:
“o professor deve dar atengdo aos raciocinios dos alunos, valorizando-os, procurando
gue eles os explicitem com clareza, que analisem e reajam aos raciocinios dos colegas”
(ME-DGIDC, 2013, p. 9).

A resolucédo de problemas devera dar origem a aprendizagem da Matematica,
fazendo com que os alunos aprofundem a sua compreensdo dos conceitos matematicos
e a saibam aplicar em diferentes contextos (NCTM, 2013). S6 os alunos que
compreendem sdo capazes de reter o que aprendem e de transpor para novas
situacbes, condicdo essencial para a resolucdo de novos problemas em que se
empregam estratégias anteriormente utilizadas (Hiebert & Carpenter, 1992, citados por
Jesus & Serrazina, 2005). Recorrendo simplesmente a memorizacdo, apenas ficam
habilitados a resolver tarefas ja conhecidas, fracassando em momentos diferentes dos
habituais. Para que a resolugcdo de problemas confirme ou ndo a aquisicdo e
compreensdo de conteudos matematicos, é fundamental que o professor solicite ao
aluno reflexdo, explicacao e justificacdo para as suas respostas (NCTM, 2007).

No entendimento de Pinto (2009, citando Diniz, 2001), ao resolver problemas, o

aluno, além de aprender matemética, desenvolve ainda procedimentos de modo de
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pensar, bem como capacidades basicas como sdo o verbalizar, interpretar e produzir
textos em matemaética. Adquire ainda uma maior autoconfianca nas suas capacidades e
autonomia para investigar e resolver problemas.

Todas as potencialidades da resolucdo de problemas fazem com que, a sua
importancia, no ensino da Matematica, seja vista como uma capacidade matematica
fundamental. Para o Programa de Matematica do Ensino Béasico, a resolucdo de
problemas “ndo s6 é um importante objectivo de aprendizagem em si mesmo, como
constitui uma actividade fundamental para a aprendizagem dos diversos conceitos,
representagdes e procedimentos matematicos” (2013, p. 8).

De acordo com Schoenfeld (1985), a compreenséo e o0 ensino da Matematica
devem ser abordados como um dominio de resolucdo de problemas. Segundo
Schoenfeld (1996), o principal objetivo da resolu¢ao de problemas é “ajudar a aprender
e a pensar matematicamente”, ou seja:

- ver o mundo de um ponto de vista matematico (modelar, simbolizar, abstrair, e aplicar
as ideias matematicas);
- ter as ferramentas do oficio para matematizar com sucesso.
Neste contexto, 0s bons problemas devem ter as seguintes propriedades:
- ser acessiveis;
- poderem ser resolvidos ou abordados por diferentes estratégias;
- servirem como introdugfes a importantes ideias matematicas;
- servirem como “germens” para “honestas e boas” exploragdes matematicas
(problemas abertos) (Schoenfeld,1996).

No seu livro Mathematical Problem Solving (Schoenfeld, 1985), afirma que
guatro categorias de conhecimento ou habilidades sédo necessérias para alguém ser
bem-sucedido na Matematica:

1. Recursos: conhecimento de procedimentos e questdes da Matematica.

2. Heuristicas: estratégias e técnicas para resolucdo de problemas, tais como
trabalhar o que foi ensinado, ou desenhar figuras.

3. Controle: decisdes sobre quando e quais recursos usatr.

4. Convicgdes: uma visao matematica do mundo, que determina como alguém
aborda um problema.

De uma forma mais geral, no ensino e aprendizagem da Matematica, a
resolugdo de problemas ndo deve ser uma tarefa isolada, ao invés, deve ser o ponto de

partida e de chegada desse mesmo processo (Ponte & Serrazina, 2000). Deve ser parte
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integrante de toda a aprendizagem mateméatica e ndo ser apresentada isoladamente,
mas com o contexto no qual se desenvolve o ensino.
No Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2013) e no atual Programa,
a Resolucdo de Problemas surge como uma capacidade transversal, por ter um papel
fundamental nas aprendizagens dos alunos, pois atravessa todas as areas e dominios
do curriculo. Ao mesmo tempo, os autores defendem que a capacidade de resolucdo de
problemas “desenvolve-se resolvendo problemas de diversos tipos e em contextos
variados, e analisando as estratégias utilizadas e os resultados obtidos” (ME-DGIDC,
2013, p. 31). Através da resolucdo de problemas, os alunos poderdao construir novos
conhecimentos, incorporar uma diversidade de estratégias e procedimentos e perceber
a aplicabilidade da Matematica, estabelecendo conexdes com outras areas e com o
contexto real (NCTM, 2007).
Dante (2005) define alguns objetivos para a resolucdo de problemas

matematicos:

 fazer o aluno pensar produtivamente: esse € o principal objetivo do ensino da

Matemaética, e nada melhor que os problemas para poder desafiar e motivar o aluno

a pensar;

» desenvolver o raciocinio do aluno: para que ele possa tomar decisGes sabias e

fazer uso de sua inteligéncia;

* ensinar o aluno a enfrentar situacdes novas: é necessario preparar o aluno para

tomar decisbes e usar o raciocinio a fim de adquirir habilidades que serdo utilizadas

no seu dia-a-dia. E, para isto, é fundamental desenvolver: a iniciativa, o espirito

explorador, a criatividade e a independéncia atraves da resolucéo de problemas.

« dar ao aluno a oportunidade de se envolver com as aplicacbes da Matematica:

essa oportunidade sera dada pelos problemas que € veiculo que permite a

utilizagdo da Matemética no desenvolvimento do raciocinio. Nao basta saber

mecanicamente as operacfes de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisao, é

preciso saber como e quando usa-las convenientemente na resolucéo de situacdes

problemas.

 tornar as aulas de Matematica mais interessantes e desafiadoras: através de

problemas curiosos e estimulantes, isso fara com que as aulas se tornem

satisfatorias ao nivel de ensino e mais motivadoras a aprendizagem;

* equipar o aluno com estratégias para resolver problemas: esse mecanismo auxilia

a analise e a solucao de situa¢des onde um ou mais elementos desconhecidos séo

procurados, que se aplicam a um grande numero de situages.
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Na realidade, a resolucdo de problemas constitui um processo que atravessa
todo o programa de Matematica e fornece o contexto em que 0s conceitos devem ser
aprendidos e as competéncias desenvolvidas, ou seja, 0 ponto de partida para a
abordagem de conceitos e ideias matematicos, funcionando como um suporte para o
seu desenvolvimento e aplicacdo (ME-DGIDC, 2013, p. 31).

Para Ponte, et al., (2007), autores do anterior Programa de Matematica, 0s
alunos deveréao ter a oportunidade de resolver problemas de diversos tipos, de forma a
desenvolver esta capacidade transversal. Deste modo, ganhardo experiéncia e
confianca na resolucéo de problemas propostos, adquirindo flexibilidade na utilizacéo de
estratégias, as quais serdo progressivamente mais formais. As diferentes estratégias
sugeridas pelos alunos deverdo ser valorizadas pelo professor e partilhadas com toda a
turma.

Nesta perspetiva parece inegavel que a resolucao de problemas é a esséncia do
desenvolvimento da Matemética e tem um papel extremamente importante no ensino

desta em todos 0s niveis.

2.5.4. Estratégias de resolucédo de problemas

De cada vez que os alunos resolvem problemas, adquirem mais experiéncias e
estratégias para resolver outros. Para alicer¢car uma boa base matemética as pessoas,
0s problemas, além de desenvolverem o raciocinio, garantem que o aluno se torne uma
pessoa ativa e participante, capaz de tomar as suas proprias decisfes e resolver 0s

seus proprios problemas matematicos. No entanto, segundo Polya (1977):

Um dos mais importantes deveres do professor é o de auxiliar os seus
alunos, o que nao é facil, pois exige tempo, pratica, dedicacdo e
principios firmes. O aluno deve adquirir tanta experiéncia pelo trabalho
independente quanto Ihe for possivel. Mas se ele for deixado sozinho,
sem ajuda ou com auxilio insuficiente, é possivel que nao experimente
qualquer progresso. Se o professor ajudar demais, nada restara para o
aluno fazer. O professor deve auxiliar, nem de mais nem de menos, mas
de tal modo que ao aluno caiba uma parcela razoavel do trabalho (p. 48).

Muitos problemas véo-nos aparecendo no nosso dia-a-dia mas, se tivermos
prazer em enfrenta-los e estivermos treinados em soluciona-los, poderemos ultrapassa-

los. De vez em quando deparamo-nos com um problema em que, depois de refletirmos,

43



dizemos: é impossivel resolvé-lo. De facto, no entendimento de Viana (2012), alguns
problemas sdo mesmo dificeis e é preciso trabalhar muito até chegar a solucéo.

Segundo Polya (2003) “se o aluno néo for capaz de fazer muita coisa, o0 mestre
devera deixar-lhe pelo menos alguma ilusdo de trabalho independente. Para isso, deve
auxilid-lo discretamente” (p. 27).

Contudo, é necessario que o aluno compreenda o0 enunciado do problema e,
além disso, sinta vontade de o resolver. Se faltar interesse ou compreensao para o
aluno, ele ndo o conseguird solucionar, portanto para que isto ndo ocorra, € preciso
escolher muito bem o problema, nem muito dificil, nem muito facil. O aluno deve ter
condi¢cbes de identificar as partes principais do problema e dai surgirem indagacgdes. As
dificuldades encontradas pelos alunos na compreenséo do problema, em geral, vém da
dificuldade de leitura e compreenséao do texto.

O principal caminho, conforme Polya (1994), para se resolver um problema,
comeca com o estabelecimento de um plano que conduzira o aluno a uma solugao. Mas
se esse aluno ndo consegue estabelecer uma ideia, cabe ao professor colaborar. SO
assim, e segundo Viana (2012), o aluno terd uma ideia extraordinaria que Ihe permitira
avancar.

Nem sempre a resolucéo dos problemas de processo envolve a aplicacdo direta
de um algoritmo, mas sim a utilizacdo de estratégias de resolucdo de problemas a que
Vale e Pimentel (2004, p. 24) fazem referéncia: a) Descobrir um padrdo/Descobrir uma
regra ou lei de formacgéo — esta estratégia centra-se em certos passos do problema e a
solucdo é encontrada por generalizacbes de solugbes especificas; b) Fazer
tentativas/Fazer conjeturas — nesta estratégia tem que se “adivinhar” a solugéo,
segundo os dados do problema, e confirmar ou ndo as condigbes do problema; c)
Trabalhar do fim para o principio — nesta estratégia comeca-se pelo fim ou pelo que se
quer provar; d) Usar deducédo l6gica/Fazer eliminacdo — nesta estratégia encaram-se
todas as hipéteses e vai-se eliminando, uma a uma, aquelas que ndo sao possiveis; €)
Reduzir a um problema mais simples/Decomposicdo/Simplificacdo — esta estratégia
implica resolver um caso particular de um problema. Normalmente, aparece associada a
estratégia de descoberta de um padrdo; f) Fazer uma simulacdo/Fazer uma
experimentacdo/Fazer uma dramatizacdo — esta estratégia consiste em utilizar objectos,
criar um modelo ou fazer uma dramatizacdo que traduza o problema a ser resolvido; g)
Fazer um desenho, diagrama, grafico ou esquema — um desenho vale mais do que mil
palavras; h) Fazer uma lista organizada ou fazer uma tabela - utiliza-se como estratégia

de resolucéo ou simplesmente para representar, organizar e guardar informacéao.
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Para Moreira (1990), ha a salientar, trés perspetivas sobre a resolucdo de
problemas: (1) ensinar conceitos, técnicas, regras, etc., para resolver problemas no
futuro; (2) ensinar a resolver problemas, passando pelo ensino sisteméatico de técnicas e
de estratégias gerais e especificas para a resolucdo de problemas; (3) ensinar, através
da resolucdo de problemas, proporcionando sempre uma abordagem problematica de
situacbes muito amplas e abertas que conduzam a formulacdo de novos e diferentes
problemas, para cuja resolucdo € necessario construir conceitos, desenvolver
estratégias e adquirir técnicas.

Para Polya (2003) a resolucdo de problemas apresenta quatro fases:
compreensdo do problema, estabelecimento de um plano, execucao do plano e reflexdo

do trabalho realizado.

Cada uma destas fases tem a sua importancia. Pode acontecer que a um
estudante ocorra uma ideia excepcionalmente brilhante e, chegue a
solugdo. Estas ideias felizes s&o, evidentemente, muito desejaveis, mas
se 0 estudante nao tiver uma boa ideia, algo de muito inconveniente e
desastroso pode acontecer se ele escamotear qualquer uma das quatro
fases. Acontecerd o pior se o0 estudante desatar a fazer calculos ou
figuras sem ter compreendido o problema. E geralmente indtil executar
pormenores sem perceber a conexao principal ou sem ter feito uma
espécie de plano. Muitos erros podem ser evitados se, na execugédo do
seu plano, o estudante verificar cada passo. Alguns dos melhores efeitos
podem perder-se se 0 estudante ndo reexaminar e nao reconsiderar a
resolucdo completa (Polya, 2003, p. 27).

Um dos resultados mais proveitosos da resolucdo de problemas € tentar
relacionar o problema que foi resolvido com outros do mesmo tipo, aplicando os

conhecimentos adquiridos a situa¢gdes concretas.

2.5.5. Resumo

As criangas, no seu dia-a-dia, sdo confrontadas com inUmeras experiéncias para
as quais procuram sentido. Perante um problema procuram instintivamente estratégias
para o resolverem. Intuitivamente, desenvolvem capacidades, sendo que, uma dessas
capacidades é o calculo mental — capacidade transversal. As criangas que sao
estimuladas a efetuar o calculo mental demonstram, em geral, mais autbnomas e com

uma capacidade mais ampla de escolher caminhos para obter a solucdo de um
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problema. Deste modo, poderdo sentir-se mais envolvidos na elaboracdo do seu
conhecimento matematico e conseguir uma apropriacdo mais profunda desse
conhecimento.

A aprendizagem € um processo de construcdo ativa do conhecimento por parte
das criancas e, assim sendo, deve-se promover a vivéncia de experiéncias concretas. A
escola cabe um papel fundamental neste processo de aprendizagem, proporcionando
aos alunos experiéncias matematicas com sentido para 0S mesmos.

As tarefas matematicas sdo fundamentais para a aprendizagem dos alunos,
uma vez que potenciam o desenvolvimento do conhecimento matemético, tornando-se
num dos fatores que influenciam fortemente o processo de aprendizagem da
Matematica.

Deste modo, cabe ao professor a misséo de selecionar tarefas que contribuam
para a estruturacdo de novos conhecimentos. Contudo, deve ter como preocupacao a
criacdo de oportunidades para que os alunos desenvolvam tarefas que lhes sejam
significativas.

Estas devem ser desafiantes e diversificadas de forma a possibilitarem
diferentes oportunidades de pensar, porém o grau de dificuldade deve ser adequado a
faixa etaria a que se destinam.

Compete ao aluno procurar uma estratégia para resolver a tarefa apresentada
pelo professor. Assim, deve ser capaz de questionar e tratar de resolver a tarefa
utilizando o pensamento, a criatividade e o raciocinio. Também deve ser capaz de
analisar a tarefa de forma critica, selecionando procedimentos e verificando a sua
adequacdo. O aluno deve ser um sujeito participante na sua aprendizagem.

A resolucdo de problemas é um tipo de tarefa que esta presente no dia-a-dia e
atravessa todas as areas e dominios do curriculo. Dai a importdncia de ser
desenvolvida na sala de aula, pois prepara o aluno para a vida. A resolucdo de
problemas ndo s6 desenvolve o raciocinio, como também favorece a aprendizagem de

varios conceitos fundamentais.
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Capitulo 1l - Metodologia

Considerando a importancia que a metodologia de investigacdo tem como
caminho para se atingir os objetivos que nos propomos realizar, as opc¢les
metodolbgicas revestem-se de uma importancia capital. As diretrizes metodolbgicas
constituem um sistema orientador da pesquisa que, através de um conjunto de normas,
possibilita a selecdo e articulacdo de técnicas, com o intuito de desenvolver o processo
empirico (Pardal & Correia, 1995). Por conseguinte, neste capitulo, primeiro sao
apresentadas as orientagcfes metodoldgicas que estdo na base da investigacdo. De
seguida apresentam-se o0s instrumentos utilizados para a recolha de dados, os
participantes e as razdes da sua selecdo, os dados e, finalmente, a calendarizagéo da
investigacao.

De salientar que para a realizacdo deste estudo, foi contactado o Orgéo de
Administracdo e Gestdo do Agrupamento de Escolas no qual se inclui o estabelecimento
onde se desenvolveu a presente investigacdo. O mesmo, na pessoa do Presidente do
Conselho Executivo, solicitou a entrega de uma proposta com uma sintese do estudo e
o trabalho de investigacdo a realizar. Esta proposta foi apresentada em Conselho
Pedagdgico e aprovada. Da mesma forma, solicitou-se a autorizagdo aos pais e
encarregados de educacdo de todos os alunos da turma para a realizacdo da
investigacdo. Também se manteve o anonimato da escola e da aluna envolvida no

trabalho durante todo o processo.

3.1. Opc¢bes metodoldgicas

Esta investigacdo procura caracterizar a evolucado das capacidades de célculo
mental e de resolugdo de problemas numa crianca com Necessidades Educativas
Especiais (Atraso Global de Desenvolvimento), num contexto de uso de tarefas
matematicas, mais concretamente, compreender como esta resolve tarefas de
multiplicagdo e divisdo e como evolui depois de contactar com diferentes estratégias de
calculo.

Tendo em conta o objetivo e a natureza deste projeto, optou-se pela metodologia
de investigagdo-acdo, considerada ajustada e exequivel. Este estudo reveste-se de
forte carater interventivo junto das criancas, dada a necessidade de aprofundar

conhecimentos acerca desta realidade, com vista a intervencdo sustentada e adequada
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sobre as mesmas.

Dado que se pretende uma compreensao profunda de uma realidade onde o
processo se sobrepBe aos resultados, esta investigacdo assume uma matriz qualitativa
gue tem como fonte de dados o ambiente natural, o investigador como instrumento
principal de recolha e a analise se faz de forma indutiva procurando compreender-se o
significado que os sujeitos atribuem as suas acdes (Bogdan & Biklen, 1994). De um
modo geral, na investigacdo qualitativa em Educacgéo o investigador esta interessado
em compreender o comportamento humano.

A investigacdo qualitativa aceita a subjetividade e intuicdo na realizagdo de um
estudo, uma vez que entende a realidade como uma dindmica associada a historia e
aos contextos dos individuos. Para Bogdan e Biklen (1994) a investigacao qualitativa
possui cinco importantes carateristicas: (i) a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; (ii) os dados recolhidos séo
essencialmente descritivos, nomeadamente, transcricbes, gravacbes e documentos
produzidos pelos alunos; (iii) o principal interesse do investigador € o processo e ndo 0s
resultados; (iv) a andlise dos dados sera feita de uma forma indutiva, ndo tendo o
investigador como objetivo a confirmagéo de hipoteses colocadas previamente e; (v) a
principal preocupacdo do investigador sdo as perspetivas/ideias dos participantes.
Como tal, recorre a perspetiva dos sujeitos implicados nas situagbes, aos
comportamentos observaveis e, ainda, ao conhecimento dos sistemas de crencgas,
valores, comunicacao e relagéo existentes (Almeida & Freire, 2000; Sousa, 2005).

O presente estudo insere-se, pois, numa matriz de investigacdo de cariz
gualitativo uma vez que decorre no ambiente natural da escola, os dados recolhidos sao
essencialmente descritivos (observagfes, entrevistas, documentos produzidos pelos
alunos) e a preocupacéo do investigador é a descricao e caracterizacao de aspetos que
ndo sdo nem observaveis nem controlaveis.

Tendo em conta o objetivo do estudo, seguiu-se uma metodologia de
investigacdo que se enquadra no paradigma interpretativo (Bogdan & Biklen, 1994),
com o design de estudo de caso (Yin, 2009), tendo sido definido um caso. A escolha da
aluna foi intencional de acordo com caracteristicas julgadas importantes, descritas mais
adiante e, tendo em conta 0s objetivos da investigagao.

O estudo de caso é o design de investigacdo mais adequado, pois permite
atender a especificidade e caracteristicas do contexto da aluna e da sua interagdo com
a professora-investigadora. O estudo de caso € verdadeiramente util quando se

pretende efetuar uma descricdo detalhada das experiéncias vividas pelos participantes,
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0 que implica que o investigador desenvolva 0 seu estudo em contexto natural e recorra
a multiplas fontes de evidéncia (Cohen & Manion, 1994). Bogdan e Biklen (1994) fazem
uma analogia entre o estudo de caso e um funil considerando a sua parte mais larga
como o inicio da investigacgéao.

Ponte (1994), também refere que o estudo de caso € um design de investigacdo
que apresenta um forte cunho descritivo, pois procura realizar uma descricao “factual,
literal, sistematica e, tanto quanto possivel completa, do seu objeto de estudo” (pp. 7-8)
e baseia-se, especialmente, em trabalho de campo ou em analise documental. Segundo
Yin (1984, citado por Ponte, 1994) o estudo de caso dedica-se ao estudo de uma
entidade no seu contexto real, tirando partido de varias fontes, como entrevistas,
observacdes e documentos. Segundo o mesmo autor um estudo de caso baseia-se no
trabalho de campo, estudando uma pessoa, um programa ou uma instituicdo na sua
realidade, utilizando para isso, entrevistas, observacdes, documentos, questionarios e
artefactos. Para o mesmo autor (1994, citado por Ribeiro, 2005) o estudo de caso

permite ao investigador a recolha de informagdes sobre acontecimentos
atuais sem sair do seu contexto, em que 0S mesmos ndo podem ser
controlados ou, sobre 0s quais, 0 investigador exerce pouco controlo.
Trata-se, pois, de acordo com este investigador, de uma estratégia
adequada quando em causa estao questdes do tipo ‘como?’, ‘porqué?’ e
‘em que medida?’ (p. 327).

Ao longo da investigagdo foram recolhidos, através da aplicacdo de diversos
instrumentos, dados de natureza diferente que foram integrados na fase de
interpretacao.

Este estudo constitui, portanto, um estudo de caso simples uma vez que estuda
apenas uma aluna.

Apesar de o estudo incidir sobre o desempenho da aluna escolhida, a sua
evolugdo ndo pode ser analisada de forma descontextualizada. Por isso, a reflexdo
acerca dos acontecimentos vividos deve contemplar o ambiente de ensino e
aprendizagem que esta aluna integra, neste caso a turma a que pertence. Vale (2004)
refere que, apesar do estudo de caso constituir uma metodologia de abordagem
aparentemente simples, na realidade reveste-se de grande complexidade, para garantir
0s ambicionados critérios de qualidade.

Em suma, nesta investigacdo foi privilegiada uma abordagem de natureza
gualitativa, uma vez que se pretende uma observacdo detalhada e uma compreenséo

pormenorizada de um contexto educativo. Assim sendo, optou-se, por realizar um
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estudo de caso. Esta abordagem justifica-se principalmente pelos objetivos do estudo
gque, como foi referido anteriormente, passam pela compreensdo do percurso de
desenvolvimento da capacidade de céalculo mental num contexto de resolugdo de

problemas numa crianca com dificuldades de aprendizagem.

3.2. Instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados neste estudo ira ser exclusivamente feita pela investigadora
no contexto escolar baseando-se, fundamentalmente, nas observacdes na sala de aula
registadas em notas de campo, na entrevista e nalguns documentos, tais como as tare-
fas realizadas, gravagdo audio, processo da aluna e Plano de Trabalho de Turma -
(PTT).

Observacédo. Bogdan e Biklen (1994) referem que a observacdo é a melhor técnica de
recolha de dados porque possibilitam comparar aquilo que o sujeito diz ou ndo, com
aquilo que ele faz. As observacbes maximizam a habilidade do investigador para
apreender motivos, crengas, preocupacoes, interesses, comportamentos inconscientes,
etc., além de permitirem apreender o facto nos seus préprios termos e a sua cultura no
ambiente natural, este é, também, o entendimento de Lincoln e Guba, citados por Vale
(2004).

Para Yin (1994, citado por Ribeiro, 2005) existem duas formas distintas de
observacao: observacdo direta e observacdo participante. Segundo Yin (1994, citado
por Ribeiro, 2005) a observacdo direta € no caso de se fazer uma visita ao local do
estudo. Por outro lado e, segundo 0 mesmo autor, a observagado participante “é¢ um
modo especial de observacdo segundo o qual o investigador ndo é meramente, um
observador passivo. Em vez disso, assume uma variedade de papéis dentro da situagao
de estudo de caso e pode participar ativamente nos acontecimentos que esta a estudar”
(p. 340).

Nesta investigagao recorreu-se a observacao participante, de modo a observar e
registar “os comportamentos ho momento em que eles se produzem e em si mesmos,
sem a mediacdo de um documento ou de um testemunho” (Quivy & Campenhoudt,
1997, citados por Pinto, 2010, p. 47). Assim sendo, este modo de observagéo exigiu a
imersao total do investigador no estudo. Para além disso, ha a referir o facto de a inves-

tigadora ser, também, a professora da turma.
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Notas de campo. Bogdan e Biklen (1994) definem as notas de campo como “o relato
escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolha
e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (p. 150). Porém, as notas de cam-
po, também, “podem originar em cada estudo um diario pessoal que ajuda o investiga-
dor a acompanhar o desenvolvimento do projecto, a visualizar como € que o plano de
investigacao foi afetado pelos dados recolhidos, e a tornar-se consciente de como ele
ou ela foram influenciados pelos dados” (pp. 150-151). Segundo, ainda, Bogdan e Bik-
len (1994), as notas de campo consistem em dois tipos de materiais, em que um “é des-
critivo, em que a preocupacao € a de captar uma imagem por palavras do local, pes-
soas, acdes e conversas observadas. O outro € reflexivo — a parte que apreende mais o
ponto de vista do observador, as suas ideias e preocupacoes” (p. 152).

Kirk e Miller (1986, citados por Pinto, 2011) enfatizam a importancia das notas
tomadas no trabalho de campo, por as considerarem como um instrumento util de verifi-
cacao da fidelidade.

Neste contexto, as notas de campo sdo elementos fundamentais para a analise
de dados. Assim sendo, procedeu-se aos registos de todas as situac¢des, acontecimen-
tos, emocgBes e opinides decorrentes das entrevistas e observagfes, para além das

conversas informais tidas com a participante deste estudo.

Entrevistas. No que concerne as entrevistas, Bogdan e Biklen (1994) referem que estas
“podem ser utilizadas de duas formas. Podem constituir a estratégia dominante para a
recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a observagéo participante,
andlise de documentos ou outras técnicas” (p. 134). Estes autores mencionam ainda
gue em todas estas situagles, a entrevista € usada na recolha de dados “descritivos na
linguagem do proprio sujeito, facultando ao investigador o desenvolvimento intuitivo de
uma ideia sobre o modo como os sujeitos interpretam o mundo” (p. 134).

A entrevista € um método de recolha de informacdes que consiste em conversas
orais, individuais ou de grupos, com varias pessoas selecionadas cuidadosamente, cujo
grau de pertinéncia, validade e fiabilidade é analisado na perspetiva dos objetivos da
recolha de informag®es (Silva, 2012, citando Ketele, 1993). Assim, através da entrevista
obtivemos informacado sobre a aluna, nomeadamente sobre as mensagens implicitas da
sua atitude e comportamento.

Segundo Sousa (2005), como instrumento de recolha de dados, a entrevista

permite estabelecer um envolvimento pessoal com o entrevistado, possibilitando a
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recolha de informacéo relevante, que ndo se encontra acessivel de outro modo. Para
além destas vantagens, a entrevista permite flexibilidade podendo ser adaptada as
necessidades de cada situacao e aos diversos tipos de entrevistados.

Por outro lado, segundo Haguette (2000, citado por Ribeiro, 2005) a entrevista
pode ser definida como um processo de “interacdo social entre duas pessoas nha qual
uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a obtencao de informac8es por parte do
outro, o entrevistado. As informacdes sdo obtidas através de um roteiro de entrevista
constando [...] tépicos previamente estabelecidos de acordo com uma problematica” (p.
343), dependendo, o nivel de estruturacdo, dos objetivos de estudo. Este tipo de
entrevista ndo € livre e aberta, nem comporta um conjunto rigido de questdes, existem
algumas perguntas que guiam a conversa (Sousa, 1996).

Segundo Patton (1987, citado por Mendes, 2012), de acordo com a liberdade de
percurso durante a entrevista, esta pode ser estruturada, semiestruturada e nao
estruturada. As conversas informais correspondem a um tipo de entrevista considerada
nao estruturada. Nesta, “a pessoa em causa conversa espontaneamente, sem se sentir
entrevistada, e as questdes e as respostas correspondentes surgem do contexto
imediato” (Mendes, 2012, p. 168).

No poélo oposto posiciona-se a entrevista estruturada. Segundo Patton (1987,
citado por Ribeiro, 2005) este tipo de entrevista mais sistematica e normalizada, facilita
a andlise da informacdo obtida porém, € um tipo de entrevista menos adaptavel as
diferencas individuais e situacionais.

Por outro lado, Ribeiro (2005, citando Patton, 1987) caracteriza as entrevistas
semiestruturadas como entrevistas onde h& predeterminacdo de topicos e de questdes
a abordar, mas de um modo flexivel. Ainda, segundo 0 mesmo autor a relevancia das
guestdes pode ser construida a partir do que emerge das observacdes pressupondo,
contudo, a existéncia de um guido previamente elaborado, salvaguardando a possibili-
dade de manter um ambiente natural de conversa pautado pela flexibilidade da formula-
¢do das questbes.

Muitos sdo os autores que colocam a questao de qual dos tipos de entrevista é
mais eficaz. Parece-nos que a escolha devera recair em funcédo do objetivo da nossa
recolha de dados, tendo em atencdo os procedimentos para realizacdo da entrevista.
Segundo Bodgan e Biklen (1994)“ [...] muitos sujeitos [...] ficam apreensivos, negando a
existéncia de alguma coisa importante para dizer (...) “(p. 135).

Nesta investigacao a entrevista é do tipo semiestruturada pois foi conduzida por

um guido previamente elaborado (anexo 1) onde se encontram algumas questbes
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gerais sendo exploradas mediante a resposta dada pela aluna. Esta entrevista “embora
seguindo determinados objetivos segundo um esquema basico, goza de algum estatuto
de liberdade de percurso permitindo que o entrevistador faca as necessarias adapta-
¢Oes durante o seu decurso” (Ribeiro, 2005, p. 343). A entrevista foi realizada no inicio e
apos terem terminado todas as tarefas propostas, a uma aluna de forma individual, com
a finalidade de a caracterizar no inicio e final do estudo. Ainda, houve outras entrevis-
tas/conversas informais, durante a realizagdo das tarefas que serviram para esclarecer
o percurso. Paralelamente, a caracterizagao inicial, também foi feita de acordo com as
informagBes constantes no Plano de Trabalho de Turma (documento que redne uma
caracterizacdo profunda da turma e da aluna). Nessas entrevistas recolheu-se informa-
cOes respeitantes a relacdo com o exterior, com a escola, com a Matematica e acerca
do trabalho desenvolvido no ambito do estudo que teve como principal finalidade saber
se ocorreram transformagfes na aluna relativamente as estratégias de calculo mental
na resolucéo de problemas.

No entender de Bogdan e Biklen (1994) o processo de entrevista requer
flexibilidade. Seguindo esta perspetiva a entrevista foi realizada hum ambiente informal,
sem pressdo procurando deixar a aluna responder a vontade e com liberdade nas
respostas. Alias, Bogdan e Biklen (1994, citando Biggs, 1986) referem que “as boas
entrevistas caracterizam-se pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e falarem
livremente sobre os seus pontos de vista” (p. 136). Porém, tornou-se necessario
controlar se todas as questdes definidas foram respondidas. Sempre que a entrevistada
se desviava dos objetivos em questdo, houve necessidade de intervir, reencaminhando

a conversa ao encontro dos objetivos estipulados.

Documentos. Martins (2006, citando Tuckman, 2000) refere que “os documentos que
0s participantes e os observadores preparam assumem, normalmente, a forma de atas
de encontros ou relatérios” (p. 78).

Para Yin (2009), os documentos escritos constituem uma fonte de dados,
particularmente importantes por permitirem confirmar inferéncias sugeridas por outras
fontes de dados. Nesta investigacdo foram analisados especialmente os documentos
escritos da realizacdo das tarefas pela aluna do estudo com o objetivo de perceber o
seu desempenho nas tarefas propostas e as estratégias implementadas. Paralelamente,
também foram usados documentos do processo da aluna e informacdes constantes no
Plano de Trabalho de Turma - (PTT), para a caracterizacao inicial da aluna. Através da

andlise documental foi possivel obter informagé@o pertinente sobre as caracteristicas
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individuais da aluna, permitindo conceber e implementar um conjunto de tarefas no
ambito da temética, adequado as suas necessidades educativas.

Adotando a perspetiva de Sousa (2005), a analise documental serd feita
mediante determinados procedimentos. Depois de selecionados os documentos sujeitos
a andlise e definido o objetivo, proceder-se-a a uma leitura integral e cuidada,
procurando localizar e analisar alguns elementos fundamentais acerca da aluna com
NEE (idade; ano de escolaridade; resumo da histéria escolar; diagndstico
médico/psicologico e recomendacdes dos servicos de saude escolar; caracterizagdo
das potencialidades, nivel de aquisicdes e problemas da aluna e Medidas do Regime
Educativo Especial). Ap6s a andlise destes elementos, procurou-se organizar e
interpretar a informagéo recolhida, elaborando um resumo com 0s elementos essenciais
a concecdao e implementacao das tarefas.

As tarefas foram adaptadas de propostas elaboradas por instituicbes que
asseguraram o Programa de Formacao Continua em Matematica para Professores do
1.° Ciclo do Ensino Basico depois de auscultados/validados, por outros professores, de
modo a garantir-se que se adequam a aluna envolvida. Assim, as tarefas passaram por
uma fase de pilotagem para garantir a sua validade, a adequacgéo a faixa etaria dos

alunos, aos objetivos do estudo e as motivagfes dos alunos.

3.3. Selecédo dos participantes

A selecao dos participantes € um dos aspetos mais importantes do planeamento
e desenho de um trabalho de investigacdo. Para além de ser uma tarefa ardua e
complexa, a selecdo do numero e tipo apropriado de participantes tem um efeito
consideravel no tipo de conclusbes que poderao ser retiradas de um estudo (Marczyk,
DeMatteo & Festinger, 2005).

Numa investigagdo com as caracteristicas de estudo de caso, ndo se privilegia
uma amostragem aleatéria e numerosa, mas sim criteriosa ou intencional (Vale, 2000).
Portanto, estudo de caso ndo é uma investigacdo baseada em amostragem. Segundo
Stake, (1995, citado por Pinto, 2010) ndo se estuda um caso para compreender outros
casos, mas para compreender 0 caso.

Neste estudo foi selecionada uma aluna de uma turma constituida por 20 alunos
do 4.° ano do 1.° Ciclo do ensino bésico, com idades entre os 9 e 11 anos, dos quais 11

séo rapazes e 9 sao raparigas. A média das idades dos alunos da turma é 9,6 anos,
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idade adequada a frequéncia do 4.° ano. De referir que apenas 1 aluno tem 11 anos e
gue a investigadora é, simultaneamente, professora titular. A aluna escolhida foi uma
crianca com Necessidades Educativas Especiais de carater permanente, e foi
designada pelo nome ficticio de Maria. Uma vez que existe outro caso de NEE na turma,
a selecdo foi feita de acordo com os desempenhos a Matematica, referidos nos registos
de avaliacdo do ano letivo 2011/2012, mas também a recetividade para colaborar, a
facilidade para comunicar, a assiduidade e a pontualidade. A selecdo da mesma
prendeu-se com a intencdo de identificar o percurso do desenvolvimento do célculo
mental na resolucdo de problemas na crianga com Necessidades Educativas Especiais,

verificando se h& ou ndo uma eventual ocorréncia de evolug¢édo do seu desempenho.

3.4. O papel da professora/investigadora no contexto da intervengao

Procurando seguir as recomendacdes de Yin (1989), no sentido de que os
estudos de caso nao se limitem a uma Unica fonte de evidéncia, recorremos a uma
diversidade de fontes de informag&o: a observacgdo participante: permitiu a tomada de
notas de campo e gravagdes audio das aulas. Para além disso, recorremos a trabalhos
feitos pela aluna, a conversas informais e, ainda, a fichas de trabalho devidamente
articuladas de modo a contemplar os diferentes significados das operagfes
multiplicacdo e divisdo, baseadas em 3 fases:

1.2 fase (caracterizacao inicial): todos os alunos da turma realizaram uma ficha
de trabalho (Anexo 2) com tarefas de célculo mental num contexto de resolugdo de
problemas. No entanto, fez-se uma analise mais pormenorizada do trabalho
desenvolvido pela aluna selecionada. No final houve uma conversa informal com o
objetivo de esclarecer aspetos que tenham ficado menos claros, sendo pedido a aluna
para explicar/justificar as suas opg¢oes.

2.2 fase: (fase de intervencao): foram regidas oito aulas, com 1h 30m cada uma,
onde foram propostas tarefas (Anexo 3), que foram resolvidas a pares por toda a turma,
com discussao, para trabalhar estratégias de resolucdo de problemas e de calculo
mental, ao mesmo tempo. A resolucdo de problemas ocupa um lugar central nos
curriculos de Matematica, como “uma atividade privilegiada para os alunos
consolidarem, ampliarem e aprofundarem o seu conhecimento matematico” (ME-
DGIDC, 2007, p. 6). Optou-se pelo trabalho em pares visto que parece ser o ideal para

trabalhar as tarefas propostas. Segundo Leitdo e Fernandes (1997), num grupo
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pequeno, cada elemento pode dar o seu contributo com maior facilidade, permitindo
uma maior aptiddo para resolver problemas. O trabalho de grupo fomenta a
comunicacao, por parte dos alunos menos comunicativos ou com dificuldades. Estas
evidéncias vém reforcar as conclusbes de César et al. (1999, citado por Morais, 2011),
gue referem que nesta maneira de trabalho os alunos sédo confrontados com outras
estratégias de resolucdo, levando-os a assimilar mais conhecimentos e adquirir mais
competéncias matematicas. As tarefas de resolugdo/formulacdo de problemas e as
investigacdes matematicas propiciam momentos de discussédo, de troca de opinides e
ideias, aquando da sua execucado, fomentando um ambiente propicio a observacéo e ao
estudo.

3.2 fase (caracterizacao final): aplicacdo de uma ficha de trabalho (Anexo 4) com
um grau de dificuldade semelhante aquele que sera aplicado na fase da caracterizagéo
(1.2 fase) a todos os alunos, com tarefas cuja resolugdo apelam ao uso de calculo

mental na resolucao de problemas e cujo objetivo é verificar eventuais evolugdes.

Esquematicamente:
1.2 FASE 2.2 FASE 3.2 FASE
Caracterizagao : Intervencao/observacao :> Caracterizagéo
Inicial em sala de aula Final

Figura 4 - Plano de Estudo

Estas trés fases foram desenvolvidas pelos alunos em trés momentos distintos. A
primeira e a terceira fases foram desenvolvidas individualmente pelos alunos. A
segunda fase envolveu uma cadeia de tarefas, que foram resolvidas a pares por toda a
turma, na sala de aula, entre abril e maio de 2013. Conforme referem Bessa e Fontaine
(2002), o ensino e a aprendizagem cooperativa fomentam as interagdes entre os alunos,
gue, por sua vez, permitem a ativacdo de processos de reestruturacdo cognitiva que
estardo na origem das aprendizagens.

A cadeia é constituida por 8 tarefas: Tantos chocolates, Vamos passear, Um dia
na quinta, Festa de anos, Os brinquedos, Os sumos, A aula e Comprimidos. Para cada
uma das tarefas elaborou-se um roteiro (Anexo 5), onde se enuncia a tarefa, o nivel de
ensino a que se destina, o topico e subtépico matematico envolvido, as capacidades
transversais para as quais € suposto contribuir, os conhecimentos considerados prévios

dos alunos e aprendizagens visadas com cada uma das tarefas, a natureza da tarefa,
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classificacao feita segundo a proposta de Ponte (2005), os materiais necessarios para o
desenvolvimento da tarefa e, ainda, o modo como o trabalho dos alunos sera
organizado.

Assim, teve de se;:

- recorrer a problemas de natureza diversificada;

- prever momentos para confronto de resultados, discussdo de estratégias e
institucionalizacéo de conceitos e representacfes matematicas;

- partir de situagbes do quotidiano dos alunos, envolvendo contextos
matematicos e ndo matematicos;

- capitalizar os conhecimentos prévios dos alunos;

- desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas e promover o raciocinio
e a comunicagcdo matematicos;

- promover a capacidade de célculo mental,

- explorar conexdes dentro da Matemética e entre esta e outras areas do saber.

A resolucdo de problemas constitui-se como o ponto de partida para as
diferentes aprendizagens, sendo, geralmente, realizadas a pares, ou em pequenos
grupos, terminando com uma discussao coletiva, com o intuito de fazer conexdes e
generalizacoes.

A énfase posta na tematica da resolugé@o de problemas nos atuais programas de
Matematica, ao nivel do 1.° CEB é, certamente, devida ao facto de se tratar de uma
atividade que proporciona aos alunos o desenvolvimento do raciocinio, ajudando-os na
resolucdo de problemas do quotidiano.

J& no antigo programa de Matematica do Ensino Basico se reconhecia, também,
gue neste ciclo de ensino, “os contextos desempenham um papel particularmente
importante, em especial os que se relacionam com situagdes do quotidiano, devendo
ser escolhidos de modo cuidadoso uma vez que servem de modelos de apoio ao
pensamento dos alunos” (ME-DGIDC, 2013, p. 31).

Assim sendo, neste estudo, no ambito da resolugcédo de problemas, privilegiou-se
o modelo de Pdlya (2003) e o entendimento de Buys (2008) sobre calculo mental. Na
medida em que a resolucdo de problemas assentou ha compreensdo, no
estabelecimento de um plano, na execucdo do plano e na reflexdo do trabalho realizado,
cabendo ao professor colaborar, caso 0 aluno ndo consiga estabelecer uma ideia. Ao
mesmo tempo trabalhou-se com ndameros e ndo com digitos, recorrendo-se a utilizacao
de propriedades de calculo, a um bom conhecimento dos numeros, as relacdes

numeéricas e a utilizagdo de notas intermédias.
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3.5. Recolha e Analise de Dados

Bogdan e Biklen (1994) consideram que a observacao participante, a entrevista,
e a analise documental, sdo as técnicas de recolha de dados mais utilizadas nos
estudos interpretativos e em particular nos estudos de caso, argumentando que (i)
permitem uma aproximacao ao objeto de estudo durante um periodo de tempo alargado;
(i) facilitam a imersédo no fendbmeno que esta a ser estudado; e (iii) a reorientacdo da
forma e tipo de recolha, com o intuito de melhor responder as questdes colocadas.

Neste sentido, foram elaboradas e aplicadas a prova inicial e final e um conjunto
de cadeias de problemas cuja resolucdo aponta para a utilizacdo de multiplicacdes e
divisdes, apelando ao calculo mental. O termo “cadeia” identificara o conjunto de
problemas que foram resolvidos pelos alunos. Sdo assim identificadas, pois, tentou-se
gue fossem construidas de modo a contemplar os diferentes significados que a
multiplicacdo e divisdo podem assumir, € 0s numeros neles envolvidos a serem
progressivamente maiores, aumentando o grau de dificuldade dos célculos a efetuar.
Estas tarefas abordaram conteudos do tema ndmeros e operacgdes e o topico operacdes
com numeros naturais, uma vez que este tema ocupa uma posi¢ado central no curriculo
de matematica nos primeiros anos de escolaridade.

No inicio de cada aula foi distribuido, a cada aluno, uma folha onde consta um
cabecalho para reconhecimento do aluno, seguido do enunciado da tarefa e suas
alineas e o respetivo espaco em branco para a resolucdo da mesma. A resolucdo de
todas as tarefas obedeceu a um guido (Anexo 6) previamente definido pela
investigadora.

A tabela 1 apresenta as ideias principais que estiveram na base da construgéo

desta cadeia.
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Tarefas Operagdes Sentido Contextos
- Saber quantos chocolates comprou a mée;
1- Tantos chocolates Multiplicag&do Aditivo - Saber quantos chocolates produz a fabrica numa
semana e num més.
2- Vamos passear Multiplicacéo Combinatério - Saber de quantas maneiras diferentes a Paula pode
combinar as roupas, lanche e varinhas magicas.
- Saber quantas patas contou o Tiago;
Aditivo - Saber quantos ovos retira a avé ao fim de um dia e
. . o L de uma semana;
3- Um dia na quinta Multiplicag&do Combinatério
- Saber de quantas maneiras diferente se pode vestir
o Tiago;
- Saber o nimero de pastilhas que tem as caixa.
Divisao Partilha - Saber quantas mesas e cafeteiras de café foram
. necessarias;
4- Festa de anos Medida
- Saber quantas guloseimas coube a cada crianga;
L . - Saber o nimero de cabras e de gansos.
Multiplicac&o Aditivo
- Saber quantos grupos de 10, 20 e 30 carrinhos se
. L . pode fazer com 120 carrinhos;
5- Os brinquedos Divisdo Medida
Saber o nimero de bicicletas.
- Saber que tipos de embalagens pode escolher a
S . mae;
Divisdo Medida
) - Saber quantas placas serdo necessarias;
6- Sumos Partilha
- Saber quantos sumos bebera cada pessoa;
L L - Saber de quantas maneiras diferentes se podera
Multiplicac&o Combinatorio | compinar os varios sabores de sumo com os vérios
recheios do péao.
Multiplicagédo Aditivo - Saber quantos alunos tem a turma;
7- A aula - Saber quantos alunos ficou em cada arco;
Divisdo Partilha - Saber quantos rebugados coube a cada menino;
- Saber quantos apertos de méo deram os colegas.
Divisao Medida - Saber quantas caixas comprou;
8- Comprimidos - Saber quanto pagou;
Multiplicacédo Aditivo - Comparar o tempo gasto na toma de comprimidos.

Tabela 1 — Elaboracdo da cadeia

A concecédo da cadeia teve por base uma trajetoria de aprendizagem. Neste caso,
a trajetéria de aprendizagem significou o caminho seguido pelos alunos para
aprenderem os contetdos estabelecidos pela professora. A diversidade das situacdes
problematicas foi intencional e tiveram o propdsito de permitir diferentes procedimentos

de resolucdo dos problemas e sempre com referéncia ao quotidiano e a experiéncias
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anteriores. Partiu-se da multiplicagdo com sentido aditivo, como consolidacdo do ja
aprendido, seguindo-se para a multiplicacdo com sentido combinatério, passando para a
divisdo nos sentidos de partiiha e medida. Procura-se que os alunos evoluam da
multiplicac&o para a diviséo.

Neste estudo, para analisar as estratégias de calculo mental, foi seguida a
categorizacdo proposta pela Professora Doutora Darida Fernandes, coordenadora do
projeto “Viajar com a Matematica”, ESE — Instituto Politécnico do Porto, conjugada
Cadeia, Oliveira e Carvalho (2006), uma vez que articula célculo mental e escrito,
permitindo analisar e interpretar o comportamento da aluna na aplicacdo das suas
estratégias, verificando quais sao as semelhancas e diferencas de procedimento ao
longo da resolugdo das tarefas, nomeadamente: “i) como se estivesse a recorrer ao
lapis e papel; ii) produto de multiplos de 10; iii) contar para trds, aplicacdo da
propriedade distributiva; iv) decompor um dos fatores; v) compensar para obter dezena,
centena,...” (p. 74) para a operagao multiplicacao e “i) como se estivesse a recorrer ao
lapis e papel; ii) procurar o multiplo de 10 mais proximo; iii) decompor o dividendo” (p. 11)
para a operacao divisao.

No que respeita as estratégias de resolu¢do de problemas, optou-se por seguir
as categorias ja referidas anteriormente (Vale & Pimentel, 2004) e também propostas
por Pinto (2009), uma vez que abarcam uma série de categorias permitindo melhor
enquadrar as estratégias utilizadas, nomeadamente: “i) descobrir um padréo, regra ou
lei de formacdo; ii) fazer tentativas conjeturas; iii) trabalhar do fim para o principio; iv)
usar deducdo logica; fazer eliminacdo; v) reduzir a um problema mais simples;
decomposigéo; simplificacdo; vi) fazer uma simulagéo, experimentagdo ou dramatizacao;
vii) fazer um desenho, diagrama ou esquema; viii) fazer uma listagem de algumas/todas

as possibilidades” (p. 79). Esquematicamente:
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Dominios

Categorias

Operagdes

Estratégias de
resolugéo de
problemas

1.descobrir um padréo, regra ou lei de formagéo - centra-se em certos passos
do problema e a solugdo é encontrada por generalizaces de solugdes
especificas

2.fazer tentativas/ conjeturas - tem que se “adivinhar” a solugdo, segundo os
dados do problema, e confirmar ou nédo as condi¢es do problema

3.trabalhar do fim para o principio - comega-se pelo fim ou pelo que se quer
provar.

4.usar dedugdo logica; fazer eliminagdo - encaram-se todas as hip6teses e vai-
se eliminando, uma a uma, aquelas que ndo séo possiveis.

5.reduzir a um problema mais simples; decomposi¢do; simplificacdo - implica
resolver um caso particular de um problema. Normalmente, aparece associada a
estratégia de descoberta de um padréo.

6.fazer uma simulacéo, experimentagdo ou dramatiza¢é@o - consiste em utilizar
objetos, criar um modelo ou fazer uma dramatizagéo que traduza o problema a
ser resolvido

7.fazer um desenho, diagrama ou esquema - um desenho vale mais do que mil
palavras.

8.fazer uma listagem de algumas/todas as possibilidades - utiliza-se como
estratégia de resolucéo ou simplesmente para representar, organizar e guardar
informag&o.

Estratégias de
célculo mental

1. como se estivesse a recorrer ao lapis e papel - usar mentalmente simbolos
como os que sao usados na escrita. Faz-se digito a digito, idealizando
mentalmente a mesma disposi¢édo

2.produto de multiplos de 10 - cada um dos fatores é decomposto de modo a
obter poténcias de 10, e associam-se as restantes.

3.contar para tras, aplicagdo da propriedade distributiva — um dos fatores é
transformado numa subtracao e depois aplica-se a propriedade distributiva.

4.decompor um dos fatores - os fatores séo transformados em adigBes ou
subtragbes com o intento de, no final, aplicar a propriedade distributiva.
Geralmente, o nimero é decomposto na sua forma multiplicativa.

5.compensar para obter dezena, centena,...- sempre que um dos fatores é 5,
50, 500, 5000, 5 x (10n) ... esse fator é transformado num quociente do tipo
10/2, 100/2, 1000/2; 10 000/2, ... (10n +1/2)

Multiplicacéo

6. como se estivesse a recorrer ao lapis e papel - usar mentalmente simbolos
como os que sdo usados na escrita. Faz-se digito a digito, idealizando
mentalmente a mesma disposigcéo

7.procurar o multiplo de 10 mais préximo - o dividendo é decomposto para que
uma das parcelas seja o multiplo de 10 imediatamente superior. Deste modo, ao

aplicar-se a propriedade distributiva é obtida uma subtragédo/adicdo de
quocientes em que cada um deles tem um multiplo de 10 como dividendo.

8.decompor o dividendo — o dividendo é decomposto em parcelas e em seguida
divididas pelo divisor.

Divisédo

Tabela 2: Categorias de analise
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Os dados recolhidos foram analisados de forma cuidada o que nos permitiu uma
melhor compreenséo sobre o tipo de estratégias de célculo mental usadas na resolugéo
de problemas utilizadas pela aluna. A estrutura seguida para analisar os dados referen-
tes ao tipo de estratégias de calculo mental na resolucdo de problemas seguiu os
seguintes pontos:

1. Fazer a andlise de todos os problemas, resolvidos pela aluna, para melhor com-
preender a evolucdo revelada nas estratégias de célculo utilizadas na resolucdo de
cada problema;

2. Categorizar a estratégia utilizada pela aluna de acordo com os diferentes tipos de
estratégias de calculo enumeradas;

3. Fazer um quadro resumo das estratégias utilizadas.

3.6. Calendarizagao das atividades

A 1.2 fase deste estudo tera inicio no final do segundo periodo, do ano letivo
2012/2013. Durante o terceiro periodo realizaram-se as 2.2 e 3.2 fases, de acordo com o

seguinte calendario:

Atividades Dia Més
1.2 FASE Teste inicial 7 Margo
Tarefa 1 — Tantos chocolates 23 Abril
Tarefa 2 — Vamos passear 29 Abril
Tarefa 3 — Um dia na quinta 13 Maio
2% FASE - TAREFAS Tarefa 4 — Festa de anos 16 Maio
Tarefa 5 — Os brinquedos 20 Maio
Tarefa 6 — Sumos 23 Maio
Tarefa 7 — A aula 27 Maio
Tarefa 8 — Comprimidos 30 Maio
3.2 FASE Teste Final 6 Junho
Entrevista 11 Junho

Tabela 3 — Calendario das atividades
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Capitulo IV — Apresentacao e discussao dos resultados

Tendo como pano de fundo, por um lado, a questdo central desta investigacéo,
sendo ela “Que alteracdes se verificam nas estratégias de calculo mental e de resolucdo
de problemas utilizadas por criangas do 1° ciclo do ensino basico com défice cognitivo
ligeiro (NEE), num contexto de uso de tarefas matematicas que envolvem multiplicagdes
e divisdes?” e as questdes orientadoras e, por outro lado, as categorias apresentadas
para andlise das estratégias de resolugdo de problemas, procedeu-se a uma analise
cuidada de todos os dados recolhidos o que nos permitiu uma melhor compreensao
sobre as estratégias de calculo mental e as estratégias de resolugdo de problemas

utilizadas pela aluna.

4.1. A Maria

4.1.1.Caracterizagdo da Maria

Partindo da analise de relatérios (pedagdgicos e psicolégicos) e do Plano de
Trabalho de Turma (PTT), assim como de informacfes reveladas pelos intervenientes
no processo educativo (encarregada de educacdo, professora titular, professora de
Educacao Especial e psicologa), elabordmos uma caracterizacdo da Maria.

E uma crianca do género feminino, com boas competéncias sociais (meiga,
educada, simpdtica). Tinha 9 anos de idade, olhos e cabelo castanho, pequena estatura
e o relatério psicolégico identifica-a com Atraso Global de Desenvolvimento (Anexo 7),
mas com comportamento ajustado ao seu nivel de desenvolvimento. E uma aluna que
habitualmente revela interesse pelas tarefas de aprendizagem, no entanto, revela uma
fraca capacidade de concentracao (Défice de Atencdo — Anexo 7) e muitas dificuldades,
nomeadamente ao nivel das Fungdes Intelectuais, das Fun¢bes do Temperamento e da
Personalidade, das Funcfes de Calculo, Atencdao, Memoria e Psicomotoras. Revela-se
bastante reservada com quem ndo tem confianca e € muito solidaria com alunos de
outros anos de escolaridade que revelam dificuldades de integragéo.

A Maria integrava uma turma do 4.° ano de escolaridade, de uma escola de um
meio semi-urbano.

Para além da escola, frequentava atividades de desporto e musica. No que diz

respeito as atividades ludicas, a aluna manifesta interesse pelas brincadeiras com o0s
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amigos, como é o caso das “escondidas e das apanhadas”. No entanto, tem poucas
expectativas relativamente a escola e nada alteraria nela se isso fosse possivel. A Maria
assegura que se pudesse deixar a escola ficaria em casa, mas, por outro lado,
considera que se nao estudar “fica sem emprego”, acabando por concluir que na escola
“aprendemos a escrever, a ler e a fazer contas”. Afirma sentir dificuldades a varios
niveis, mas é sobretudo o Portugués e a Mateméatica que mais a preocupam. A Maria
relaciona a aprendizagem da Matematica com profissbes a desempenhar no futuro,
manifesta o gosto pela “tabuada e contas” e ndo gosta de resolver “problemas e
exercicios de calculo mental”, pois considera-o dificil. Também, considera que aprende
melhor o Portugués e que sente mais dificuldades na Matemética, ja que para aprender
Matematica “é preciso compreender”. As suas areas preferidas sdo as Expressoes.

A Maria considera que € bom trabalhar em grupo, porque lhe permite a troca de
ideias e opinides, no seu entender um aspeto muito importante na aprendizagem,
usando as suas palavras, “assim ajudamo-nos uns aos outros”. Ao nivel das

expectativas de futuro, refere que quer ser cantora (Anexo 1).

4.1.2. Agregado familiar

Atualmente, a Maria reside com o pai, a mée e a irma, numa casa propria, num
meio rural.

O agregado familiar da aluna é composto, portanto, por 4 elementos: pai, mae,
irma e aluna e pertence a um nivel socioeconémico médio/baixo e sociocultural baixo.
Na tabela seguinte apresenta-se uma sintese dos elementos que considerdmos mais
relevantes para uma caracterizacdo dos elementos que constituem o agregado familiar

da Maria.
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Elementos | Idade (anos) Habilitacdes Profisséo
Pai 45 8.°ano Empregado Fabril
Mée 43 6.% ano Auxiliar de Lar
Irma 15 7.2 ano (frequéncia) | Estudante

Maria 9 4.° ano (frequéncia) | Estudante

Tabela 4: Caracterizacao do agregado familiar da aluna

A Maria é, pois, a filha mais nova do casal. Relativamente ao pai e a mae,
possuem habilitacdes académicas ao nivel do 8.° e 6.° ano e encontram-se ambos
empregados com alguma estabilidade profissional.

A mée é a Encarregada de Educacdo e tem mostrado bastante recetividade,
relativamente as sugestdes e intervencdes dos diferentes técnicos. Vai a escola sempre
gue solicitada, manifestando bastante preocupacdo com as aprendizagens da Maria,
cumprindo sempre todas as a¢fes de intervengéo que sdo delineadas para a filha.

A Maria mantém uma boa relagdo com todos os elementos do agregado familiar.

4.1.3. Diagnostico

A Maria nasceu em 2003. Aquando da entrada no 1.° Ciclo do Ensino Basico, na
ficha individual da aluna, relativamente a possibilidade de existéncia de algum problema,
a mée refere cataratas congénitas, com necessidade de quatro cirurgias.

A primeira referéncia encontrada no seu processo individual remonta ao ano em
gue ingressou no 1.° Ciclo do Ensino Basico, quando tinha seis anos, através de um
relatério pedagogico, datado de junho de 2010, final do ano letivo. Nesse relatdrio,
elaborado pela professora titular de turma, sdo mencionadas as dificuldades ao nivel do
desenvolvimento das competéncias curriculares, nomeadamente: leitura, escrita, calculo,
conhecimento numérico. A falta de atencéo/concentracdo, auto-confianca e autonomia
perante as tarefas sdo igualmente referidas. Paralelamente, com base em relatérios
elaborados pela professora que constam no processo individual da aluna, é apontada
como uma crianga com um nivel de execucdo muito lento, um pouco ausente das
tarefas curriculares, mas sempre atenta a tudo o que se passa em seu redor. E também

referida  a crescente preocupacdo da encarregada de educacdo face as
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aprendizagens/dificuldades da aluna, uma vez que a mesma, ja tinha sido submetida a
varias operacdes cirlrgicas, devido a sua patologia, cataratas congénitas. Ja nesta
época, a professora considerava “(...) pertinente uma avaliagcao psicoldgica, de forma a
compreender melhor o percurso da aluna” (Anexo 8).

O diagnostico de Atraso Global de Desenvolvimento, data de junho de 2011,
apos a referenciacao feita em fevereiro, pela professora titular de turma, aos servi¢cos de
psicologia do agrupamento, a solicitar uma avaliagcdo psicologica (Anexo 10). Nesta
altura, a aluna frequentava o segundo ano de escolaridade. De acordo com o previsto
no Decreto — Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro, foi realizada a avaliagao psicologica, por
referéncia a Classificacdo Internacional de Funcionalidade — CIF (OMS, 2003), das
seguintes Funcbes do Corpo: Funcdes Intelectuais, Funcdes do Temperamento e da
Personalidade, Func¢des da Atencdo, Funcdes da Memoéria, Funcdes Emocionais e as
Funcdes de Célculo. Assim, foi possivel tracar o seu perfil de funcionalidade, sendo que,
as dificuldades na atividade e participacao manifestadas pela aluna, configuravam “(...)
um quadro clinico sugestivo de Atraso Global de Desenvolvimento” (Anexo 7). Ainda
citando o relatério de avaliagdo psicologica (anexo 7), relativamente as Funcdes
Intelectuais (b117.0), os resultados apontavam para um funcionamento intelectual lento.
Apresentava uma “deficiéncia” ligeira nas Funcgdes do Temperamento e da
Personalidade (b126.1) e nas Funcdes de Calculo (b172.1). Quanto as Funcdes da
Atencdo (b140.2) e Manutengcdo da Atencdo, também evidenciava dificuldades em
concentrar-se pelo periodo de tempo necessario a conclusdo das atividades. Ao nivel
das Funcdes da Memoria (b144.2) registava-se uma “deficiéncia” comprometedora da
retencdo, processamento e expressdo da informacéo, afetando o ritmo e a qualidade
das aprendizagens. As Fung¢fes Psicomotoras (b147.1) registavam um desenvolvimento
abaixo dos parametros estabelecidos para o seu grupo etario. J4, ao nivel das Funcbes
Emaocionais (b152.0), manifestou total adequacéao.

Importa, também, referir que a irm& mais velha, que se encontrava a frequentar o
7.° ano do Ensino Basico, durante o ano letivo de 2012/2013, apresentava, também,
Atraso Global de Desenvolvimento, integrando as medidas educativas previstas no

Decreto - Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro (anexo 9).
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4.1.4. Percurso escolar

A Maria entrou para a educacdo pré-escolar com trés anos de idade, no ano
letivo de 2006/2007. Na tabela seguinte apresenta-se as etapas decorridas ao longo do

percurso escolar da Maria.

Data Idade Acontecimento
2006/2007 3 anos Entrada para o Jardim de Infancia
2009/2010 Ingresso no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

6 anos
Julho 2010 Pedido de Apoio Pedagdgico
2010/2011 Passou a usufruir de Apoio Pedagégico
Fevereiro 2011 7 anos Pedido de Avaliacdo Psicoldgica

Relatério de Avaliagédo Psicolégica indica o diagnéstico de

Junho de 2011 Atraso Global de Desenvolvimento.

PEI com as seguintes medidas:

- Apoio pedagdgico personalizado;
2011/2012 8 anos boiop . 900 . P o
- Adequacdes curriculares individuais;

- Adequacdes no processo de avaliacéo.

PEI com as seguintes medidas (anexol10:

- Apoio pedagodgico personalizado;
2012/2013 Poio pedagogico p

9 anos - Adequacdes curriculares individuais;

- Adequacdes no processo de avaliacéo.

Dezembro 2012 Relatorio de Avaliagdo Psicolégica — aponta QI inferior (73)

Tabela 5: Etapas decorridas no percurso escolar da aluna

No que diz respeito ao acompanhamento por parte da Educacdo Especial, a
crianca comecou a usufruir deste apoio quando ingressou no terceiro ano de
escolaridade, ano letivo de 2011/2012. No ano letivo em que decorreu a nossa
investigacao, a aluna dispunha de um apoio semanal de quatro horas com uma docente
de Educacéo Especial, juntamente com outra colega da mesma turma. De salientar que,
a Maria beneficiava de adequacdes nas areas curriculares comuns, com a introducéo de

objetivos e conteudos intermédios
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Relativamente ao comportamento e nivel de desenvolvimento, a turma era, no
geral, e como se pode ler no Plano de Trabalho de Turma ”(...) muito ativa e
participativa”. Tratava-se de uma turma “(...) com um aproveitamento satisfatorio,
relativamente as aprendizagens”. “Todos os alunos gostavam da escola e estavam
adaptados ao ambiente escolar revelando, na sua maioria, interesse e gosto por
aprender”. A turma mantinha uma boa relagdo com a Matematica, revelando “(...) um
razoavel desenvolvimento matemético, exceto as alunas ao abrigo das alineas a), b) e d)
do ponto dois, artigo 16.° do Decreto-Lei n.° 3/2008”. O restante grupo acompanhava o
curriculo, ndo apresentando dificuldades significativas, embora com niveis diferentes de
realizacdo. As dificuldades situavam-se mais ao “(...) nivel da resolugido de situagbes
problematicas e interpretacédo de enunciados”.

Relativamente a aluna em estudo, “(...) era uma crian¢ca muito meiga, educada e
simpatica”. A aluna estava bem integrada na turma onde participava em todas as
atividades, mas com um nivel de execu¢do muito lento. “(...) havia uma certa empatia”,
os colegas gostavam de a “(...) ajudar nas suas dificuldades”. Era uma aluna “(...) bem
aceite no grupo” que se relacionava de “(...) forma correta com os seus pares: pedia
ajuda, brincava, trabalhava”. “A sua capacidade de ateng&o e autonomia eram diminutas,
precisando de melhorar a sua auto-confianga”. No campo académico, a Maria “(...)
revelava dificuldades em compreender as tarefas que lhe eram explicadas pela primeira

vez’. No entanto, quando se tratava de tarefas rotineiras, “(...) compreendia e ia

executando-as”. Contudo, “(...) veio a evoluir lentamente nas suas aprendizagens”,
apesar de ser uma aluna que “(...) se esforgava e tinha vontade de aprender (...)".

A familia reconhecia e compreendia as limitagbes da Maria, fazendo um enorme
esforgo econdmico,”(...) no sentido de minorar as suas dificuldades, através de apoio

pedagdgico prestado a aluna”.

4.2. Estratégia de resolucdo de problemas e de célculo mental utilizadas

Com o objetivo de obter as respostas as questdes formuladas neste estudo,
foram analisadas, para além das entrevistas, as tarefas apresentadas nas fichas de tra-
balho e nos testes inicial e final.

Numa primeira fase todos os alunos da turma realizaram um teste individual com
tarefas que envolviam o calculo mental num contexto de resolu¢do de problemas. No

entanto, fez-se uma andlise mais pormenorizada do trabalho desenvolvido pela Maria.
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No final de cada tarefa houve uma conversa informal com o objetivo da aluna
explicar/justificar as suas opc¢des e, assim fazer-se um diagnostico da Maria, no que
concerne as suas estratégias de calculo mental na resolucao de problemas.

Numa segunda fase, o conjunto das tarefas constantes nas fichas de trabalho
foram resolvidas a pares, de forma a fomentar a comunicacdo matematica por parte dos
alunos menos comunicativos ou com dificuldades. A analise dos testes, resolvidos indi-
vidualmente, permitiu compreender a evolugdo da aluna no tema em estudo. Inicialmen-
te a professora/investigadora informou os alunos, de modo sucinto, sobre o que se ia
passar em cada aula e explicou como se ia organizar o trabalho, a pares. A constituigdo
dos pares coincidia com a disposicdo dos alunos na sala, ou seja, constituiam um par
0s que estavam sentados ao lado um do outro. Chamou ainda a atencdo dos alunos
para a necessidade de fazerem registos na folha respetiva, incluindo os calculos neces-
sarios a resolugcdo do problema. A professora explicou-lhes que, para além desses
registos serem importantes para, mais tarde, conseguirem explicar como pensaram, aos
colegas, também eram fundamentais para o seu trabalho. Lembrou que no decorrer da
resolucdo da tarefa, a professora ia circulando de grupo em grupo, observando o decor-
rer da mesma, dando orientagdes, solicitando explicacdes e colocando questdes que
ajudassem os alunos na compreenséao e exploracao da tarefa.

Estas tarefas de exploracdo partem de situacdes do dia-a-dia, onde os alunos, a
partir do conhecimento que possuem possam resolver as tarefas propostas, ou seja,
tendo como base as orientagbes que apontam o trabalho de situagbes reais, que
apelem ao raciocinio, célculo e explicitagdo de estratégias.

Neste trabalho os alunos tiveram como suporte uma ficha com a tarefa proposta,
as aprendizagens feitas e as vivéncias do seu quotidiano. Pretendia-se que
interpretassem e recolhessem informacdo relevante e pusessem em pratica
ideias/estratégias para resolver as tarefas, verificando sempre a adequacdo das
mesmas aos resultados obtidos, de forma a que conseguissem explicar 0S processos
utilizados para a resolucdo das mesmas. Tal como é referido por Cobb et al. (2001,
citados por Mendes, 2012) “o seu objetivo é capitalizar a diversidade dos raciocinios dos
alunos identificando interpretacdes e solugdes” (p. 226).

Terminada a tarefa, o professor solicitou aos grupos que expusessem,
analisassem os diferentes resultados explicando e justificando os seus raciocinios e
argumentando com o maior rigor possivel, identificando semelhancas e diferencas,
valorizando os diferentes modos de resolucdo, registando-os no quadro.

Nesta fase a professora incentivou os alunos a descobrir outras estratégias para
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além das que eles usaram e, no sentido de alargar, consolidar e aprofundar os
conhecimentos adquiridos, a professora reviu os procedimentos e célculos efetuados,
estabeleceu relacdes entre os resultados, canalizando a atencéo dos alunos para 0 uso
correto da linguagem matematica.

Numa terceira fase todos os alunos da turma realizaram um teste individual com
tarefas de calculo mental num contexto de resolucdo de problemas e, com um grau de
dificuldade paralelo a primeira ficha (1.2 fase). No entanto, fez-se uma andlise mais
pormenorizada do trabalho desenvolvido pela Maria. No final houve uma conversa
informal com o objetivo da aluna explicar/justificar as suas op¢oes e, assim, verificar se
houve uma eventual evolucao da Maria, no que concerne as suas estratégias de céalculo

mental na resolucéo de problemas.

4.2.1. Analise do teste inicial (1.2 fase)

De frisar que durante a resolucdo deste teste, a Maria, esteve sozinha, néo
tendo ajuda de ninguém. A aplicagdo do mesmo foi no inicio das atividades escolares,
por se entender ser esta a melhor hora para a aluna se sentir mais concentrada e
envolvida.

No que concerne a questado 1, a Maria nédo revelou dificuldades, tendo resolvido

a mesma de uma forma correta e organizada, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 5 — Resolugdo da questdo 1 — teste inicial

Apb6s o terminus do teste, a professoral/investigadora estabeleceu o seguinte
dialogo com a aluna:

Professora - Quantos chocolates comprou a mae da Marta?

Maria — 20

Professora — Queres explicar como pensaste?

Maria — 4, porque é o numero de bombons na coluna e 5 porque € o nimero de
bombons na primeira linha.

Professora — Mas, entdo como fizeste?

Maria — Depois, fiz4 x5 (5 + 5+ 5 + 5), que é igual a 20.
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Na primeira questdo do teste inicial, a estratégia utilizada pela Maria na
resolucéo de problemas parece enquadrar-se na categoria descobrir um padrao, regra
ou lei de formacdo, porque se centra em certos passos do problema e a solucdo é
encontrada por generalizacdes de solucbes especificas. Relativamente a estratégia de
célculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor um dos

fatores na medida em que os fatores séo transformados em adicoes.

Na questdo 2, a Maria também ndo revelou dificuldades, tendo resolvido a

mesma pela sua propria iniciativa e de forma correta, mas algo confusa, como mostra a

figura seguinte:
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Fig. 6 — Resolugdo da questdo 2 — teste inicial

A semelhanca do que tinha acontecido com a quest&o anterior, apos o terminus
do teste, a professora/investigadora quis saber como a aluna tinha pensado. Para tal,
guestionou-a acerca da sua opgao:

Professora — De quantas maneiras diferentes a Paula pode combinar a sua
roupa, usando sempre umas calcas e uma blusa?

Maria — 12 maneiras diferentes.

Professora — Queres explicar como pensaste?

Maria — Com um par de cal¢cas podia fazer 3 maneiras diferentes, porque tinha 3
blusas diferentes. Como tinha 4 pares de calgas diferentes tive que juntar
3+3+3+3=12.

Na segunda questdo do teste inicial, a estratégia utilizada pela Maria na

resolucdo de problemas parece poder enquadrar-se na categoria fazer um desenho,

diagrama ou esquema, uma vez que utilizou o desenho para representar. Quanto a
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estratégia de célculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria

decompor um dos fatores, ha medida em que os fatores séo transformados em adicdes.

No que respeita a questdo 3, a Maria também néo revelou dificuldades, tendo

resolvido a mesma de forma correta, como mostra a figura seguinte:

& 6 =36

Fig. 7 — Resolucdo da questao 3 — teste inicial

Tendo sido questionada sobre como tinha pensado, a aluna respondeu: “Procurei
0 36 natabuadado 6. Sejuntar6+6+6 +6 + 6 + 6 da 36”".

Nesta questdo a estratégia utilizada pela Maria parece enquadrar-se na
categoria descobrir um padréo, regra ou lei de formagéo, porque se centra em certos
passos do problema e a solugdo é encontrada por generalizagbes de solugbes
especificas. Relativamente a estratégia de calculo mental utilizada pela aluna parece
enguadrar-se na categoria decompor um dos fatores, na medida em que os fatores sdo

transformados em adigdes.

J& no que diz respeito a questao 4, a Maria revelou dificuldades, acabando por
nao justificar nenhuma das suas opc¢des por escrito. Simplesmente se limitou a assinalar

verdadeiro ou falso, mas de forma incorreta na alinea b), como mostra a figura seguinte:

a)'\y 25x10 =250 b)E/jaoxzo:so c)@ 80:20=10
71 -~ -
d)[\/_;56:7=8 e)M230:10=23 f)11x100=110

Fig.8 — Resolucéo da questdo 4 — teste inicial

No final a aluna explicou como tinha pensado:

Professora — Queres explicar como pensaste para chegares a conclusdo de que
a alinea b) era verdadeira?

Maria — Multipliquei 3 por 2 e deu-me 6.

Professora — Mas 6 nédo é 607?

Maria — Ah! Depois acrescentei o0 0 do 30. Por isso da 60.

Professora — Parece-te estar correto? Acrescentaste um zero, mas quantos
zeros tinham os fatores?

Maria — Pois, se calhar tinha de acrescentar outro 0, o do 20.

Professora — Claro que sim. Assim encontrarias a resposta correta, que seria....?

72



Maria — 600.

BN

No que concerne a guestdo 5, a Maria também revelou muitas dificuldades,
essencialmente na interpretacdo, como se verifica pela resposta que da. Perguntava-se
guantos passarinhos havia em 9 arvores, sabendo que em cada &rvore estavam 6

passarinhos. A aluna resolveu-o de forma incorreta, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 9— Resolucéo da questéo 5 — teste inicial

A semelhanca do que tinha acontecido com outras questdes, quisemos perceber
gue tipo de raciocinio a Maria tinha estabelecido:

Professora — Queres explicar como pensaste?

Maria — Juntei 0 9 com o 6 e deu-me 15.

Professora — Como chegaste ao 157

Maria — Contei pelos dedos.

Professora — Queres dizer-me o que representam os nimeros 9 e 6?

Maria — O 9 sdo as arvores e 0 6, 0s passarinhos.

Professora — Pergunta-se quantos passarinhos ha, sabendo que em cada arvore
estavam 6 passarinhos. As arvores ndo sdo passarinhos. Achas correto juntar
arvores com passarinhos?

Maria — N&o.

Professora — Entdo o que terias de fazer para encontrares a resposta correta?
Maria — Em cada arvores teria que por seis passarinhos.

Professora — Iria dar quantos passarinhos?

Maria — Tinha que fazer as “contas”. Eram 9 arvores, por isso tinha que colocar 9
vezes 6.

Professora — Da, entdo, quantos passarinhos?

Maria — .....

Professora — Como tu disseste: 9 x 6.

Maria — Ah! 9 x 6 é 54 passarinhos.

Nesta questédo, a estratégia utilizada pela Maria parece, mais uma vez, incluir-se
na categoria descobrir um padrdo, regra ou lei de formacdo, porque se centrou em
certos passos do problema e a solucdo, ainda que errada, € encontrada por
generalizacdes de solucdes especificas. Relativamente a estratégia de célculo mental
utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria como se estivesse a recorrer ao
lapis e papel, na medida em que, usou mentalmente simbolos como os que sdo usados

na escrita. Fez digito a digito, idealizando mentalmente a mesma disposic¢éo.
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Relativamente & questdo 6, a Maria voltou a revelar muitas dificuldades,
essencialmente na interpretacdo, como se verifica pela resposta dada. Perguntava-se
com quantos rebucados ficou cada amiga, sabendo que a Rita distribuiu igualmente um
saco com 40 rebucados que pelas suas 10 amigas. A aluna resolveu-o de forma

incorreta, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 10 — Resolucéo da questdo 6 — teste inicial

Questionada sobre o0 modo como tinha pensado, a Maria respondeu:

Maria — Desenhei os 40 rebucados.

Professora — E depois como pensaste para chegar a resposta?

Maria — N&o sei.

Professora — Repara na resposta que deste. N6s ja sabiamos quantos
rebugados tinha levado a Rita?

Maria — .......

Professora — Entdo as bolinhas que desenhaste representavam o qué?

Maria — Os 40 rebucgados que a Rita tinha.

Professora — O que a Rita ia fazer com esses 40 rebucados?

Maria — ......

Professora — Volta a ler o enunciado do problema.

Maria — la distribui-los pelas suas 10 amigas.

Professora — Cada amiga tinha que ficar com mais ou menos de 40 rebucados?
Porqué?

Maria — Cada amiga fica com menos de 40, porque a Rita s6 tem 40 rebugados
e ainda vai reparti-los.

Professora — Entdo como vais fazer essa distribuicao?

Maria — Tinha de fazer grupos de 10 rebucados.

Nesta questdo a estratégia utilizada pela Maria na resolucdo de problemas
parece enquadrar-se na categoria fazer um desenho, diagrama ou esquema, uma vez
que, utilizou o desenho para representar. Quanto a estratégia de célculo mental utilizada
pela aluna é dificil de perceber, uma vez que a resposta que deu estava incorreta e, na

conversa apos o teste, também n&o soube justificar a sua opgéo convenientemente.

Quanto a questdo 7, a Maria voltou a revelar muitas dificuldades,

essencialmente na interpretacdo, como se verifica pela resposta dada. Perguntava-se
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guantos carros foram necessarios para transportar 18 amigos, sabendo que cada carro
levava 5 pessoas. A aluna resolveu-o de forma incorreta, tendo justificado desta forma:
“Cada carro levava 5 pessoas, entdo tive que juntar 5.5 . 5.5, 5 =25 carros”. Na

figura seguinte apresenta-se a resposta da aluna:

&T&ﬁ&% s |~

R - Teren Aprrenicn 2SS Qanp, . ]

Fig. 11 — Resolucéo da questéo 7 — teste inicial

Como se pode verificar a aluna confunde o niumero de pessoas com 0 humero
de carros. Na realidade percebe que cada carro leva 5 pessoas, mas depois esquece
gue s6 iriam 18 pessoas e, que 0 somatorio representaria o nimero de pessoas e, nao

0 numero de carros.

A estratégia utilizada pela Maria na resolugdo da questdo 7 parece, mais uma
vez, incluir-se na categoria fazer um desenho, diagrama ou esquema, pois, recorre ao
desenho para representar a situagdo. Quanto a estratégia de célculo mental utilizada
pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor um dos fatores, na medida em

gue os fatores séo transformados em adi¢oes.

Na questdo 8, a Maria voltou a revelar muitas dificuldades, essencialmente na
interpretacdo, como se verifica pela resposta dada. Perguntava-se quantas eram as
avestruzes e o0s cavalos, sabendo que eram 11 animais com 36 patas. A aluna resolveu-

o de forma incorreta, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 12 — Resolucéo da questdo 8 — teste inicial
Tendo em conta a explicacdo dada: “Desenhei 36 patas e depois fui fazendo

grupos de 2 (avestruzes) e de 4 (cavalos). E deu 22 avestruzes e 14 cavalos”, leva-nos
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a crer que confundiu 0 nimero de patas com o numero de animais. Na realidade
percebe que os animais tém de ter 36 patas, mas depois esquece que 0s animais teriam

de ser s6 11.

A estratégia utilizada pela Maria na resolucdo desta questdo parece enquadrar-
se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou esquema e fazer tentativas/
conjeturas, uma vez que, por um lado utilizou o desenho para representar e, por outro,
confirmou as condi¢6es do problema. Quanto a estratégia de célculo mental utilizada
pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor um dos fatores, na medida em

que, os fatores séo transformados em adigoes.

O teste inicial ainda continha uma questdo 9, na qual era pedido que se
inventasse um problema para cada uma das expressdes apresentadas (uma
multiplicagdo e uma divisdo), a aluna ndo respondeu. Através do conhecimento das
operacbes basicas da Matematica, bem como da interpretacdo dos dados nelas
contidas, podemos organizar o problema, extrair informagfes, converté-lo num modelo
matematico e, por fim, efetuar os célculos para a sua resolucdo. A Maria, demonstrou

ainda nao estar suficientemente preparada para este tipo de questao.

Sintese

Da analise do teste inicial, importa recordar que, na resolugdo do mesmo, a
Maria revelou inseguranca sendo, por vezes, dificil perceber se de facto a aluna
compreendia as estratégias que utilizava. A seguir é apresentada uma tabela onde séo

assinaladas com X as respostas corretas e incorretas da Maria, no teste inicial:
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Respostas
Questdes Correto Incorreto
1 X
2 X
3 X
a) X
b) X
4 C) X
d) X
e) X
f) X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X

Tabela 6 - Resumo das respostas corretas e incorretas no teste inicial

Como se pode verificar, através da andlise da tabela 6, a Maria, nas primeiras
guestbes do teste inicial, conseguiu responder corretamente ao solicitado. Por sua vez,
nas questdes finais, apesar de ter tentado dar uma resposta assertiva ndo conseguiu
fazé-lo.

Para que melhor se possa compreender as estratégias de resolucdo de
problemas e de célculo preferidas pela aluna, apresenta-se a tabela 7, que disso é

representativa.
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Questdes
4
. 11213 ) b) 9 d) o) ) 5 6 7 8 9
Categorias
1.descobrir um padrdo X X
3
g 2. fazer tentativas X
3
s 3.trabalhar do fim para o principio
()
T
) 5 1A
® 4.usar dedugdo légica
3
2
o 5.reduzir a um problema mais simples X
Q
©
8 6.fazer uma simulagdo
~M a
2 o
c
5 7.fazer um desenho X X X X S
17 o
- 8
L
8.fazer uma listagem de possibilidades e
b4
1. como se recorresse ao lapis e papel X
o | 2. produto de multiplos de 10
T
c o
@ | ‘3 | 3.contar paratras
E | 3
2 | s
3
S 2 4.decompor um dos fatores X | X | x X X
S
S
s 5.compensar para obter dezena, centena,...
©
B
‘é 6. como se recorresse ao lapis e papel 5
k7 o [}
“olg - o 2
-2 | 7. procurar o multiplo de 10 mais préximo o
= o
e 3
IS
8.decompor o dividendo 2
=

Tabela 7 - Resumo do tipo de estratégias utilizadas pela Maria no teste inicial

4.2.2. Analise das tarefas (2.2 fase)

Nesta fase, inicialmente os alunos liam a tarefa em siléncio, depois a professora
pedia a um ou dois alunos para lerem novamente, mas agora em voz alta e que,
posteriormente, a explicassem. A partir da explicacdo dada, a professora perguntava se
todos tinham percebido o enunciado e a questdo colocada, passando os alunos de
imediato a resolucéo, a pares, da tarefa.

Ap6s a resolucao da tarefa eram selecionados dois ou trés alunos para irem ao
guadro registar os seus procedimentos (um mais elementar e um ou dois mais

estruturados) e que explicassem o raciocinio utilizado na sua forma de resolucéo, isto
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para os alunos conhecerem diferentes tipos de estratégias. Em simultaneo a professora
perguntava se os outros alunos estavam de acordo e colocava questdes para melhor
esclarecimento do raciocinio seguido e estratégia usada, a0 mesmo tempo que 0s
outros alunos podiam argumentar sobre as estratégias expostas pelos colegas. Depois
desta discussdo, a professora verifica se os alunos perceberam as resolucbes dos
colegas e qual a estratégia que perceberam melhor. Em seguida era-lhes pedido que
passassem para uma outra folha de trabalho uma resolugdo diferente da sua e
justificassem porque é que aquela era diferente da sua. Por fim, elaborava-se
coletivamente uma sintese escrita dos aspetos mais relevantes do trabalho realizado, e
gue, os alunos registavam no seu caderno diario.

De salientar que os alunos a irem ao quadro eram selecionados por terem
utilizado estratégias na resolucdo das tarefas diferentes da maioria dos colegas ou
pelas dificuldades sentidas durante a resolucdo das mesmas. Na resolugdo da cadeia

de tarefas foi colocado um gravador audio na mesa da aluna.

Na tarefa 1 “Tantos chocolates”, em todas as questdes, a Maria comegou por
receber feedback do seu par, ao nivel da explicagdo do raciocinio presente e da
estratégia a ser seguida e, s6 depois é que passou a resolucdo das mesmas. Durante a
sua resolugéo, a Maria, nem sempre esteve suficientemente envolvida, especialmente
nas questbes 2 e 3, existindo momentos de auséncia de atividade. Tendo sempre
presente que se trata de uma crianca com NEE e Défice de Atencdo, a professora
valorizou o trabalho ja desenvolvido e centrou mais a sua atencdo na aluna, de modo
gue, a mesma se sentiu mais estimulada. Por sua vez, a colega de grupo tentava dar-
Ihe instrugbes mais precisas, de modo a que a Maria conseguisse perceber 0 que se
pretendia. Assim, proporcionou-se um ambiente de aprendizagem mais apelativo e
atrativo para a aluna.

No que concerne a questdo 1, a Maria ndo revelou dificuldades, tendo-a

resolvido de forma rapida e organizada, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 13 — Resolugéo da tarefa 1 “Tantos chocolates” (questédo 1)
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Seguidamente, a professora/investigadora questionou a aluna acerca do modo
como tinha efetuado o seu raciocinio, ao que ela referiu “3, porque € o nimero de
bombons na coluna e 6 porque € o nimero de bombons na primeira linha”, tendo
acrescentado “Depois, fiz 3 x 6 (6 . 6 « 6), que é igual a 18”.

A estratégia utilizada pela Maria, na primeira questdo da primeira tarefa, na
resolucéo de problemas parece enquadrar-se na categoria descobrir um padrao, regra
ou lei de formacdo, porque se centra em certos passos do problema e a solucdo é
encontrada por generalizacdes de solucbes especificas. Relativamente a estratégia de
calculo mental e, uma vez que a aluna transforma os fatores em adicGes parece
enguadrar-se na categoria decompor um dos fatores.

Na resolucdo da questdo 2, a Maria e o seu par hdo compreenderam bem o
enunciado do problema. Nao se aperceberam que eram mais duas caixas de chocolates,
0 que perfazia trés caixas e, ndo duas. Porém, apds um alerta, por parte da professora
para voltarem a ler o enunciado, verificaram que ndo estavam a resolver corretamente o
problema e refizeram tudo.

A Maria e o seu par responderam a questdo 2, como representa a figura 14.
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Fig. 14 — Resolugao da tarefa 1 “Tantos chocolates” (questao 2)

No final a Maria explicou como tinha pensado: “18 é uma caixa, mas como sao 3
caixas, fago 18 x 3, que da 54, acrescentando “...fago 3 x 8, é igual a 24, s6 coloco o 4,
porque vao dois, e depois 3 x 1 é 3, mais os dois faz 5. Logo da 54”.

Nesta questdo, a aluna centrou-se em certos passos do problema e a solucédo é
encontrada por generalizacdes de solucdes especificas, dai que a estratégia utilizada
pela Maria na resolucdo de problemas nos pareca poder enquadrar-se na categoria
descobrir um padréao, regra ou lei de formacao. Ja quanto a estratégia de calculo mental
utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria como se estivesse a recorrer ao
lapis e papel, pois usou mentalmente simbolos como os que séo usados na escrita. Fez
digito a digito, idealizando mentalmente a mesma disposi¢éo.

Na resolucdo da questdo 3, a Maria e 0 seu par ndo estiveram com atencao a
explicacéo inicial do problema. Nao se aperceberam que uma semana se referia apenas

a cinco dias e ndo a sete. Porém, apés um alerta para voltarem a ler o enunciado,
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verificaram que a fabrica ndo trabalhava ao fim de semana, dai o sdbado e o domingo
nao contarem. Contudo, quando se perguntava: “quantos bombons se produziram
durante o més de margo, deste ano?”, o par ja esteve com mais atencao, pegou num
calendario e contou apenas os dias Uteis.

A Maria respondeu a questao 3, como representa a figura 15.
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Fig. 15 — Resolugéo da tarefa 1 “Tantos chocolates” (questao 3)

Tendo sido questionada sobre como tinha pensado, a Maria explicou: “100 x 5 =
500, porque 100 séo os bombons de um dia e 0 5 sdo os dias da semana”. Para chegar
ao produto respondeu "faco 1 x 5, é igual a 5, coloco o 5, e depois é s6 acrescentar os
dois zeros. Logo da 500, o numero de bombons de uma semana”. Para descobrir o
namero de bombons produzidos durante o més de mar¢o apontou “20 x 100, que é igual
a 2000, faco 2 x 1, é igual a 2, coloco o 2, e depois é sO acrescentar os trés zeros. Logo
dé 2000”.

Na resolucdo a estratégia utilizada pela Maria, na terceira questao da primeira
tarefa, parece enquadrar-se na categoria descobrir um padrédo, regra ou lei de formacéao,
uma vez que se centrou em certos passos do problema e a solucdo é encontrada por
generalizacdes de solucdes especificas. Relativamente a estratégia de célculo mental e,
uma vez que usou mentalmente simbolos como os que sdo usados na escrita, fazendo
digito a digito, idealizando mentalmente a mesma disposi¢do, parece incluir-se na

categoria como se estivesse a recorrer ao lapis e papel.

Na tarefa 2 “Vamos passear”, em todas as questfes, a Maria recebeu sempre
uma explicag@o do seu par e sO depois € que passou a resolucdo das mesmas. Durante
a sua resolugdo, a Maria, passou por momentos de grande atividade, esteve sempre
envolvida na tarefa, ndo reagindo a estimulos do ambiente (entrada na sala de aula de
pessoal auxiliar, ruido dos outros grupos) por mais atraentes que fossem.

No ambito da questdo 1, a Maria revelou alguma dificuldade e insegurancga, mas
com as orientacdes do seu par as duvidas acabaram por dissipar-se e a0 mesmo tempo
ganhou mais confianca. Até parece ter havido retrocesso em relacdo a tarefa 2 da fase

inicial, no entanto, nunca poderemos esquecer que estamos perante uma crianca que
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regista uma deficiéncia comprometedora ao nivel das fun¢bes da memoria e, que se
passaram gquase dois meses entre a realizacdo destas atividades.

A figura seguinte mostra a estratégia utilizada pela Maria:
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Fig. 16 — Resolugéo da tarefa 2 “Vamos passear” (questéo 1)

A semelhanca do que tinha acontecido com outras questdes, quisemos perceber
gue tipo de raciocinio a Maria tinha constituido:

Professora — De quantas maneiras diferentes a Paula pode combinar a sua
roupa, usando sempre uma saia e uma blusa?

Maria — (um pouco timida) A Paula vai passar uma semana a casa da amiga e
guer combinar as roupas. Entéo eu fiz: uma saia com uma blusa; a mesma saia
com a outra blusa; a outra saia com uma blusa e a mesma saia com outra blusa.
Isto deu-me 4 maneiras diferentes.

Colega — 2 x 2, porque eram duas camisolas e duas saias.

Maria — Entdo multipliquei 2 x 2 e deu-me 4. Também podia fazer 2 + 2 —

concluiu.

A Maria ia demonstrando alguma satisfacdo perante as respostas que ia dando e
a sua confianga e motivacdo iam aumentando & medida que ia resolvendo as tarefas.
Dai que, no que concerne a questao 2, a Maria néo revelou grande dificuldade, tendo
resolvido a mesma de uma maneira mais ou menos organizada. Alias, este problema
era muito idéntico ao anterior, era de natureza combinatéria e ao qual a aluna

apresentou a seguinte resposta, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 17 — Resolugéo da tarefa 2 “Vamos passear” (questao 2)
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A aluna justificou as suas opcbes desta forma: “Da 12 maneiras diferentes,
porque 4 x 3 =12. A Paula ja se podia vestir de 4 maneiras diferentes e agora tinha mais

3 pares de meias para combinar. Entao 3+ 3+ 3 + 3 = 12",

Na resolucdo da questdo 3, a Maria e 0 seu par perceberam de imediato que
era um problema de natureza combinatoria. No entanto, tiveram dificuldade em
perceberem como o iriam resolver. Quando a investigadora se aproximou do par, tentou
ajudar as alunas estabelecendo uma comparagédo entre este problema e o anterior,
porque teriam de combinar a comida com a bebida. Depois de esclarecidas as duvidas,
a Maria respondeu a questao 3, como representa a figura 18.
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Fig. 18 — Resolucéo da tarefa 2 “Vamos passear” (questao 3)

A professora/investigadora interrogou a aluna acerca das suas escolhas, tendo a
Maria referido que poderia fazer de “6 maneiras, porque 3 x 2 é 6”, acrescentando “0 3
refere-se ao liquido (iogurte, leite e sumo) e o 2 refere-se a comida (sandes e queques).
O que da 6 maneiras. Também poderia fazer2 +2 + 2 =6."

\

No que concerne a questdo 4 da segunda tarefa, a Maria ndo revelou
dificuldades. Era um problema muito parecido com os anteriores, fazendo parecer que
as atividades de repeticdo elevavam o nivel de confianca e satisfacéo na aluna. A Maria,

juntamente com o seu par resolveu o problema organizando-o, da seguinte forma:
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Fig. 19 — Resolucéo da tarefa 2 “Vamos passear” (questéo 4)
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Interrogada sobre 0 modo como tinha raciocinado, a aluna respondeu:

Professora - Quantas varinhas magicas, diferentes, poderéo fazer?

Maria — 18.

Professora — Explica como pensaste?

Maria — Tinha 3 paus de cores diferentes e 6 folhas de cores diferentes e
combinei cada um dos paus com cada uma das folhas. Também poderia fazer 6

X 3 que da 18.

Professora — Quantas combina¢des poderias fazer com o pau castanho?
Maria — 6.

Professora — Quantas combinac¢®es poderias fazer com o pau verde?
Maria — 6.

Professora — Quantas combina¢fes poderias fazer com o pau cor-de-rosa?
Maria — 6.

Professora — Quantas combinac¢des diferentes daria?

Maria — 18.

Professora — Porqué?
Maria — Porque 6 + 6 + 6 =18 ou 3 x 6 =18.

Na primeira, segunda, terceira e quarta questdes da tarefa 2, a estratégia
utilizada pela Maria na resolugdo de problemas parece enquadrar-se nas categorias
fazer um desenho, diagrama ou esquema e fazer uma listagem de algumas/todas as
possibilidades, uma vez que, por um lado, utilizou o desenho para representar e, por
outro, utilizou diferentes estratégias de resolugdo. Quanto a estratégia de calculo mental
utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor um dos fatores, na

medida em que os fatores séo transformados em adigdes.

Na tarefa 3 “Um dia na quinta” em todas as questdes, a Maria recebeu, a
semelhanca do que ja tinha acontecido noutras situacdes, uma explicacdo do seu par,
juntamente com as da professora/investigadora e sé depois é que passou a resolucao
das mesmas. A Maria parecia entusiasmada, esteve séria e concentrada, parecia
entender 0 que os enunciados pediam, mas revelou limitaces, especialmente na
primeira questdo. Dai que a investigadora tenha focado a sua atencao na aluna, no
sentido de ela compreender o que se pretendia. Depois, nas outras questdes sentiu-se
gue resolvia as tarefas com sucesso, sem grandes dificuldades, no entanto, nédo
manifestava expresséo facial. Durante a sua resolucéo, a Maria, passou por momentos
de grande atividade, esteve sempre envolvida na tarefa, ndo reagindo a estimulos do
ambiente por mais atraentes que fossem. Com o0 objetivo de aumentar a probabilidade

de certas aprendizagens ocorrerem foi usado o reforgo positivo.
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No que se refere a questdo 1, mais uma vez, a Maria revelou alguma
dificuldade e inseguranca. Contudo, essas duvidas acabaram por dissipar-se apos as
orientacBes do seu par e da professora/investigadora e ao mesmo tempo ganhou mais

confianca, acabando por responder a questdo, como representa a figura 20:

0 Moge comieus 0 < | e
Fig. 20 — Resolugéo da tarefa 3 “Um dia na quinta” (questéo 1)

>

A professoral/investigadora quis saber qual o raciocinio que tinha estado
presente na resolucao desta questdo. Neste sentido, a aluna explicou: “eram 9 galinhas
e, cada uma tem 2 patas, que da 18, porque 2 +2 +2 +2+2+ 2+2+2+2=18,0u9
x 2. Para os coelhos também usou um procedimento semelhante, frisando: “pensei da
mesma maneira, sé que cada coelho tem 4 patas. Como eram 10 coelhos, da 40 patas.
Como eram 40 patas dos coelhos mais as 18 das galinhas”. Para obter o resultado 58
esclareceu: “juntei o 0 com 0 8, que da 8 e depois 0 4 com o 1, que da 5, faz 58”.

A estratégia utilizada pela Maria na primeira questéo da tarefa 3, na resolucéo de
problemas parece incluir-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou esquema e
fazer tentativas/ conjeturas, uma vez que, por um lado, utilizou o desenho para
representar e, por outro, confirmou as condi¢cdes do problema. Quanto a estratégia de
calculo mental, a aluna, por um lado, transformou os fatores em adi¢des e, por outro,
usou mentalmente simbolos como os que séo usados na escrita, fazendo digito a digito,
idealizando mentalmente a mesma disposicdo, dai que parece enquadrar-se nas
categorias decompor um dos fatores e como se estivesse a recorrer ao lapis e papel.

A Maria ia demonstrando bastante satisfacdo perante as respostas que ia dando
e a sua confianca e motivacao iam aumentando a medida que ia resolvendo as tarefas e
respondendo as perguntas que lhe eram colocadas, de forma correta. Dai que, no que
concerne a questao 2, a Maria néo revelou grande dificuldade, tendo resolvido a mesma
de uma maneira mais ou menos organizada. Alids, este problema era muito idéntico ao
anterior, era de natureza multiplicativa e ao qual a aluna apresentou a seguinte resposta,

como mostra a figura:
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Fig. 21 — Resolugéo da tarefa 3 “Um dia na quinta” (questao 2)

Tendo sido questionada sobre como tinha pensado, a aluna respondeu: “Cada
galinha p6e um ovo, como séo 9 galinhas, entdo serdo 9 ovos por dia, porque 1 + 1 + 1
+1+1+1+1+1+1=9, que é o mesmo que fazer 9 X 1”. A Maria acrescentou: “Ao
fim de uma semana séo 63 ovos, porque uma semana tem 7 dias, entao 7 x 9”.

Na segunda questdo da tarefa 3, a estratégia utilizada pela Maria na resolugéo
de problemas parece enquadrar-se na categoria descobrir um padrao, regra ou lei de
formacgéo, porque se centra em certos passos do problema e a solucdo é encontrada
por generalizagbes de solugbes especificas. Quanto a estratégia de calculo mental e,
uma vez que, os factores séo transformados em adi¢cdes parece incluir-se na categoria
decompor um dos factores.

Na resolugdo da questdo 3, a Maria e 0 seu par perceberam de imediato que
eram um problema de natureza combinatéria. No entanto, a Maria teve dificuldade em
perceber como o iria resolver. Quando a investigadora se aproximou do par, tentou
ajudar a Maria estabelecendo uma comparag¢do com outros problemas anteriores. Neste
teria de combinar meias, calcas e casaco. Depois de esclarecidas as duvidas, a Maria

respondeu a questéo 3, como representa a figura 22.
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Fig. 22 — Resolugéo da tarefa 3 “Um dia na quinta” (questao 3)

No final a aluna esclareceu as suas op¢oes:

Maria — O Tiago podera se vestir de 4 maneiras diferentes
Professora — Como pensaste?
Maria — O Tiago tinha 2 pares de meias, 2 pares de calgas e 1 casaco.
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Professora — Assim sendo, o que tens de fazer? H&4 uma palavra que é
importante para resolver este problema?

Maria — [Siléncio]

Professora — Comeca por c.

Maria — Ah! Tenho de combinar as roupas.

Professora — Como as combinaste?

Maria — Combinando as trés pecas de roupa (meias, calcas e casaco), poderia
vestir-se de 2 maneiras, mas como tinha dois pares de meias, dava outras duas
maneiras diferentes.

Professora — Podes explicar melhor?

Maria — Entdo 2 + 2 = 4,

Professora — Posso encontrar a resposta a esta pergunta através de outra
operacao?

Maria — Sim, fazendo 2 X 2 = 4.

Colega — Nao estéa correto, professora.

Professora — Pois ndo. Sabes porqué?

Maria — Ah, pois é! Temos 3 pecas de roupa diferente e eu s6 estava a por duas,
mas vai dar o mesmo.

Professora — Entdo como tens de fazer?

Maria—2X2x1=4.

A estratégia utilizada pela Maria na terceira questao da tarefa 3 - resolugéo de

problemas parece incluir-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou esquema e

fazer uma listagem de algumas/todas as possibilidades, uma vez que, por um lado,

utilizou o desenho para representar e, por outro, utilizou diferentes estratégias de

resolucdo. No que concerne a estratégia de calculo mental utilizada pela aluna parece

enguadrar-se na categoria decompor um dos fatores na medida em que os fatores séo

transformados em adigdes.

No que concerne a questao 4 da terceira tarefa, a Maria ndo revelou dificuldades.

Era um problema que exigia um raciocinio parecido com os anteriores, fazendo parecer,

mais uma vez, que as atividades de repeticdo elevavam o nivel de confianca, orientagao,

organizagdo e satisfagdo na aluna. A Maria, juntamente com o seu par resolveu o

problema organizando-o, da seguinte forma:
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Fig. 23 — Resolugéo da tarefa 3 “Um dia na quinta” (questao 4)

Ao ser questionada sobre como tinha pensado, a aluna respondeu:

Maria — 48 pastilhas
Professora — Mas, antes tiveste de fazer alguns céalculos?
Maria — Sim, 6 x 4
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Professora — Porqué?

Maria — Porque a placa tinha 6 pastilhas e cada caixa tinha 4 placas.

Professora — Dai teres feito o qué?

Maria — 6 x 4= 24. Também poderia ter feito 6 + 6 + 6 + 6 = 24, que dava o
mesmo.

Professora — E depois, como pensaste?

Maria — 24 , 24 = 48

Professora — Porqué?

Maria — Porque um 24 é de uma caixa e o0 outro 24 é da outra caixa, eram duas

caixas, por isso da 48.

Professora — Como pensaste para chegares ao 48?

Maria — Somei 4 mais 4,que da 8 e depois 2 mais 2, que da 4, por isso é 48.

Professora — Poderias ter utilizado outra operacao?

Maria — Sim, 24 x 2.

Professora — Porqué x2?

Maria — Porque sao duas caixas.

Professora — E d4 0 mesmo resultado?

Maria — Sim.

Professora — Mas, néo € o que tu tens na tua folha de resolu¢éo?

Maria — Ah! Enganei-me, somei...

Nesta questdo, a Maria utilizou uma estratégia semelhante aquela que tinha
utilizado na questédo 2, levando-nos, mais uma vez, a enquadrar a sua resposta na
categoria descobrir um padrdo, porque também a solucdo é encontrada por meio de
generalizacdes de solucdes especificas. Quanto a estratégia de célculo mental utilizada
pela aluna parece incluir-se nas categorias decompor um dos fatores e como se
estivesse a recorrer ao lapis e papel, pois, por um lado, os fatores séo transformados
em adi¢des, e por outro, usou mentalmente simbolos como os que sdo usados na

escrita. Fez digito a digito, idealizando mentalmente a mesma disposi¢éao.

Na tarefa 4 “Festa de anos”, em todas as questdes, a aluna, a semelhanca do
gue ja tinha acontecido, recebeu sempre uma explicacdo do seu par, juntamente com as
da professora/investigadora e s6 depois € que efetivamente passou a resolugcdo das
mesmas. A Maria mostrou-se entusiasmada, mas revelou limitagbes, sobretudo na
primeira questdo. Dai que tenhamos focado a nossa atencdo na aluna, no sentido de
ela compreender o que se pretendia. Depois, nas outras questdes sentimos que resolvia
as tarefas com mais seguranca, no entanto, ndo manifestava expresséao facial. Durante
a sua resolugcédo, a Maria, passou por momentos de grande atividade, esteve quase

sempre envolvida na tarefa, ndo reagindo a estimulos do ambiente.
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Durante a resolucédo da questdo 1 e, mediante as dificuldades reveladas pela
aluna, a professoral/investigadora questionou a Maria com o intuito de ajudar a
esclarecer as duvidas:

Professora — Temos de saber o qué?
Maria — Quantas séo as pessoas.
Professora — Entdo, quantas sao?
Maria — 32

Professora — O que se pretende saber?
Maria — Quantas mesas s&o precisas.
Professora — Quanto leva cada mesa?
Maria — 8 pessoas.

Professora — O que temos de fazer?
Maria — [Siléncio]

Professora — Entdo vamos comecar por desenhar. Cada mesa leva quantas
pessoas?

A Maria acabou por responder a questéo 1, como representa a figura 24:

o+ T2 =39
. e

; i o b o d
6 + ) — © o~ 2
o o' 5 o()o I
T
2 <. 32 I XY

|0 — Lo {POLL 0= R megnn . e AR o

Fig. 24 — Resolugao da tarefa 4 “Festa de anos” (questao 1)

No final a aluna explicou como tinha pensado:

Maria — Juntei as 20 criancas com o0s 12 adultos. E deu 32 pessoas.

Professora — Como pensaste para chegares ao 32?

Maria — Somei 0 mais 2,que da 2 e depois 2 mais 1, que da 3, por isso é 32.
Professora — E depois?

Maria — Coloquei 8 pessoas em cada mesa, até chegar a 32. E deu-me 4 mesas
Professora — Podes resolver este problema com uma operacéo?

Maria — Sim, 32:8=4

Professora — Porqué?

Maria — Porque eram 32 pessoas e ficavam 8 em cada mesa. E depois na
tabuada, o nUmero que multiplico por 8 para dar 32 é 0 4.

Na primeira questdo da tarefa 4, a estratégia utilizada pela Maria parece
enquadrar-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou esquema e descobrir um
padréo, regra ou lei de formag¢do, uma vez que, por um lado, utilizou o desenho para
representar e, por outro, centrou-se em certos passos do problema e a solucdo é
encontrada por generalizacdes de solugcbes especificas. Relativamente a estratégia de
calculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se nas categorias decompor o

dividendo e como se estivesse a recorrer ao lapis e papel, pois, por um lado, o
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dividendo é decomposto em parcelas e em seguida divididas, e por outro, usou
mentalmente simbolos como os que sdo usados na escrita. Fez digito a digito,
idealizando mentalmente a mesma disposicao.

No que concerne a questdo 2, a Maria voltou a revelar algumas dificuldades,
essencialmente na compreensdo do enunciado. Apds algumas interacfes entre o seu
par e a professoral/investigadora, a aluna logo verificou que teria de dividir 12 por 5,
tendo justificado desta forma: “Cada rodinha representa uma cafeteira que da para 5
cafés. Depois fui juntando sempre mais 5, até fazer 12”. Na figura seguinte apresenta-se
a resposta da aluna:
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Fig. 25 — Resolugéo da tarefa 4 “Festa de anos” (questéo 2)

Na segunda questédo da tarefa 4, a estratégia utilizada pela Maria na resolucdo
de problemas parece enquadrar-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou
esquema e descobrir um padréo, regra ou lei de formacéo, uma vez que, por um lado,
utilizou o desenho para representar e, por outro, centrou-se em certos passos do
problema e a solucéo é encontrada por generalizacdes de solugbes especificas. Quanto
a estratégia de calculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria
decompor o dividendo, na medida em que o dividendo é decomposto em parcelas e em
seguida divididas.

No que concerne a questdo 3, a Maria recebeu algumas informagdes/
explicagbes da colega e demonstrou mais confianga e motivacdo. Passou a resolucao

do mesmo, tendo-o resolvido de uma maneira organizada, como mostra a figura

seguinte:
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Fig. 26 — Resolugéo da tarefa 4 “Festa de anos” (questao 3)
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No entanto, durante a resolucdo a professora/investigadora quis saber como a
aluna ia pensando. Para tal, ia questionando a aluna acerca das suas opcoes, tendo
sido estabelecido o seguinte didlogo:

Professora — O que se pretende saber?

Maria — Quantos chocolates caberdo a cada crianca.

Professora — Quantas criangas sao?

Maria — duas dezenas, doze.

Colega — Nao, isso é uma duzia.

Maria — Ah! S&o vinte.

Professora — Porque fizeste 3 x 5?

Maria — Porque cada fila tem 5 chocolates e cada fila 3. O que d& 15, porque
5+5+5=15

Professora — Porqué?

Maria — Para saber quantos chocolates tinha uma caixa.

Professora — O que representa 0 15 x 4?

Maria — Representa o numero de chocolates das 4 caixas, que é 60.

Professora — Como chegaste ao nimero 607?

Maria — Fiz pela minha cabecga: multipliquei 4 x 5, que d&a 20; coloquei 0 0 e
depois multipliquei 4 x 1, que da 4, mas como vao 2 de tras, da 6, por isso € 60.
Professora — Porqué 60 : 20?

Maria — Para dividir os 60 chocolates pelas 20 crian¢as. Cada crianca fica com 3
chocolates.

Professora — Como pensaste para chegares ao nimero 3?

Maria — Procurei na tabuada o nimero que multiplico por 2 para chegar a 6. E é
0 3.

Para a resolucdo deste problema, nesta terceira questdo da tarefa 4, a Maria
utilizou uma estratégia que parece incluir-se na categoria descobrir um padrado, regra ou
lei de formag&o, uma vez que, se centrou em certos passos do problema e a solugéo é
encontrada por generalizacdes de solugbes especificas. Relativamente ao calculo
mental, estratégia utilizada pela aluna parece enquadrar-se nas categorias decompor
um dos fatores e como se estivesse a recorrer ao lapis e papel, pois, por um lado, os
fatores sdo transformados em adigfes e, por outro, usou mentalmente simbolos como
0s que sdo usados na escrita, fazendo digito a digito, idealizando mentalmente a
mesma disposi¢ao.

No ambito da questdo 4, a Maria revelou alguma dificuldade e inseguranca,
essencialmente na compreensdo do enunciado. Apds algumas interacdes entre o seu
par e a professora/investigadora, as duvidas ainda permaneciam. Uma vez que, a Maria
nao estava a identificar a informacao necessaria para a resolu¢do do problema, optou-
se pelo questionamento a medida que a aluna ia resolvendo. As davidas acabaram por
dissipar-se e ao mesmo tempo ganhou mais confian¢a, acabando por responder desta

forma: “6 cabras e 2 gansos, porque fizgrupos de 4 e 2, até 28,4 +4+4 +4+4 +4 =
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24 patas das cabras (6 x 4), mais 2 + 2 = 4 patas dos gansos (2 x 2), da 28”. Afigura 27

representa a resposta da aluna:
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Fig. 27 — Resolugéo da tarefa 4 “Festa de anos” (questao 4)

A estratégia utilizada pela Maria na resolucéo de problemas - quarta questdo da
tarefa 4, evidencia enquadrar-se na categoria categorias fazer um desenho, diagrama
ou esquema e fazer tentativas/ conjeturas, uma vez que, por um lado utilizou o desenho
para representar e por outro confirmou as condicdes do problema. J& quanto a
estratégia de calculo mental, a aluna transformou os factores em adi¢des, dai parecer

incluir-se na categoria decompor um dos factores.

Na tarefa 5 “Os brinquedos”, em todas as questdes, a Maria recebeu, como
sempre uma explicacao do seu par e feedbacks da professora/investigadora, s6 depois
€ que passou a resolugcdo das mesmas. A aluna, como de costume, revelou-se
colaborativa e animada com a tarefa, mas mostrou algumas restricbes, sobretudo na
primeira questdo. Neste sentido, focamos a nossa atencdo na aluna, de modo a ela
compreender o que se pretendia. Depois, nas questfes seguintes sentimos que resolvia
as tarefas com maior grau de confianga, contudo, ndo exteriorizava qualquer expressao
facial. No decorrer da sua resolugdo, a Maria, passou por momentos de intensa
atividade, esteve quase sempre envolvida na tarefa, ndo reagindo a quaisquer estimulos
exteriores.

No ambito da questéo 1, ainda durante a resolugdo e, mediante as dificuldades
reveladas pela aluna a professora/investigadora, no sentido de ajudar a esclarecer as
davidas, estabeleceu o seguinte didlogo:

Professora — Sdo 120 carrinhos. O que temos de fazer com eles?

Maria — Dividi-los em grupos de 20.

Professora — Quantos grupos podes fazer?

Maria — 6

Professora — Queres explicar o teu raciocinio?

Maria — Fui sempre somando 20 até chegar aos 120 carrinhos.

Professora — Poderias fazer de outra maneira?

Maria — Sim, dividir 120 por 20, que da a mesma coisa.

Professora — Como sabes que d& a mesma coisa, ja verificaste? Se tivesses que
fazer a divisdo como pensarias?
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Maria — Procuro na tabuada o niumero que multiplico por 2 para chegar a 12. E é
0 6.

A Maria acabou por responder a questdo 1, como representa a figura 28:
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Fig. 28 — Resolugéo da tarefa 5 “Os brinquedos” (questao 1)

No que concerne a questdo 2 da quinta tarefa, a Maria ndo revelou grandes
dificuldades. Era um problema que obrigava a um raciocinio parecido com o anterior,
tornando-se notorio, mais uma vez, que as atividades de repeticdo transmitiam a aluna
um maior nivel de confianca, seguranga, orientacdo, organizagdo e, a0 mesmo tempo
de satisfacdo. A Maria, juntamente com o seu par resolveu o problema organizando-o da

seguinte forma:
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Fig. 29 — Resolugéo da tarefa 5 “Os brinquedos” (questéo 2)

A aluna quando questionada sobre o raciocinio que tinha estado presente na
resolugdo desta questdao afirmou: “fui sempre somando 30 até chegar aos 120
carrinhos”, depois acrescentou “podia dividir 120 por 30, procurei na tabuada o niumero
gue multiplico por 3 para chegar a 12. E é 0 4”.

No que concerne a questdo 3 da quinta tarefa, a Maria, inicialmente ficou um
pouco confusa, porém, ap0s ter interagido com a colega e a professora/investigadora
percebeu que era um problema que exigia um raciocinio parecido com os anteriores.
Por este motivo, mais uma vez, a aluna mostrou-se mais calma e confiante, levando-nos
a crer, mais uma vez, que nas atividades de repeticdo se sentia mais a vontade. A Maria
clarificou: “Fui sempre somando 10 até chegar aos 120 carrinhos”. Também percebeu
gue poderia resolver de outra maneira o problema: “120: 10, que da a mesma coisa”. A

Maria, juntamente com o seu par resolveu o problema organizando-o, da seguinte forma:
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Fig. 30 — Resolugdo da tarefa 5 “Os brinquedos” (questéo 3)

Na primeira, segunda e terceira questdes da tarefa 5, a Maria utilizou uma
estratégia semelhante, tanto para a resolucdo de problemas como para o calculo mental
e, a0 mesmo tempo, igual aquela que tinha utilizado na questao 1 da tarefa 4. Dai que,
mais uma vez, para a resolucdo de problemas fomos levados a enquadrar as suas
respostas nas categorias fazer um desenho, diagrama ou esquema e descobrir um
padréo, regra ou lei de formacdo, uma vez que, por um lado, utilizou o desenho para
representar e, por outro, se centrou em certos passos do problema e a solugédo é
encontrada por generalizacbes de solucdes especificas. Para o célculo mental, a
estratégia de utilizada pela aluna parece incluir-se nas categorias decompor o dividendo
e como se estivesse a recorrer ao lapis e papel, pois, por um lado, o dividendo é
decomposto em parcelas e em seguida divididas, e por outro, usou mentalmente
simbolos como o0s que séo usados na escrita. Fez digito a digito, idealizando
mentalmente a mesma disposic¢ao.

No ambito da questdo 4, da tarefa 5, a Maria revelou alguma dificuldade e
insegurancga, essencialmente na compreensao do enunciado. Apos algumas interacfes
com o seu par e a professora/investigadora, as dividas ainda permaneciam. Uma vez
que, a Maria ndo estava a entender a informacdo necessaria para a resolugdo do
problema, optou-se pelo questionamento a medida que a aluna ia resolvendo. As
davidas acabaram por desaparecer e, a0 mesmo tempo, ganhou mais confianca,

acabando por responder a questao, como representa a figura 31:
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Fig. 31 — Resolugéo da tarefa 5 “Os brinquedos” (questao 4)
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O seguinte diadlogo procura descrever o raciocinio que a aluna teve presente
aguando da resolucao desta questéo:

Professora — Quantas rodas contou a Sofia?

Maria — 37.

Professora — Sabemos que eram rodas de triciclos e bicicletas. Quantas rodas
tém as bicicletas? E os triciclos?

Maria — As bicicletas 2 e os triciclos ....... (ndo sabia).

Professora — E agora o temos de fazer?

Maria — (Siléncio).

Professora — Recordas-te de fazer alguma tarefa igual a esta? Ja fizemos
parecidas, pensa bem.

Maria — Ah! Temos de fazer grupos de 3 e 2, até 37.

Professora — Muito bem! N&o te esquecas de ir contando. Tenho de contar até
gue nimero?

Maria — 37 (Faz as suas representacdes, desenha 37 paus).

Professora — E agora? E preciso agrupa-los, em grupos de quantos?

Maria — de 3 e de 2.

Professora — Porqué?

Maria — Porque a bicicleta tem duas rodas e o triciclo 3.

Professora — Quantas séo as bicicletas?

Maria — 8

Na quarta questao da tarefa 5, a estratégia utilizada pela Maria na resolucéo de
problemas parece enquadrar-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou
esquema e fazer tentativas/ conjeturas, uma vez que, por um lado, utilizou o desenho
para representar e, por outro, confirmou as condi¢des do problema. Quanto a estratégia
de célculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor um

dos fatores, na medida em que, os fatores séo transformados em adigées.

Na tarefa 6 “Os sumos”, em todas as questdes, a Maria recebeu sempre uma
explicacdo do seu par, juntamente com as da professora/investigadora e s6 depois é
gue passou a resolucdo das mesmas. A Maria esteve sempre colaborativa e
entusiasmada, mas revelou limitagdes, sobretudo na primeira e segunda questfes. Por
este motivo focamos a nossa atengdo na aluna, no sentido de ela compreender o que
se pretendia, especialmente nas questdes que suscitaram maiores dividas. Depois, nas
outras questdes sentimos que resolvia as tarefas com mais seguranga, no entanto, ndo
manifestava expresséo facial. Durante a sua resolucdo, a Maria, passou por momentos
de grande atividade, fazendo parecer que o trabalho era estimulante, estando quase

sempre envolvida na tarefa, ndo reagindo a estimulos do ambiente.
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Durante a resolucdo da questdo 1 e, perante as dificuldades reveladas pela
aluna, no sentido de as ajudar a esclarecer, a professora/investigadora estabeleceu a
seguinte conversa:

Professora — Quantas latas de sumo vai comprar a mae da Maria?

Maria — 32.

Professora — Que tipos de embalagens existem no supermercado?

Maria — Embalagens de 4, 5, 6, 8 e 10 latas.

Professora — Se a mée da Maria comprar embalagens de 4, sera que consegue
juntar exatamente as 32 latas?

Maria — (efetua os calculos) 4 + 4+ 4 +4+4+4+4+4=32

Professora — Poderia comprar embalagens de 47?

Maria — Sim.

Professora — Porqué?

Maria — Porque ha o 32 na tabuada do 4 (4 x 8).

Professora — E agora o que temos de fazer a seguir?

Maria — Ver se as embalagens de 5, 6, 8 e 10 latas, ddo 32. As embalagens de 5
e 6 nao dao.

Professora — Porqué?

Maria — Porque o 32 ndo existe nas tabuadas (5 e 6).

Professora — E a embalagem de 8 sera que da para comprar precisamente as 32
latas?

Maria — Sim, porque 8 + 8 + 8 + 8 = 32. O 32 faz parte da tabuada do 8 (8 x 4).

A Maria acabou por responder a questéo 1, como representa a figura 32:
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Fig. 32 — Resolugao da tarefa 6 “Os sumos” (questao 1)

A estratégia utilizada pela Maria na primeira questdo da tarefa 6, referente a
resolucdo de problemas parece enquadrar-se nas categorias fazer um desenho,
diagrama ou esquema e fazer uma listagem de algumas/todas as possibilidades, uma
vez que, por um lado, utilizou o desenho para representar e, por outro, utilizou
diferentes estratégias de resolucdo. J& quanto a estratégia de calculo mental utilizada
pela aluna parece incluir-se nas categorias decompor um dos fatores e decompor o
dividendo, na medida em que, por um lado, os fatores sdo transformados em adi¢fes e,
por outro, o dividendo é decomposto em parcelas e em seguida divididas.

No que concerne a questao 2, da tarefa seis, a Maria voltou a revelar algumas

dificuldades, essencialmente na compreensédo do enunciado. Mediante as dificuldades
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reveladas pela aluna e tendo como objetivo ajuda-la a ultrapassa-las estabeleceu-se o
seguinte dialogo:

Professora — Quantas latas de sumo a méae da Maria vai arrumar?
Maria — 32.

Professora — Como vai arrumar as latas?

Maria — Em placas.

Professora — Quantos sumos leva cada placa?

Maria — 12 sumos (desenha as placas e coloca 0s sumos).
Professora — Quantas placas sdo precisas?

Maria — 3.

Professora — Porqué?

Maria — Porque cada placa leva 12, e 12 + 12 + 12 = 36.
Professora — As placas fiaram todas cheias?

Maria — N&o.

A figura seguinte mostra como a Maria respondeu a questao 2:
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Fig. 33 — Resolugéo da tarefa 6 “Os sumos” (questao 2)

Na segunda questédo da tarefa 6, a estratégia utilizada pela Maria na resolucdo
de problemas parece enquadrar-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou
esquema e fazer tentativas/ conjeturas, uma vez que, por um lado, utilizou o desenho
para representar e, por outro, confirmou as condi¢des do problema. Quanto a estratégia
de céalculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se nas categorias decompor
um dos fatores e decompor o dividendo, ha medida em que, por um lado, os fatores sao
transformados em adi¢des e, por outro, o dividendo é decomposto em parcelas e em
seguida divididas.

No que concerne a questdo 3, a Maria nao revelou grandes dificuldades. Era um
problema que exigia um raciocinio parecido com outros, fazendo parecer que as
atividades de repeticdo elevavam o nivel de confianca, orientacdo, organizagdo e
satisfacdo na aluna. A Maria resolveu-o, tendo justificado: “Desenhei 32 sumos e depois
fiz conjuntos de 4”. Ainda acrescentou que também podia “dividir 32 por 4” e, que para o
fazer teve de procurar “na tabuada o numero que multiplico por 4 para chegar a 32. E, é
0 8 (8 x4 = 32)". Aaluna, juntamente com o seu par resolveu e organizou o problema da

seguinte forma:
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Fig. 34 — Resolugdo da tarefa 6 “Os sumos” (questao 3)

Na terceira questado da tarefa 6, a estratégia utilizada pela Maria na resolucéo de
problemas parece enquadrar-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou
esquema e descobrir um padréo, regra ou lei de formacdo, uma vez que, por um lado,
utilizou o desenho para representar e, por outro, se centrou em certos passos do

7

problema e a solucdo é encontrada por generalizagbes de solugBes especificas.

Relativamente a estratégia de célculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se
nas categorias decompor o dividendo e como se estivesse a recorrer ao lapis e papel,
pois, por um lado, o dividendo é decomposto em parcelas e em seguida divididas, e por
outro, usou mentalmente simbolos como os que sdo usados na escrita. Fez digito a
digito, idealizando mentalmente a mesma disposicao.

A Maria continuava a demonstrar alguma satisfacdo perante as respostas que ia
dando e a sua confianga e motivagdo iam aumentando a medida que ia resolvendo as
tarefas. Dai que, no que concerne a questdo 4, a Maria néo revelou grande dificuldade,
afirmando perentoriamente: “Com o sumo de péssego posso fazer 5 combinagdes
diferentes; com o sumo de maca mais 5; com o sumo de anands, outras 5 e com o
sumo de pera mais 5 combinagdes diferentes (5 + 5+ 5 + 5 = 20)". Alias, este problema
era idéntico a anteriores, de natureza combinatdria, tendo-o resolvido de uma maneira

mais ou menos organizada, como mostra a figura:
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Fig. 35 — Resolugéo da tarefa 6 “Os sumos” (questéo 4)
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Na guarta questdo da tarefa 6, somos da opinido que a estratégia utilizada pela
Maria na resolucdo de problemas enquadra-se nas categorias fazer um desenho,
diagrama ou esquema e fazer uma listagem de algumas/todas as possibilidades, uma
vez que, por um lado, utilizou o desenho para representar e, por outro, utilizou
diferentes estratégias de resolucdo. Relativamente a estratégia de célculo mental
utilizada pela aluna parece encaixar-se na categoria decompor um dos fatores, na

medida em que os fatores s&o transformados em adigdes.

Na tarefa 7 “A aula”’, em todas as questdes, a Maria recebeu sempre alguns
esclarecimentos do seu par e da professora/investigadora e s6 depois é que passou a
resolucdo das mesmas. A Maria, mais uma vez mostrou-se colaborativa e entusiasmada,
mas revelou limitagBes, sobretudo na primeira e terceira questdes. Dai que tenha
focado a minha atencéo na aluna, no sentido de ela compreender o que se pretendia.
Depois, nas outras questbes senti que resolvia as tarefas com mais seguranca, no
entanto, ndo manifestava expressao facial. Durante a sua resolucdo, a Maria, passou
por momentos de grande atividade, esteve quase sempre envolvida na tarefa, ndo
reagindo a estimulos do ambiente.

No ambito da questdo 1, mediante as dificuldades reveladas pela Maria e pelo
grande grupo, a professora/investigadora, no sentido de ajudar a dissipar as davidas,
solicitou a alguns alunos que se levantassem e passou a explicar como é que sobrava
um aluno se formasse grupos de dois. Os alunos perceberam que para ter um grupo de
dois e sobrar um, teria que ter trés alunos. Depois, a Maria fez a sua resolucéo, tendo-a
justificado desta forma: “A turma tem 25 alunos, porque € o numero que esta em todos

os conjuntos”. A figura 36 mostra a resposta da aluna:
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Fig. 36 — Resolucéo da tarefa 7 “A aula” (questao 1)

Na primeira questdo da tarefa 7, a estratégia utilizada pela Maria na resolucéo
de problemas parece enquadrar-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou
esquema e usar deducao logica; fazer eliminacdo, uma vez que, por lado utilizou o

desenho para representar e por outro encarou todas as hipoteses e vai-se eliminando,
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uma a uma, aquelas que ndo sao possiveis. Relativamente a estratégia de célculo
mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor o dividendo,
pois o dividendo é decomposto em parcelas e em seguida divididas.

No que respeita a questdo 2 da tarefa 7, a Maria, inicialmente ficou um pouco
indecisa, todavia, apds ter auscultado a colega e a professora/investigadora
compreendeu que era um problema que impunha um raciocinio analogo a anteriores. A
partir dai, a aluna revelou-se mais tranquila, serena e confiante. Esta atitude da Maria
fazia parecer que nas atividades de repeticdo se sentia mais segura e convicta das suas
opgoes e justificagdes: “Como eram 5 arcos fui colocando um menino em cada arco, até
25 (meninos) ”. Também esclareceu: “tenho de distribuir os 25 meninos pelos 5 arcos,
que da 5... procurei o 25 na tabuada do 5”.

A Maria e 0 seu par resolveram e organizaram o problema do seguinte modo,
como mostra a figura 37:

193 k) 793 N =

QA3
s
O
o~ A o

€~ %\4 CoNO—— ENCom LAL o S o> o el

Fig. 37 — Resolucéo da tarefa 7 “A aula” (questao 2)

Na segunda questédo da tarefa 7, a estratégia utilizada pela Maria na resolugcéo
de problemas parece enquadrar-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou
esquema e descobrir um padrdo, regra ou lei de formagédo, uma vez que, por lado
utilizou o desenho para representar e por outro centrou-se em certos passos do
problema e a solucdo é encontrada por generalizacbes de solucdes especificas.
Relativamente a estratégia de célculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se
nas categorias decompor o dividendo e como se estivesse a recorrer ao lapis e papel,
pois, por um lado, o dividendo é decomposto em parcelas e em seguida divididas, e por
outro, fez digito a digito, idealizando mentalmente a mesma disposi¢do, usando
mentalmente simbolos como os que sdo usados na escrita.

No que concerne a questdo 3, da tarefa 7 a Maria voltou a revelar algumas
dificuldades, essencialmente na compreenséo do enunciado. Mediante as dificuldades
reveladas pela aluna a professora/investigadora, no sentido de a ajudar a ultrapassé-las

estabeleceu o seguinte didlogo:
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Professora — Quantos sacos de rebucados tem o professor para distribuir?

Maria — 2.
Professora — Cada saco, quantos rebucados tem?
Maria — 55.

Professora — Entdo, quantos rebucados tem ao todo?

Maria — (Siléncio)

Professora — Se um saco tem 55 o outro também. Quantos rebucados faz?
Maria — (faz a sua resolucéo) 55 + 55 = 110 rebucados.

Professora — Como fizeste?

Maria — Juntei 5 mais 5, que da 10, mas s0 coloco o 0 e, depois juntei 5 mais 5,
que da 10, mais 1 é iguala 11...com 0 0 ....da 110.

Colega — Agora ja sabemos quantos rebucados temos. Se cada alunos teve
igual nUmero de rebucados, o que vamos ter que fazer?

Maria — Dividir.

Colega — Professora, é melhor desenhar.

Professora — Quantos rebugados desenhaste?

Maria — 25.

Professora — Porqué?

Maria — Porque séo 25 alunos.

Professora — Entéo, ainda so distribuiste 25 rebugados, mas sao 110.

Maria — (faz grupos de 25 e vai voltando sempre ao inicio para se certificar de
guantos rebucados ja tem).

Professora — Quantos rebugados coube a cada menino?

Maria — 4

A figura seguinte mostra como a Maria respondeu a questéao 3:

R- Godo MO B AksaCom N bagedo -

Fig. 38 — Resolugao da tarefa 7 “A aula” (questao 3)

Na terceira questéo da tarefa 7, a Maria, na resolucéo de problemas utilizou uma
estratégia que é sugestiva de se enquadrar nas categorias fazer um desenho, diagrama
ou esquema e descobrir um padréo, regra ou lei de formacdo, uma vez que, por lado,
empregou o desenho para representar e, por outro, focou-se em determinados passos
do problema, sendo a solucdo encontrada por generalizacbes especificas. Quanto a
estratégia de céalculo mental empregada pela aluna parece ajustar-se as categorias
decompor o dividendo e como se estivesse a recorrer ao lapis e papel, pois, por um

lado, o dividendo é decomposto em parcelas e em seguida divididas, e por outro, usou
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mentalmente simbolos como os que sdo usados na escrita. Na realidade, fez digito a
digito, idealizando mentalmente a mesma disposi¢do da escrita.

Relativamente a gquestdo 4 da sétima tarefa, a Maria, inicialmente ficou um
pouco confusa, porém, apdés ter interagido com a colega, esta aconselhou-a a utilizar o
desenho para chegar ao resultado. Nesse momento, a aluna mostrou-se mais calma e
confiante, fazendo parecer que estava a compreender o que teria de fazer. A Maria,

juntamente com o seu par resolveu o problema, organizando-o da seguinte maneira:

BR— Doexbing e pTNry D PRy~ S P

Fig. 39 — Resolugao da tarefa 7 “A aula” (questéo 4)

Tendo sido questionada sobre as suas preferéncias, a aluna respondeu:
“‘Desenhei os 10 meninos. Depois coloquei-os a dar apertos méo: o 1.° da fila deu 9; o
2°8;03.°7;,04.°6;05°5;06.°4;,07.°3;,08°2;09.°1 e 010.° ja tinha recebido os
apertos de méo de todos os outros. Depois juntei tudo e deu 45”.

Na quarta questdo da tarefa 7, a estratégia utilizada pela Maria na resolucao de
problemas parece enquadrar-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou
esquema e fazer tentativas/ conjeturas, uma vez que, por um lado utilizou o desenho
para representar e por outro confirmou as condi¢cdes do problema. Quanto a estratégia
de céalculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria como se
estivesse a recorrer ao lapis e papel, pois, usou mentalmente simbolos como os que

sdo usados na escrita. Fez digito a digito, idealizando mentalmente a mesma disposic¢éo.

Na tarefa 8 “Comprimidos”, a Maria s6 comecou a resolver todas as questbes
desta tarefa apoés ter recebido orientacdo/explicacdo do colega de mesa e também da
professora/investigadora. A Maria, mais uma vez mostrou-se colaborativa e
entusiasmada, mas revelou limitacdes, principalmente na questdo 3. Dai que tenha
focado a minha atencéo na aluna, no sentido de ela compreender o que se pretendia.

Contudo, ndo manifestava expressao facial, mantendo-se serena e concentrada as
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orientacBes que lhe eram sugeridas. Ao longo da resolucdo das referidas questbes, a
Maria demonstrou muita atividade e envolvimento na resolu¢cdo das mesmas, nao
reagindo a estimulos do ambiente, ou seja, ndo se verificou que a aluna se distraisse
com outros fatores.

No ambito da questdo 1, a Maria ndo revelou grandes dificuldades. O
problema apresentado era idéntico aos anteriores, seguindo 0 mesmo raciocinio. Desta
forma, notou-se que as atividades de repeticdo davam a aluna um maior nivel de
confianca, orientacdo, organizagdo e satisfacdo. A aluna, juntamente com o0 seu par

resolveu o problema, organizando-o da seguinte forma:
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Fig. 40 — Resolugéo da tarefa 8 “Comprimidos” (questéo 1)

Ao ser interrogada sobre como tinha pensado, a Maria respondeu: “Dividi 80 por
10, porque o Anténio comprou 80 comprimidos e cada caixa trazia 10... e dividir por 10
é facil, é so tirar 0 0”.

Na primeira questdo da tarefa 8, a estratégia utilizada pela Maria na resolucéo
de problemas parece enquadrar-se na categoria descobrir um padréo, regra ou lei de
formacao, porque centrou-se em certos passos do problema e a solugéo é encontrada
por generalizacdes de solucdes especificas. Em relacdo a estratégia de célculo mental
utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria como Se estivesse a recorrer ao
lapis e papel, uma vez que fez digito a digito, idealizando mentalmente a mesma
disposicdo dos simbolos como os que sao usados na escrita.

Notou-se que a Maria, a medida que ia resolvendo as tarefas mostrava alguma
satisfacdo em relagdo as suas as respostas, mostrando, também, maior confianca e
motivagdo. Dai que, no que concerne a questdo 2, a Maria ndo revelou grande
dificuldade, explicando: “O Anténio comprou 8 caixas a 5 euros cada uma, e da 40 euros.
A irma também paga o mesmo, que sao mais 40 euros. Isto tudo da 80”. Ainda adiantou
que: 40 + 40 = 80 euros, porque se somar 4 mais 4, da 8 e depois junta-se o 0.

Esta questdo foi resolvida de uma maneira mais ou menos organizada. Alias,
este problema era idéntico a anteriores, e ao qual a aluna apresentou a seguinte

resposta, como mostra a figura:
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Fig. 41 — Resolugdo da tarefa 8 “Comprimidos” (questao 2)

Na segunda questdo da tarefa 8, somos da opinido que a estratégia utilizada
pela Maria na resolucdo de problemas enquadra-se nas categorias fazer um desenho,
diagrama ou esquema e descobrir um padréo, regra ou lei de formagéo, uma vez que,
por um lado, utilizou o desenho para representar e, por outro, centrou-se em certos
passos do problema e a solugcdo é encontrada por generalizacbes de solucbes
especificas. JA quanto a estratégia de célculo mental utilizada pela aluna parece
enquadrar-se nas categorias decompor um dos fatores e como se estivesse a recorrer
ao lapis e papel, pois, por um lado, os fatores sao transformados em adicdes, e por
outro, usou mentalmente simbolos como o0s que sdo usados na escrita, idealizando
mentalmente a mesma disposi¢éo, ou seja, fazendo digito a digito.

De realgar, que relativamente & questéo 3, da tarefa 8, inicialmente, houve uma
grande discussdo na turma porque alguns alunos ndo perceberam que era essencial
saber quantas horas tem o dia. Um colega sugere que resolvam o problema utilizando
uma reta numérica. Depois de, aparentemente, terem percebido comegam a resolvé-lo.
A Maria talvez o néo tenha compreendido completamente, embora nao tenha colocado
dlvidas. Para ajudar a ultrapassar as dificuldades que a Maria parecia estar a ter,
conversamos com ela:

Professora — A Sandra toma comprimidos de quantas em quantas horas?

Maria — De 8 em 8, toma 2 comprimidos.

Professora — E 0 Ant6nio?

Maria — De 6 em 6 toma 1 comprimido.

Professora — Quantas horas tem 1 dia?

Maria — 24 horas.

(Por influéncia da colega comeca a dividir 24 por 6. Depois chega a concluséo
gue também tera de dividir 24 por 8).

Colega — Estes resultados referem-se as vezes que, cada um toma comprimidos
por dia, mas, a Sandra de cada vez, toma 2.

Professora — Como pensaste para fazer as divisdes?

Maria — Procurei 0 24 na tabuada do 6, que d& 4 e, depois 0 24 na tabuada do 8,
que da 3.

Professora — Como pensaste para fazer as multiplicacbes?

Maria — 4 x 1 é 1comprimido + 1 comprimido + 1 comprimido + 1 comprimido e

3 x 2 é 2 comprimidos + 2 comprimidos + 2 comprimidos.
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A figura seguinte mostra como a Maria respondeu a questao 3:
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Fig. 42 — Resolugdo da tarefa 8

B

“Comprimidos” (questao 3)

Na terceira questéo da tarefa 8, a estratégia utilizada pela Maria na resolucéo de
problemas parece enquadrar-se na categoria descobrir um padrédo, regra ou lei de
formacdo, porque se centrou em certos passos do problema e a solugéo é encontrada
por generalizacbes de solucdes especificas. Relativamente a estratégia de calculo
mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se nas categorias decompor um dos
fatores e como se estivesse a recorrer ao lapis e papel, na medida em que, por um lado
os fatores séo transformados em adi¢fes e, por outro, fez digito a digito, idealizando
mentalmente a mesma disposi¢do, utilizando simbolos como os que sdo usados na
escrita.

No que concerne a questdo 4 da tarefa 8, a Maria, responde com compreensao,

da seguinte forma:
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Fig. 43 — Resolucéo da tarefa 8 “Comprimidos” (questéo 4)

A semelhanca do que tinha acontecido com outras questdes, quisemos
compreender que tipo de raciocinio a aluna tinha aplicado:

Professora — Como sabes que é a Sandra que acaba primeiro?
Maria — (Olha para o problema anterior) Porque a Sandra toma 3 comprimidos
por dia, mas de cada vez toma 2, o que da 6 comprimidos por dia (2 + 2 + 2 = 6).

Na quarta questdo da tarefa 8, a estratégia utilizada pela Maria na resolucéo de
problemas parece enquadrar-se na categoria usar deducdo légica, uma vez que,
encarou as duas hipoteses (Anténio ou Sandra) e eliminou, aquela que nédo era possivel.
Quanto a estratégia de calculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na
categoria decompor um dos fatores na medida em que os fatores sédo transformados em
adicoes.

De salientar que ap6és a resolugéo de cada tarefa e, para que se confirmasse ou

ndo a aquisicdo e compreensdao de conteudos matematicos, foi sempre solicitado
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reflexdo, explicacdo e justificacdo para as suas respostas, alids como refere (NCTM,
2007).

4.2.3. Analise do teste final (3.2 fase)

E importante realcar que durante a resolugdo deste teste, a Maria, esteve
sentada numa mesa individual sem receber qualquer ajuda. A aplicacdo do mesmo foi
no inicio das atividades escolares, por ser esta a melhor hora para a aluna se sentir
mais concentrada e envolvida.

Antes de iniciar o teste demonstrou estar um pouco nervosa, mas quando se
explicou que seria parecido ao teste inicial ficou mais calma. Durante a execugéo do
teste manteve-se, como é seu habito, sossegada, nunca proferindo palavras, parecia
tranquila e sorria quando olhava. Enquanto fazia as questdes 6 e 8 tentou pedir ajuda,
nessa ocasiao foi-lhe dito que teriamos de cumprir o combinado, tinha que fazer sozinha.
De uma maneira geral, estava confiante e muito descontraida e, talvez por isso, o tempo

de execucdo do teste tenha excedido em cerca de meia hora a duragéo prevista.

No que concerne a questado 1, a Maria nédo revelou dificuldades, tendo resolvido

a mesma de uma forma correta e organizada, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 44 — Resolucéo da questdo 1 — teste final

Ap6s o terminus do teste, a professoral/investigadora questionou a aluna acerca
do modo como tinha efetuado o seu raciocinio, a mesma referiu “Fiz 3 x 6, porque 3 é o
namero de bombons na coluna e 6, porque é o nimero de bombons em cada linha. Se
juntar 6 + 6 + 6 € igual a 18".

Na primeira questdo do teste final, a estratégia utilizada pela Maria na resolugéo
de problemas parece enquadrar-se na categoria descobrir um padréo, regra ou lei de
formacéo, porque se centra em certos passos do problema e a solucdo é encontrada
por generalizacdes de solugBes especificas. Quanto a estratégia de célculo mental
utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor um dos fatores na

medida em que os fatores sao transformados em adigdes.
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Relativamente a questdo 2, a Maria também nao revelou dificuldades, tendo

resolvido a mesma de forma correta, mas algo confusa, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 45 — Resolugéo da questdo 2 — teste final

Logo apés o terminus do teste, questionou-se a aluna acerca da sua opg¢ao, ao
que ela respondeu: "Combinando a blusa, com 3 saias e depois com os dois pares de
meias podia fazer 6 maneiras diferentes. Como sdo 2 blusas diferentes, podia fazer
outras 6 maneiras. Ent&o juntei 6 + 6 = 12".

Na segunda questéo do teste final, a estratégia utilizada pela Maria na resolu¢ao
de problemas parece enquadrar-se na categoria fazer um desenho, diagrama ou
esquema, uma vez que, utilizou o desenho para representar. Quanto a estratégia de
célculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor um dos

fatores, na medida em que os fatores séo transformados em adicdes.

Relativamente a questdo 3, a Maria também nao revelou dificuldades, tendo
resolvido a mesma de forma correta e explicado: “Procurei o 56 na tabuada do 7. Se

juntar 8 + 8 +8 + 8 + 8 + 8 + 8 da 56”. A figura seguinte é elucidativa:
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Fig. 46 — Resolucdo da questdo 3 — teste final

Na terceira questdo do teste final, a estratégia utilizada pela Maria na resolugéo
de problemas parece enquadrar-se na categoria descobrir um padréo, regra ou lei de
formacéo, porque se centra em certos passos do problema e a solucdo é encontrada
por generalizacbes de solucdes especificas. Relativamente a estratégia de calculo
mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor um dos fatores

na medida em que os fatores sédo transformados em adigdes.
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Relativamente a questdo 4, a Maria ndo revelou dificuldades em descobrir se
era verdadeiro ou falso. Quando se pedia para justificar as suas op¢des por escrito nao
0 conseguiu fazer na alinea c), como mostra a figura seguinte:
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Fig. 47 — Resolugéo da questdo 4 — teste final

A questdo 4 do teste final, apelava a estratégias de célculo mental, dai ndo se
enquadrar, nesta questao as estratégias de resolucdo de problemas. Relativamente a
estratégia de calculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria
como se estivesse a recorrer ao lapis e papel, na medida em que, usou mentalmente

simbolos como o0s que séo usados na escrita. Fez digito a digito,
mentalmente a mesma disposic¢ao.

idealizando

Na questdo 5, a Maria também nao revelou dificuldades, tendo resolvido a
mesma de forma correta e objetiva, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 48 — Resolucéo da questdo 5 — teste final

Na questdo 5 do teste final, a estratégia utilizada pela Maria na resolucao de
problemas parece ser similar a que utilizou na questdo 3, dai enquadrar-se nas
categorias fazer um desenho, diagrama ou esquema e descobrir um padréo, regra ou lei

de formacdo. Quanto a estratégia de célculo mental utilizada pela aluna parece
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enguadrar-se na categoria decompor um dos fatores, uma vez que os fatores sao
transformados em adicoes.

Relativamente & questdo 6, a Maria revelou algumas dificuldades. A aluna
identificou que para obter o resultado ao problema teria de calcular 60:20=?, mas sente
dificuldade em utilizar a divisdo, recorrendo, para tal, ao desenho. Assim, utiliza uma
estratégia que parece enquadrar-se nas categorias fazer um desenho, diagrama ou
esquema e descobrir um padréo, regra ou lei de formagéo, uma vez que, por um lado,
utilizou o desenho para representar e, por outro, se centrou em certos passos do
problema e tentou encontrar a solugédo por generalizacdes de solugdes especificas. No

entanto, ndo conseguiu chegar ao resultado, como mostra a figura:
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Fig. 49 — Resolucdo da questdo 6 — teste final

Relativamente a estratégia de célculo mental utilizada pela aluna, nesta questao
parece enquadrar-se na categoria decompor o dividendo, pois, o dividendo é

decomposto em parcelas e em seguida tentou dividi-las.

Na questdo 7, a Maria esteve pensativa, talvez querendo antever dificuldades,

porém o mesmo foi resolvido de forma correta e objetiva, como mostra a figura seguinte:

Fig. 50 — Resolucéo da questdo 7 — teste final

Na questdo 7 do teste final, a estratégia utilizada pela Maria na resolucdo de
problemas parece enquadrar-se na categoria fazer um desenho, diagrama ou esquema,
uma vez que, utilizou o desenho para representar. Relativamente a estratégia de calculo
mental utilizada pela aluna parece enquadrar-se na categoria decompor o dividendo,

pois, o dividendo é decomposto em parcelas e em seguida divididas.
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Na questdo 8, a aluna esteve bastante tempo concentrada na resolucdo da

mesma. O objetivo foi conseguido, como mostra a figura seguinte:
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Fig. 51 — Resolucdo da questdo 8 — teste final

Como se pode verificar, na questdo 8 do teste final, a estratégia utilizada pela
Maria na resolucdo de problemas parece enquadrar-se nas categorias fazer um
desenho, diagrama ou esquema e fazer tentativas/ conjeturas, uma vez que, por um
lado utilizou o desenho para representar e por outro confirmou as condi¢cdes do
problema. Quanto a estratégia de calculo mental utilizada pela aluna parece enquadrar-
se na categoria decompor um dos fatores, na medida em que, os fatores séo

transformados em adicoes.

Na questdo 9, era pedido que se inventasse um problema para cada uma das
expressdes apresentadas (uma multiplicacdo e uma divisdo), a aluna respondeu como

mostra a figura seguinte:
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Fig. 52— Resolucéo da questdo 9 — teste final

A questdo 9 do teste final, apelava a estratégias de resolucéo de problemas, dai
nao se enquadrar, nesta questdo as estratégias de calculo mental. Relativamente a
estratégia de resolucdo de problemas utilizada pela aluna parece enquadrar-se na
categoria trabalhar do fim para o principio, uma vez que comegou pelo fim, por aquilo

gue gueria provar.

110



Sintese

Neste teste, a Maria esteve mais segura das suas opcdes. As dulvidas
dissiparam-se, pois a Maria resolveu com confianca os diferentes problemas, sendo
possivel perceber que o seu conhecimento dos nimeros, operacdes e suas relacbes
evoluiu. A seguir é feita uma analise comparativa, entre o teste inicial e final. Para tal é

apresentada uma tabela onde séo assinaladas com X as respostas corretas e incorretas:

Respostas

Questdes Correto Incorreto

1 Teste inicial X

Teste final

2 Teste inicial

Teste final

3 Teste inicial

Teste final

Teste inicial

a)

XX [X[X[X][|X]|X

Teste final

Teste inicial X

b) :
Teste final

4 Teste inicial

<)

Teste final

Teste inicial

d) ,
Teste final

Teste inicial

e) -
Teste final

Teste inicial

XIX[X[X[X|X]|X]|X]|X

Teste final

5 Teste inicial X

Teste final X

6 Teste inicial X

Teste final X

7 Teste inicial X

Teste final X

8 Teste inicial X

Teste final X

9 Teste inicial X

Teste final X
Tabela 8 - Resumo das respostas corretas e incorretas no teste inicial e final

Como se pode verificar, pela andlise da tabela, a Maria acertou todas as
questbes a excecdo da questdo 6. Na entrevista disse: “nesta tentei dividir e n&o
consegui, depois fiz os desenhos, mas nao os entendi”. Também nao justificou a alinea

c) da questao 4, acabando por dizer: “percebi que néo podia ser verdadeiro, mas como
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tenho dificuldades na divisdo nao consegui explicar’. A aluna apresentou uma
justificacéo plausivel e coerente, para as questdes ndo respondidas.

E notdrio que no teste final conseguiu obter um melhor desempenho daquele
gue tinha ocorrido no teste inicial.

Na questdo 9, também ficou evidente a evolucdo da aluna ao propor situacdes
problema, partindo da realidade que a cerca. Tudo isto se desenvolve através da

diversidade de experiéncias vividas mas, também, ao longo da escolaridade.

4.2.4 Anélise do tipo de estratégias de resolucéo de problemas e do célculo mental

nos testes inicial e final

Como ja foi referido anteriormente, com este estudo pretende-se saber que
estratégias de calculo mental e de resolucdo de problemas utilizam as criancas do 1°
ciclo do ensino basico com NEE num contexto de tarefas mateméaticas de que modos
evoluem essas estratégias. Desta forma, a partir das estratégias do célculo mental
utilizadas pela Maria nas resolucdes das tarefas propostas procurou fazer-se uma
analise das mesmas, a qual se apresenta na tabela 9. Da analise da tabela torna-se
evidente que, no teste final, a Maria conseguiu obter um melhor desempenho daquele
gue tinha ocorrido no teste inicial. Esta constatacdo poderd significar que as tarefas
desenvolvidas ao longo do estudo foram bastante positivas do ponto de vista académico,
na medida em que a aluna desenvolveu competéncias que, neste caso, favoreceram o
aperfeicoamento da resolugdo de problemas e da sua capacidade de célculo. Neste
sentido, faz-nos crer que as tarefas estimularam a curiosidade da aluna e fizeram-na
interessar-se pela Matematica, de modo que ao tentar resolvé-las adquiriu criatividade e

aprimorou o raciocinio, além de utilizar e ampliar o seu conhecimento matematico.
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Questdes

a) b) c) d) e) f

Teste final
Teste final

Teste ini-
Teste final
Teste ini-
Teste final
Teste ini-
Teste final
Teste
Teste final
Teste
Teste final
Teste
Teste final
Teste
Teste final
Teste
Teste final
Teste
Teste final
Teste
Teste final
Teste
Teste final
Teste ini-
Teste ini-
Teste ini-

Categorias

Teste final

Estratégias de resolucéo de problemas

x
X
x
x
X
x
x

1.descobrir um padréo

2.fazer tentativas X | X

3.trabalhar do fim para
0 principio

4.usar dedugéo légica

5.reduzir a um proble-
ma mais simples

6.fazer uma simulagdo

7.fazer um desenho X | X X[IX[X[X|X]|X]|X

8.fazer uma listagem
de possibilidades

N&o respondeu

Estratégias de calculo mental

Multiplicagéo

1. como se recorresse X
ao lapis e papel

2. produto de mdltiplos
de 10

3.contar para tras

4.decompor um dos
fatores

5.compensar para
obter dezena, cente-
na,...

Divisdo

6. como se recorresse
ao lapis e papel

7. procurar o multiplo
de 10 mais proximo

8.decompor o dividen-

do X X

N&o respondeu

Tabela 9- Resumo do tipo de estratégias utilizadas pela Maria no teste inicial e final

Da analise da tabela 9, verifica-se que as estratégias da resolucao de problemas
usadas nas questdes 5, 6 e 9 diferem entre o teste inicial e o teste final, o0 que parece
indicar que a aplicacdo do conjunto de tarefas aplicadas entre ambos os testes
promoveu algumas alteracdes na forma de raciocinar da aluna.

Na resolucdo de problemas, questdes 5 do teste inicial, a estratégia utilizada
pela Maria parece incluir-se na categoria descobrir um padréo, regra ou lei de formacéo,
no entanto, a solucéo para o problema ndo foi encontrada. Na mesma questéo do teste
final, a Maria conseguiu encontrar a solucao e conjugou as categorias fazer um desenho,

diagrama ou esquema e descobrir um padrdo, regra ou lei de formacao.
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Na questédo 6 da resolucdo de problemas, do teste inicial, a Maria revelou muitas

dificuldades, ndo conseguindo chegar ao resultado. Ainda assim, a estratégia utilizada

pela Maria parece enquadrar-se na categoria fazer um desenho, diagrama ou esquema.

Ja no teste final, desta mesma questéo, a Maria associou duas categorias, descobrir um

padrdo, regra ou lei de formacdo e fazer um desenho, diagrama ou esquema e

descobrir um padréo. A aluna ndo conseguiu encontrar solucdo para o problema, mas

foi notéria a evolugdo verificada entre o teste inicial e final, como se pode observar

através da comparacdao das figuras 53 e 54.
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Fig. 53 — Resolucdo da questdo 6

teste inicial

Fig. 54 — Resolucdo da questdo 6

teste final

Relativamente a questdo 9 houve uma enorme evolugdo na medida em que no

teste inicial ndo conseguiu entender o que se pedia, dai ter deixado a pergunta sem

resposta. Ja no teste final, a Maria conseguiu propor situa¢des problema, partindo da

realidade que a cerca.

No que respeita as estratégias de calculo mental,

também se verificam

diferencas entre o teste inicial e o teste final, pois no primeiro a aluna n&o justificou a

sua opcdo e apOs a aplicagdo do conjunto de tarefas apresentou uma justificacdo
plausivel, como € revelado pela comparacéo das figuras 55 e 56.
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Fig.55 — Resolucéo da questéo 4

teste inicial teste final

Fig.56 — Resoluc;ao da questao 4
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A Maria ndo justificou a alinea c), no entanto, na entrevista acabou por dizer:
“percebi que ndo podia ser verdadeiro”, contudo n&o soube explicar.

Durante a investigacdo notou-se que a aluna apresentou alguma evolugdo em
termos de seguranca e autonomia na resolucdo dos problemas, atitudes que nédo
revelava no inicio. No teste final, a Maria esteve mais segura e confiante das suas
resolucdes, as davidas pareciam ser menos, sendo possivel perceber que o seu
conhecimento dos numeros, operacdes e suas relagdes evoluiu favoravelmente.

No entanto, esta evolucdo tem de ser encarada de uma maneira moderada
nunca esquecendo que a Maria, citando o relatério de avaliagcdo psicolégica (anexo8),
ao nivel das Funcles Intelectuais (b117.0), apresenta um funcionamento intelectual
lento e, ao nivel das Fungdes da Memoéria (b144.2), regista uma “deficiéncia”
comprometedora da retencdo, processamento e expressdo da informacao, afetando o
ritmo e a qualidade das aprendizagens. Contudo, como refere Leitdo (2010), a escola
deve esforcar-se continuamente por encontrar as melhores estratégias e procedimentos
gue garantam a todos os alunos oportunidades de aprenderem e interagirem, solidaria e
cooperativamente, desenvolvendo ao maximo as suas competéncias académicas e
sociais. Neste sentido, é necessario valorizar as caracteristicas e potencialidades da
aluna.

A propria aluna considera o estudo da Matematica dificil, contudo diz enquadrar-
se na alinea “gosto de Matematica, mas sinto dificuldades em entender os seus
conceitos”. Ainda assim, considera-se uma aluna “média, porque a Matematica € um
bocadinho dificil, mas eu consigo fazer algumas coisas”. Tais afirmagdes, levam-nos a
crer que, a Maria tem consciéncia das suas dificuldades em desempenhar/completar
determinadas tarefas, caso entregue a si prépria. Porém, também reconhece que as
tarefas apresentadas pela professora a ajudaram, tendo apontado como aspetos
positivos o trabalho “em grupo” e a “ajuda da professora”, para melhor perceber “...as
coisas da Matematica”. Esta é, também, a nossa conviccdo. Com o apoio e
intervencdes adequados torna-se mais facil, a Maria ter sucesso escolar e continuar a

progredir ao longo da sua vida.
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Capitulo V — Concluséao

Este capitulo destina-se a apresentacao das principais conclusdes relativas aos
resultados apurados e respetiva discussao, apresentados no capitulo anterior. A discus-
sdo esta organizada em torno das questdes delineadas inicialmente. No final deste capi-
tulo estéo, ainda, apontadas limitagdes do estudo, algumas recomendacdes decorrentes

do presente trabalho e sugestdes para futuras investigacoes.

5.1. Analise do tipo de estratégias de resolucao de problemas utilizadas
A partir das estratégias de resolugdo de problemas utilizadas pela Maria, nas

resolucbes das tarefas propostas procurou fazer-se uma sistematizacdo/organizacao
das informacdes que obtivemos, as quais se apresentam na seguinte tabela (tabela 10).
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Categorias

Tarefas

Estratégias de resolugdo de problemas

2.fazer tentativas

3.trabalhar do fim para o principio
5.reduzir a um problema mais simples

4.usar deducgéo logica
6.fazer uma simulagéo

7.fazer um desenho

8.fazer uma listagem de possibilidades

1. Tantos chocolates

11

1.2

13

X |X|X>| 1.descobrir um padrdo

2. Vamos passear

2.1

2.2

2.3

2.4

XX | XX

3. Um dia na quinta

3.1

XX | X | X|[X

3.2

x

3.3

x

3.4

4. Afesta de anos

4.1

x

4.2

x

4.3

XXX | X

4.4

5. Os brinquedos

51

x

5.2

x

5.3

5.4

XX | X[ X[X

6. Os sumos

6.1

x

6.2

6.3

6.4

7. Aaula

7.1

7.2

7.3

7.4

XXX |[X|[X|X|X

8. Comprimidos

8.1

8.2

X

8.3

8.4

Tabela 10 - Resumo do tipo de estratégias de resolucao de problemas utilizadas na resolugao

das tarefas pela Maria
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Da andlise da tabela 10, constata-se que a aluna néo recorreu a todas as
categorias, nomeadamente trabalhar do fim para o principio, reduzir a um problema
mais simples e fazer uma simulacao.

De todas as categorias de estratégias de resolucdo de problemas consideradas
para analise, apenas surgem no quadro cinco estratégias, pois foram estas a que a
aluna recorreu na resolucéo dos problemas.

Da analise da referida tabela observa-se que a estratégia mais utilizada pela
Maria no ambito da resolucdo dos problemas foi fazer um desenho, seguindo-se
descobrir um padrdo, uma vez que foram usadas na resolucéo da maioria das questoes.
Por sua vez, a estratégia menos utilizada foi usar deducgédo logica, pois s6 a usou ha
resolucéo de duas questdes (7.1 e 8.4).

Nas estratégias de resolucédo de problemas observa-se que a aluna recorreu ao
desenho, diagrama ou esquema e, também, a descobrir um padréo, regra ou lei de
formacdo, na resolucdo de mais de metade das tarefas, embora estas estratégias
aparecam quase sempre ligadas a outra.

Numa analise geral, verifica-se que a aluna, ao utilizar o desenho, parece fazé-lo
como auxilio para chegar a resposta. Talvez possa revelar que a aluna ainda esteja num
nivel de desenvolvimento que necessita do apoio de material concreto, ndo conseguindo
trabalhar de forma abstrata. Também se destaca que, nas resolugbes apresentadas, a
Maria exibe alguma preferéncia pela adigdo na resolucdo dos problemas, fazendo-nos
crer que usa apenas aquelas estratégias que estdo ao alcance da sua experiéncia
matematica.

Verificou-se, também, que a aluna apresentou algumas dificuldades na resolucéo
dos problemas propostos, embora conseguisse ultrapassa-las com alguma orientacao
da professora. Ainda que adviessem prejuizos para a investigacao, por razdes de ordem
ética seguimos as recomendacdes de Pélya (1977) quando afirma que

um dos mais importantes deveres do professor € o de auxiliar os
seus alunos (...). O aluno deve adquirir tanta experiéncia pelo
trabalho independente quanto Ihe for possivel. Mas se ele for
deixado sozinho, sem ajuda ou com auxilio insuficiente, é possivel
que ndo experimente qualquer progresso. (...) O professor deve
auxiliar, nem de mais nem de menos, mas de tal modo que ao aluno
caiba uma parcela razoavel do trabalho (p. 48).

A resolucdo de problemas é fundamental para a aprendizagem da Matematica,

neste caso, para a Maria € um suporte para o desenvolvimento do seu raciocinio pois,
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desta forma, ganha experiéncia e confianga na resolucdo dos problemas propostos,
adquirindo flexibilidade na utilizacdo de estratégias, sendo estas cada vez mais formais.
Para a aluna se sentir motivada, estas estratégias devem ser valorizadas pelo professor
e partilhadas com a turma, tal como referem Ponte et al. (2007).

Ao longo da resolucao de problemas verificou-se que, com 0s mesmos, a aluna
desenvolve as suas capacidades basicas, como o ler, o interpretar e a forma de se
expressar. Isto vai ao encontro do que refere Pinto (2009, citando Diniz, 2001), ou seja,
ao resolver problemas, a aluna desenvolve procedimentos e modos de pensar. Adquire
ainda, uma maior autoconfianca nas suas capacidades e autonomia para investigar e
resolver problemas.

Através da resolucdo de problemas tentou dar-se destaque a processos
matematicos fundamentais. Assim, procurou-se que a aluna compreendesse O0s
objetivos e as condi¢cdes de um problema, formulasse estratégias para a sua resolucéo
e desenvolvesse a sua capacidade reflexiva critica em relagédo aos resultados obtidos.
Pretendeu-se, igualmente, que a aluna desenvolvesse a sua capacidade de raciocinio,
estabelecendo relacdes entre objetos matematicos, justificando as suas respostas e
construindo a pouco e pouco cadeias argumentativas.

A Maria foi mostrando cada vez mais confianga e motivacdo a medida que
resolveu as tarefas e que respondeu as perguntas que Ihe foram colocadas. E exemplo
disto, a resposta que deu, quando questionada, durante resolucido da tarefa 3 “Um dia
na quinta” (questao 2):

Professora — Queres explicar-me como pensaste?

Maria — Cada galinha p6e um ovo, como séo 9 galinhas, entdo serdo 9 ovos

Professora — Porqué?

Maria—Porque 1 +1+1+1+1+1+1+1+1=9, que é 0o mesmo que fazer
9X1.

Professora — E como pensaste para responder a pergunta seguinte?

Maria — Uma semana sao 7 dias, entdo 7 x 9, o que da 63 ovos.

A aluna conseguiu resolver quase todos os problemas apresentados, a excegéo
de um no teste inicial, no qual teria de justificar como chegou ao resultado, ou seja,
tinha de ser uma resposta escrita e outro onde teria de formular problemas que fossem
resolvidos através de expressdes dadas. No entanto, e ainda no teste inicial, houve
guestdes que foram respondidas de forma incorreta, como ja foi referido.

Durante a resolucdo das tarefas foi tida em conta a recomendacao expressa na
Declaracdo de Salamanca (1994), ou seja, as tarefas devem adaptar-se as criancas

com NEE, através duma pedagogia neles centrada e capaz de ir ao encontro dessas
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necessidades. Ao mesmo tempo, cada crianca tem as suas proprias caracteristicas,
interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem. Por estas razbes foi-lhe
dado o tempo necessario e o devido apoio para as conseguir resolver.

Se 0 aluno néo for capaz de fazer muita coisa, o professor devera criar-lhe pelo
menos alguma ilusdo de trabalho auténomo. Para tal, deve ajuda-lo moderadamente
(Pdlya, 2003). Muitos alunos séo capazes de resolver, de ultrapassar a maior parte das
suas dificuldades. No entanto, a Maria conseguiu fazé-lo com a ajuda de alguém mais
experiente. Alids, quando questionada se, depois da aplicacdo do conjunto das tarefas,
tinha passado a gostar mais de resolver problemas, a Maria é perentoria, “Sim, porque
ajudou-me a entender melhor. Agora sinto-me mais a vontade em resolver problemas”.
Deste modo, desenvolveu atitudes e métodos de estudo mais eficazes, verificando-se
alguma evolucgéo do teste inicial para o teste final.

5.2. Andlise do tipo de estratégias de calculo mental utilizadas

Como ja foi referido anteriormente, com este estudo pretende-se saber, também,

como evoluem as estratégias de célculo mental. Desta forma, a partir das estratégias do

calculo mental utilizadas pela Maria nas resolugbes das tarefas propostas procurou

fazer-se uma analise das mesmas, a qual se apresenta na tabela 11.
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Estratégias

Tarefas

Estratégias de calculo mental

Multiplicacéo

Divisdo

1. como se recorresse ao lapis e papel

2. produto de mdltiplos de 10

6. como se recorresse ao lapis e papel

5.compensar para obter dezena ...

3. contar para tras

7. procurar o multiplo de 10 mais proximo

8.decompor o dividendo

1. Tantos chocolates

11

x| 4.decompor um dos fatores

1.2

1.3

2. Vamos passear

2.1

2.2

2.3

2.4

3. Um dia na quinta

3.1

3.2

3.3

3.4

XXX X[ X[X[X|X

4. Festa de anos

4.1

4.2

4.3

x
x

4.4

[

. Os brinquedos

51

5.2

5.3

5.4

6. Os sumos

6.1

x

6.2

6.3

6.4

7.Aaula

7.1

7.2

x

7.3

7.4

[ee]

. Comprimidos

8.1

8.2

8.3

x
x

8.4

Tabela 11 - Resumo das estratégias de calculo mental utilizadas pela Maria na resolucdo das

tarefas
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Da andlise da tabela 11, constata-se que a aluna ndo recorreu a todas as
categorias, nomeadamente produto de mdultiplos de 10; contar para tras, aplicacdo da
propriedade distributiva; compensar para obter dezena, centena, ... e procurar o multiplo
de 10 mais proximo.

Da analise da referida tabela constata-se, ainda, que a categoria mais utilizada
pela Maria no @mbito do célculo mental foi decompor um dos fatores, a qual foi utilizada
na maioria das questdes propostas, seguindo-se como se recorresse a lapis e papel e
decompor o dividendo, com utilizagcdo em onze e dez questdes respetivamente. A
categoria menos utilizada foi como se recorresse a lapis e papel na multiplicagédo, pois
s6 a usou na resolucdo de sete questdes.

Relativamente as estratégias de calculo mental, como se recorresse ao lapis e
papel e decompor um dos fatores, estiveram presentes na maioria das estratégias
utilizadas na resolucao das tarefas. A preferéncia pela utilizagdo desta estratégia podera
dever-se as dificuldades que apresenta nas Fungfes de Célculo (b172.1) e da Memoria
(b144.2). No entanto, e atendendo as caracteristicas da aluna, as estratégias que a
mesma mobilizou, permitiram-lhe um célculo rapido e eficiente. Assim, e indo ao
encontro das ideias de Trelfall (2002), defendo que a flexibilidade no célculo mental ndo
sera conseguida por se ensinar as criangas um conjunto de diferentes estratégias, mas
antes focando-se no conhecimento e compreensao dos nimeros. A Maria é o exemplo
desta ideia, sendo vejamos, durante a questdo 3, da tarefa sete:

Professora — Se um saco tem 55 o outro também. Quantos rebucados faz?
Maria — (faz a sua resolugédo em papel) 55 + 55 = 110 rebucados.

Professora — Como fizeste?

Maria — Juntei 5 mais 5, que da 10, mas s6 coloco o 0 e, depois juntei 5 mais 5,
que da 10, mais 1 éiguala 11...com o0 0 ....da 110.

A aluna usou papel e lapis para auxiliar a memaria a curto prazo, passando desta
forma a utilizar estratégias de célculo escrito, pois como afirma Anghileri (2003) as
estratégias de calculo mental devem ser “interpretadas como sendo calcular “com a
cabeca” e ndo apenas “na cabega” (p. 186). Também, e segundo Fosnot e Dolk (2001) o
ponto de partida de qualquer calculo deve ser as constru¢des dos alunos, para evitar a
focalizag&o nos procedimentos, que levaria os alunos a adota-los e deixar de pensar.

Desta forma, a Maria desenvolve o sentido de nUmero, uma vez que 0 uso das
estratégias de calculo mental estimula a procura de métodos mais faceis, apoiados nas

propriedades dos numeros e das operacdes (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999).
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Alias, o dominio de factos numéricos, como é mencionado por diferentes
autores (e.g. Fosnot & Dolk, 2001; Sowder, 1992) é fundamental para o
desenvolvimento de estratégias cada vez mais eficazes, sendo a partir de
estratégias elementares que outras mais complexas sao desenvolvidas, essas sim
caracteristicas do célculo mental. Na realidade, a medida que os problemas de
multiplicacdo e divisdo foram resolvidos verificou-se uma evolucdo gradual das
estratégias utilizadas pela aluna. Na verdade, a Maria demonstrava uma maior
seguranca e autonomia e uma capacidade mais ampla em escolher caminhos para
obter a solucdo de um problema. Isto vai ao encontro daquilo que defende Thompson
(2009), isto é, o calculo mental ndo s6 desenvolve um bom sentido de nimero como,

também, promove o desenvolvimento de competéncias da resolucdo de problemas.

5.3. Conclusdes do estudo

As conclusdes que se irdo apresentar obtiveram-se a partir das evidéncias
encontradas nas entrevistas, na analise efetuada das observacdes e das resolucdes
das tarefas, as quais foram resumidas nos quadros apresentados anteriormente,
relativamente a aluna selecionada para este estudo.

Na apresentacdo das tarefas a Maria, quase sempre demonstrou entusiasmo,
interesse e empenho na resolugdo das mesmas. A Maria demonstrou sentido de
responsabilidade, mas pouca autonomia na resolucdo de algumas tarefas. Quando
sentia alguma dificuldade pedia ajuda a colega ou a professora/investigadora, sendo
estas dificuldades ultrapassadas apoés alguns esclarecimentos, grande parte das vezes,
na interpretacdo do enunciado mas, também, nos procedimentos. Neste sentido, e
fazendo valer a Declaragdo de Salamanca (1994), através duma pedagogia diferenciada,
procurou ir-se ao encontro das necessidades e potencialidades da Maria, promovendo a
sua autonomia.

Foi uma aluna que participou ativamente nas tarefas, demonstrando organizacéo
e alguns métodos de trabalho, fazendo-nos crer firmemente que ha possibilidade de
éxito nas escolas regulares, no entanto, “estas devem adequar-se as criancas e jovens
com NEE, através duma pedagogia neles centrada” (Declaragdao de Salamanca, 1994, p.

viii).
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5.3.1. Que estratégias de calculo mental e de resolucéo de problemas utilizam as
criancas do 1.° ciclo com NEE na resolucdo de tarefas que envolvem

multiplicacfes e divisbes?

Parte desta investigagdo assentou na promocdo de sessdes destinadas ao
desenvolvimento intencional de estratégias de calculo mental. O conjunto de tarefas foi
pensado em funcdo das estratégias que se pretendia desenvolver com a aluna.
Algumas estratégias mais comuns foram a utilizacdo de factos conhecidos onde se
incluem aprendizagens adquiridas aquando da abordagem dos diferentes temas
matematicos, ao longo destes anos. Note-se que, ao logo destes anos, a aluna foi
fortemente encorajada a desenvolver uma sélida proficiéncia no célculo mental, através
de atividades convenientes e apropriadas a esse efeito.

Uma vez que as tarefas propostas a aluna eram de natureza problematica, as
mesmas contribuiram para que esta apresentasse diferentes estratégias e, também,
estimulasse 0 seu pensamento e promovesse a comunicagdo do seu raciocinio.

De um modo geral, as estratégias de calculo mental, as quais a aluna em estudo
mais recorreu para resolver as tarefas propostas, foram decompor um dos fatores e
como se recorresse a lapis e papel, embora ambas fossem utilizadas de diferentes
maneiras, sendo organizadas com diferentes propoésitos. A variedade de estratégias
utilizadas dependeu da tarefa proposta, ou seja, variou de acordo com o contexto da
tarefa.

Nas resolugcbes de algumas tarefas, a aluna recorreu a mais do que um tipo de
estratégia. A aluna tentou usar o mesmo tipo de estratégias utilizadas em resolucdes
anteriores, contemplando, também, outras, levando-nos a crer que tal possa dever-se
ao facto da aluna estar na transicdo do nivel de desenvolvimento e, também, a
capacidade de raciocinio estar mais desenvolvida.

Verificou-se que a aluna sente, ainda, necessidade de concretizar, embora
apresente alguma evolucdo ao longo das resolucdes das tarefas, sobretudo nas que
envolvem a divisdo. Dai ser importante que os alunos utilizem diferentes estratégias
numa mesma tarefa. Para tal, o professor deve incentiva-los para apresentarem todos
0S passos que seguiram para chegar a solugéo.

E ainda importante refletir sobre a influéncia que o trabalho a pares e a discus-
sdo dos problemas em grande grupo tiveram na utilizacdo de algumas estratégias, por

parte da Maria. Tal como referido na andlise das tarefas, a Maria aplicou estratégias por

124



té-las usado no seu trabalho de pares. Também no momento de discussdo em grande
grupo teve a oportunidade de conhecer outras estratégias a que recorreu em outros
problemas. Estas evidéncias vém reforcar as conclusées de César et al. (1999, citados
por Morais, 2011), que referem que nesta maneira de trabalho os alunos sao confronta-
dos com outras estratégias de resolucao, levando-os a assimilar mais conhecimentos e

adquirir mais competéncias matematicas.

5.3.2. Como evoluem as estratégias de célculo mental e de resolucdo de
problemas destes alunos depois de contactarem com as diferentes estratégias de

calculo mental nas operagdes multiplicac&o e diviséo?

A analise dos registos das resolu¢des da Maria permitiu evidenciar algumas alte-
racdes no uso das estratégias de céalculo mental, dos factos basicos e na relacao entre
a multiplicacéo e a divisao.

Na resolucdo das tarefas onde havia problemas que envolviam multiplicagdo
identifica-se uma evolucdo das estratégias utilizadas (ver tabela 10). Comecgou por
recorrer a estratégias elementares de calculo, onde utilizava uma contagem de um em
um, usando os dedos como suporte dessa contagem. Contudo, o trabalho com a sua
colega, influenciou a Maria na escolha de estratégias, sempre que estava perante pro-
blemas que envolviam multiplicagfes. Ainda que inicialmente ndo compreendesse o
raciocinio envolvido neste tipo de problemas, a aluna comecou a revelar um entendi-
mento dos nimeros como um todo, demonstrando preferéncia por estratégias aditivas
na resolucéo dos problemas de multiplicacéo, a que recorre sem grande dificuldade.

Nas resolucdes dos problemas de divisdo identifica-se, também, uma evolugéo
na complexidade das estratégias utilizadas. Tal como nas estratégias utilizadas nos
problemas de multiplicagdo, a Maria comegou por resolver os problemas de diviséao
recorrendo a estratégias de contagem. Contudo, a Maria sentiu dificuldade ao utilizar a
divisdo no significado de partilha e, ainda mais no significado de medida. Convém
relembrar que a Maria, conforme o relatério de avaliacao psicolégica, relativamente as
Funcbes Intelectuais (b117.0), os resultados apontavam para um funcionamento
intelectual lento, afetando o ritmo e a qualidade das aprendizagens.

As tarefas aqui apresentadas permitiram-nos identificar dificuldades mas,

também, as diversas estratégias utilizadas pela aluna. Assim, foi possivel verificar que a
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aluna usou maioritariamente como estratégias, formas mentais dos algoritmos escritos,
ou seja, como se recorresse a lapis, paralelamente com decompor um dos fatores.

Na resolucdo dos problemas, recorreu com frequéncia a estratégias aditivas,
independentemente do seu sentido, conjugando-os, posteriormente, com outras
estratégias. Na realidade, os registos da aluna na resolucdo das tarefas (2.2fase) e no
teste final evidenciaram o recurso crescente a estratégias mistas de resolucéo,
influenciadas pelos numeros envolvidos em cada passo de calculo.

No estudo verificou-se que a Maria foi tornando, progressivamente, 0s seus
calculos mais eficientes, resultado da variedade de estratégias que apresentou e da
utilizagdo de numeros de referéncia de maior ordem de grandeza.

O uso de estratégias progressivamente mais eficientes por parte da aluna foi
acompanhado por um maior conhecimento da relagcdo entre as operacdes de
multiplicacdo e divisdo e das suas propriedades. A Maria passou a operar sem 0
suporte de contagem, conseguindo realizar as operagdes com maior entendimento dos
nameros, compreendendo melhor a relagdo dos mesmos.

Conforme os resultados apontados anteriormente, verificamos que o0 contacto
com estratégias diferenciadas foi facilitador do processo de aprendizagem da aluna. De
uma postura, por vezes, desmotivada e desinteressada, passou a apresentar um
comportamento atencional e mais autébnomo. Um dos motivos que consideramos mais
incisivos nesta alteracdo de comportamento foi a aplicagéo de estratégias diferenciadas,
nomeadamente, aprendizagem cooperativa, explicagdo por pares e colaboragdo entre
pares. Alids, Bessa e Fontaine (2002) referem que 0 ensino e a aprendizagem
cooperativa fomentam as interagdes entre os alunos, uma vez que permitem a ativacao
de processos de reestruturacao cognitiva que estardo na origem das aprendizagens.

Ao longo da realizagéo das tarefas foi notéria a evolugdo em termos do tempo de
execucdo das mesmas e a forma como comunicava as estratégias utilizadas fazendo
conexBes com outras tarefas ja realizadas. Estas tarefas permitiram desenvolver na
aluna estratégias de calculo com base em conhecimentos que ja possuia, aquisi¢cdo de
novas estratégias através da discussdo em grande grupo, consolidacdo de
aprendizagens pré-adquiridas e capacidade para comunicar matematicamente.

Neste estudo foram seguidas estratégias de célculo mental como a que é pro-
posta, por exemplo, por Buys (2008). No inicio da recolha de dados, as estratégias utili-
zadas pela aluna baseavam-se principalmente em factos numéricos. Por isso, as primei-
ras estratégias utilizadas, na resolugdo dos problemas das tarefas propostas, sem que

estas tenham sido formalmente ensinadas a aluna, vem ao encontro do que menciona
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Carpenter et al. (1998, citados por Morais, 2011), quando referem que os alunos sdo
capazes de desenvolver estratégias informais de calculo sem que estas Ihes sejam
ensinadas, e o facto de serem capazes de o fazer reflete o seu entendimento dos nime-
ros, ou seja, o seu sentido de numero.

Em sintese, através deste estudo foi possivel verificar que: i) as estratégias usa-
das pela aluna evoluiram de estratégias assentes em contagens e utilizacdo de factos
numeéricos para estratégias aditivas sem que estas lhes tenham sido formalmente “ensi-
nadas”; ii) a aluna demonstrou preferéncia pela utilizagdo de estratégias aditivas; iii) as
estratégias de resolucdo dos problemas de multiplicacdo parecem estar relacionadas
com o significado neles presente, sendo privilegiadas estratégias aditivas na resolucao
de problemas com o significado combinatério e aditivo; iv) a utilizacdo de estratégias
com sentido de partilha e medida ofereceram dificuldades a aluna em situacdes de divi-
sdo; v) o ambiente de sala de aula, onde o trabalho a pares e a discussdo em coletivo
foram modos de trabalho privilegiados, parece ter influenciado a utilizacdo de estraté-
gias de calculo mental mais eficazes, nomeadamente a nivel da multiplicacao; vi) a alu-
na utilizou estratégias de célculo mental, sendo capaz de evoluir para estratégias cada
vez mais complexas e eficazes, a medida que aumenta a sua compreensao dos nime-

ros e operacgdes, essencial para um bom sentido de numero.

5.3.3. Quais as principais dificuldades que as crian¢cas NEE sentem quando
resolvem tarefas matematicas que envolvem situa¢cdes de calculo mental com as

operacBes multiplicacéo e divisdo?

A resolugdo de problemas ocupa um lugar fundamental nos curriculos de
Matematica, “(...) envolve, da parte dos alunos, a leitura e interpretacdo de enunciados,
a mobilizacdo de conhecimentos de factos, conceitos e relagbes, a selecdo e aplicacdo
adequada de regras e procedimentos (...)” (MEC, 2013, p. 8). Assim, pensamos que o
professor deve propor diferentes tarefas uma vez que, permite criar oportunidades para
gue os alunos desenvolvam um raciocinio mais flexivel, procurando que usem e
apreendam as potencialidades de diferentes tipos de representacbes matematicas.
Neste sentido, proporcionou-se espacos de discussao na aula de Matematica, para que
os alunos pudessem verbalizar as suas ideias, interagindo, com o objetivo de discutir
estratégias adotadas e abordagens alternativas. Este momento de partilha e reflexdo

podera contribuir para que os alunos estabelecam conexdes entre diferentes tipos de

127



representacoes, aumentando a flexibilidade do seu raciocinio, tanto na resolucdo de
uma tarefa especifica como de tarefas distintas, através da comparacao das estratégias
utilizadas.

Tendo em atencdo que a Maria, conforme avaliacdo psicoldgica, regista ao nivel
das FuncbBes da Memoéria (b144.2) uma “deficiéncia” comprometedora da retencao,
processamento e expressdo da informacdo, afetando o ritmo e a qualidade das
aprendizagens, foram tomadas precaugdes especiais. Assim, houve sempre cuidado na
forma como se apresentou a informacéo, para que estivesse ao nivel de compreensao
da aluna, tentou-se, ao longo da aplicacdo das tarefas, prestar esclarecimento
constante das duvidas que iam surgindo, expondo a informacao, sempre de forma clara
e objetiva. Estes foram, sem duvida, fatores de motivacdo, além dos que estiveram
incluidos nas tarefas.

De facto, a aluna continua a apresentar dificuldades no desempenho cognitivo,
no entanto, foi possivel serem observadas algumas melhorias. No célculo mental em
contexto de resolucdo de problemas a aluna manifestou dificuldades em mobilizar estra-
tégias utilizadas com frequéncia no calculo mental em contextos matematicos, o que
pode ter acontecido, porque sé por si, a inclusdo de texto para interpretar pode ser um
fator de dificuldade. Também se notou alguma dificuldade ao comunicar o seu pensa-
mento e 0 processo seguido para chegar a solugdo, uma vez que a aluna tem dificulda-
de em se expressar.

Alguns dos erros da aluna tém origem na falta de concentragéo/atencéo, que lhe
€ caracteristico, conforme avalia¢do psicoldgica e na falta de sentido de nimero que a
leva a ndo considerar, por exemplo, o valor posicional dos algarismos ou a relacdo
parte-todo. Verificou-se também que a aluna sente, ainda, necessidade de concretizar,
embora apresente alguma evolugéo ao longo das resolu¢des das tarefas, sobretudo nas

gue envolvem a divisao.

Consideragdes finais

Através deste estudo foi possivel compreender que estratégias de célculo mental
e de resolucéo de problemas foram desenvolvidas pela aluna, num contexto de uso de
tarefas matematicas que envolvem multiplicacdo e divisdo. Identificaram-se quais 0s
tipos de problemas que parecem promover a utilizacdo de determinadas estratégias de

calculo mental e quais as suas fragilidades. Também se verificou que o tipo de
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estratégia depende do tipo de tarefas, por isso € importante que o professor proponha
tarefas que desafiem os alunos para que estes construam as suas préprias estratégias.
Concluiu-se, também, que o ambiente de aprendizagem podera ter influenciado a
evolucdo das estratégias de calculo mental.

Face ao exposto, resta dizer que a realizacao desta investigacdo foi, para além
de muito gratificante, uma mais-valia para o enriqguecimento profissional e, até, pessoal.
E certo que o caminho foi longo e moroso, mas chegados a este momento é ainda com
mais certeza e, até emocdo, que colocdmos o pé no chdo e terminamos mais este
passo. Foi um passo longo, é certo, mas a perspetiva com que ficamos sobre a
importancia da resolucdo de problemas, passou a certeza. Ou seja, estamos certos de
gue uma intervencdo centrada nas necessidades e dificuldades, através da resolucdo
de problemas favoreceu o sucesso e/ou progresso da aluna. VerificAmos que houve
evolucdo, mesmo que por vezes ligeira, sendo melhorados outros dominios subjacentes
a aprendizagem, sobretudo ao nivel do desenvolvimento pessoal e social da crianca.

Muito mais haveria a fazer e poderia ter sido feito, mas existiram algumas
limitagBes, das quais destacamos a escassez de tempo, o duplo papel de professora e
investigadora que nédo é de todo facil, uma vez que na sala de aula torna-se dificil gerir
estas duas facetas. Por um lado procurou-se obter o maximo de dados possiveis, dai
uma enorme preocupacao em tentar perceber de que modo a aluna selecionada para
este estudo resolvia cada problema, por outro lado, sentiu-se que faltou um pouco de
atencao para outros alunos da turma.

Porém, outros aspetos foram facilitados pelo facto de ser professora da turma,
designadamente a nivel da afinidade ja existente com os alunos e, em especial com a
aluna em estudo, que permitiu entender aspetos como entoagbes nos discursos,
expressoes faciais ou corporais, que para uma pessoa externa, poderiam ser dificeis de
avaliar, e a nivel da ambiéncia vivida em sala de aula, que em nada se modificou, e que
poderia ter impacto nos resultados obtidos.

Neste sentido, as circunstancias em que foi realizado este estudo constituem-se
como uma das suas limitacbes. Se, por um lado, o facto de ser professora e
investigadora permitiu fazer a recolha de dados sem alterar o ambiente habitual da sala
de aula, nem perturbar o comportamento da aluna alvo de estudo, por outro lado a
relagdo ja estabelecida, bem como o entendimento relativamente as suas aptiddes na
area de Matematica, podera ter condicionado a analise dos dados. Apesar de todo o
esforco de distanciamento enquanto professora desta aluna, sera que uma analise dos

mesmos dados efetuada por outro investigador conduziria as mesmas conclusdes?
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O Programa do Ensino Basico (ME-DGIDC, 2013) constitui um ponto de viragem
em relacdo aos programas que vigoraram ao longo de anos em Portugal, no que refere
a expressao curricular calculo mental. De acordo com este documento, o calculo mental
atravessa, de forma clara, todos os ciclos de ensino, devendo dar-se especial atencao a
fluéncia no calculo, a capacidade de estimacdo e ao uso de valores aproximados.
Assim, seria interessante, estudar o modo como alunos de outros niveis de ensino
resolveriam tarefas desta natureza. Que estratégias de calculo utilizariam? Que tipo de
dificuldades iriam evidenciar? De que modo evoluiriam? Que alteracdes se verificariam?

Seria também interessante, realizar um estudo semelhante ao que foi feito, mas
com um periodo de tempo mais alargado, isto para que a evolucao fosse mais evidente.

Também parece haver poucos estudos sobre a tematica relativamente com
criancas com Necessidades Educativas Especiais, quem sabe se o recurso a este tipo
de tarefas ndo seria uma mais-valia para o desenvolvimento das suas competéncias.
Este € 0 nosso desejo, que este trabalho possa impulsionar a realizagdo de futuras
investigacdes, envolvendo criangcas com NEE e, sobretudo, que os profissionais nao
tenham medo de arriscar, nem de experimentar, tudo em prol das melhorias do proces-

so de ensino e aprendizagem dos seus alunos.
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ANEXO 1

Guido de Entrevista semiestruturada realizada a Maria

Temas Questdes Respostas
1.Como € o lugar onde moras? E um lugar pequeno, com pouco
movimento.
2.Que gostas mais de fazer nos tem- | Gosto de brincar as apanhadas, as
pos livres? Que brincadeira mais gos- | escondidas, ao peixinho, cordao
tas? humano, ...
Rela- 3.Que brinquedos tens? Bonecas, bolas, jogo de conhecer o
céo planeta...
com o , . . .
4.Qual é o bringquedo que mais | Um computador, porque 0 meu partiu-se.
exterior . : : . R .
desejas? Assim podia pesquisar e as vezes jogar.
5.0 que costumas fazer nos fins-de- Treino “contas” de dividir e quando a mée
semana? me da intervalos vou para o facebook.
6.Desenvolves atividades | Natacdo e andebol.
organizadas? Quais?
7.Que profissdo gostarias de vir a ter? | Cantora.
Rela- 8.Gostas de andar na escola? Por- | Gosto muito. Porque gosto de trabalhar,
cao qué? gosto que a professora me ensine coisas
com & e assim fico a saber mais.
escola

9.Na escola aprendes Matematica,
Portugués e Estudo do Meio. Qual é a
gue tu mais gostas? Porqué? E a que

menos gostas? Porqué?

Gosto mais de Portugués, porque gosto
de

Estudo do Meio, porque as perguntas séo

inventar textos. Gosto menos de
muito dificeis, mas as vezes é divertido,

guando ha experiéncias.

10.Achas que andar na escola é

Sim, porque aprendo. S6 assim posso ter
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importante? Porqué?

uma profissao.

11.0Onde fazes os trabalhos de casa?

Alguém te ajuda? Quem?

Faco os trabalhos na minha explicadora.
Mas, antes fazia em casa, com o pai e as

vezes a mae.

12.Como consideras o estudo de
Matematica:

( @) muito facil;
( ¢) dificil,

(b)) fécil;
(d) muito dificil.

(c) diffcil.

Rela-
cao

com a
Mate-

matica

13.Em qual das alternativas te sentes

mais identificada:

(a) gosto de Matematica;

( b ) gosto de Matemética e tenho
facilidade em entender  seus
conceitos;

( ¢ ) gosto de Matematica, mas sinto
dificuldades em entender o0s seus
conceitos;

(d) ndo gosto de Matematica;

( e) detesto Matemaética.

(c) gosto de Matemética, mas sinto

dificuldades em entender o0s seus

conceitos.

14.Achas importante estudar Matema-

tica? Porqué?

Sim, porque na Matemética h& coisas que

posso aprender: tabuadas, resolver

problemas...E a Matematica esta em todo

o lado.
15.Para que achas que serve a|Para fazer “contas”, para conseguir
Matemética? trabalhar. Ajuda nas compras de
supermercado...

16.Consideras-te  um aluno bom,
médio ou fraco a Matematica? Por-

qué?

Considero-me uma aluna média, porque a
Matematica € um bocadinho dificil, mas eu

consigo fazer algumas coisas.

17.Costumas estudar Matematica fora

Sim. Com a ajuda da explicadora e da
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das aulas? Se sim, como o costumas
fazer? Sozinho ou com ajuda de

alguém?

18.Quando tens dificuldade a Mate-

mética o que costumas fazer?

Peco a professora para me explicar, ou,

as vezes tento fazer.

19.0 que gostas mais de fazer a
Matemética? Porqué? O que menos
gostas de fazer a Matemética? Por-

qué?

Gosto mais de fazer “contas”, tabuadas e
leitura de numeros, porque é onde tenho

menos dificuldades.

Nao gosto de “fazer” problemas, porque
as vezes sao muito dificeis. Quando sdo

faceis ja gosto.

20.Que tipo de tarefa gostas mais de
realizar nas aulas de Matematica

(exercicios, problemas, jogos, traba-

Gosto de fazer jogos, porque é uma
maneira divertida de aprender. Também

gosto de trabalhos de grupo, porque todos

Ihos de grupo)? Porqué? ddo ideias, e assim é mais facil de
resolver.
21.Na Matematica preferes trabalhar | Prefiro trabalhar em grupo, assim

individualmente ou em grupo?

ajudamo-nos uns aos outros.

22.Tens gostado de resolver as tare-
fas apresentadas pela professora nas

aulas? Porqué?

Sim, porque trabalhei em grupo, a

professora também ajudou e eu fiquei a

perceber melhor as coisas da Matematica.

23.Depois destas tarefas, passaste a
gostar mais de resolver problemas?

Porqué?

Sim, porque ajudou-me a entender
melhor. Agora sinto-me mais a vontade

em resolver problemas.

24.Na tua opinido o que é preciso

para aprender bem Mateméatica?

E preciso perceber bem a explicacdo da

professora e também treinar.
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ANEXO 2 - Teste Inicial

Nome: Data:

1. Na figura esta representada uma caixa de bombons que a Rita comprou. Es capaz de

dizer quantos bombons tem a caixa? Explica o teu raciocinio.

2. A Paula tem 4 pares de calcas diferentes e 3 blusas também diferentes. De quantas
maneiras diferentes se poderd vestir a Paula? Explica o teu raciocinio através de

desenhos, palavras ou operagoes.

3. Qual € o nimero que multiplicado por 6 tem como resultado 367

Descreve 0 processo que usares para responder a questao.
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4. Calcula mentalmente e assinala com V (verdadeira) ou F (falsa) cada uma das

seguintes igualdades:

a)
d)

25x10 =250

56: 7=8

b)

30 x20 =60

e)

230:10=23

c)

f)

80:20=10
11 x 100 = 110

Para cada uma das alineas, descreve 0 processo que usaste para calculares

mentalmente.

5. Num jardim perto da casa da Isa ha 9 arvores. Em cada arvore estdo 6 passarinhos.

Quantos passarinhos ha nas 9 arvores? Explica o teu raciocinio através de desenhos,

palavras ou operacoes.

6. A Rita levou para a escola um saco com 40 rebugados que distribuiu igualmente pelas

suas 10 amigas. Com quantos rebucados ficou cada amiga? Explica o teu raciocinio

através de desenhos, palavras ou operagoes.
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7. Um grupo de 18 amigos resolveu fazer um piquenique no campo e para se
deslocarem levaram carros. Cada carro levava 5 pessoas. Quantos carros foram
necessarios para transportar os 18 amigos? Explica o teu raciocinio através de

desenhos, palavras ou operacdes.

8. Numa quinta existem avestruzes e cavalos num total de 11 animais e 36 patas.
Quantas serdo as avestruzes e quantos serdo o0s cavalos? Explica o teu raciocinio

através de desenhos, palavras ou operagoes.

9.Inventa um problema para cada uma das seguintes expressoes:
4 x 30 42:7
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ANEXO 3

Nome:

TAREFAN.C1

Tantos chocolates

A mae da Marta foi ao supermercado e
comprou uma caixa de chocolates igual a que vés
na figura.

1. Quantos chocolates comprou a mae da

Marta? Explica como pensaste.

Data:

CIAMINERA
SN DEGHOCOLATES

2. Para acabar com as zangas entre os filhos, a mée decidiu comprar mais

duas caixas de chocolates. Quantos chocolates ha agora em casa da Marta?

Explica como pensaste.
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3. Afabrica que produziu estes chocolates, todos os dias produz 100 bombons.
Quantos bombons sdo produzidos numa semana? E durante o més de mar-

¢o? Explica como pensaste.
Atencao que a fabrica esta fechada aos sabados e aos domingos.
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Nome: Data:

TAREFAN.° 2
Enunciado da tarefa -“Vamos passear”

A Paula foi passar uma semana a casa da amiga Joana. Na sua mala meteu algumas
pecas de roupa. Observa as pecas de roupa que a Paula levava

na mala: j}f ’0\ t ‘

1. De quantas maneiras diferentes a Paula pode combinar a sua roupa, usando

sempre uma saia e uma blusa? Explica o teu raciocinio através de desenhos, palavras

ou operacoes.

2. Como o tempo arrefeceu, a Paula teve necessidade de comprar trés pares de
meias. Agora, de quantas maneiras diferentes se pode vestir a Paula?

Atencdo: ndo te esquecas de combinar saias, blusas e meias. Explica como pensaste.
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© Para beber: um iogurte, um pacote de leite e um pacote de sumo.
© Para comer: uma sandes e um queque.
De quantas maneiras diferentes podera a Paula combinar o seu lanche, se comer e

beber?

4. No fim do lanche as duas amigas decidiram brincar as fadas, mas faltava-lhes as
varinhas magicas.... Entdo decidiram construi-las. Para a construgéo
dispunham de folhas de papel e de paus. Elas tém folhas pretas, brancas,

amarelas, vermelhas, azuis e roxas e paus castanhos, cor-de-rosa e verdes.

Para fazer uma varinha magica precisam de uma folha de papel e de um pau.

Quantas varinhas magicas, diferentes, poderao fazer?
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Nome: Data:
TAREFAN.°3

Enunciado da tarefa -“Um dia na quinta”

O Tiago foi passar um dia com os avés (Afonso e Maria). Eles tém uma enorme
guinta. Os animais séo a distracéo preferida do Tiago. Entédo pbs-se a conta-los. Contou
10 coelhos e 9 galinhas.

1. Quantas patas podera ter contado o Tiago?
Explica o teu raciocinio através de desenhos, palavras ou operagdes.

2. Cada galinha pde um ovo por dia. Quantos ovos retira a avdé Maria ao fim de
cada dia? E ao fim de uma semana?

Explica o teu raciocinio através de desenhos, palavras ou operagoes.
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3. O Tiago durante esse dia apanhou bastante frio e acabou por ficar doente. A avo
teve de o levar ao médico. O Tiago tinha apenas dois pares de meias, dois pares de
calgas e um casaco, as restantes pecas de roupa estavam sujas. De quantas maneiras
diferentes poderd o Tiago vestir-se? Explica o teu raciocinio através de desenhos, pala-

vras ou operacoes.

4, O médico diagnosticou uma constipacdo e aconselhou-o a tomar uma medica-
cdo. A avo foi a farmécia aviar a receita. Quantas pastilhas tém as duas caixas, sabendo
gue cada uma tem quatro placas como aquela que esta ilustrada na

figura ao lado?
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Nome: Data:
TAREFANn.c4

Enunciado da tarefa - “Festa de anos”
No dia da sua festa de anos, a Joana ofereceu um almoco a
todos os seus amigos e familiares mais préximos. Para néo ter

muito trabalho decidiu ir a um restaurante que, fica perto da sua

casa. Ao todo eram duas dezenas de criancas e uma duzia de
adultos. O restaurante tinha ao dispor dos seus clientes mesas redondas de oito lugares
cada uma.

1. Quantas mesas foram necessarias para sentar todos os convidados?

2. Quantas cafeteiras de café deveriam ser feitas para oferecer aos adultos, se cada
cafeteira desse para cinco chavenas e se todos os adultos bebessem uma chavena de

café?
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3. No final do almoco, a Joana tinha para as criancas algumas guloseimas. Comprou 4

caixas de chocolates, como a que vés na imagem, para distribuir
igualmente por todas as crian¢as. Quantos chocolates caberdo a

cada crianca?

4. No fim do almoco, a Joana e os seus convidados deram um passeio pelo Parque das
Tulipas, onde andavam animais (gansos e cabras). A Joana contou 28 patas. Quantas

poderiam ser as cabras? E 0s gansos?
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Nome: Data:
TAREFAN.°5

Enunciado datarefa - “Os brinquedos”

A Sofia foi com a sua madrinha as compras. Entraram numa loja de brinquedos e
a empregada da loja estava a arrumar carros. Ela tinha 120 carrinhos e pretendia fazer
grupos de 20 carrinhos.

1. Quantos grupos pode ela fazer?

2. Quantos grupos consegue ela fazer para ter conjuntos de 30 carrinhos?
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3. Um pouco mais tarde chegou a dona da loja com caixas retangulares de 10 carrinhos.
Sera que ela consegue colocar todos os carrinhos em caixas, de tal forma que figuem

todas cheias?

4. A saida, a Sofia olhou para a montra e reparou que havia bicicletas e A

triciclos. Apenas contou 37 rodas. Quantas eram as bicicletas?
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Nome: Data:

TAREFAN.°6

Enunciado da tarefa - “Os sumos”
A mae da Maria pretende comprar 32 latas de sumo. No supermercado s6 ha
embalagens de 4, 5, 6, 8 e 10 latas.
1. Explica por palavras, desenhos ou operag¢des 0s tipos de embalagens iguais que a mée
da Maria pode escolher de modo a comprar exatamente 32 latas de sumo.

2. Arrumou as latas de sumo no frigorifico em placas como a que se vé na

figura. Quantas placas ira precisar? Sera que ficam todas cheias?

- — 3 i
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3.L4 em casa sdo 4 pessoas. Quantas latas de sumo bebera cada um, sabendo que

bebem igual quantidade?

4. A mae da Maria trouxe sumo de diferentes sabores: péssego, maca, ananas e pera.
Sabendo que tem para comer um pao com manteiga, queijo, fiambre, paté e chouri-
¢o, de quantas maneiras diferentes podera a mae da Maria combinar os sumos com o

pao?
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Nome: Data:

TAREFAN.27

Enunciado da tarefa - “A aula”

Numa aula de Educacao Fisica, o professor disse para 0s seus alunos:
- Se formarem equipas de 2, fica um menino de fora;

- Se formarem equipas de 3, fica um menino de fora;

- Se formarem equipas de 4, fica um menino de fora;

-Se formarem equipas de 5, ndo fica nenhum menino de fora.

1. Afinal, quantos alunos tera a turma, sabendo que sdo

menos de 307

2. Agora ja sabes quantos alunos tem a turma! Os alunos estiveram a jogar
com arcos. O professor colocou 5 arcos no chdo. Quantos meninos ficaram em cada

arco, sabendo que em cada arco ficou igual quantidade de meninos?
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3. Como os alunos se tinham comportado muito bem durante a aula, o pro-
fessor tinha comprado dois sacos de rebucados. Cada saco continha 55 rebucados.
Quantos rebucados coube a cada aluno, sabendo que foram distribuidos igualmente por

todos os alunos?

4, Um grupo de 10 alunos ainda ficou a jogar futebol. No final do jogo todos
se despediram com um aperto de mao a cada um dos seus colegas uma s6 vez. Quan-

tos apertos de mao deram?
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Nome: Data:

TAREFAN.°8

Enunciado da tarefa - “Comprimidos”

Os irmé&os Anténio e Sandra foram ao médico. Ele receitou-
Ihes uma medicacdo a base de comprimidos. Ele devia tomar um
comprimido de 6 em 6 horas até acabarem os comprimidos. J4 a
Sandra devia tomar dois comprimidos de 8 em 8 horas, também

até acabarem. O Antonio chegou a casa e disse: comprei as caixas
de comprimidos e sei que trazem 80 comprimidos.

1. Sabendo que cada caixa traz 10 comprimidos, quantas caixas comprou o Ant6nio?

2.0 Anténio pagou por cada caixa de medicamentos 5 euros. Quanto pagou pelos seus
medicamentos e os da sua irmd, sabendo que ambos vao tomar a mesma quantidade

de comprimidos?
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3. Quem toma mais comprimidos por dia?

4. Quem acaba primeiro o tratamento?
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Anexo 4 - Teste Final

Nome: Data:

1. Na figura esté representada uma embalagem de
ovos. Es capaz de dizer, sem contar, quantos ovos tem
a embalagem? Explica o teu raciocinio através de texto,

esquemas ou operagdes.

2. A Maria tem 2 pares de meias, 3 saias e 2 blusas todas diferentes. De quantas
maneiras diferentes se podera vestir a Maria, com umas meias, uma saia e uma blusa?

Explica o teu raciocinio através de desenhos, esquemas, palavras ou operagoes.

»&

162



3. Qual é o nimero que multiplicado por 7 tem como resultado 567
Descreve 0 processo que usares (texto, esquemas ou operacdes) para responder a

questao.

4. Calcula mentalmente e assinala com V (verdadeira) ou F (falsa) cada uma das

seguintes igualdades. Descreve 0 processo que usaste para calculares mentalmente.

a) 32 x 10 =320

b)  30x30=090

c) [100:2=10

d)[ |54:9=6

eD 200 :100 = 100

f 110 x 100 = 110
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5. Na escola hd 10 palmeiras. Em cada palmeira estdo 7 passarinhos. Quantos
passarinhos ha nas 10 palmeiras? Explica o teu raciocinio através de desenhos,
palavras ou operacoes.

6. A professora Ana levou para a escola um saco com 60 chupas que distribuiu
igualmente pelos seus 20 alunos. Com quantos chupas ficou cada aluno? Explica o teu

raciocinio através de desenhos, esquemas, palavras ou operagoes.

7. Os alunos de uma escola resolveram passar um dia na praia e para se deslocarem
levaram carrinhas. Cada carrinha levava 8 pessoas. Quantas carrinhas foram
necessarias para transportar os alunos, sabendo que eram 35 pessoas? Explica o teu

raciocinio através de desenhos, palavras ou operacgoes.
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8. Num curral existem galinhas e bois num total de 15 animais e 40 patas. Quantas séo
as galinhas e quantos sédo os bois? Explica o teu raciocinio através de desenhos,

esguemas, palavras ou operacgoes.

9.Inventa um problema para cada uma das seguintes expressoes:
5x 40 48 : 8
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Anexo 5 — Roteiro das tarefas

ROTEIRO DA TAREFA n.° 1
Nota: Deves explicar sempre o teu raciocinio descrevendo 0 processo que usares para
responder a questdo. Podes fazé-lo usando esquemas, palavras e/ou operacdes

Enunciado da tarefa - “Tantos chocolates”

A mée da Marta foi ao supermercado e
comprou uma caixa de chocolates igual & que vés
na figura.

1. Quantos chocolates comprou a méae da

Marta? Explica como pensaste.
2. Para acabar com as zangas entre 0s

filhos, a mde decidiu comprar mais duas —— B GEGIOCOLATES |

caixas de chocolates. Quantos chocola-
tes ha agora em casa da Marta? Explica como pensaste.

3. Afabrica que produziu estes chocolates, todos os dias produz 100 bombons.
Quantos bombons sdo produzidos numa semana? E durante o més de mar-
¢0? Explica como pensaste.

Atencéo que a fabrica esté fechada aos sabados e aos domingos.

Nivel de ensino

4.° ano de escolaridade

Topico matematico
Operagdes com ndimeros naturais
Subtdépico matematico

Multiplicacéao

Capacidades transversais

Resolucdo de problemas

- Resolver problemas em contextos matematicos

Raciocinio matemaético

- Raciocinar matematicamente, desenvolvendo e avaliando argumentos

matematicos relativos a resultados, processos e ideias matematicas
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Comunicacdo matematica

- Discutir as solucdes encontradas e 0s processos utilizados
- Comunicar oralmente e por escrito

- Recorrer a linguagem natural e a linguagem matematica

Aprendizagens prévias
Realizar contagens
Ler e representar niUmeros

Reconhecer situa¢des que envolvem a multiplicacdo

Aprendizagens visadas
Resolver problemas envolvendo multiplicactes
Reconhecer e utilizar diferentes estratégias de resolucéo
Compreender a multiplicacé&o no sentido aditivo

Desenvolver o célculo mental através da resolucdo de problemas

OrientacOes para apresentacdo e exploracédo da tarefa (Duracéo total: 90 minutos)

Natureza da tarefa: Problema

Apresentacao da tarefa pelo professor/ alunos (15 minutos):

O professor distribuirda o enunciado da tarefa. Os alunos leem o problema em
siléncio. A professora pede a 1 ou 2 alunos para lerem o problema e que o expliquem. O
professor certifica-se se todos os alunos perceberam o enunciado e as questbes

colocadas.

Trabalho dos alunos (40 minutos):

Os alunos devem trabalhar na resolucdo da tarefa a pares, com a orientagdo do
professor.

Os alunos deverdo fazer o registo das suas estratégias de forma a facilitar a
apresentacdo das suas conclusGes. Posteriormente, apresentardo os resultados ao
grande grupo (turma), para uma reflexado sobre as formas de resolugéo.

Discussédo coletiva na turma dos resultados obtidos pelos grupos (20 minutos):

O professor deve percorrer o trabalho feito, promovendo uma participacdo
equilibrada.
Estimular situacdes de argumentacéo.

Os alunos apresentam as suas ideias de resolugéo.
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Sistematizacdo das principais ideias/aprendizagens (15 minutos):

Salientar o0s conceitos/ideias/procedimentos aprendidos, solicitando a
participacao dos alunos.
Os alunos deverdao registar diferentes estratégias de resolucao e as conclusoes,

utilizando uma linguagem matematica.

Acompanhamento do professor na aula

Ao longo da resolucéo da tarefa o professor assumird o papel de orientador e
deve incentivar os alunos a participacdo, com o objetivo de ajudar na superagéo de
dificuldades.

Que dificuldades poderao surgir?

- Contar o nimero de bombons.

- Contar o nimero de dias de trabalho do més de marco.

Perante as dificuldades que surgirem como atuar?

- Orientar os alunos de forma a eles representarem as caixas dos chocolates.

- Orientar os alunos de forma a eles representarem o calendario.

Possiveis exploracdes dos alunos

Os alunos para a resolucdo da tarefa poderdo utilizar desenhos, palavras ou
operacoes.
Materiais

- Papel com tarefa

- Canetas de varias cores

- Quadro

ROTEIRO DA TAREFA n.° 2
Enunciado da tarefa -“Vamos passear”
A Paula foi passar uma semana a casa da amiga Joana. Na sua mala meteu algumas
pecas de roupa. Observa as pecas de roupa que a Paula levava na mala:
B\
i
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1. De quantas maneiras diferentes a Paula pode combinar a sua roupa? Explica
o0 teu raciocinio através de desenhos, palavras ou operacoes.

2. Como o tempo arrefeceu, a Paula teve necessidade de comprar trés pares
de meias. Agora, de guantas maneiras diferentes se pode vestir a Paula?
Atencao: ndo te esquecas de combinar saias, blusas e meias. Explica como
pensaste.

3. Ao lanche a Paula tinha os seguintes alimentos a sua disposi¢ao:

© Para beber: um iogurte, um pacote de leite e um pacote de sumo.
© Para comer: uma sandes e um queque.

De quantas maneiras diferentes podera a Paula combinar o seu lanche?

4. No fim do lanche as duas amigas decidiram brincar as fadas, mas faltava-lhes
as varinhas magicas.... Entdo decidiram construi-las. Para a construgéo
dispunham de folhas de papel e de paus. Elas tém folhas pretas, brancas,
amarelas, vermelhas, azuis e roxas e paus castanhos, cor-de-rosa e verdes.
Para fazer uma varinha magica precisam de uma folha de papel e de um pau.
Quantas varinhas mégicas, diferentes, poderédo fazer?

Nivel de ensino

4.° ano de escolaridade

Tépico matematico
Operagdes com numeros naturais
Subtdépico matematico

Multiplicacéao

Capacidades transversais

Resolucdo de problemas

- Desenvolver a capacidade de resolver problemas
- Analisar e discutir diferentes estratégias de resolucao

Raciocinio matemaético

- Reconhecer diferentes métodos de demonstracao

- Raciocinar matematicamente
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Comunicacdo matematica

- Desenvolver a capacidade de comunicacédo oral e escrita

- Desenvolver a capacidade de expressar ideias

Aprendizagens prévias
Realizar contagens
Estabelecer relacdes entre elementos de diferentes conjuntos
Reconhecer situa¢des que envolvem a multiplicacdo

Compreender a multiplicacédo no sentido de combinar

Aprendizagens visadas

Compreender a multiplicacdo nos sentidos combinar

Combinar recorrendo a diferentes estratégias (representacdo pictérica, numérica
ou concreta)

Resolver problemas envolvendo a multiplicacéo

Reconhecer e utilizar diferentes formas de representacao

Desenvolver o célculo mental através da resolugdo de problemas

OrientacOes para apresentacéo e exploracdo da tarefa (Duracdo total: 90 minutos)

Natureza da tarefa: Problema

Apresentacao da tarefa pelo professor/ alunos (15 minutos):

O professor distribuirda o enunciado da tarefa. Os alunos leem o problema em
siléncio. A professora pede a 1 ou 2 alunos para lerem o problema e que o expliquem. O
professor certifica-se se todos os alunos perceberam o enunciado e as questbes

colocadas.

Trabalho dos alunos (40 minutos):

Os alunos devem trabalhar na resolucdo da tarefa a pares, com a orientacdo do
professor.

Os alunos deverdo fazer o registo das suas estratégias de forma a facilitar a
apresentacdo das suas conclusGes. Posteriormente, apresentardo os resultados ao
grande grupo (turma), para uma reflexado sobre as formas de resolugéo.

Discussédo coletiva na turma dos resultados obtidos pelos grupos (20 minutos):

- Os alunos apresentam as suas ideias/resultados incentivar a comunicacdo

justificando as respostas.
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- O professor para incentivar e fomentar a comunicacdo matematica pode ir
colocando questdes.

Sistematizacdo das principais ideias/aprendizagens (15 minutos):

Salientar o0s conceitos/ideias/procedimentos aprendidos, solicitando a
participacao dos alunos.
Os alunos deverdao registar diferentes estratégias de resolucao e as conclusdes,

utilizando uma linguagem matematica.

Acompanhamento do professor na aula

Ao longo da resolucao da tarefa o professor assumird o papel de mediador e
orientador e devera supervisionar e incentivar os alunos a participagdo, com o objetivo
de ajudar na superagéao de dificuldades.

Que dificuldades poderdo surgir?

- Em imaginar/abstrair os amigos.

- Colocar cada amigo a cumprimentar os outros todos.

Perante as dificuldades que surgirem como atuar?

- O professor deve dizer ao aluno para este pensar no que faz quando se
encontra com 0S amigos.

- O professor deve frisar que cada amigo s6 cumprimenta uma sé vez cada um
dos outros.

- O professor deve orientar os alunos de forma a utilizarem representagoes.

Possiveis exploragdes dos alunos
Os alunos poderdo, para a resolucdo da tarefa, utilizar desenhos/figuras,
numeros ou ainda ser necessario representar cada “amigo” por um objeto/material

didatico.

Materiais
- Papel com tarefa
- Canetas
- Quadro
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Enunciado da tarefa -“Um dia na quinta”

ROTEIRO DA TAREFAN.° 3

O Tiago foi passar um dia com os avés (Afonso e Maria). Eles tém uma enorme

guinta. Os animais sdo a distracéo preferida do Tiago. Entédo pbs-se a conta-los. Contou

10 coelhos e 9 galinhas.

1.

Quantas patas podera ter contado o Tiago?
Explica o teu raciocinio através de desenhos, palavras ou operagoes.

Cada galinha pde um ovo por dia. Quantos ovos retira a avé Maria ao fim de
cada dia? E ao fim de uma semana?

Explica o teu raciocinio através de desenhos, palavras ou operacdes.

O Tiago durante esse dia apanhou bastante frio e acabou por ficar doente. A
avo teve de o levar ao médico. O Tiago tinha apenas dois pares de meias,
dois pares de calcas e um casaco, as restantes pecas de roupa estavam
sujas. De quantas maneiras diferentes podera o Tiago vestir-se? Explica o
teu raciocinio através de desenhos, palavras ou operacoes.

O médico diagnosticou uma constipagéo e aconselhou-o a tomar uma medi-
cagdo. A avo foi a farmécia aviar a receita. Quantas
pastilhas tém as duas caixas, sabendo que cada uma

tem quatro placas como aquela que esta ilustrada na

figura ao lado?

Nivel de ensino

4.° ano de escolaridade

Tépico matematico

Operagdes com numeros naturais

Subtépico matematico

Multiplicacéo

Capacidades transversais

Resolucdo de problemas

- Desenvolver a capacidade de resolver problemas

- Analisar e discutir diferentes estratégias de resolucao
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Raciocinio matematico

- Reconhecer diferentes métodos de demonstracéo
- Raciocinar matematicamente

Comunicacdo matematica

- Desenvolver a capacidade de comunicacédo oral e escrita

- Desenvolver a capacidade de expressar ideias

Aprendizagens prévias
Realizar contagens
Compreender a multiplicagédo

Ler e representar nimeros

Aprendizagens visadas
Compreender a multiplicacdo no sentido de adicionar e de combinar
Multiplicar e adicionar recorrendo a estratégias de calculo mental e escrito
Resolver problemas envolvendo multiplicacdes e adigbes
Reconhecer e utilizar diferentes formas de resolucao

Desenvolver o célculo mental através da resolucdo de problemas

OrientacOes para apresentacédo e exploracéo da tarefa (Duracédo total: 90 minutos)

Natureza da tarefa: Problema

Apresentacao da tarefa pelo professor/ alunos (15 minutos):

O professor distribuira o enunciado da tarefa. Os alunos leem o problema em
siléncio. A professora pede a 1 ou 2 alunos para lerem o problema e que o expliqguem. O
professor certifica-se se todos os alunos perceberam o enunciado e as questbes

colocadas.

Trabalho dos alunos (40 minutos):

Os alunos devem trabalhar na resolucdo da tarefa a pares, com a orientagdo do
professor.

Os alunos deverdo fazer o registo das suas estratégias de forma a facilitar a
apresentacdo das suas conclusGes. Posteriormente, apresentardo os resultados ao

grande grupo (turma), para uma reflexdo sobre as formas de resolucéo.
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Discussédo coletiva na turma dos resultados obtidos pelos grupos (20 minutos):

Os alunos apresentam as suas ideias de resolucao.

O professor deve estimular situacées de argumentacéo. Para isto podera colocar
questoes.

O professor deve promover uma participacdo equilibrada

Sistematizacdo das principais ideias/aprendizagens (15 minutos):

Salientar os conceitos/ideias/procedimentos aprendidos.
Os alunos terdo de registar as conclusdes e as diferentes formas de resolugéo

obtidas, para conhecerem outras formas de resolver a mesma tarefa.

Acompanhamento do professor na aula

Ao longo da resolucéo da tarefa o professor assumird o papel de orientador e
deve incentivar os alunos a participacdo, com o objetivo de ajudar na superacdo de
dificuldades.

Que dificuldades poderao surgir?

Numero de patas de um coelho e de uma galinha.
N&o relacionar o nimero de ovos com 0 numero de galinhas.

Confundir o niumero de caixas com o numero de placas.

Perante as dificuldades que surgirem como atuar?

O professor deve incentivar os alunos a lerem bem o enunciado.

Elucidar os alunos que tém “pastilhas”, “placas” e “caixas”.

Incentivar os alunos para representarem o que leem no enunciado

Possiveis exploragdes dos alunos
Os alunos poderdo, para a resolucdo da tarefa, utilizar desenhos/figuras,
nameros ou ainda ser necessario representar as patas, ovos, pecas de roupa e

pastilhas por um objeto/material didatico.

Materiais
- Papel com tarefa
- Canetas
- Quadro
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ROTEIRO DA TAREFANn.4
Enunciado da tarefa

“Festa de anos”

almoco a todos o0s seus amigos e familiares mais proximos. Para ndo ter muito abalho
decidiu ir a um restaurante que, fica perto da sua casa. Ao todo eram duas dezenas de
criancas e uma duazia de adultos. O restaurante tinha ao dispor dos seus clientes mesas
redondas de oito lugares cada uma.

1. Quantas mesas foram necessarias para sentar todos os convidados?

2. Quantas cafeteiras de café deveriam ser feitas para oferecer aos adultos, se
cada cafeteira desse para cinco chavenas e se todos os adultos bebessem
uma chavena de café?

3. No final do almoco, a Joana tinha para as criancas
algumas guloseimas. Comprou 4 caixas de chocolates,

como a que vés na imagem, para distribuir igualmente
por todas as criangas. Quantos chocolates caberéo a |
cada crianga?
4. No fim do almocgo, a Joana e os seus convidados deram um passeio pelo
Parque das Tulipas, onde andavam animais (gansos e cabras). A Joana con-

tou 28 patas. Quantas eram as cabras? E 0s gansos?

Nivel de ensino

4.° ano de escolaridade

Topico matematico
Operagdes com ndimeros naturais
Subtépico matemético

Divisdo e multiplicacédo

Capacidades transversais

Resolucdo de problemas

- Desenvolver a capacidade de resolver problemas

- Analisar e discutir diferentes estratégias de resolucao
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Raciocinio matematico

- Reconhecer diferentes métodos de demonstracéo
- Raciocinar matematicamente

Comunicacdo matematica

- Desenvolver a capacidade de comunicacédo oral e escrita

- Desenvolver a capacidade de expressar ideias

Aprendizagens prévias
Realizar contagens
Ler e representar niUmeros
Reconhecer situagdes que envolvem a divisdo e a multiplicacéo
Compreender a multiplicacéo no sentido aditivo
Compreender a divisdo no sentido de partilha e de medida

Aprendizagens visadas

Dividir e multiplicar recorrendo a diferentes estratégias (representagéo pictorica,
numeérica ou concreta)

Resolver problemas envolvendo multiplicacdes e divisdes

Desenvolver o célculo mental através da resolucdo de problemas

OrientacOes para apresentacédo e exploracéo da tarefa (Duracédo total: 90 minutos)

Natureza da tarefa: Problema

Apresentacao da tarefa pelo professor/ alunos (15 minutos):

O professor distribuira o enunciado da tarefa. Os alunos leem o problema em
siléncio. A professora pede a 1 ou 2 alunos para lerem o problema e que o expliqguem. O
professor certifica-se se todos os alunos perceberam o enunciado e as questbes

colocadas.

Trabalho dos alunos (40 minutos):

Os alunos devem trabalhar na resolucdo da tarefa a pares, com a orientagdo do
professor.

Os alunos deverdo fazer o registo das suas estratégias de forma a facilitar a
apresentacdo das suas conclusGes. Posteriormente, apresentardo os resultados ao

grande grupo (turma), para uma reflexdo sobre as formas de resolucéo.
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Discusséo coletiva na turma dos resultados obtidos pelos grupos (20 minutos):

Os alunos apresentam as suas ideias de resolucao.

O professor deve estimular situacées de argumentacéo. Para isto podera colocar
questoes.

O professor deve promover uma participacdo equilibrada

Sistematizacdo das principais ideias/aprendizagens (15 minutos):

Salientar os conceitos/ideias/procedimentos aprendidos.
Os alunos terdo de registar as conclusdes e as diferentes formas de resolugéo

obtidas, para conhecerem outras formas de resolver a mesma tarefa.

Acompanhamento do professor na aula

Ao longo da resolucao da tarefa o professor assumird o papel de mediador e
orientador e devera supervisionar e incentivar os alunos a participacdo, com o objetivo
de ajudar na superacgéao de dificuldades.

Que dificuldades poderdo surgir?

- Quantas patas tém os gansos

- Em descobrir o nimero de cabras que andam no parque.

Perante as dificuldades que surgirem como atuar?

- O professor devera incentiva-los a representar o que |Ihe é dito no enunciado.

Possiveis exploracdes dos alunos
Os alunos poderdo, para a resolugdo da tarefa, utilizar desenhos/figuras,

nameros ou ainda ser necessario representar por meio de objetos/material didatico.

Materiais
- Papel com tarefa
- Canetas
- Quadro
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ROTEIRO DA TAREFA Nn..5
Enunciado da tarefa
“Os brinquedos”

A Sofia foi com a sua madrinha as compras. Entraram numa loja de brinquedos e

a empregada da loja estava a arrumar carros. Ela tinha 120 carrinhos e pretendia fazer

grupos de 20 carrinhos.

5.
6.
7.

Quantos grupos pode ela fazer?

Quantos grupos consegue ela fazer para ter conjuntos de 30 carrinhos?

Um pouco mais tarde chegou a dona da loja com caixas retangulares de 10
carrinhos. Sera que ela consegue colocar todos os carrinhos em caixas, de
tal forma que fiquem todas cheias?

A saida, a Sofia olhou para a montra e reparou que havia bicicletas e triciclos.
Apenas contou 37 rodas. Quantas eram as bicicletas?

Nivel de ensino

4.° ano de escolaridade

Topico matematico

Operagdes com ndimeros naturais

Subtdépico matematico

Divisao

Capacidades transversais

Resolucdo de problemas

- Desenvolver a capacidade de resolver problemas

- Analisar e discutir diferentes estratégias de resolucao

Raciocinio matematico

- Reconhecer diferentes métodos de resolucdo

- Raciocinar matematicamente

Comunicacdo matematica

- Desenvolver a capacidade de comunicacédo oral e escrita

- Desenvolver a capacidade de expressar ideias
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Aprendizagens prévias
Realizar contagens
Ler e representar nUmeros
Reconhecer situacdes que envolvem a divisdo

Compreender a divisdo no sentido de medida

Aprendizagens visadas

Dividir recorrendo a diferentes estratégias (representagdo pictorica, numérica ou
concreta)

Resolver problemas envolvendo divisdes

Reconhecer e utilizar diferentes formas de resolucdo

Desenvolver o célculo mental através da resolucdo de problemas

OrientacOes para apresentacdo e exploragdo da tarefa (Duracdo total: 90 minutos)

Natureza da tarefa: Problema

Apresentacao da tarefa pelo professor/ alunos (15 minutos):

O professor distribuira o enunciado da tarefa. Os alunos leem o problema em
siléncio. A professora pede a 1 ou 2 alunos para lerem o problema e que o expliquem. O
professor certifica-se se todos os alunos perceberam o enunciado e as questbes

colocadas.

Trabalho dos alunos (40 minutos):

Os alunos devem trabalhar na resolucéo da tarefa a pares, com a orientagédo do
professor.

Os alunos deverdo fazer o registo das suas estratégias de forma a facilitar a
apresentacdo das suas conclusGes. Posteriormente, apresentardo os resultados ao

grande grupo (turma), para uma reflexdo sobre as formas de resolucéo.

Discusséo coletiva na turma dos resultados obtidos pelos grupos (20 minutos):

Os alunos apresentam as suas ideias de resolucéo.

O professor deve estimular situacdes de argumentacao. Para isto podera colocar
guestoes.

O professor deve promover uma participacdo equilibrada

Sistematizacdo das principais ideias/aprendizagens (15 minutos):

Salientar os conceitos/ideias/procedimentos aprendidos.
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Os alunos terdo de registar as conclusfes e as diferentes formas de resolucao

obtidas, para conhecerem outras formas de resolver a mesma tarefa.

Acompanhamento do professor na aula

Ao longo da resolucdo da tarefa o professor assumira o papel de mediador e
orientador e devera supervisionar e incentivar os alunos a participacdo, com o objetivo
de ajudar na superacgédo de dificuldades.

Que dificuldades poderao surgir?

- Os alunos poderéo ter dificuldade em organizar as folhas de forma a fazer
grupos.

Perante as dificuldades que surgirem como atuar?

- O professor devera orienta-lo de forma ao aluno formar “conjuntos”.

Possiveis exploragdes dos alunos
Os alunos poderdo, para a resolugdo da tarefa, utilizar desenhos/figuras,

nameros ou ainda ser necessario representar por um objeto/material didatico.

Materiais
- Papel com tarefa
- Canetas
- Quadro

180



ROTEIRO DA TAREFA Nn.° 6

Enunciado da tarefa

“Os sumos”

A mae da Maria pretende comprar 32 latas de sumo. No supermercado s6 ha

embalagens de 4, 5, 6, 8 e 10 latas.

1. Explica por palavras, desenhos ou operacdes os tipos de embalagens iguais
gue a mae da Maria pode escolher de modo a comprar exatamente 32 latas
de sumo. =

2. Arrumou as latas de sumo no frigorifico em placas como a

gue se Vvé na figura. Quantas placas ir4 precisar? Sera que
ficam todas cheias?

3. La em casa séo 4 pessoas. Quantas latas de sumo bebera

— - —
-t e o el o

cada um, sabendo que bebem igual quantidade?
4. A mae da Maria trouxe sumo de diferentes sabores: péssego, macgéa, ananés
e pera. Sabendo que tem para comer um pado com manteiga, queijo, fiam-

bre, paté e chourico, de quantas maneiras diferentes podera a méae da
Maria combinar os sumos com o pao?

Nivel de ensino

4.° ano de escolaridade

Tépico matematico

Operagdes com numeros naturais

Subtépico mateméatico

Divisdo e multiplicagéo

Capacidades transversais

Resolucdo de problemas

- Desenvolver a capacidade de resolver problemas em contextos

matematicos

- Analisar e discutir diferentes estratégias de resolucao
Raciocinio matemético

- Raciocinar matematicamente, desenvolvendo e avaliando argumentos
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matematicos relativos a resultados, processos e ideias matematicas

Comunicacdo matematica

- Discutir as solu¢des encontradas e os processos utilizados
- Comunicar oralmente e por escrito

- Desenvolver a capacidade de expressar ideias

Aprendizagens prévias
Realizar contagens
Ler e representar niUmeros
Estabelecer relacdes entre elementos de um conjunto
Compreender a divisdo no sentido de partilha e medida

Compreender a multiplicacdo no sentido combinatério

Aprendizagens visadas
Adicionar recorrendo a diferentes estratégias
Resolver problemas envolvendo multiplicacdes e divisdes
Reconhecer e utilizar diferentes formas de resolucao

Desenvolver o célculo mental através da resolucdo de problemas

OrientacOes para apresentacédo e exploracéo da tarefa (Duracédo total: 90 minutos)

Natureza da tarefa: Problema

Apresentacao da tarefa pelo professor/ alunos (15 minutos):

O professor distribuird o enunciado da tarefa. Os alunos leem o problema em
siléncio. A professora pede a 1 ou 2 alunos para lerem o problema e que o expliquem. O
professor certifica-se se todos os alunos perceberam o enunciado e as questbes

colocadas.

Trabalho dos alunos (40 minutos):

Os alunos devem trabalhar na resolucdo da tarefa a pares, com a orientacdo do
professor.

Os alunos deverdo fazer o registo das suas estratégias de forma a facilitar a
apresentacdo das suas conclusGes. Posteriormente, apresentardo os resultados ao

grande grupo (turma), para uma reflexao sobre as formas de resolugéo.

Discusséo coletiva na turma dos resultados obtidos pelos grupos (20 minutos):

Os alunos apresentam as suas ideias de resolugéo.

182



O professor deve estimular situacées de argumentacéo. Para isto podera colocar
questoes.
O professor deve promover uma participacdo equilibrada

Sistematizacdo das principais ideias/aprendizagens (15 minutos):

Salientar os conceitos/ideias/procedimentos aprendidos.
Os alunos terdo de registar as conclusfes e as diferentes formas de resolucao

obtidas, para conhecerem outras formas de resolver a mesma tarefa.

Acompanhamento do professor na aula

Ao longo da resolucéo da tarefa o professor assumird o papel de orientador e
devera supervisionar e incentivar os alunos a participagcédo, com o objetivo de ajudar na
superacao de dificuldades.

Que dificuldades poderdo surgir?

- Poderao confundir embalagens com latas.
- Poderao ter dificuldade em arrumar as latas nas placas.

- Poderao ter dificuldade em combinar sumo e péo.

Perante as dificuldades que surgirem como atuar?

- O professor deve orientar o aluno de forma a representar o que leu no

enunciado.

Possiveis exploracdes dos alunos
Os alunos poderdo, para a resolugdo da tarefa, utilizar desenhos/figuras,

nameros ou ainda ser necessario representar por um objeto/material didatico.

Materiais
- Papel com tarefa
- Canetas
- Quadro
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ROTEIRO DA TAREFA n. 7
Enunciado da tarefa
“‘Aaula”
Numa aula de Educacao Fisica, o professor disse para 0s seus alunos:
- Se formarem equipas de 2, fica um menino de fora;
- Se formarem equipas de 3, fica um menino de fora;
- Se formarem equipas de 4, fica um menino de fora;

-Se formarem equipas de 5, ndo fica nenhum menino de fora.

1. Afinal, quantos alunos terd a turma, sabendo que sé&o
menos de 30?

2. Agora ja sabes quantos alunos tem a turma! Os alunos estiveram a jogar
com arcos. O professor colocou 5 arcos no chdo. Quantos meninos ficaram
em cada arco, sabendo que em cada arco ficou igual quantidade de meninos?

3. Como os alunos se tinham comportado muito bem durante a aula, o profes-
sor tinha comprado dois sacos de rebugados. Cada saco continha 55 rebu-
¢ados. Quantos rebucados coube a cada aluno, sabendo que foram distri-
buidos igualmente por todos os alunos?

4. Um grupo de 10 alunos ainda ficou a jogar futebol. No final do jogo todos se
despediram com um aperto de mao a cada um dos seus colegas uma so vez.

Quantos apertos de mao deram?

Nivel de ensino

4.° ano de escolaridade

Tépico matematico
Operagdes com numeros naturais
Subtépico matematico

Multiplicacéo e divisdo

Capacidades transversais

Resolucdo de problemas

- Desenvolver a capacidade de resolver problemas
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- Analisar e discutir diferentes estratégias de resolucéo

Raciocinio matematico

- Reconhecer diferentes métodos de demonstracéo
- Raciocinar matematicamente

Comunicacdo matematica

- Desenvolver a capacidade de comunicacédo oral e escrita

- Desenvolver a capacidade de expressar ideias

Aprendizagens prévias
Realizar contagens
Ler e representar niUmeros
Estabelecer relagbes entre elementos de um conjunto
Reconhecer situacdes que envolvem a multiplicacdo e divisdo
Compreender a multiplicacé&o no sentido aditivo
Compreender a divisdo no sentido de partilha

Aprendizagens visadas
Compreender a multiplicacdo no sentido aditivo
Compreender a divisdo no sentido de partilha
Resolver problemas envolvendo a multiplicacéo e a divisdo
Reconhecer e utilizar diferentes formas de resolucdo/representacéo

Desenvolver o célculo mental através da resolugdo de problemas

OrientacOes para apresentacédo e exploracdo da tarefa (Duracdo total: 90 minutos)
Natureza da tarefa: Problema

Apresentacado da tarefa pelo professor/ alunos (15 minutos):

O professor distribuira o enunciado da tarefa. Os alunos leem o problema em
siléncio. A professora pede a 1 ou 2 alunos para lerem o problema e que o expliqguem. O
professor certifica-se se todos os alunos perceberam o enunciado e as questbes

colocadas.

Trabalho dos alunos (40 minutos):

Os alunos devem trabalhar na resolucdo da tarefa a pares, com a orientagdo do
professor.

Os alunos deverdo fazer o registo das suas estratégias de forma a facilitar a
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apresentacdo das suas conclus@es. Posteriormente, apresentardo os resultados ao
grande grupo (turma), para uma reflexdo sobre as formas de resolugéo.

Discussdo coletiva na turma dos resultados obtidos pelos grupos (20 minutos):

Os alunos apresentam as suas ideias de resolucao.

O professor deve estimular situacées de argumentacéo. Para isto podera colocar
questoes.

O professor deve promover uma participacdo equilibrada

Sistematizacdo das principais ideias/aprendizagens (15 minutos):

Salientar os conceitos/ideias/procedimentos aprendidos.
Os alunos terdo de registar as conclusdes e as diferentes formas de resolugéo

obtidas, para conhecerem outras formas de resolver a mesma tarefa.

Acompanhamento do professor na aula

Ao longo da resolucao da tarefa o professor assumird o papel de mediador e
orientador e devera supervisionar e incentivar os alunos a participagdo, com o objetivo
de ajudar na superacgéao de dificuldades.

Que dificuldades poderdo surgir?

- Os alunos poderao ter dificuldade em determinar o nimero de alunos da turma

- Em imaginar/abstrair os amigos.

Perante as dificuldades que surgirem como atuar?

- O professor deve orientar os alunos, de forma a eles usarem representacgoes.

Possiveis exploracdes dos alunos
Os alunos poderdo, para a resolucdo da tarefa, utilizar desenhos/figuras,

nameros ou ainda ser necessario representar por meio de objetos/material didatico.

Materiais
- Papel com tarefa
- Canetas
- Quadro
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ROTEIRO DA TAREFA n.°8
Enunciado da tarefa
“Comprimidos”
Os irmdos Anténio e a Sandra foram ao médico. Ele

receitou-lhes uma medicacdo a base de comprimidos. Ele devia

tomar um comprimido de 6 em 6 horas até acabarem os
comprimidos. Ja a Sandra devia tomar dois comprimidos de 8 em 8 horas, também até
acabarem. O Antonio chegou a casa e disse: comprei caixas com comprimidos e sei que
s&o 80 comprimidos.

1. Sabendo que cada caixa traz 10 comprimidos, quantas caixas comprou?

2. O Antonio pagou por cada caixa de medicamentos 5 euros. Quanto pagou
pelos seus medicamentos e da sua irm&, sabendo que ambos tém a mesma
guantidade de medicamentos?

Quem toma mais comprimidos por dia?

Quem acaba primeiro o tratamento?

Nivel de ensino

4.° ano de escolaridade

Tépico matematico
Operagdes com numeros naturais
Subtépico mateméatico

Multiplicacéo e diviséo

Capacidades transversais

Resolucdo de problemas

- Desenvolver a capacidade de resolver problemas
- Analisar e discutir diferentes estratégias de resolucao

Raciocinio matemaético

- Raciocinar matematicamente

Comunicacdo matematica

- Desenvolver a capacidade de comunicacdo oral e escrita

- Desenvolver a capacidade de expressar ideias
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Aprendizagens prévias
Realizar contagens
Ler e representar nimeros
Reconhecer situacdes que envolvem a divisdo e multiplicacédo
Compreender a divisdo no sentido de medida

Compreender a multiplicacdo no sentido aditivo

Aprendizagens visadas
Compreender a divisdo no sentido de medida
Compreender a multiplicacdo no sentido aditivo
Resolver problemas envolvendo a multiplicacdo e divisdo

Reconhecer e utilizar diferentes formas de resolucao/representacao

OrientacOes para apresentacdo e exploragdo da tarefa (Duracdo total: 90 minutos)

Natureza da tarefa: Problema

Apresentacao da tarefa pelo professor/ alunos (15 minutos):

O professor distribuira o enunciado da tarefa. Os alunos Iéem o problema em
siléncio. A professora pede a 1 ou 2 alunos para lerem o problema e que o expliquem. O
professor certifica-se se todos os alunos perceberam o enunciado e as questbes

colocadas.

Trabalho dos alunos (40 minutos):

Os alunos devem trabalhar na resolucéo da tarefa a pares, com a orientagédo do
professor.

Os alunos deverdo fazer o registo das suas estratégias de forma a facilitar a
apresentacdo das suas conclusGes. Posteriormente, apresentardo os resultados ao

grande grupo (turma), para uma reflexdo sobre as formas de resolucéo.

Discusséo coletiva na turma dos resultados obtidos pelos grupos (20 minutos):

Os alunos apresentam as suas ideias de resolucéo.

O professor deve estimular situacdes de argumentacao. Para isto podera colocar
guestoes.

O professor deve promover uma participacdo equilibrada

Sistematizacdo das principais ideias/aprendizagens (15 minutos):

Salientar os conceitos/ideias/procedimentos aprendidos.
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Os alunos terdo de registar as conclusfes e as diferentes formas de resolucao

obtidas, para conhecerem outras formas de resolver a mesma tarefa.

Acompanhamento do professor na aula

Ao longo da resolucdo da tarefa o professor assumira o papel de mediador e
orientador e devera supervisionar e incentivar os alunos a participacdo, com o objetivo
de ajudar na superacgédo de dificuldades.

Que dificuldades poderao surgir?

- Os alunos poderéao confundir caixas e comprimidos.

- Os alunos poderao apresentar dificuldades em saber quantas horas tem o dia.

Perante as dificuldades que surgirem como atuar?

- O professor deve incentivar/orientar os alunos a utilizacdo de representagdes.

- O professor podera explicar quantas horas tem o dia através do reldgio.

Possiveis exploragcdes dos alunos
Os alunos poderdo, para a resolugdo da tarefa, utilizar desenhos/figuras,

nameros ou ainda ser necessario representar por um objeto/material didatico.

Materiais
- Papel com tarefa
- Canetas
- Quadro
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ANEXO 6

Guiao para realizagao das aulas

1. Os alunos leem a tarefa em siléncio

2. Aprofessora pede a 1 ou 2 alunos para lerem a tarefa

3. Pede a 1 ou 2 alunos que o expliqguem

4. A professora pergunta se todos perceberam o enunciado e questao colocada

5. Os alunos resolvem a pares a tarefa — caneta preta ou azul

6. A professora pede a 2 ou 3 alunos que venham ao quadro registar 0s seus

procedimentos (1 mais elementar e 1/2 mais estruturados) e que expliguem

7. A professora pergunta se os outros alunos estdo de acordo — 0s outros podem

argumentar

8. Apbs esta discussédo, a professora verifica se 0os alunos perceberam as resolucdes

dos colegas

9. Pergunta aos alunos qual a estratégia que perceberam melhor

10. A professora pede aos alunos para passarem para uma outra folha de trabalho uma

resolucao diferente da sua e justificarem porque é que aquela é diferente da sua.

11. Elaborag&o uma sintese escrita dos aspetos mais relevantes do trabalho realizado.
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Anexo 7- relatério psicolégico

Agrupamento de Escolas de At
Servigo de Psicologia

Relatério de Avaliagdo Psicologica
(por referéncia a CIF)

1. Dados de Identificagado

Nome: Lasils GREIN: Rauintiie

Idade: 8 anos ‘

Ano de Escolaridade: 2° Escola: Ml
Data da avaliagéo: Maio de 2011

2. Motivo da avaliacéo

A aluna Leuils Caliligie PeilliliBee 1o sinalizada para-a avaliagdo psicolégica para
despiste da necessidade de integracéo na rede da Educagdo Especial. De acordo com
o previsto no DL n°® 3/2008 de 7 de Janeiro, foi realizada uma avaliag@o, por referéncia a
CIF, das seguintes Fungdes do Corpo: Fungdes Intelectuais, Fungdes do
Temperamento e da Personalidade, Fungdes da Atengdo, Fungdes da Memoria,

Funcgdes Emocionais e as Fungdes de Calculo.

2. Sintese da Avaliagdo Psicoldgica

Os resultados da avaliagdo das Fungdes do Corpo permitem tragar o seguinte perfil de
funcionalidade.

A aluna nao apresenta deficiéncia das Fungdes Intelectuais (b117.0). Os resultados
obtidos apontam um funcionamento intelectual lento, mas ndo comprometedor das
funcbes mentais gerais necesséarias para compreender e integrar construtivamente as
varias fungdes mentais, incluindo as fungdes cognitivas.

As Funcgdes -do Temperamento e da Personalidade, apresentam uma deficiéncia
ligeira (b126.1). A Lesi® evidencia uma personalidade timida, predominantemente
introvertida, requerendo o estimulo do adulto para se focar nas tarefas. Durante as
sessbes de avaliagc@o psicolégica manifestou pouca abertura a novas experiéncias,
inseguranga na execugao das diferentes tarefas, requerendo reforgo positivo do adulto

para as concluir. Este conjunto de caracteristicas pessoais, associadas a baixa auto-
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estima e a um baixo auto-conceito escolar, comprometem a sua capacidade de adeséo
e permanéncia em tarefa, copdicionando a aquisicdo e aplicacdo de conhecimentos.
Nas Fungées Mentais Espé‘cificas, encontram-se afectadas as Fungdes da Atengéo
e da Meméria. A analise das provas realizadas evidencia dificuldades nas Fungdes da
Atencéao (b140.2) e na Manutengéo da Atengao (p1400.2). A aluna tem dificuldade em
focalizar a atengdo e em concentrar-se nas actividades pelo periodo de terhpo
necessario a conclusdo das mesmas, sobretudo quando experimenta dificuldades na
sua realizagdo, necessitando de apoio individualizado para se manter focada na tarefa.
Ao nivel das Fungbées da Memoria (b144.2) regista-se uma deficiéncia
comprometedora da retengéo, processamenfo e expressdo da informagéo, que afecta o
ritmo e qualidade das éprendizagens.

As Fungdes. Psicomotoras (b147.1), registam um desenvolvimento abaixo dos
parametros estabelecidos para o seu grupo etario, designadamente na construgéo do
esquema corporal e ao nivel das fungbes mentais que regulam a velocidade do
comportamento e o tempo de resposta, sendo manifesta lentificagdo na actividade
comportamental e diminuigao da espontaneidade.

Ao nivel das Fungdes Emocionais (b152.0), no contexto de avaliagdo psicolégica,
manifestou total adequagdo na expressdo de afectos e sentimentos, revelando boa
capacidade de ajustamento sécio-emocional.

Ao nivel das Fungdes do Calculo regista-se uma deficiéncia ligeira (b172.1). A aluna
nao realiza mentalmente calculos numéricos simples, recorrendo a concretizagdo, para
resolver situagdes problematicas, ndo dominando ainda o algoritmo da subtracg@o.
Regista-se, igualmente, dificuldade na tradugéo de situagbes problematicas simples,
expressas através de enunciados verbais, em procedimentos aritmeéticos.

Em sintese: as dificuldades na actividade e participagdo manifestadas pela Lelé no
contexto escolar, transversais a todas as areas curriculares, encdvntrém justificacdo no
perfil funcional acima descrito, configurando um quadro clinico sugestivo de Atraso
Global de Desenvolvimento.

Orientacodes:
Dado que o perfil de funcionalidade da aluna compromete a actividade e participacéa no

contexto escolar, sugere-se que beheficie das seguintes medidas educativas previstas
no DL n°3/2008 de 7 de Janeiro:

=  Artigo 17°- Apoio pedagdgico personalizado, por docente de educacgéo especial,
em situagéo individual como objectivo e estimular e reforgar as competéncias e
aptiddes envolvidas na aprendizagem, designadamente a capacidade de

atencdo e concentracdo, promovendo o tempo de permanéncia tarefa;

= Artigo 18.° - Adequagdes Curriculares individuais visando a introdugéo de
objectivos e contelidos intermédios.

= Artigo 20.° - Adequagdes no processo de avaliagéo.

. A Psicéloga A
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ANEXO 8

Relatério Pedagdgico

Nome: XXXXXXXXXXXXXXX Data de Nascimento: XXXXXXXX

Ano de Escolaridade: 2.° Ano Letivo: 2010/2011

A xxxxxx frequenta o 2.° ano de escolaridade, turma A. Ao longo deste periodo
de tempo s&o notérias as dificuldades que a aluna apresenta para realizar
aprendizagens ou adquirir e consolidar competéncias, necessitando de muito mais
tempo para as efeituar, bem como a facilidade que evidencia em esquecer
aprendizagens ja adquiridas ou emergentes.

Entretanto, na tentativa de superar estas lacunas recorreu-se a um Plano de
Recuperacdo e a um apoio pedagogico mais personalizado, prestado pela professora
da turma, no entanto e, apesar dos esfor¢os dos varios intervenientes (professora, aluna
e encarregada de educacéo), as falhas sentidas no desenvolvimento das competéncias
definidas no Projeto Curricular de Turma e no acompanhamento do grupo turma, sao
uma constante.

As dificuldades sentidas a nivel do desenvolvimento das competéncias
curriculares, nomeadamente: leitura, escrita, calculo, conhecimento numérico, mantém-
se. Paralelamente, € uma crianca com falta de atencao/concentracédo, autoconfianca,
pouca autonomia perante as atividades, um nivel de execu¢do muito lento, um pouco
ausente das tarefas curriculares, mas sempre atenta a tudo que se passa em seu redor.

Ao nivel da oralidade apresenta uma expressao percetivel e um vocabulario
fluido. Relata acontecimentos vividos/imaginados, apesar de nem sempre conseguir
encadear as ideias de forma assertiva e ser pouco criativa/imaginativa. Ao nivel da
leitura e escrita, ainda confunde alguns casos de leitura, ndo conseguindo compreender
0 que |é, dando muitos erros ortogréficos.

Ha a salientar que, existe por parte do encarregado de educagdo bastante
acompanhamento/cooperacdo e, também uma crescente preocupagdo face as

aprendizagens/dificuldades da aluna, uma vez que a mesma, ja foi submetida a varias
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operacbes cirlrgicas, devido a sua patologia, cataratas congénitas. Dai, que fosse
pertinente uma avaliacdo psicolégica/apoio psicologico, de forma a compreender melhor
0 percurso da aluna.

Em sumula, a aluna ainda ndo conseguiu desenvolver métodos de trabalho que
Ihe permitissem ser suficientemente autonoma e despachada para concretizar as suas
atividades. A aluna esta com bastantes dificuldades em acompanhar o ritmo da turma,
tanto a nivel da concluséo de tarefas, como da aquisicdo de contetdos. Deste modo,
tendo por base os resultados decorrentes do processo de avaliagdo, e visando um
aproveitamento positivo neste ano letivo, torna-se imprescindivel que a aluna continue a
beneficiar de uma estreita ligagdo entre professora e encarregada de educacdo; do
empenho/envolvimento da mesma; usufrua de “apoio pedagdgico personalizado” e
possivelmente proceder-se a referenciacdo para uma possivel integracdo no Decreto-
Lei 3/2008, de 7 de Janeiro.

Axxxxx, 18 de Janeiro de 2011

A Professora Titular de Turma
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ANEXO 9

Programa Educativo Individual
(Decreto — Lei n° 3 /2008 de 7 de Janeiro)

Data de Elaboracao: Junho/2012

Nome do aluno: XXXXXXXXXXXXXXX

Estabelecimento de Ensino: XXxXxXxXXXXXXXXX

Ano: 4° Turma: A

Prof. Titular de Turma: Axxx Mxx Tx Sxx Cxx

Docente de Educacao Especial: Mxx Mxx Axx VxX
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1 - Identificagao do Aluno

Nome do Aluno (&): XXXXXXXXXXXXXXX

Data de Nascimento: XXXXXXXXX

Ano de Escolaridade: 4°

Turma: A

Nome do Pai: XXXXxXxxx

Nome da Mae: XXXXXXXXXXXX

Morada: XXXXXXXXXX

Cddigo Postal: 3860000

Telefone: xxxxx

Encarregado de Educagao: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX

Morada: Rua da Cxxxx

Cddigo Postal: 386xx

Telefone: 93XXXXXXXX

Médico de Familia: Dr2 Ixx

Centro de Saude: Axxx

Prof. Titular de Turma: Anxxxxxx

2 — Resumo da histéria escolar do aluno e outros aspetos mais relevantes

2.1 1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo
N° de retencdes N° de N° de
retencdes retencdes
E. Pré- 1°ano 1° ano
Escolar Com Sem 1° 20 3° 40 5° 6° | 7° | 8 | 9Q°
I.P. Ano Adiament | Adiamento | Ano | Ano | Ano | Ano | Ano |Ano | An | An | An
Letivo 0 Ano Ano letivo 0 0 o]
letivo
2.2. Medidas Educativas Implementadas
Inicio Término
Educacao Preé-
Escolar
1° ano
1° Ciclo 2° ano
3° ano | Adequacdes Curriculares Individuais 2011 2012
4° ano | Adequacdes Curriculares Individuais 2012 2013
2° Ciclo 5° ano
6° ano
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2.3.

Beneficiou

Data

Outros apoios

Terapia da fala

Terapia ocupacional

Apoio Psicolégico

Fisioterapia

Apoio a aprendizagem

Transporte escolar

Alimentacéo

Livros escolares

Tutoria

Enriguecimento curricular

Servigos médicos

Aconselhamento e Orientacdo

Servico Social

Ocupacao dos tempos livres

Componente de apoio a familia

Sala de Estudo Orientado

Frequéncia do clube de:

Desporto Escolar

Actividades Extra Curriculares

Observacdes

2.4 Outros antecedentes relevantes

Indicar de forma sucinta outros aspetos

relevantes,

designadamente,

dados;

caracterizacdo do contexto socioeconOmico; agregado familiar; relatérios médicos,
psicolégicos e pedagdgicos e outros.

A xxxxxx tem uma irma que esta integrada nas medidas educativas previstas no DL
n°3/2008 de 7 de Janeiro, a frequentar o 5° ano de escolaridade. A aluna apresenta uma
baixa auto estima e um baixo auto conceito escolar que comprometem a aquisicdo de
conhecimentos, apresentando um Atraso Global de Desenvolvimento.

E uma crianca meiga educada e um pouco timida. A aluna frequentou a Educac&o
pré-escolar e frequenta esta escola desde o primeiro ano de escolaridade. A aluna
beneficia de apoio da Educacdo Especial 4horas semanais juntamente com outra
colega da mesma turma.
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3. Perfil de funcionalidade do aluno por referéncia a CIF-CJ

3.1. Func¢des do Corpo

Dominios Descricao do Cddigo CIF Qualificador
Problema
Func¢bes mentais Funcdes Intelectuais b 117 0
Fungbes mentais Funcdes da atengéo b140 2
Funcgbes mentais Funcdes da memoria b144 2
Func¢bes mentais Funcbes do calculo b172 1
Func¢bes mentais Funcbes do temperamento b126 1
e personalidade
Funcgbes mentais Fungdes Psicomotoras b147 1
Func¢bes mentais Fungdes emaocionais b152 0
3. 2. Atividade e Participacéo
Dominios Descricado do Cadigo CIF Qualificador
Problema
Aprendizagem e Concentrar a atengéo d160 3
aplicacgdo de
conhecimentos
Aprendizagem e 3
aplicacéo de Dirigir a atengéo di61
conhecimentos
Aprendizagem e Pensar d163 3
aplicacéo de
conhecimentos
Aprendizagem e Resolver problemas d175 3
aplicacéo de
conhecimentos
Comunicagéo Comunicar e Receber 3
mensagens escritas d325
Comunicagéo Falar d330 3
Comunicagéo Escrever mensagens d345 3

3.3. Fatores Ambientais

Dominios Barreiras Cddigo Facilitadores Cddigo Qualificador
CIF CIF
Apoio e Familia +3
Relacionamentos préxima €310
Apoio e Pessoas em
Relacionamentos posicao de e330 +3
autoridade
Atitudes
Atitudes individuais dos e410 +3
membros da
familia proxima
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3.4. Identificacdo da Problemética

Funcdes
Mentais Sensoriais o
1T~ —
O n d @ d D)
c " » O m@g ®© 859 o 4 ¢4 Outras
0 O g o N O
© g g S |24 & |£8853¢
2 = S D > | E®QH o o 39 95 g NEE(X)
S c ‘o %) S O O g N QS =g © q) +
=) o S S S 539 2 22 g o7
= Q £ < Qg g <T 3™ D
4 O i Z o 8
X
(*) Caracterize as outras NEE:

PERFIL DE FUNCIONALIDADE DO ALUNO

A xxxx tem dificuldade em focalizar a atencdo e em concentrar-se nas atividades pelo periodo de
tempo necesséario & conclusao das mesmas, sobretudo quando experimenta dificuldades na sua
realizacdo, necessitando de apoio individualizado para se manter focada na tarefa. (b140.2). A aluna
apresenta um funcionamento intelectual lento e em resultado disso as suas tarefas sdo executadas
com lentiddo. A aluna nao realiza mentalmente célculos (d172) numéricos simples, recorrendo &
concretizagdo para resolver situagdes probleméticas, ndo dominando ainda o algoritmo da subtracgéo.

A sua baixa auto estima e um baixo auto conceito escolar comprometem a sua capacidade de
adesdo e permanéncia na tarefa, condicionando a aquisi¢édo e aplicacdo de conhecimentos. A Xxxxx é
uma crianga com uma personalidade timida e introvertida, que requer o estimulo do adulto para se
focar nas tarefas no entanto a aluna esta menos imatura e um pouco mais desinibida o que contribui
de forma positiva para o seu crescimento e desenvolvimento.

A XXXXXXXX cumpre as regras de comportamento dentro e fora da sala no entanto a sua falta de
concentracdo nem sempre € um fator facilitador & aquisicdo de novas aprendizagens.
Adequagdes no processo ensino e aprendizagem
Aluna ao abrigo do artigo 17°, 18°,e 20° do D.L. 3/2008 de 7 de Janeiro.
Medidas globais a aplicar:
Esta integrada numa turma regular, com frequéncia da mesma a tempo inteiro. Estara sujeita a um
Curriculo funcional adaptado as suas caracteristicas e necessidades. Do seu curriculo fara parte:
desenvolvimento de competéncias nas areas especificas de aprendizagem como autonomia e
desenvolvimento pessoal e social; Estudo do Meio, Lingua Portuguesa, Matematica.
Tera apoio individual especifico por professor de Educacgéo Especial dentro e fora da sala de aula. Em
contexto de turma frequentara todas as disciplinas / areas disciplinares.
O trabalho entre os diferentes profissionais, tém sido um aspeto positivo na aprendizagem da leitura e
escrita e no aumento gradual dos tempos de atengdo/concentracdo; a concertacdo de estratégias
entre os professores, (€330), que estdo com a aluna (Professora da Turma e de Professora de Apoio
Educativo) tem permitido a adaptacdo de materiais e praticas educativas mais adequadas com as
necessidades da aluna.
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\ 4. Adequacdes no processo de ensino e de aprendizagem

Medidas Explicitacao
Organizacédo X
Reforco das | Espaco
estratégias ao —
a) Apoio pedagdgico | nivel de: Atividades X
personalizado Estimulo e reforco das competéncias e aptiddes envolvidas na | X
(art.017.°) aprendizagem
Antecipacdo e reforgo de contetdos X
Reforco e desenvolvimento de competéncias especificas X
Observacdes A aluna tem necessidade em ser orientada na realizacdo das suas tarefas

pois apresenta muita insegurancga e necessita do estimulo do adulto para se

focar nas tarefas.

b)Adequacdes
curriculares
individuais
(art.c18.9)

1 - Adequacgdes nas areas curriculares comuns

X

Leitura e escrita em braille

Orientacdo e mobilidade

2 - Introdugdo de Treino da visédo

areas curriculares |"Atividade motora adaptada

especificas: _
Outras. Especifique:

A lingua gestual portuguesa (L1), do pré-
escolar ao ensino secundario;

3 - Adequacdo do
curriculo dos

O portugués segunda lingua (L2), do pré-
escolar ao ensino secundario;

alunos surdos com
ensino bilingue,
através da
introdugéo de
areas curriculares
especificas para:

Uma lingua estrangeira escrita (L3), do
3.%iclo do ensino béasico ao ensino
secundario.

4 - Introducao de objetivos e conteudos intermédios

5 - Dispensa das atividades por incapacidade do aluno

Observacdes

Atividades que a estimulem e a levem a concentrar-se para que as consiga

concluir com o sucesso necessario.

Frequéncia de estabelecimento escolar, independentemente da area
de residéncia

Adiamento da matricula no 1.°ano de escolaridade obrigatoria

Matricula por disciplinas (2.°e 3.° ciclos e no ensino secundario)
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Matricula nas | Alunos surdos
c).Adeguacdes no escolas de
processo de referéncia, Alunos cegos ou com baixa visdo
matricula independentement
(art.°19.9) e da area de
residéncia
Matricula em | Alunos com perturbacbes do espectro do
escolas com | autismo
unidades de ensino | Alunos com multideficiéncia e com surdo
eStl’utUI’adO, Cegueira
independentement
e da area de
residéncia
Observacdes

Tipo de provas X
Instrumentos de avaliagdo e certificagéo X
Condigbes de | Formas e meios de comunicagéo
~ avaliacao com T
N Periodicidade
d) AdequacGes no modificagdes, a =
processo de nivel de Duracéo X
avaliacdo ' Local da prova X
(art.° 20)

Observagoes A aluna precisa de mais tempo para realizar as suas provas, pois a aluna
apresenta um ritmo de trabalho lento. A aluna deverd realizar as provas
num local calmo para facilitar a sua concentracéo.

Introducao de objetivos e conteddos
AlteracGes Substituicdo de objetivos e contetidos
significativas no Eliminacdo de objetivos e conteldos
curriculo comum, a & J
e)Curriculo nivel de:
especifico individual Autonomia pessoal e social
[0} (o) . - .
(art2 21°) N Atividades de cariz funcional

Introducao de Comunicacao
conteudos u. ¢ _
centrados em: Transi¢do para a vida pés-escolar

Observactes

f) Tecnologias de

apoio
(art.0 229

Observacbes

Outras Informacbes
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4.1. Outros servicos ou apoios que o aluno vai beneficiar:

Terapia da fala

Terapia ocupacional

Apoio Psicolégico

Fisioterapia

Apoio a aprendizagem

Transporte escolar

Alimentacao

Livros escolares

Programa de Tutoria

Outros apoios Enriguecimento curricular

Servicos médicos

Aconselhamento e Orientacédo

Servico Social

Ocupacado dos tempos livres

Componente de apoio a familia

Sala de Estudo Orientado

Frequéncia do clube de:

Desporto Escolar

Atividades Extra curriculares X

Observagoes

5. Discriminagao dos conteudos, dos objetivos gerais e especificos a atingir e das
estratégias e recursos humanos e materiais a utilizar. (Alinea f) do art. 9° do Dec.-
Lei n° 3/2008 de 7 de Janeiro)

Referidos no anexo [X] Adequacdes no Processo de Avaliag&o
Referidos no anexo [X] Adequacdes Curriculares Individuais

A xxxxX, deve beneficiar de reducdo de turma pois tem muitas dificuldades em realizar
as suas atividades autonomamente. A aluna precisa que a professora a oriente, leia e
explicite em pormenor de forma a conseguir concretizar as tarefas que lhe séo
propostas.

6.Nivel de participagdo do aluno nas atividades educativas da escola (Alinea g) do
art. 9° do Dec.-Lei n° 3/2008 de 7 de Janeiro).

A xxxxxx participara em todas as atividades educativas da sua turma e da escola. A
aluna, em contexto de Turma, devera participar nas atividades pertencentes ao Plano
Anual de Atividades e ao Plano de Trabalho de Turma, de acordo com as suas
caracteristicas e medidas educativas implementadas, tendo, ainda em conta, as
competéncias transversais previstas em final de Ciclo.
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7. Distribuic@o horéaria das diferentes atividades previstas (Alinea h) do art. 9° do
Dec.-Lei n° 3/2008 de 7 de Janeiro).

A aluna insere-se na turma, com Apoio Pedagdgico Acrescido, com Adequacdes
Curriculares individuais visando a introducéo de objetivos e contetdos intermédios.
O horario da aluna segue em anexo.

8. Identificacdo dos Técnicos responsaveis (Alinea i) do art. 9° do Dec.-Lei n°® 3/2008
de 7 de Janeiro).

N&ao se aplica

9. Processo de avaliagdo da implementagdo do PEI (Alinea j) do art. 9° do Dec.-Lei
n° 3/2008 de 7 de Janeiro) — explicitar critérios, instrumentos, intervenientes, momentos
de avaliacdo..., bem como as estratégias que promovam uma adequada transicao entre
ciclos — se for o caso patrticular).

As medidas propostas serdo formalmente avaliadas no final de cada periodo letivo,
sendo devidamente registadas em ata. No entanto, partindo-se do principio de que a
avaliacdo da implementagdo das medidas educativas deve assumir carécter de
continuidade, o PEI devera ser avaliado e devidamente reajustado, sempre que tal se
considere necessario e oportuno.

10. Responsaveis pelas respostas educativas

Nome dos profissionais Funcbes desempenhadas Assinaturas
intervenientes
XXXXX Prof. Titular de Turma
XXXXXXXX Prof. de Educacao Especial
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ANEXO 10

Identidade ou pessoa responsavel pela referenciagdo: Ase Vi Teliiliss Solialunse (»rof.)

Data da referenciagéo: 17/02/2011

Nome: Lt Calliiiie Panupiiis: Data de Nascimento: @l@®/2003

Morada: Rua da Catiesa — Rdilii — 358SanRuings

Nivel de Educagéo: o Pré-Escolar = 1° Ciclo ©2°Ciclo o 3°Ciclo o Secundario

Ano de Escolaridade: 2.° ano Turma: A

Outra situagéo:

Motivo da referenciacéo " EEE ) i e R G B ST s RO e L
Ao longo deste periodo de tempo s&o notdrias as dificuldades que a aluna apresenta para
realizar aprendizagens ou adquirir e consolidar competéncias, necessitando de muito mais tempo
para as efectuar, bem como a facilidade que evidencia em esquecer aprendizagens j& adquiridas
ou emergentes.

As dificuldades sentidas a nivel do desenvolvimento das competéncias curriculares,
nomeadamente: leitura, escrita, célculo, conhecimento numérico, sdo enormes. Paralelamente, €
uma crianga com falta de atengdo/concentragdo, auto-confianga, pouca ou mesmo nenhuma
autonomia perante as actividades, um nivel de execugdo muito lento, um pouco ausente das
tarefas curriculares, mas sempre atenta a tudo que se passa em seu redor.

Ao nivel da oralidade apresenta uma expressao perceptivel e um vocabulério fluido. Relata
acontecimentos vividos/imaginados, apesar de nem sempre conseguir encadear as ideias de forma
acertiva e ser pouco criativa/imaginativa. Ao nivel da leitura e escrita, ainda confunde alguns casos
de leitura, ndo conseguindo compreender o que |€, dando muitos erros ortogréaficos.

Em simula, a GElllie ainda ndo conseguiu desenvolver métodos de trabalho que lhe
permitissem ser suficientemente auténoma e despachada para concretizar as suas actividades. A
aluna esta com bastantes dificuldades em acompanhar o ritmo da turma, tanto a nivel da concluséo

de tarefas, como da aquisi¢éo de contetidos.

A ot S5
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