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Resumo

Este estudo compreende duas teméticas distintas, histdrias infantis e resolucdo de
problemas, tendo como objetivo fundamental compreender o modo como alunos do 2.°
ano resolvem problemas. Concretamente pretende identificar as estratégias utilizadas
pelos alunos na resolucdo de problemas, contextualizados a partir de historias infantis e
0 modo como as historias infantis, associadas a resolucdo de problemas, promovem o

desenvolvimento da compreensao da leitura.

A fundamentacdo teérica encontra-se dividida em trés seccdes distintas: resolucdo de

problemas; compreensdo da leitura; e, por fim, histérias infantis.

O estudo segue uma abordagem de carater qualitativo, subjacente ao paradigma
interpretativo, por sua vez incidido numa perspetiva de investigacdo-acdo. Nele
participaram vinte e cinco alunos do 2.° ano de escolaridade, tendo sido escolhidos seis
alunos, organizados em trés pares distintos, para uma analise aprofundada das suas

resolucdes.

A recolha de dados baseou-se na intervencao no contexto, tendo sido complementada
com dispositivos e procedimentos que me permitiram recolher informacdes pertinentes,

0s quais compreendem a observacéo participante, entrevistas e recolha documental.

As concluses deste estudo evidenciam que: (i) a maioria dos alunos recorre a estratégia
subjacente ao problema; (i) as estratégias “fazer uma
simulagdo/dramatizag¢do/experimentagdao” e “usar calculos aditivos” sdo as estratégias
utilizadas mais vezes, pelos alunos, na resolucao dos problemas; (iii) os alunos recorrem
a diferentes estratégias para resolver os problemas, mas privilegiam as representacdes
iconicas para interpretar e expor as suas ideias; (iv) os alunos apresentam resolucdes
distintas, mas, em cada uma das tarefas propostas, recorrem frequentemente as mesmas
estratégias de resolucéo de problemas; (v) a leitura das historias infantis permitiu que a

maioria dos alunos ativasse os diferentes processos de compreensao.

Palavras-chave: Resolucdo de problemas; Historias infantis; Estratégias de resolugdo

de problemas; Processos de compreenséo da leitura.



Abstract

This study is based on two distinct subjects, children’s stories and mathematical
problems solving. The main objective is to understand the way how 2 grade students
solve mathematical problems. It has also the objective to identify the strategies used by
the students in the resolution of those mathematical problems related to children’s
stories. To understand how the stories associated with the mathematical problems
solving promotes the development of reading comprehension was also an objective of
this study.

The theoretical foundation is divided in three sections: problem solving; reading
comprehension; children’s stories. The study follows a qualitative character approach,
underlying a interpretative paradigm, focused in a action-research perspective. In this
study twenty five students from de 2% grade have participated. From those, six have

been chosen, divided in three pairs for a deeper analysis.

The data collection was based through-out the context intervention, complemented with
procedures and devices that allowed me to obtain relevant information. The procedures

and devices contain participative observation, interviews and documents collection.

The conclusions from this study shows that: (i) the majority of the students uses the
underlying strategy of the problem; (ii) “make a simulation / drama / trial” and “use
additive calculations” are the most used strategies by the students in problems
resolution; (iii) students use different strategies to solve problems, however they give
privilege to the iconic representations to understand and expose their ideas; (iv)
students present distinct ways of resolutions but, in each one of the proposed tasks, they
frequently apply the same strategies to solve the problems; (v) the reading of children's

stories allowed students to activate the different comprehension processes.

Keywords: Problem solving; Children's stories; Problem solving strategies; Reading

comprehension processes.
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apitulo |

Introducao

Esta investigacdo tem como contexto uma proposta pedagdgica desenvolvida ao longo
de onze semanas numa turma de 2.° ano do 1.° ciclo do Ensino Basico, no ano letivo
2015/2016.

No presente capitulo, comego por apresentar uma introducao ao projeto que desenvolvi,
explicando as motivacGes que me levaram a realizacao desta investigacdo, assim como a
pertinéncia da tematica investigada. Seguidamente, destaco os objetivos e as questbes
que me conduziram no decorrer da mesma e, por fim, explicito o modo como esta

organizado o presente relatdrio.

1.1. Motivac0es e pertinéncia do estudo

A Matematica ocupa um lugar imprescindivel na nossa sociedade, uma vez que esta
prossupde inimeras situacdes que exigem a qualquer ser humano uma capacidade
extrema de apropriacdo as mesmas, pois, tal como defendem Lopes, Vieira, Bernardes,

Loureiro, Varandas, Oliveira, Delgado, Bastos & Graca (1999):

“A actual sociedade, caracterizada por crescentes e rapidas alteragdes, onde
permanentemente surgem situagdes complexas que é necessario interpretar e
resolver, tem necessidade de individuos com grande capacidade de adaptacao,
aptos a aprender novas técnicas, capazes de formular problemas (...) e dos

resolver habilmente” (p. 7).

Nesse sentido, € essencial que os individuos “pensem de uma forma flexivel, critica,
eficaz e criativa” (Lopes, et al., 1999, p. 7), a fim de dar resposta as inimeras situacoes,
concretamente os problemas, com que se deparam no seu quotidiano. Assim sendo, “o
desenvolvimento da capacidade de resolver problemas deve constituir um eixo
organizador do ensino da matematica” (Boavida, 1994, p. 43), ou seja, torna-se
imprescindivel a abordagem & resolucdo de problemas inerente ao uso de diferentes

estratégias de resolucdo nas aulas de Matematica, uma vez que € importante que a



crianca compreenda que, tal como na nossa sociedade, existem sempre diferentes

“olhares” sobre 0 mesmo problema.

Como tal, a resolugéo de problemas deve ser alvo de especial atencdo, tendo em conta o

seu processo de ensino-aprendizagem, pois segundo 0 NCTM (1991):

“a resolucdo de problemas deve ser o foco central do curriculo de Matematica.
A resolucdo de problemas ndo é um tdpico distinto, mas um processo que
atravessa todo o programa e fornece o contexto em que 0s conceitos devem ser

aprendidos e as competéncias desenvolvidas” (p. 29).

Ou seja, é fundamental que os alunos desenvolvam, logo desde cedo, competéncias ao
nivel do conhecimento matematico, como também ao nivel do desenvolvimento das
competéncias transversais a Matematica, particularmente a comunicacao e o raciocinio,
pois, tal como defende Boavida (1994) “o desenvolvimento do raciocinio da capacidade
de resolver problemas e do pensamento poderoso e flexivel, que sempre foi uma
finalidade dos sistemas educativos para a elite, tornou-se hoje um dos objetivos basicos

para todos” (p. 43).

Assumindo que “o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas, sejam eles
quais forem, ¢ lento” (Fonseca, 2014, p. 19), alguns autores assumem que ¢
extremamente importante e vital em Matematica o efetivo envolvimento das criangas
logo desde cedo, na resolucdo de problemas, para que estas possam compreender e
construir conhecimento matematico” (Santos, 2015, p. 19). Como tal, as aulas de
Matematica devem integrar um espaco favoravel a aprendizagem dos alunos, no que diz
respeito a resolugdo de problemas, ou seja, “o primeiro passo a dar serd proporcionar-
lhes experiéncias motivantes que os desinibam e nos quais experimentem sucesso”
(Lopes, et al., 1999, p. 18), assim como “é necessario propor-lhes experiéncias
diversificadas que permitam desenvolver as suas capacidades de resolucdo de
problemas, de modo a poderem tirar partido da Matematica ao longo da vida” (Boavida,

Paiva, Cebola, Vale, & Pimentel , 2008, p. 13).

Foi com base na perspetiva da Matematica ser indispensavel no nosso quotidiano, que
optei por abordar esta area, no momento em que me foi proposto escolher uma tematica
para investigar e, posteriormente, estruturar e implementar um projeto. Procurei dar
resposta a uma necessidade real que tive oportunidade de observar e vivenciar no meu

contexto de estagio, pois constatei que a resolucdo de problemas era alvo de grande



desinteresse, por parte dos alunos, assim como eram muitas as dificuldades que estes

sentiam ao interpreta-los e, acima de tudo, ao compreendé-los.

A resolugdo de problemas era vista, pela turma, como mais uma tarefa matematica, ndo
Ihe era dado o devido valor, os alunos limitavam-se a perceber se tinham de aplicar
“uma conta de mais ou de menos”, sem tentarem compreender o que era pedido, € muito
menos sentindo-se motivados para isso, 0 que os levava muitas vezes a ndo serem
capazes de resolver autonomamente os problemas que lhes eram propostos, porque na
verdade, a maior parte das atividades, que os alunos encaravam como problemas, eram

exercicios.

Segundo Boavida et al. (2008) identifica-se um problema “quando se esta perante uma
situacdo que ndo pode resolver-se utilizando processos conhecidos e estandardizados”
(p. 15), ao contrario de um exercicio que, na perspetiva de Ponte (2005), permite ao

aluno “pOr em prética os conhecimentos ja anteriormente adquiridos” (p. 4).

Segundo Lopes et al. (1999), “a maioria dos alunos tem uma experiéncia pouco
agradavel no campo da resolucéo de problemas, o que os leva a pensar que ndo gostam
e, mais grave ainda, que ndo sdo capazes de resolver” (p. 18). Reconhecendo esta
dificuldade dos alunos, considerei que seria enriquecedor explorar com eles esta lacuna
que era tdo evidente na sua aprendizagem, como tal, procurei desenvolver um projeto
que fosse ao encontro dessa necessidade tdo visivel, mas acima de tudo que enaltecesse
a importancia da compreensao de um problema, visto que “a compreensdo do enunciado
e do problema deverdo ser tarefas prioritarias” (Lopes, et al., 1999, p. 19). Nesse
sentido, e segundo o Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Bésico
(PMEB) (2007):

“o gosto pela Matematica e pela redescoberta das relacbes e dos factos
matematicos — que muitas vezes é apresentada como uma finalidade isolada —
constitui um propdsito que pode e deve ser alcangado através do progresso da

compreensdo matematica e da resolucéo de problemas” (p. 2).

Assim, assumindo a perspetiva de que a compreensdo matematica e da resolucdo de
problemas é imprescindivel na resolucdo exata dos mesmos, optei por explorar a
capacidade de compreensdao dos alunos, contextualizando os problemas, ou seja,
tomando como ponto de partida que “as historias oferecem uma abordagem ludico-
pedagogica que facilita o desenvolvimento do pensamento matematico das criangas

pequenas” (Santos, 2015, p. 19), considerei pertinente explorar diferentes problemas
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matematicos tomando as histérias infantis' e a sua exploracdo como indutores, visto
que, segundo Sim-Sim (2007), “a compreensdo beneficia, (...), da experiéncia ¢ do
conhecimento que o leitor tem sobre a vida e sobre o Mundo” (p. 8) e, nesse sentido, as
historias infantis podem promover aspetos mais proximos do conhecimento do Mundo,

o que favorece a sua compreensdo, por parte dos alunos.

A par dessa perspetiva, o Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino
Bésico (2015) define como objetivo para o 1° ciclo “desenvolver e consolidar a
capacidade de leitura de textos escritos, de diferentes géneros e com diferentes temas e
intencionalidades comunicativas™ (p. 5), pois, segundo o mesmo “ler textos de literatura
infantil € um percurso que conduz ao objetivo prioritario de compreensdo de textos e é

um estimulo a apreciagdo estética” (p. 8).

Assim sendo, do meu ponto de vista, as historias infantis sdo um recurso fundamental
no quotidiano de uma crianca, como também uma ferramenta fulcral na transmissdo de
conhecimentos e no desenvolvimento de aprendizagens. Segundo Sa (1981), “a
literatura infantil (...) tem desempenhado uma fung¢do relevantissima, atendendo aos
seus destinatarios, na modelizacdo do mundo, na construcdo dos universos simbélicos,

na convalidacdo de sistemas de crencas e valores” (p. 14).

Ou seja, as historias infantis podem ser assumidas como uma prioridade educativa, visto
que se podem tornar um recurso fundamental nas aprendizagens das mais diversas
areas. Neste caso concreto reconheci ser possivel trabalhar a Matematica e o Portugués
em simultaneo, apelando a interdisciplinaridade que o Ministério da Educacdo tem
vindo a defender “a exploragdo de conexdes entre ideias matematicas, e entre ideias
matematicas e ideias referentes a outros campos do conhecimento ou a situacdes
préximas do dia-a-dia do aluno, constitui também uma orientacdo metodoldgica
importante” (ME, 2007, p. 9).

! Quando me refiro a histérias infantis, utilizo-o como termo genérico para varios tipos de texto.
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1.2. Objetivos e questdes

Considerando as minhas motivagOes para esta investigacdo e, consequentemente, a
pertinéncia da resolucdo de problemas, contextualizados a partir de histérias infantis,
como tematica fulcral do trabalho que desenvolvi, tenho como finalidade perceber a
possibilidade de as histérias infantis serem indutores facilitadores no desenvolvimento

de estratégias de resolucdo de problemas.
Desse modo, delineei o seguinte objetivo:
e Compreender o modo como alunos do 2.° ano resolvem problemas.

De acordo com este objetivo, formulei as seguintes questdes, que me orientaram no

decorrer de toda a investigacao:

e De que modo as historias infantis, associadas a resolucdo de problemas,
promovem o desenvolvimento da compreenséo da leitura?
e Quais as estratégias utilizadas pelos alunos na resolucdo de problemas,

contextualizados a partir de histérias infantis?

1.3. Organizacéao geral do trabalho

O presente relatério encontra-se organizado em seis capitulos distintos. No primeiro e
atual capitulo apresento a tematica do estudo, a sua pertinéncia, as motivacdes que me
levaram a fazer esta escolha e, ainda, identifico o objetivo principal da investigacao,

bem como as questdes que a orientam.

No segundo capitulo, exponho e analiso um quadro teérico de referéncia inerente a uma
revisdo da literatura indispensavel ao desenvolvimento da tematica de investigacdo. O
mesmo encontra-se dividido em trés seccdes distintas, a primeira, Resolu¢do de
problemas, onde discuto a resolu¢cdo de problemas articulada com o ensino-
aprendizagem da Matematica, o conceito de problema segundo diferentes autores, as
etapas e estratégias gerais de resolucdo de problemas na perspetiva de Pdlya, as
principais dificuldades dos alunos na resolucdo de problemas e a presenca indispensavel
da resolucdo de problemas nas orientagdes curriculares; a segunda, Compreensdo da
leitura, onde explicito a importancia da compreensdo da leitura, na perspetiva de varios

autores, distinguindo decifracdo e compreensdo, 0S processos e estratégias de
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compreensdo (Catald, Catald, Molina & Monclis, 2001), os diferentes fatores
intervenientes na compreensdo, bem como as dificuldades inerentes & mesma e a
avaliacdo da leitura, para concluir, destaco a importancia que é atribuida a leitura nas
recomendacdes curriculares e programaticas de referéncia; e a terceira e Gltima seccao,
Histdrias infantis, onde reflito, com base em autores de referéncia, sobre a importancia
das histdrias infantis no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, assim como

destaco as suas potencialidades no ensino da Matematica.

No terceiro capitulo, descrevo e justifico as op¢des metodoldgicas adotadas, ou seja, em
articulacdo com as intencionalidades do estudo e as suas principais caracteristicas,
apresento algumas consideracdes tedricas sobre o paradigma interpretativo e a
investigacdo qualitativa em educacéo, enfatizando a abordagem a investigagdo-acao, de
seguida caracterizo o contexto e a escolha dos seus participantes, bem como os métodos
e 0 processo de recolha dados e, ainda, os dispositivos e técnicas escolhidas para a

analise dos mesmos.

No quarto capitulo, exponho e explicito a proposta pedagdgica que delineei e
implementei para a concretizacdo deste projeto. Efetivamente, apresento os problemas
aplicados em contexto de sala de aula, destacando os seus objetivos, e clarificando o
modo como foram abordados, desde a sua introducdo, a exploracdo e discussdo em sala

de aula.

No quinto capitulo, analiso os dados recolhidos, destacando as producdes escritas dos
alunos em estudo, articuladas com gravacdes audio e video, gravadas, e ainda com as
entrevistas efetuadas ao longo do processo de recolha de dados. Esta analise centra-se
essencialmente no nivel de compreensdao demonstrado pelos alunos, nas estratégias

adotadas e nas dificuldades apresentadas pelos alunos para os resolver.

Por fim, no sexto e ultimo capitulo, apresento as conclusfes do estudo, com base nas
motivagdes que me permitiram desenvolvé-lo, na sua temética central, nos objetivos e
nas questdes que me orientaram e, ainda, na metodologia adotada. Neste mesmo
capitulo terei oportunidade de refletir sobre todo o projeto de investigacdo que
desenvolvi, expondo algumas das dificuldades sentidas, bem como as aprendizagens

alcancadas.



apitulo 11

Quadro tedrico de referéncia

Neste segundo capitulo, do presente relatério, apresento um quadro tedrico de referéncia
inerente a uma revisao da literatura indispensavel ao desenvolvimento da tematica de

investigacdo. Como tal, 0 mesmo encontra-se organizado em trés seccdes distintas.

A primeira sec¢do, Resolucdo de problemas, onde discuto a importancia da resolucéo de
problemas articulada com o ensino-aprendizagem da Matematica, o conceito de
problema segundo diferentes autores, as etapas e estratégias gerais de resolucdo de
problemas na perspetiva de Pdlya, as principais dificuldades dos alunos na resolucdo de
problemas, a par de uma selecdo de tarefas que desenvolvem uma atitude favoravel, por
parte dos mesmos, em torno da resolugdo de problemas e, por fim, destaco a presenca
indispensavel da resolucdo de problemas nas orientacdes curriculares, nomeadamente o
Programa e Metas Curriculares de Matematica de 2007 e 2013, as Normas para 0
Curriculo e a Avaliacdo em Matematica Escolar de 1994 e os Principios e Normas para

a Matematica Escolar de 2007.

A segunda seccdo, Compreensdo da leitura, onde explicito a importancia da
compreensdo da leitura, na perspetiva de varios autores, distinguindo decifracdo e
compreensdo, 0S processos e estratégias de compreensdo Catald et al., os diferentes
fatores intervenientes na compreensdo, bem como as dificuldades inerentes a mesma e a
avaliacdo da leitura, para concluir, destaco a importancia que é atribuida a leitura nas
recomendacdes curriculares e programaticas de referéncia, como o Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Béasico de 2015 e o Programa de Portugués do
Ensino Bésico de 2009.

A terceira e ultima seccdo, Histérias infantis no ensino da Matematica, onde reflito,
com base em autores de referéncia, sobre a importancia das histérias infantis no
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, assim como destaco as suas

potencialidades no ensino da Matematica.



2.1. Resolucdo de problemas

Segundo Boavida et al. (2008), “a resolu¢do de problemas tem vindo a ser reconhecida
como uma atividade relevante no curriculo da Matematica escolar” (p. 13), como tal é
uma tematica que deve ser alvo de especial atencdo por parte dos professores, pois cabe-
lhes a eles propor aos seus alunos “experiéncias diversificadas que permitam
desenvolver as suas capacidades de resolu¢do de problemas” (Boavida et al., 2008, p.
13), ou seja, é essencial consciencializarmo-nos da importancia da resolucdo de
problemas como “processo matematico crucial para a aprendizagem da Matematica”

(Boavida et al., 2008, p. 13), conforme passarei a destacar.

2.1.1. Resolucgdo de problemas e aprendizagem da mateméatica

Para Menezes (2011), “a aprendizagem da Matematica ¢ um processo complexo, de
natureza adaptativa, que provoca transformactes qualitativas na estrutura mental das
pessoas, traduzidas no desenvolvimento de conhecimentos e de capacidades como as de

raciocinio, comunicagdo e resolugdo de problemas” (p. 68).

Nesse sentido, as NCTM (1980) assumem que resolucdo de problemas é “um termo
abrangente que pode significar coisas diferentes para pessoas diferentes ao mesmo
tempo e coisas diferentes para a mesma pessoa em momentos diferentes” (in Sousa,
2015, p. 3), ou seja, embora haja diferentes entendimentos, “alguns autores referem que
a resolucédo de problemas é o processo de aplicar o conhecimento previamente adquirido
a situacdes novas e que pode envolver exploracdo de questdes, aplicacdo de estratégias e
formulacdo, teste e prova de conjeturas” (Boavida et al., 2008, p. 14). Assim sendo, é
possivel afirmar que, resolver problemas esta inerente a uma acdo ou um conjunto de
acOes que podem ser usadas em situacfes novas para o individuo, a fim de dar resposta

a uma problematica formulada.

Segundo o NCTM (2007), “ao aprender a resolver problemas em matematica, os alunos
irdo adquirir modos de pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e confianca perante
situacdes desconhecidas” (p. 57), pois, resolver problemas permite aos alunos
desenvolverem capacidades basicas do pensamento. Nesse sentido, Grugnetti (1989)
defende que “o pensamento matematico € caracterizado por uma atividade de resolucao

de problemas” (p. 3), uma vez que, para Ferreira & Rocha (1993), “os problemas podem
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desempenhar diferentes fungdes, podendo constituir um meio de construcdo e aplicagédo
de conceitos e um meio de consolidacdo e desenvolvimento do conhecimento
matematico de cada aluno, contribuindo, assim, para criar habitos de pensamento
matematico” (p. 9), ou seja, a resolugdo de problemas permite aos alunos

desenvolverem competéncias a varios niveis.

Assim, no mesmo sentido dos autores anteriores, Costa & Allevato (2013) destacam a
importancia da resolucdo de problemas na mobilizacdo e gestdo da informacao,
explicitando que “a resolucdo de problemas possibilita aos alunos mobilizar
conhecimentos e desenvolver a capacidade de gerenciar as informacdes que estdo ao seu
alcance” (p. 3275). Destacando ainda a relevancia de resolver problemas para aprender
Matematica, Boavida et al. (2008) defendem que “a resolugdo de problemas permite
aprender de uma forma ativa, ajudar os alunos a construirem conhecimento matematico
novo e também testar os seus conhecimentos” (p. 33). Como tal, a preocupagdo
existente face a importancia da resolucdo de problemas no processo de ensino-
aprendizagem € indiscutivel, pois a educacdo matematica ndo é nada mais do que o
desenvolvimento da atividade matematica e ndo ha nenhuma atividade sem problemas
(Krigowska, 1970, referido por Moreira, 1987, p. 10).

A resolucdo de problemas pode ser encarada sob perspetivas diferentes na
aprendizagem da matematica, tal como € explicitado pelo NCTM (2007), “a resolugdo
de problemas ndo sO constitui um objetivo da aprendizagem matematica, como é
também um importante meio pelo qual os alunos aprendem matematica” (p. 57), visto
que “os bons problemas proporcionam aos alunos a oportunidade de consolidar e
ampliar os seus conhecimentos e, se forem bem escolhidos, podem estimular a

aprendizagem da matematica” (ibidem).

2.1.2. A resolucdo de problemas na aula de Matematica

Para Abrantes, Serrazina & Oliveira (1999):

“A educacdo matematica pode contribuir, de um modo significativo e
insubstituivel, para ajudar os alunos a tornarem-se individuos ndo dependentes
mas pelo contrario competentes, criticos e confiantes nos aspectos essenciais em
que a sua vida se relaciona com a matematica. Isto implica que todas as criangas

e jovens devem desenvolver a sua capacidade de usar a matemética para
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analisar e resolver situagdes problematicas, para raciocinar e comunicar, assim

como a auto-confianga necessaria para fazé-1o” (p. 15).

Assim sendo, € possivel constatar que a resolucdo de problemas é fundamental para o
desenvolvimento de inUmeras aprendizagens nos alunos, desde competéncias
matematicas a competéncias pessoais. Reconhecendo as diferentes potencialidades da
resolucdo de problemas, Santos (2015) defende que “é extremamente importante € Vital
em Matematica o efetivo envolvimento das criangas, logo desde cedo, na resolugéo de
problemas, para que estas possam compreender e construir conhecimento matematico,

dando-lhe significado” (p. 19).

Para que os alunos construam conhecimento matematico a partir da resolucdo de
problemas, é fundamental o papel do professor no quotidiano da sala de aula, pois cabe-
lhe “criar oportunidade para que todos os alunos resolvam problemas com prazer,
liberdade de pensamento, autonomia e confianga” (Santos, 2015, p. 19). Efetivamente,
“quando a resolucao de problemas se torna parte integral da educagdo matematica e as
criancas experimentam o sucesso em atividades deste tipo, adquirem confianca em fazer
matematica e desenvolvem a perseveranca e o espirito investigativo” (NCTM, 1991, p.
29).

Segundo Boavida et al. (2008), a resolugdo de problemas ¢ um “processo que deve
orientar a atividade matematica na sala de aula do 1.° ciclo, proporcionando um
contexto de aprendizagem em que Se apresentam novos conceitos ou se aprofundam e
aplicam conceitos ja adquiridos” (p. 15), salientando ainda os seguintes aspetos sobre

resolucdo de problemas:

e Proporciona o recurso a diferentes representacdes e incentiva a comunicacao;

e Fomenta o raciocinio e a justificacao;

e Permite estabelecer conexdes entre varios temas matematicos e entre a
Matematica e outras areas curriculares;

e Apresenta a Matematica como uma disciplina util na vida quotidiana (ibidem).

Os aspetos identificados realcam importancia da resolucdo de problemas em sala de
aula, pois “a resolugdo de problemas constitui uma parte integrante de toda a
aprendizagem matematica e, como tal, ndo devera ser apresentada como unidade isolada
do programa de matematica” (NCTM, 2007, p. 57).

10



a) Caracterizacao de problema

Sempre que se fala em resolucdo de problemas torna-se imprescindivel caracterizar o
que se entende por problema, uma vez que este é frequentemente confundido com

exercicio.

Assim sendo, estamos perante um problema quando nos confrontamos com situagdes,
segundo o ME (2001), “nao rotineiras que constituem desafios para os alunos e em que,
frequentemente, podem ser utilizadas vérias estratégias e metodos de resolugao” (p. 68),
ou seja é importante que se clarifigue que, Kantowski (1977) acrescenta que “um
problema é uma questdo a que o aluno ndo pode responder ou uma situacao que ele ndo
é capaz de resolver usando os conhecimentos imediatamente disponiveis, enquanto num
exercicio o aluno conhece o algoritmo que, quando aplicado, conduz de forma segura a

uma solugdo” (in Frank, 1992, p. 22).

As caracterizacOes de problema, referidas anteriormente, vao ao encontro da perspetiva
de Pdlya (1981 in Fonseca, 1995) que defende que resolver um problema “significa
procurar conscientemente alguma accdo apropriada para atingir um objectivo

claramente definido, mas ndo imediatamente atingivel” (p. 24).

Com base nas definicdes suprarreferidas é possivel constatar que um problema s6 é
possivel ser designado como tal quando ndo apresenta uma solucdo Obvia, ou seja,
quando requer a utilizacdo de processos nao conhecidos e estandardizados para o

resolver. Boavida et al. (2008) defendem que:

“tem-se um problema quando se estd perante uma situacdo que ndo pode
resolver-se utilizando processos conhecidos e estandardizados; quando €
necessario encontrar-se um caminho para chegar a solucdo e esta procura

envolve a utilizagdo do que se designa por estratégias” (p. 15).

Assim sendo, é possivel verificar que um problema se distingue de um exercicio quando
um aluno “nao tiver nenhum meio para encontrar uma solu¢ao num tnico passo” (Ponte
& Serrazina, 2000, p. 52), ou seja, segundo Ponte (2005), “a questdo fundamental é
saber se o aluno dispde, ou nédo, de um processo imediato para a resolver. Caso conheca
esse processo e seja capaz de o usar, a questdo serd um exercicio. Caso contrario, a
questdo sera antes um problema” (p. 4). Quando se propde um problema a um aluno é

essencial ter em conta as capacidades do aluno e as aprendizagens anteriormente
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adquiridas, pois “a capacidade de resolucao de problemas resulta de uma combinacao de
ensino bem planificado e experiéncia na resolugdo de problemas de diferentes tipos”
(Lopes, etal., 1999, p. 18).

Paralelamente, quando se propde um problema, em contexto de sala de aula, é
fundamental definir-se objetivos subjacentes a sua realizacdo, pois segundo Boavida et
al. (2008), “para um bom ensino da Matematica é essencial que o professor seja capaz
de distinguir os varios tipos de tarefas, de modo a selecionar as mais adequadas aos
objetivos que tem em vista” (p. 16), ou seja, “na sala de aula apresentam-se tarefas
variadas com objetivos diversos. Também no ambito da resolucdo de problemas, se
podem explorar diferentes tipos de problemas que o professor deve selecionar de acordo

com os fins em vista” (ibidem).

Com base nesta perspetiva, sdo varios os autores que defendem tipologias de problemas
matematicos distintas. No entanto, e considerando o contexto do presente trabalho, optei
pela terminologia adotada por Boavida et al. (2008), que diferencia problemas de
calculo, problemas de processo e problemas abertos, os quais passarei a caracterizar,

tendo em conta a sua importancia para a posterior analise dos dados recolhidos.
Problemas de calculo

Os problemas de céalculo requerem o uso de uma ou mais operagoes, tendo em conta 0s
dados fornecidos. Neste tipo de problemas “os alunos 1éem o problema, avaliam o que é
conhecido e o0 que é pedido e, finalmente, efetuam uma ou mais operacdes que
consideram apropriadas usando os dados do enunciado” (Boavida et al., 2008, p. 17).
Assim sendo, esta tipologia de problemas inclui problemas de um passo e problemas de

mais passos.

Os problemas de um passo sdo aqueles em que para 0s alunos o0s resolverem
“necessitam apenas de utilizar uma operagao” (Boavida et al., 2008, p. 17), como no

seguinte exemplo:

O quintal da Sandra é quadrado com 5 metros de lado. Quantos metros de rede sdo
necessarios para vedar o quintal?

(Boavida et al., 2008, p. 17)

Figura 1 - Problema de calculo de um passo "Vedar o quintal”
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O problema de célculo exemplificado na figura 1 tem um passo, uma vez que pode ser
resolvido recorrendo apenas a uma operagdo, concretamente adicdo (5+5+5+5) ou
multiplicacdo (4x5). Contrariamente aos problemas de um passo, 0s problemas de mais
passos sdo aqueles em que os alunos necessitam de “recorrer a mais do que uma
operacgdo para chegar a solugdo” (Boavida et al., 2008, p. 17), como ¢ possivel verificar

no proximo exemplo:

O Luis pintou trés mesas na segunda-feira e quatro na terca. Na quarta a noite
precisa de entregar uma duzia. Quantas mesas precisa de pintar na quarta-feira?

(Boavida et al., 2008, p. 17)

Figura 2 - Problema de calculo de mais passos "Pintar mesas"

Na figura 2, estamos perante um problema de calculo de mais passos, visto que é
necessario utilizar mais do que uma operacdo na sua resolucdo, ou seja, a primeira
operacdo seria uma adicdo (3 mesas + 4 mesas), e a segunda uma subtracdo entre o
resultado obtido anteriormente e as 12 mesas que s&o precisas (12-7).

Os problemas de célculo aparecem frequentemente em manuais escolares e, segundo
Boavida et al. (2008), sdo lhes reconhecidos algumas potencialidades, ‘“nomeadamente,
proporcionam aos alunos a oportunidade de aplicarem conceitos e destrezas
previamente aprendidos e praticarem esta aplica¢ao” (p. 18). Por outro lado, os mesmos
autores também lhes reconhecem algumas limita¢des, ou seja, “o risco de lhes propor
exclusivamente estes problemas reside em poderem leva-los a leituras demasiado

rapidas, a analises superficiais ou a respostas sem qualquer nexo” (ibidem).
Problemas de processo

Os problemas de processo ndo podem ser resolvidos apenas com a utilizacdo de
operacdes aritméticas, pois sdo problemas que requerem um esforco maior para se
conseguir compreender as etapas a ultrapassar até se chegar a solugdo, uma vez que
“estao, geralmente, embutidos em contextos mais complexos” (Boavida et al., 2008, p.
19). Assim sendo, ¢ um tipo de problemas que exige a utilizagdo de “estratégias de
resolugdo mais criativas para descobrir o caminho a seguir” (Boavida et al., 2008, p.
19), ou seja, “requerem persisténcia, pensamento flexivel ¢ uma boa dose de

organiza¢ao” (ibidem), tal como podemos constatar no exemplo seguinte:
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A Inés comprou um CD por 3 euros e vendeu-0 ao Luis por 5 euros. Mais tarde
comprou-o de volta ao Luis por 7 euros e tornou-o a vendé-lo por 9 euros. Sera que a
Inés ganhou ou perdeu com esta compra e venda?

(Boavida et al., 2008, p. 19)

Figura 3 - Problema de processo "A compra e venda de CD's"

Com base no problema de processo apresentado na figura 3, é possivel constatar que
este ndo apresenta uma solucdo O6bvia. Como tal, a sua resolucdo s6 é possivel se o
aluno reconhecer a informacéo Util e a informacéo que estara a mais e a dificultar a sua
resolucéo, neste caso concreto os processos de compra e venda do CD. Assim sendo, é
fundamental compreender que se a Inés vendeu o CD por um valor mais alto do que o
comprou, obteve lucro (5-3=2, logo ganhou 2€). Porém, se a Inés voltou a compréa-lo
por um valor mais alto do que o vendeu anteriormente, perdeu dinheiro (7-5=2, logo
perdeu 2€). Por fim, quando a Inés vende o CD, mais caro do que o comprou, da ultima

vez, volta a obter lucro (9-7=2, logo ganhou 2€).

Apos a andlise efetuada, é possivel verificar que a Inés ganhou com esta compra e
venda, pois obteve um lucro final de 2 euros. No entanto, segundo Boavida et al.
(2008), esta ndo € a unica solucdo possivel pois, se considerarmos que a Inés,
inicialmente, comprou o CD por 3 euros e 0 vendeu por 7 euros, obteve um lucro de 2
euros (7-5=2), e de seguida, o volta a comprar por 7 euros e a vendé-lo por 9 euros,
volta a obter um lucro de 2 euros (9-7=2). Assim, no total, a Inés obteve um lucro de 4
euros, 0s 2 euros que ganhou na primeira transacdo mais 0s 2 euros que ganhou na

segunda transacao (2+2=4, logo ganhou 4€).

Como é possivel constatar, os problemas de processo podem envolver mais do que uma
analise, o que depende do modo de pensar do aluno que os esta a interpretar. Segundo
Boavida et al. (2008), o sucesso na resolugdo deste tipo de problemas “reside, muitas
vezes, na capacidade que cada um tem de compreender e identificar a estrutura

matematica do problema” (p. 19).
Problemas abertos

Os problemas abertos também podem ser denominados de investigacfes (Boavida et al.,
2008, p. 19), uma vez que podem promover a utilizacdo de mais do que um caminho

para chegar a solucgéo, ou seja, admitem mais do que uma resposta correta, assim como
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podemos verificar no exemplo apresentado se seguida, como € possivel verificar no
exemplo a seguir. Porém, para que os alunos resolvam um problema do tipo aberto é
necessario que o explorem, de modo a “descobrir regularidades ¢ formular conjeturas,
apelando, por isso, ao desenvolvimento do raciocinio, do espirito critico e da capacidade
de reflexdo” (ibidem, p. 20).

A Catarina vai por a secar guardanapos. Porque é uma rapariga organizada,
pendura, todos os guardanapos, usando 0 mesmo processo. Ajuda a Catarina a
descobrir quantas molas sdo necessarias para pendurar 30 guardanapos.

(Boavida et al., 2008, p. 21)

Figura 4 - Problema aberto "Mais guardanapos™

O problema aberto “Mais guardanapos”, apresentado na figura 4, possibilita diferentes
abordagens, uma vez que os dados inerentes a0 mesmo podem induzir a interpretacdes
distintas. Tendo em conta que é pedido o nimero de molas que sdo necessarias para
pendurar 30 guardanapos, ¢ fundamental que se considere a adogdo de diferentes
interpretacdes, pois o nimero total de molas necessarias pode variar consoante 0 modo
como se pretende pendurar os 30 guardanapos. Ou seja, visto que ndo sdo dadas
quaisquer informac@es sobre a forma como os guardanapos devem ser pendurados no

estendal, podem surgir vérias solucdes corretas para o problema que é apresentado.

Reconhecendo as caracteristicas dos problemas abertos, Boavida et al. (2008) assumem
que “poderd haver alunos que fazem uma exploragdo total da questdo e outros que so
descobrem algumas possibilidades, mas todos tém oportunidade de fazer alguma
descoberta, de acordo com os seus conhecimentos e capacidades” (p. 22), como tal, os
autores defendem que as sinteses finais em grande grupo assumem uma importancia
extrema, pois permitem aos alunos “apresentar a turma o seu trabalho” (ibidem, p. 22),

verbalizando as suas descobertas e 0 seu raciocinio.

b) Etapas da resolucéo de problemas segundo Polya

No momento da resolugdo de problemas “¢ util ensinar ao aluno uma forma sistematica
e organizada de resolver problemas” (Lopes, et al., 1999, p. 10), como tal, e apesar de
terem sido varios 0s autores a preocupar-se com esta questao e a desenvolver métodos e
estratégias para a resolucdo de problemas, George Polya distinguiu-se “por ter sido o

primeiro e porque serviu de base a todos os outros” (Lopes, et al., 1999, p. 10).
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Para Pdlya (1973), “ensinar a resolver problemas envolve experiéncias consideraveis a
um estudo aprofundado sobre o processo de chegar a solu¢do” (Vale & Pimentel, 2004,
p. 21), ou seja, segundo 0 mesmo autor, para resolver um problema ¢ necessario “uma
abordagem organizada, seguindo os procedimentos utilizados por bons resolvedores”
(in Fonseca, 1995, p. 27).

Assim sendo, Pdlya prop6e um plano dividido em quatro fases que compdem o
processo de resolugdo de problemas. As mesmas fases sdo apresentadas por Boavida et
al. (2008):

e Compreender o problema;
e Delinear um plano, ou seja, selecionar uma (ou mais) estratégia(s);
e Desenvolver esse plano;

e Auvaliar os resultados. (p. 22)

O modelo de Pélya suprarreferido, defende que a primeira fase passa por compreender o
problema, através da identificacdo do que é conhecido (dados), do que é desconhecido
(objetivo) e das condi¢bes que sdo apresentadas para se tentar obter uma solugdo, ou
seja, é importante que se tente recriar o problema, a fim de se tentar confirmar se se
compreendeu o que é pedido. A segunda fase, contempla a concecdo de um plano,
considerando todas as nogdes essenciais envolvidas no problema, isto é, pensando nas
experiéncias anteriores, e na procura de algo que se relacione com o problema e que ja
tenha sido resolvido anteriormente, é fundamental que se tenha em conta vérias
abordagens e estratégias, com o intuito de se definir a mais apropriada para a resolucao
do problema em causa, nesta fase pode-se recorrer a estratégias auxiliares, como por
exemplo, desenhar figuras, problemas auxiliares ou decompor e recombinar o problema.
A terceira fase, proposta por Polya, assume a execuc¢do do plano que se elaborou até ao
momento, a fim de se obter uma solugdo, caso isso ndo aconteca é necessario delinear
outro plano. Por fim, a quarta fase, consiste na avaliacdo dos resultados, ou seja, deve
verificar-se a solucdo alcancada de acordo com os dados e as condigOes apresentadas
inicialmente no problema, de modo a proceder-se & sua validacdo. Este conjunto de
estratégias sdo incontestavelmente uma ajuda crucial para os alunos, na resolucéo de
problemas, pois permite-lhes “atacar o problema ou caminhar no sentido de obter a
solucdo, adquirindo, simultaneamente, destrezas Uteis na resolucdo de outros
problemas” (Boavida et al., 2008, p. 22).
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O modelo sugerido por Pdlya €, sem ddvida alguma, uma referéncia para todos os
matematicos e investigadores, uma vez que apresenta premissas fundamentais e

imprescindiveis na resolucdo de problemas. Segundo Vale & Pimentel (2004):

“E de salientar que este modelo, em vez de ser uma descrigdio de como os
alunos com sucesso pensam, € uma proposta para ensinar e resolver problemas;
além de ser valioso como guia de organizacao do ensino, é também bastante util
na identificacdo de areas de dificuldade manifestadas pelos alunos ou nha

clarificacdo do processo mental.” (p. 22).

Porém, segundo Boavida et al. (2008), o modelo de Polya ¢ sugerido “para problemas
bastante mais complexos do que aqueles com que se trabalha no 1.° ciclo do ensino
basico” (p. 22), uma vez que, na perspetiva destes autores, “nem sempre ¢ facil
distinguir a segunda da terceira fase, ja que a medida que se estabelece o plano este

comeca imediatamente a ser desenvolvido” (ibidem).

Considerando a resolucdo de problema por alunos do ensino bésico, Fernandes, Vale,
Fonseca e Pimentel (1995) propem uma adaptacdo do modelo de Poélya, juntando a
segunda e a terceira fase. Esse mesmo modelo simplificado é apresentado por Boavida

et al. (2008) do seguinte modo:

e Ler e compreender o problema;
e Fazer e executar um plano;

e Verificar a resposta. (p. 22)

Assim sendo, quando um aluno tem consciéncia das diferentes etapas a ultrapassar, e
respeita a sua sequéncia na resolucdo de problemas, segundo Lopes et al. (1999), “o
aluno, ter, certamente, oportunidade de «atacar» o problema de uma forma mais

consciente e organizada” (p. 10).

c) Estratégias da resolucéo de problemas

O modelo de Pdlya, para além de apresentar quatro fases fundamentais, ja referidas
anteriormente, contempla também um conjunto de estratégias, que podem ser
designadas por heuristicas. De acordo com este autor, “a heuristica ¢ o estudo dos
caminhos e dos meios de descoberta e de invencdo; estuda principalmente, na resolucéo

de problemas, as etapas que ocorrem com frequéncia e naturalmente e que tém alguma
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hipotese de nos aproximar da solugdo” (Polya, 1967, p. 49), ou seja, heuristicas s&o um
conjunto de “operacGes mentais tipicamente Uteis” (Pdlya, 2003, p. 133) no processo de
resolucéo de problemas.

Apesar da expressdo “estratégias” estar associada ao termo “heuristicas”, visto que
ambas se referem ao processo de raciocinio na resolucdo de problemas, opto por adotar,
neste trabalho, a expressdo “estratégias”, uma vez que me baseio essencialmente nos

autores Boavida et al. (2008) e Vale e Pimentel (2004), que o utilizam,

Tendo em conta a perspetiva de Almeida (2012), “a resolu¢do de bons problemas
permite a abordagem de conceitos matematicos importantes e desenvolve a capacidade
de compreensdo e o gosto pela exploragdo de varias estratégias” (p. 15), ou seja, “é
importante aprender a utilizar técnicas e estratégias de resolucdo que poderdo ajudar 0s
alunos a resolver mais facilmente uma grande diversidade de problemas” (Palhares,
2004, p. 22).

Segundo Boavida et al. (2008) aprende-se a “resolver problemas, sobretudo se se for
persistente e disciplinado na forma de pensar e de estruturar 0 pensamento e se se for
capaz de comunicar 0 que se pensou” (p. 22), como tal, ¢ importante “ajudar os alunos a

atacar o problema ou a caminhar no sentido de obter a solugdo” (ibidem).

Nesse sentido, “a familiaridade com o uso de estratégias ird permitir ao aluno passar
gradualmente de uma situagdo fechada para outra mais aberta sem se sentir perdido”
(Boavida et al., 2008, p. 23), pois “as estratégias sdao ferramentas que, a maior parte das
vezes, se identificam com processos de raciocinio e que podem ser bastante Uteis em

varios momentos do processo de resolucdo de problemas” (ibidem).

Para Boavida et al. (2008), “o professor, em vez de ensinar prescritivamente um
conjunto de estratégias de resolucdo de problemas, pode propor-lhes varias tarefas que
favorecam o aparecimento dessas estratégias” (p. 25). Foi esta a metodologia que eu
adotei na realizacdo deste trabalho, e que sera percetivel no capitulo IV do mesmo, pois,
a par da perspetiva de Boavida et al. (2008), considero que “os bons problemas sdo
queles que desafiam os alunos a desenvolver e aplicar estratégias, que sdo um meio para
introduzir novos conceitos e que oferecem um contexto para usar e desenvolver

diferentes capacidades” (p. 26).
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Varios autores sugerem o desenvolvimento de um conjunto de estratégias de resolugédo
de problemas, embora estas possam variar na designacdo e/ou em numero, pois ha
autores que apresentam mais estratégias do que outros. Passo a apresentar as estratégias

sugeridas por Boavida et al. (2008):

e Fazer uma simulacdo/dramatizacao;

e Fazer tentativas;

e Reduzir a um problema mais simples;
e Descobrir um padrao;

e Fazer uma lista organizada;

e Trabalhar do fim para o principio. (p. 23)

E importante referir que estas estratégias podem surgir em combinagio com diferentes

representacdes como, por exemplo, desenhos, esquemas, tabelas ou diagramas.

Sendo as estratégias de resolugdo de problemas um dos aspetos-chave do trabalho, que
elaborei, passo a caracteriza-las, ilustrando-as com exemplos apresentados por Boavida
et al. (2008) e Vale e Pimentel (2004).

Fazer uma simulacdo/dramatizacao

Segundo Vale & Pimental (2004) fazer uma simulacdo/dramatizacdo € uma estratégia
que “consiste em utilizar objetos, criar um modelo ou fazer uma dramatizacdo que
traduza o problema a ser resolvido” (p. 25), ou seja, ¢ frequente os alunos recorrerem a
representacdes ilustrativas das situagfes problematicas que lhes sdo apresentadas, tal

como podemos verificar no exemplo seguinte:

Um barqueiro tem um lobo, um cabrito e uma couve para atravessar o rio. Como o
barco é pequeno, s6 pode levar um de cada vez. Por outro lado, sabemos que o lobo
ameaca o cabrito e que o cabrito ameaca a couve. Quantas travessias deve o
barqueiro fazer para que nao fique em perigo nenhum dos seus “passageiros”?

(Vale & Pimentel, 2004, p. 31)

Figura 5- Problema de exploracdo da estratégia "Fazer uma simulagdo/dramatizagédo"

Com base no problema apresentado, é provavel que os alunos o resolvam através da
simulacdo das travessias com objetos, ou seja, com recurso a uma dramatizagéo, ou

fazendo um diagrama representativo do problema (figura 6).
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Figura 6 - Diagrama de apoio a resolucéo do problema, adaptado de Vale & Pimentel (2004)

Fazer tentativas

Fazer tentativas é uma estratégia frequentemente apontada como a Unica abordagem
possivel a um problema (Vale & Pimentel, 2004, p. 25), no entanto, as mesmas autoras
defendem que “normalmente a tentativa ndo ¢ feita as cegas mas ¢ orientada em termos
de raciocinio e verificada. Se satisfaz as condicfes constitui solucdo, caso contrario
devemos fazer outra tentativa e voltar a testar” (ibidem). Ou seja, quando se recorre a
este tipo de estratégia € fundamental que se considere as condi¢des apresentadas no
enunciado (Boavida et al., 2008, p. 25). De seguida, apresento um exemplo de um

problema que pode ser resolvido recorrendo a esta estratégia:

O André e o Bernardo foram comprar iogurtes para o grupo de amigos com quem
estdo acompanhados. Uns iogurtes sdo vendidos em embalagens de quatro e outros de
seis. Em conjunto, compraram 12 embalagens, num total de 58 iogurtes. Descobre
quantas embalagens de cada tipo compraram os dois rapazes?

(Boavida et al., 2008, p. 23)

Figura 7 — Problema “Iogurtes” de exploragdo da estratégia "Fazer Tentativas”

Atendendo ao exemplo apresentado, e recorrendo a estratégia que 0 mesmo sugere,

numa primeira tentativa, podemos comecar por utilizar o mesmo nimero para os dois
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tipos de embalagens e nas seguintes tentativas vamos ajustando os valores, tendo em

conta o resultado, como podemos verificar na figura seguinte.

Total de embalagens Embalagens de 4 Embalagens de 6 Total de iogurtes
12 6 6 6x4+6x6=24+36=70
12 8 4 8x4+4x6=32+24=56
12 7 5 7x4+5x6=28+30=58

(Boavida et al., 2008, p. 23)

Figura 8 - Resolucéo do problema "logurtes™

Com base nas diferentes tentativas sugeridas, na figura 8, podemos constatar que foram

compradas sete embalagens de quatro iogurtes e cinco embalagens de seis iogurtes.

Reduzir a um problema mais simples/ descobrir um padréao

Segundo Krulik & Rudnick (1993), “reduzir a um problema mais simples” ¢ uma
estratégia, tal como é denominada, que passa por transformar um problema num mais
simples visto que formulando um problema mais simples, € possivel resolver o
problema mais facilmente e entender melhor o problema a resolver (in Sousa, 2015, p.
26). Por outro lado, a estratégia “descobrir um padrao” ¢, na perspetiva de Vale et al.
(2006), “uma estratégia que diz respeito a generaliza¢Ges de solugdes especificas onde,
seguindo os passos do problema, o aluno descobre o padrdo e vai aumentando, até
compreender como generalizar o mesmo” (in Sousa, 2015, p. 26).

Assumindo as diferentes particularidades de cada uma das estratégias apresentadas,
optei por as associar pois, segundo Vale e Pimentel (2004), “uma das estratégias mais
poderosas de resolucdo de problemas é a procura de regularidades em casos
particulares, reduzindo a um problema mais simples, que conduza a uma lei de
formacgéo aplicavel ao caso geral” (p. 33), como ¢é possivel constatar no problema

apresentado na figura seguinte.
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Num clube de ténis vai realizar-se um campeonato numa mao, isto é, cada um dos dez

atletas participantes jogara com cada um dos outros uma Unica vez. Quantos jogos se
disputardo no campeonato?

(Vale & Pimentel, 2004, p. 32)

Figura 9 - Problema de exploracéo das estratégias "Reduzir a um problema mais simples/ descobrir um
padrdo
Considerando o problema da figura 9, uma estratégia de resolucéo consiste em reduzi-lo
a um problema mais simples, ou seja, o ideal serd comecar por imaginar que existem
trés, quatro, cinco, etc., atletas a disputar 0 campeonato, determinando o nimero de

jogos em cada caso, com recurso a um diagrama (figura 10).

-

2 atletas 3 atletas 4 atletas

g ; 5 atletas
1jogo 3 jogos 6 jogos

10 jogos

Figura 10 - Diagrama de apoio a resolucdo do problema adaptado de Vale & Pimentel (2004)

Posteriormente, os dados podem ser organizados numa tabela (figura 11), a fim de se
descobrir o padrdo.

Atletas Jogos
2 1
3 3=1+2
4 6=3+3=1+2+3
5 10=6+4=1+2+3+4

Figura 11 - Tabela de apoio a resolugédo do problema adaptado de Vale e Pimentel (2004)

Desta forma, é possivel verificar que, por cada atleta que entra o nimero de jogos
aumenta também, esse aumento é igual ao numero total de atletas menos uma unidade,
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ou seja, cada atleta que entra vai jogar com todos os outros jogadores, exceto com ele
proprio. Assim sendo, é possivel constatar que embora a estratégia central seja a
descoberta de um padrdo a articulagdo com outras estratégias, como reduzir a um
problema mais simples, fazer diagramas e fazer uma tabela, permite-nos organizar o
pensamento e chegar mais facilmente ao resultado. Vale e Pimentel (2004) reconhecem
que “é muito frequente o recurso a varias estratégias combinadas. No caso da tabela,

esta por si s6 ndo conduz a solugdo, mas ¢ muito util para organizar dados” (p. 33).
Fazer uma lista organizada

Para Vale & Pimentel (2004), “a listagem organizada permite-nos esgotar todos o0s
casos possiveis e ndo esquecer nenhum” (p. 28), ou seja, “quando uma crianca se
encontra perante uma situacdo em que € necessario determinar possiveis combinacdes
para a resolver, a estratégia mais indicada é a de fazer uma lista organizada” (Sousa,

2015, p. 28), como é o caso do exemplo que apresento de seguida.

Na aula de desenho, o professor pediu aos alunos que criassem um novo animal,
juntando dois animais ja existentes. Podiam escolher entre a girafa, o elefante, o
camelo, 0 macaco, a avestruz e o ledo. Sabendo que cada aluno criou um animal
diferente, qual o nimero maximo de alunos que o professor pode ter?

(Vale & Pimentel, 2004, p. 28)

Figura 12 - Problema de exploracdo da estratégia "Fazer uma lista organizada"

Com base no problema apresentado, os alunos precisam de ter em consideracdo a
informacao relevante, concretamente o que Ihes é pedido, ou seja, a resolugdo passa por
fazer uma lista organizada com todas as possibilidades, neste caso concreto, partindo do
primeiro animal e conjuga-lo com todos os outros, de seguida partir do segundo animal
e combina-lo com todos os animais que faltam, e assim sucessivamente até se

esgotarem todas as possibilidades.

Trabalhar do fim para o principio

r

Segundo Vale & Pimentel (2004), “trabalhar do fim para o principio” é uma estratégia
de resolucao de problemas que se aplica “quando sabemos o ponto de chegada mas nao
conhecemos 0 ponto de partida” (p. 34), as mesmas autoras defendem ainda que “esta
estratégia exige e a0 mesmo tempo desenvolve a reversibilidade de pensamento e o
conhecimento das operagdes inversas” (ibidem), como se pode verificar no exemplo
seguinte.
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Um autocarro partiu da estacdo com alguns passageiros. Na primeira paragem
entraram dois passageiros; na segunda sairam cinco e na terceira entrou um, tendo
chegado ao destino doze passageiros. Quantos passageiros iniciaram a viagem?

(Boavida et al., 2008, p. 24)

Figura 13 - Problema de exploracdo da estratégia "Trabalhar do fim para o principio"

Considerando o presente problema, é possivel reconhecer a situacéo final do problema e
pretende-se conhecer a situacdo inicial do mesmo, como tal, a estratégia de resolucao
deste problema passa por se trabalhar do fim para o principio, ou seja, com recurso a um
esquema, por exemplo, que podera ser preenchido do fim para o principio, através de

operacdes inversas que permitam chegar a situacao de partida.

2.1.3. Dificuldades na resolucéo de problemas

Segundo Moreira (1987), “o insucesso na Matemadtica (...) atinge niveis preocupantes”
(p. 10), assim, considera-se necessario compreender 0 que leva a esse insucesso, uma
vez que os sinais de desmotivacdo e desinteresse por parte dos alunos, no que diz

respeito a esta area curricular sdo facilmente detetaveis.

Para Frank (1992) “aprender e fazer Matematica ¢ ouvir do professor um conjunto de
factos, regras e procedimentos, ler no livro as partes destacadas e, de uma maneira geral,
ser capaz de chegar, perante um exercicio, a «resposta certa» ” (p. 21), ou seja, a ideia
que por vezes se transmite, aos alunos, da matematica ser composta por “uma estrutura

acabada, rigida, indiscutivel” (p. 10) ¢ alvo de desinteresse e desmotivagao.

Para Frank (1992), “os alunos ndo serdo capazes de melhorarem a capacidade de
resolver problemas se ndo mudarem as suas concecdes acerca da Matematica” (p. 21),
assim sendo, enquanto as concecdes dos alunos face a matematica ndo forem alteradas e
0 seu desinteresse continuar a ser uma realidade, é natural que se estenda a todos os

contedidos, ou seja a resolucgdo de problemas nédo é excecao.

Como tal, torna-se inevitavel admitir que as dificuldades que surgem no momento da
resolucdo de problemas podem também estar relacionadas com a motivagdo, uma vez
que € importante que o aluno tenha vontade de resolver o problema (Polya, 2003).
Todavia, e segundo Garafalo e Lester (1985) e Schoenfeld (1987), “o insucesso dos
alunos, aquando da resolucdo de problemas, ndo se deve a falta de conhecimentos

matematicos, mas antes a deficiente utilizagdo dos mesmos” (in NCTM, 2007, p. 60),
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visto que as concecOes de problema e exercicio sdo facilmente confundidas, o que leva

o0 aluno a resolver os problemas como se se tratassem de exercicios (Frank, 1992, p. 22).

Segundo Costa e Fonseca, “o desempenho dos alunos, na resolucdo de problemas,
depende (...), ndo s6 do nivel de competéncias manifestadas na Matemaética, dos
conceitos envolvidos na resolucdo das tarefas, mas essencialmente das competéncias
manifestadas na Lingua Portuguesa” (p. 7). A compreensdo e interpretacdo dos
enunciados, e a justificacdo e explicitacdo dos raciocinios, oralmente ou escrito, sdo
dificuldades ao nivel do portugués, mas que tém um efeito nefasto na resolucdo de
problemas. Efetivamente, na perspetiva de Fonseca (2014), os problemas sdo exigentes,
pois “necessitam de maior concentragao dos alunos, de melhor compreensao dos textos,
da conjugacéo de varios saberes e da construcdo de argumentacdo em defesa das op¢des
tomadas” (p. 19).

Considerando que a compreensdo dos enunciados é uma das maiores dificuldades
evidenciadas, pelos alunos, na resolucdo de problemas, é essencial que estes incluam
algumas caracteristicas que favorecam a sua percecdo, na perspetiva de Pdlya (2014),
“em primeiro lugar, o problema deve ter um sentido e ser oportuno, do ponto de vista do
aluno. Deve ter uma relacdo natural com as coisas que séo familiares, e deve favorecer
um resultado compreensivel ao aluno” (p. 48). Também Ferreira ¢ Rocha (1993)
defendem que se deve ter em atengdo “o contexto do problema, de modo a que seja
significativo em termos de experiéncia ndo escolar do aluno” (p. 9). Ainda referindo-se
as situacOes a propor aos alunos e, em particular, aos contextos, Bivar, Santos e Aires

(2010) explicitam o seguinte:

“As situagdes a propor aos alunos, tanto numa fase de exploragdo de um
conceito como numa fase de consolidacdo e aprofundamento, devem envolver
contextos matematicos e ndo matematicos e incluir outras areas do saber e
situacdes do quotidiano dos alunos. E importante que essas situacdes sejam
apresentadas de modo realista e sem artificialidades, permitindo capitalizar o

conhecimento prévio dos alunos” (p. 107).

Ainda assim, Almeida (2014) apesar de considerar que ‘“nos primeiros anos de
escolaridade, os problemas de contexto préximo da realidade tém um papel importante
por contribuirem para dar sentido ao conhecimento matematico e por estabelecer uma

ligacdo entre este e a realidade” (p. 68), assume que:
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“o0 uso rotineiro e acritico deste tipo de enunciados leva os alunos a uma leitura
displicente dos enunciados, focando-se em indicios textuais para a selecdo das
operacbes que permitem resolver o problema, ndo sendo capazes de uma

interpretacdo profunda da estrutura do problema” (ibidem).

Ou seja, os alunos limitam-se a procurar as palavras-chave e ndo procuram interpretar
0s enunciados, demonstrando dificuldades em os resolver, este tipo de enunciados, na

perspetiva de Fonseca (2014):

“sd0 mais exigentes, pois necessitam de maior concentragdo dos alunos, de
melhor compreensdo dos textos, da conjugacao de varios saberes, da construcéo
de argumentacdo em defesa da op¢des tomadas e, varias vezes, da delimitacao
de contornos quando as situa¢fes propostas sao menos definidas” (p. 19).

Também para Moreira (1987), “os problemas que emergem de uma Situagdo real néo
estdo esquematizados. H& que isolar o problema, ha que selecionar os dados relevantes,
h& que identificar as relacGes pertinentes, ha que optar entre diferentes estratégias de
abordagem” (p. 11). E no que toca a aplicagdo da estratégia de resolucdo de problemas,
adequada a um determinado problema, centra-se outra das grandes dificuldades dos
alunos, pois, embora os alunos possuam “a liberdade de definir a estrutura matematica a
partir de dados que lhe sdo fornecidos” (Almeida, 2014, p. 65), existe uma “relacdo
estreita entre cada problema e quem o resolve. O que pode entusiasmar e exigir esforcos
significativos a alguns, pode desanimar e ser entediante para outros” (Fonseca, 2014, p.
18), ou seja, por vezes “os alunos tendem a recorrer a procedimentos de resolugdo que

ndo correspondem a representagdo adequada da situacdo descrita” (Fayol, 2010, p. 26).

E importante também referir que o facto da resposta aos problemas néo ser Gbvia ou
facilmente detetavel torna, para os alunos, os problemas desmotivantes e estes tendem
mesmo a abandonar o trabalho, ou seja, segundo Frank (1992), “o aluno pode usar de
facto uma estratégia geral de resolucédo de problemas e ir fazendo reais progressos numa
solucéo. Mas se a resposta ndo fica visivel no horizonte apos cinco minutos, ele pode
decidir abandonar o trabalho” (p. 23), pois “o aluno sente que esta a fazer alguma coisa
de errado — ou que este é um daqueles problemas com «truque» que ndo tem solucdo —

porgue esta a demorar muito tempo para obter uma «resposta final» * (ibidem).

Assim, e tendo em conta que € imprescindivel para um professor reconhecer as

dificuldades dos alunos na resolucdo de problemas, considera-se que “para a resolugédo
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de problemas, o conhecimento do contetdo matematico, sendo essencial, nem sempre €
suficiente” (Fonseca, 2014, p. 19), pois, segundo o ME (2007), outros conhecimentos e

capacidades precisam de ser desenvolvidas (in Fonseca, 2014, p. 19).

2.1.4. A resolucéo de problemas nas orientagdes curriculares

Reconhecendo a importancia da resolucdo de problemas para o desenvolvimento do
raciocinio dos alunos, “a centralidade da resolu¢do de problemas no ensino da
matematica € comummente aceite, pois € motor de desenvolvimento da ciéncia e da

nossa civilizagdao” (Fonseca, 2014, p. 17).

Nesse sentido, e apesar da resolucdo de problemas estar sempre presente nas orientacdes
curriculares tem sido alvo de varias alterac6es, ao longo dos anos, devido as diferentes
perspetivas que vao surgindo, “provocadas pelas alteracfes da sociedade e pelas

mudancas de politicas educativas” (Sousa, 2015, p. 35).

Em 1991, as Normas para o curriculo e a avaliagdo em matematica escolar, defendiam
que “a resolucdo de problemas deve ser o foco central de um curriculo de Matematica”
(NCTM, 1991, p. 29), e que deveria ser “um objetivo prioritario do ensino da
Matematica e uma parte integral de toda a actividade matematica” (ibidem), ou seja, a
resolucdo de problemas era vista como “um processo que atravessa todo o programa e
fornece o contexto em que 0s conceitos devem ser aprendidos e as competéncias
desenvolvidas,” (ibidem) pois “quando a resolucdo de problemas se torna parte integral
da educacdo matematica e as criangas experimentam o sucesso em atividades deste tipo,
adquirem confianca em fazer matematica e desenvolvem a perseveranca e 0 espirito

investigativo” (ibidem, p. 29-30).

Em 2007, os Principios e normas para a matematica escolar, reconheciam que “a
resolucdo de problemas ndo s6 constitui um objetivo da aprendizagem matematica,
como € também um importante meio pelo qual os alunos aprendem matematica”
(NCTM, 2007, p. 57), assim sendo, “os alunos deverdo ter muitas oportunidades para
formular, discutir e resolver problemas complexos que requeiram um esforgo
significativo e, em seguida, deverdo ser encorajados a reflectir sobre 0s seus
raciocinios” (ibidem), ou seja, “ao aprender a resolver problemas em matematica, os

alunos irdo adquirir modos de pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e confianca
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perante situacdes desconhecidas, que lhes serdo muito Uteis fora da aula de matematica”
(ibidem).

Estes tém sido principios e normas que tém servido de alicerce & construgdo das
orientacOes curriculares em Portugal. O Programa de Matematica do Ensino Basico
(PMEB), de 2007, destaca a resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a
comunicacdo matematica como capacidades transversais na aprendizagem da

Matematica. Além disso:

“a resolucdo de problemas ¢ vista neste programa como uma capacidade
matematica fundamental, considerando-se que os alunos devem adquirir
desembarago a lidar com problemas matematicos e também com problemas

relativos a contextos do seu dia-a-dia e de outros dominios do saber” (p. 8).

Ou seja, “a resolucdo de problemas ndo s6 ¢ um importante objectivo de aprendizagem
em si mesmo, como constitui uma actividade fundamental para a aprendizagem dos
diversos conceitos, representacdes e procedimentos matematicos” (ibidem), assim
sendo, pretende-se que os alunos sejam capazes “de resolver e de formular problemas, e
de analisar diferentes estratégias e efeitos de alteracdes no enunciado de um problema”
(ibidem).

Em 2013, surge o Programa e Metas Curriculares de Matematica para o Ensino Bésico,
que se encontra em vigor atualmente, e que é, na perspetiva de Fonseca (2014),
“sustentado numa concegdo diferente sobre o papel do professor ¢ do aluno, deixa de
explicitar as capacidades transversais € uma variedade de tarefas a usar em sala de aula”

(p. 19), ou seja, altera algumas das concecBes defendidas até entéo.

Este novo programa pretende que a resolucdo de problemas e a progressiva
compreensdo matematica contribuam para que os alunos desenvolvam o gosto pela
matematica (Fonseca, 2014, p. 19), como tal “a resolugdo de problemas ndao deve
confundir-se com atividades vagas de exploracdo e de descoberta que, podendo
constituir estratégias de motivacdo, ndo se revelam adequadas a concretizacao efetiva de
uma finalidade tdo exigente.” (MEC, Programa e Metas Curriculares de Matematica.

Ensino Basico, 2013, p. 5) Assim, 0 mesmo programa defende que:

“A resolu¢do de problemas envolve, da parte dos alunos, a leitura e
interpretacdo de enunciados, a mobilizagdo de conhecimentos de factos,

conceitos e relac@es, a selecéo e aplicacdo adequada de regras e procedimentos,
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previamente estudados e treinados, a revisdo, sempre que necessaria, da
estratégia preconizada e a interpretacdo dos resultados finais” (MEC, 2013, p.
5).

Ou seja, torna-se fundamental fomentar “a constru¢do ¢ o desenvolvimento do
raciocinio matematico, para a comunicacgéo (oral e escrita) adequada a matematica, para
a resolucdo de problemas em diversos contextos” (MEC, 2013, p. 4), como também,
incentivar a utilizacdo progressiva de métodos mais sistematicos e formalizados,
“embora os alunos possam comegar por apresentar estratégias de resolu¢do mais
informais, recorrendo a esquemas, diagramas, tabelas ou outras representacfes”
(ibidem). Segundo Fonseca (2014), “neste programa, os desempenhos fundamentais ndo
integram o objetivo de resolver, como seria expectavel, visto que na resolucdo de
problemas se aplicam regras e procedimentos que devem ser estudados e treinados” (p.
20).

Assim, é possivel constatar que, no que diz respeito a resolucdo de problemas e as
estratégias de resolucdo dos mesmos, as diferencas entre os dois programas sdo
evidentes pois, enquanto o PMEB (2007) atribui uma importancia extrema as estratégias
e a sua discussdo e partilha, como fonte propicia a criacdo de novos conhecimentos, o
programa atual defende a importancia das diferentes etapas da resolucdo de problemas.
Porém, a resolucdo de problemas continua a ocupar um lugar imprescindivel na
educacdo em Portugal, sendo que constitui uma parte integrante e imprescindivel na

aprendizagem da Matematica.

2.2. Compreensao na leitura

Segundo Costa (1992), “a descri¢do e explicagdo do processo de compreensao da lingua
escrita tornam-se cruciais para o entendimento das capacidades do ser humano em lidar
com um instrumento resultante da sua propria evolugdo cultural e tecnoldgica” (p. 75).
Porém, saber ler fluentemente e escrever eficazmente s&o requisitos imprescindiveis na
vida de qualquer ser humano, pois saber ler e escrever torna-se indispensavel para a

realizacdo de muitas das atividades diarias (Sim-Sim, 2007, p. 5).

Como tal, a escola tem um papel fundamental na aprendizagem da linguagem escrita,
visto que esta exige um ensino preciso e estruturado, pois:
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“ao contrario da lingua oral, que a crianca adquire no contexto familiar natural e
espontaneamente, o dominio da vertente escrita da lingua exige o ensino
explicito e sistematizado de quem ensina, o professor, e a vontade consciente de

aprender por parte do aluno” (Sim-Sim, 2007, p. 5).

Sim-Sim (2007) defende também que a maioria das criancas descobre a linguagem
escrita antes de ser formalmente ensinada. O ensino da decifracdo, que corresponde a
fase de identificacdo de palavras escritas, € o primeiro passo da aprendizagem formal da
leitura e corresponde a descoberta do principio alfabético. Porém, “ler ¢ muito mais do
que reconhecer uma sequéncia de palavras escritas. A esséncia da leitura é a construcéo
do significado de um texto escrito e aprender a compreender textos é o grande objectivo
do ensino da leitura” (Sim-Sim, 2007, p. 5).

2.2.1. Decifragdo e compreensao

Para Sim-Sim (2007), “a eficacia da aprendizagem da leitura depende do ensino
eficiente da decifragdo” (p. 6), uma vez que “ler numa lingua de escrita alfabética exige
a conversdo de padrdes visuais (letras / conjunto de letras) em padrdes fonologicos
dessa lingua” (Sim-Sim, 2009, p. 9).

Ensinar a decifrar € um processo indispensavel e fulcral “na educagdo basica de
qualquer sistema de ensino (Sim-Sim, 2009, p. 8), pois “decifrar, ou descodificar,
significa identificar as palavras escritas, relacionando a sequéncia de letras com a
sequéncia dos sons correspondentes na respectiva lingua” (ibidem, p. 12), ou seja, €
possivel reconhecer-se que um leitor s6 consegue ler, se conseguir decifrar o que esta
escrito. Na perspetiva de Viana et al. (2010), “para aprender a ler é preciso aprender um

cédigo e domina-lo a um nivel que permita a decifra¢do automatica do que esta escrito”

(p. 3).

Todavia, os mesmos autores defendem ainda que “ler ¢, por defini¢do, extrair sentido do
que ¢é lido, pelo que n&o se pode falar em leitura se ndo houver compreensao” (Viana, et
al.,, 2010, p. 3). Sim-Sim (2009) reforca essa mesma ideia assumindo que “ler é
compreender o que esta escrito” (p. 9), ou seja, a leitura pode ser vista como um
processo de compreensao que, segundo a autora, “mobiliza simultaneamente um sistema

articulado de capacidades e de conhecimentos” (ibidem).
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Assim, “por compreensdo da leitura entende-se a atribuicdo de significado ao que se 1€,
quer se trate de palavras, de frases ou de um texto” (Sim-Sim, 2007, p. 7), Catala et al.
(2001) acrescentam que “compreender um texto envolve a constru¢do de um sentido, o
desenvolvimento de um modelo mental, que é enriquecido de novas informacdes
contrastado com o conhecimento a longo prazo de uma memoria ativada” (p. 28). Como
tal, “o importante na leitura ¢ a apreensdo do significado da mensagem, resultando do
nivel de compreensdo da interac¢do do leitor com o texto” (ibidem), ou seja, “é por isso
que, perante 0 mesmo texto, dois leitores podem obter niveis de compreenséo diferentes
e 0 mesmo leitor, perante dois textos diversos, pode atingir niveis de compreensdo
distintos” (ibidem).

Constatando que a decifracdo é imprescindivel na aprendizagem da leitura, reconheco
que, paralelamente, a compreensdo assume também um papel fulcral nesse processo,
visto que “a leitura € acima de tudo um processo de compreensdo que mobiliza
simultaneamente um sistema articulado de capacidades e de conhecimentos” (Sim-Sim,
2009, p. 9).

2.2.2. Processos e estratégias de compreensao

Para Catala, Catala, Molina e Monclus (2001) aprender a ler significa poder ter acesso a
cultura, a tudo o que os seres humanos conseguiram recolher ao longo da Historia e, de
uma forma ou de outra, ja faz parte do nosso modo de conceber o mundo e de
interpreta-lo (p. 11), perspetiva esta que Sim-Sim (2007) reforca, afirmando que a
compreensdo beneficia da experiéncia e do conhecimento que o leitor tem sobre a vida e

sobre 0 Mundo (p. 8).

Como tal, o ensino da compreensdo da leitura deve considerar “estratégias pedagogicas
direccionadas para o desenvolvimento do conhecimento linguistico das criancas, para o
alargamento das vivéncias e conhecimento que possuem sobre o Mundo e para 0
desenvolvimento de competéncias especificas de leitura” (Sim-Sim, 2007, p. 9).

Segundo a mesma autora:

“a compreensdo da leitura é um processo complexo que envolve o que o leitor

conhece sobre a sua prépria lingua, sobre a vida, sobre a natureza dos textos a

31



ler e sobre processos e estratégias especificas para obtencdo do significado da

informagdo registada através da escrita” (ibidem).

Efetivamente, tendo em conta o presente trabalho, considero importante destacar os

processos e as estratégias que favorecem a compreensao da leitura.

a) Processos de compreensao

Para Viana et al. (2010), “na compreensdo leitora tém sido identificados varios
processos, encontrando-se, na literatura da especialidade, diferentes classificagdes™ (p.
14). Assim, e considerando as propostas de Catala, Catala, Molina & Monclus (2001) e
de Giasson (2000), opto por apresentar, na figura 14, uma sintese da taxonomia da
compreensdo leitora de Catala et al. (2001), apresentada por Viana et al. (2010). E, estas
autoras distinguem quatro grandes tipos de processos de compreensdo leitora,
nomeadamente: a compreensao literal, a compreensdo inferencial, a reorganizacéo e a

compreensdo critica.

Tipo Definicéo e operacionalizacéo

Reconhecimento de toda a informagao explicitamente incluida num texto:

e Reconhecimento de ideias principais;
e Reconhecimento de uma sequéncia;
Reconhecimento de detalhes;

e Reconhecimento de comparacg0es;

e Reconhecimento de relacfes de causa-efeito;

Compreensao Literal
[ )

e Reconhecimento de tracos de carater de personagens.

Sistematizagdo, esquematizacdo ou resumo da informacdo, consolidando ou

reordenando as ideias a partir da informacdo que se vai obtendo de forma a conseguir

Q ’ -
W, uma sintese compreensiva da mesma:
I,
C .
< e  Classificar;
2
S e  Esquematizar,;
n'd .
e Resumir;

e Sintetizar.
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Ativagdo do conhecimento prévio do leitor e formulagdo de antecipagdes ou suposi¢des

sobre o conteddo do texto a partir dos indicios que proporciona a leitura:

Deducdo da ideia principal,;

<
g Deducdo de uma sequéncia;
.EJ Deducdo de detalhes;
g Deducdo de comparagdes;
% Deducdo de relacdes de causa-efeito;
‘g Deducdo de tracos de carater de personagens;
§ Deducdo de caracteristicas e aplicacdo a uma situacdo nova;

Predigdo de resultados;

Hipoteses de continuidade de uma narrativa;

Interpretacdo de linguagem figurativa.

Formacéo de juizos préprios, com respostas de carater subjetivo (identificagdo com as

_§ personagens da narrativa e com os sujeitos poéticos, com a linguagem do autor,
5 interpretacdo pessoal a partir das reacOes criadas baseando-se em imagens literarias):
18
% Juizos de atos e de opinides;
05)_ Juizos de suficiéncias e de validade;
§ Juizos de propriedade;

Juizos de valor, conveniéncia e de aceitagdo.

Figura 14- Sintese da Taxonomia da Compreensdo Leitora (adaptado de Viana et al., 2010)

Em suma, considero importante definir que a compreensdo literal remete para o
reconhecimento da informacdo explicita no texto, a reorganizacdo para a capacidade de
sintese, esquematizacdo e resumo da informacédo que se obtém a partir da leitura de um
texto, a compreensédo inferencial para a antecipacdo de conhecimentos prévios a partir
dos indicios que a leitura sugere e, por fim, a compreensdo critica compreende a

capacidade de formulacdo de juizos préprios, de carater subjetivo.

b) Estratégias de compreensao

Para Sim-Sim (2007), “ensinar a compreender é ensinar explicitamente estratégias para
abordar um texto” (p. 15), assim sendo, sdo varias as estratégias que os alunos tém ao
seu dispor para melhorar a sua capacidade de leitura, desde 0 momento que antecede

esse processo até a0 momento que o sucede, ou seja, “ocorrem antes da leitura de textos,
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durante a leitura de textos ¢ apos a leitura de textos” (ibidem). Como tal, passarei a

apresentar uma sistematizacdo das estratégias apresentadas por Viana et al. (2010), dos

trés momentos distintos, que considero adequadas ao trabalho que desenvolvi:

Antes da leitura do texto

Dar informagdes do texto;

Formular perguntas sobre o texto;

Explorar o titulo do texto, usando-o como pista para os alunos efetuarem
previsdes sobre 0 mesmo;

Explorar as ilustraces e utilizi-las de modo a levar os alunos a efetuarem
previsdes sobre o texto;

Ativar (geralmente através de debate oral) os conhecimentos prévios dos alunos
sobre o tema abordado no texto;

Explicar palavras ou aspetos-chave do texto;

Relacionar o tema do texto com conhecimentos que 0s alunos ja possuem;
Suscitar a apresentacdo de duvidas/comentarios dos alunos sobre o texto;

Ajudar os alunos a definir os objetivos de leitura.

Durante a leitura do texto

Orientar os alunos para destacarem palavras/expressfes eventualmente dificeis

de compreender;

Incentivar os alunos a efetuarem previsbes sobre a continuacdo do

tema/narrativa, apés a conclusdo de um trecho pré-definido;

Incentivar os alunos a confrontarem previsdes efetuadas antes de iniciarem a

leitura com a informacdo recolhida a medida que l1éem o texto;

Incentivar os alunos a recorrerem ao contexto para descobrirem o significado

de palavras e expressdes ndo conhecidas.
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e Promover o debate sobre a coincidéncia entre as previsdes efetuadas e o texto
lido;

e Explorar e fazer atribuir significados a palavras e expressdes sinalizadas

previamente;

e Debater com os alunos trechos do texto que suscitaram maiores dificuldades de

compreensao;

e Formular perguntas ou promover outro tipo de tarefas, cuja realizacdo exija a

releitura do texto;

e Propor perguntas/tarefas de compreensdo que impliquem:

- Identificar detalhes que integram, de forma explicita, o texto;

Apos a leitura do texto

- Identificar ideias principais que aparecem, de modo explicito, o texto;

- ldentificar caracteristicas de personagens que aparecem de modo explicito no
texto;

- Identificar detalhes que ndo aparecem de modo explicito no texto e que, por
consequéncia, devem ser inferidos;

- ldentificar ideias que ndo aparecem de modo explicito e que devem ser

inferidas.

Figura 15 - Classificacdo de estratégias dirigidas para o ensino da compreensdo em fun¢do dos momentos
de leitura (adaptado de Viana et al., 2010)

2.2.3. Fatores intervenientes na compreensao

Segundo Pagé (1985) e Mosenthal (1989), os investigadores sdo hoje unanimes em
considerar a leitura um processo interativo (Giasson, 2000, p. 21). Todavia, para Viana
et al. (2010):

“a compreensdo € algo que deriva de factores de ordem genética, como a
inteligéncia, factores sobre os quais ndo poderemos agir de forma liberada. Ora
a investigacdo tem mostrado que ndo sé é possivel ensinar a compreender o que

é lido, mas que é desejavel (e urgente) fazé-lo” (p. 3).
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Assim sendo, “¢ imprescindivel que se conhegam os factores que interferem na

compreensdo da leitura” (ibidem), ou seja, tendo em conta que ler € compreender, a
leitura eficiente é o produto de, pelo menos, trés tipos de fatores:

Derivados do leitor;

Derivados do texto;

Derivados do contexto.

Consensualmente, Giasson (2000) apresenta um modelo de compreensdo, que reflete

fielmente a corrente atual mais marcante das pesquisas sobre leitura (p. 21).

LEITOR

TEXTO

- Intengac

do autor
0Cessos

- Forma
AT - Contelido

CONTEXTO

psicolégico
soclal

- fisico

Figura 16- Modelo contemporaneo da compreensdo na leitura (Giasson, 2000, p. 21)
Com base na figura apresentada, e a par da perspetiva de Viana et. al. (2010)
suprarreferida, € possivel verificar-se que a compreensdo na leitura depende de trés

fatores indissociaveis, o leitor, o texto e o contexto, ou seja, segundo Giasson (2000),
“se se considerar correta a relagdo entre estas trés variaveis na compreensdo, dever-se-a
aceitar simultaneamente ser-se mais matizado e preciso quando se fala na compreenséo

da leitura de um aluno em particular” (p. 24), uma vez que “a compreensdo na leitura
variard segundo o grau de relacdo entre as trés variaveis” (ibidem, p. 23).

a) Fatores derivados do leitor

O modelo de compreensdo da leitura compreende como fatores derivados do leitor,

“variaveis COmMO as estruturas cognitivas e afetivas do sujeito e os processos de leitura
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que este ativa” (Viana, et al., 2010, p. 8), ou seja, ao ler, o leitor ativa um conjunto de
conhecimentos e interesses que 0 permite ativar processos e estratégias que tem ao seu
dispor. Porém, é importante referir que 0s processos e as estratégias, que compdem 0s
fatores derivados do leitor, podem e devem ser aprendidos e desenvolvidos consoante as

vivéncias do leitor.

Giasson (2000) define como estruturas ‘“as caracteristicas que o leitor possui,
independentemente das situacdes de leitura” (p. 25), como tal, a mesma autora distingue
estruturas cognitivas de estruturas afetivas, enquanto as estruturas cognitivas “integram
a enciclopédia pessoal de cada leitor, o que ele conhece acerca da lingua e do mundo,
fruto de leituras anteriores ou de experiéncias de vida” (Viana, et al., 2010, p. 9), as
estruturas afetivas “compreendem a atitude geral face a leitura e aos interesses

desenvolvidos pelo leitor” (Giasson, 2000, p. 31).

Quanto aos processos de leitura, Giasson (2000) defende que estes “dizem respeito ao
recurso as habilidades necessarias para abordar o texto, ao desenrolar das atividades

cognitivas durante a leitura” (p. 32). Assim sendo, a mesmo autora assume que:

“h& processos orientados para a compreensao dos elementos da frase, outros
para a procura de coeréncia entre as frases, outros ainda tém como fungéo
construir um modelo mental do texto ou uma visdo de conjunto que permitira ao
leitor captar os elementos essenciais e levantar hipoteses em seguida, integrar o
texto nos seus conhecimentos anteriores. Finalmente outros processos servem

para gerir a compreensdo” (ibidem).

Como tal, Giasson (2000) distingue um conjunto de processos que se realizam a
diferentes niveis, em simultaneo, mas ndo sdo sequenciais. Entre os quais se destacam
0S seguintes: 0s microprocessos, que ajudam na compreensdo da informagéo contida
numa frase; os processos de integracdo, que tém como objetivo fazer a articulacdo entre
as proposicoes ou entre as frases; 0S macroprocessos, que orientam a compreensédo
global do texto; os processos de elaboracdo, que possibilitam, aos leitores, efetuarem
inferéncias a partir do texto; e, por fim, 0s processos metacognitivos, que estimulam a
compreensdo e permitem que o leitor se adapte ao texto e a situacdo. Porem, considero
importante referir que todos estes processos, em particular os metacognitivos, podem

ser explicitamente ensinados e treinados.
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Assim, para Giasson (2000), € possivel perceber que “a compreensao nao ¢ a simples
transposicdo do texto para a mente do leitor, mas uma constru¢do do sentido que ele
proprio faz” (p. 35).

b) Fatores derivados do texto

Ainda segundo Giasson (2000), os leitores comportam-se de maneira diferente
conforme os textos que lhes sdo apresentados (p. 36), assim sendo, os fatores derivados
do texto remetem para o material a ler. Como tal, podem ser considerados sob quatro
aspetos principais: a intencdo do autor, o género literario, a estrutura do texto e o

conteldo.

A inten¢do do autor ¢ considerada por Giasson (2000) “um conceito cada vez mais bem
identificado e aceite pelos professores” (p. 36), ou seja, “reconhece-se habitualmente

que o autor pode persuadir, informar, distrair” (ibidem).

Por outro lado, a estrutura do texto “diz respeito ao modo como as ideias se inter-
relacionam e como sdo organizadas com vista a transmissao das mensagens” (Viana, et
al.,, 2010, p. 3), enquanto o conteido “remete para o tema, para 0S conceitos
apresentados no texto” (Giasson, 2000, p. 36). Considerando que o texto esta
verdadeiramente ligado ao contetdo, é fundamental que o autor tenha sempre em conta

“uma estrutura de texto que convenha ao contetdo que quer transmitir” (ibidem).

c) Fatores derivados do contexto

Para Giasson (2005), “as condi¢des psicoldgicas, sociais e fisicas do leitor afetam a
compreensdo do que ¢ lido” (Viana et al., 2010, p. 5), uma vez que o contexto engloba
todas as condigdes nas quais se encontra o leitor quando entra em contacto com um
texto, condicOes essas que o leitor impde a si mesmo e que 0 meio, muitas vezes o
professor, determina. Assim sendo, os fatores derivados do contexto, contemplam o

contexto psicoldgico, social e fisico.

O contexto psicologico, na perspetiva de Giasson (2000), “diz respeito as condig¢des
contextuais préprias do leitor, quer dizer ao seu interesse pelo texto a ler, a sua

motivagdo e a sua intengdo de leitura” (p. 40). A motivagdo para ler é uma variavel
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importantissima, pois se a motivacao para ler um determinado texto pré-existe a leitura,

ela ditara uma maior atencdo e um maior envolvimento do leitor.

O contexto social e caracterizado pelas “formas de interagdo que podem produzir-Se no
decurso da atividade entre o leitor e o professor ou entre ele e os seus pares” (Giasson,
2000, p. 42). Para Viana et al. (2010), “se a a¢ao do professor se limitar a corre¢do € a
classificacdo de respostas, este procedimento ndo é suficiente para promover o
desenvolvimento da compreensdo em leitura” (p. 7), ou seja, o professor deve ponderar
implementar estratégias que motivem os alunos e que fomentem a sua compreensao

leitora.

Por contexto fisico compreende-se “todas as condi¢des materiais em que se desenrola a
leitura” (Giasson, 2000, p. 42), as condi¢Ges em que a leitura se processa tém também
interferéncia no modo como lemos, pois fatores como o conforto, o tempo disponivel, a
hora do dia, a temperatura ou o espaco ditam uma maior ou menor disponibilidade

mental para a leitura.

2.2.4. Dificuldades de compreenséo

Sim-Sim (2009) defende que “um bom nivel de compreensdo da leitura resulta da
confluéncia de quatro vetores” (p. 9), entre os quais se destacam, automatizacdo na
identificacdo das palavras, o dominio lexical, a experiéncia individual de leitura e as

experiéncias e o conhecimento do Mundo (ibidem).

Porém, sdo varios os fatores que afetam o nivel de compreensdo da leitura dos alunos e
que frequentemente Ihes provocam inimeras dificuldades de compreensdo. Sim-Sim

(2009), como fatores preponderantes, destaca:

“o conhecimento linguistico, particularmente a riqueza lexical e o dominio das
estruturas sintaticas complexas, a rapidez e a eficacia com que identificam
palavras escritas, a capacidade para automonitorizar a compreensdo, 0
conhecimento que tém sobre o0 Mundo e sobre a vida e, muito particularmente,

sobre os assuntos abordados nos textos lidos” (p. 6).

Viana et al. (2010) garantem que “para que um texto seja compreendido € necessario
gue o seu conteldo seja adequadamente processado e integrado nos conhecimentos

possuidos pelo leitor” (p. 4). E possivel constatar que “a compreensdo beneficia, por
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isso, da experiéncia e do conhecimento que o leitor tem sobre a vida e sobre o Mundo e
também da riqueza lexical que o leitor possui” (p. 8), pois “o vocabuldrio utilizado pode
ser um dos principais obstaculos & compreensao do que € lido” (Viana, et al., 2010, p.
4).

Considerando que o conhecimento prévio que o leitor possui sobre o assunto tratado
num determinado texto e o conhecimento do vocabulario, presente no texto, influenciam
a compreensdao da leitura. Sim-Sim (2009) sugere duas estratégias pedagogicas, que

considera imprescindiveis no ensino da leitura:

e Conversar antecipadamente com o0s alunos sobre o tema do texto que elas irdo
ler em seguida;

e Desenvolver intencional e explicitamente o léxico dos alunos (p. 8).

Efetivamente, pode constatar-se que estas sdo duas sugestbes que estimulam a
compreensdo da leitura e que permitem aos alunos ultrapassar as dificuldades de
compreensdo existentes. Como tal, cabe ao professor, “como organizador de situagdes e
como proponente de tarefas” (Viana, et al., 2010, p. 6), desenvolver e implementar
“estratégias pedagogicas direcionadas para o desenvolvimento do conhecimento
linguistico das criancas, para o alargamento das vivéncias e conhecimento que possuem
sobre 0 Mundo e para o desenvolvimento de competéncias especificas de leitura” (Sim-
Sim, 2009, p. 9).

2.2.5. Avaliacao da leitura

A avaliagdo ¢ considerada por Viana (2009) “uma componente essencial do processo de
ensino, € 0 seu objetivo primeiro é o de fornecer ao professor informacdes que
fundamentem decisdes pedagdgicas no sentido de ajudar os alunos a progredir” (p. 7),
ou seja, compreendendo que, para ensinar um leitor a construir o significado de um
texto, é necessario conhecer 0s processos que a sua compreensdo envolve, Viana (2009)

reconhece que:

“Para otimizar o processo de ensino ¢ preciso, também, saber avaliar estes

processos, aos quais ndo se acede diretamente, mas através das respostas dos
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leitores a diferentes tarefas, que mais ndo sdo do que formas de tornar explicita

(ou ndo) a sua operacionalizacdo” (p. 7).

Giasson (2000) considera que a acdo do professor ndo se deve restringir a correcéo e
classifica¢ao de respostas, visto que “este procedimento ndo € suficiente para promover
o desenvolvimento da compreensdo em leitura” (Viana et al., 2010, p. 7). Como tal,
Viana et al. (2010) propSem um conjunto de perguntas de dois tipos, elaboradas com
base em Giasson (2000), trata-se de perguntas quer orientadas para o produto, quer

orientadas para 0 processo:

Perguntas orientadas para o produto Perguntas orientadas para o processo

Em que lugar decorre a histéria?

Como é que o herdi resolveu o problema?
Porgue é que o titulo foi bem escolhido?
O que podemos concluir sobre a
personagem...?

Como se sentia o...?

Resume o parégrafo...

e Neste paragrafo o que significa...? e O que te faz dizer que...?

O que precisas de saber para compreender
a frase?

O que te permitiu prever o que
aconteceu?

O que te pode ajudar a encontrar o

sentido da palavra?

Ha palavras novas, para ti, no texto?

e O que contribuiu para que gostasses da

historia?

Figura 17 - Processo versus produto na formulacdo de perguntas de compreensao leitora (Viana et al.,
2010, p. 7)

Assim sendo, Viana (2009) considera que tanto podemos avaliar o produto como
também o processo, as avaliagdes do produto apelam as mudancgas de conhecimentos
que se operam depois de o aluno ter lido, enquanto as avaliagfes do processo remetem
para um conjunto de competéncias que o aluno mobiliza, ao longo da leitura (p. 11). E
importante referir que as perguntas para o processo, segundo Viana et al. (2010),
“merecem uma atencdo especial, dado que um dos seus objetivos ¢ a promocdo do

desenvolvimento de estratégias de metacompreensao” (p. 7).

Porém, Viana (2009) assume que “estes dois tipos de avaliagdo ndo sdo mutuamente

exclusivos, mas sim complementares” (p. 12), ou seja, “numa mesma tarefa podem ser

avaliados produtos e processos, dependendo da andlise que dela for feita e da tipologia
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do material de leitura incluido.” (ibidem) Assim sendo, é importante reter que “na hora
de desenhar uma avaliacdo da leitura, € importante sabermos o que estamos a avaliar e

para que estamos a avaliar” (Viana, 2009, p. 11).

2.2.6. Recomendacdes curriculares e programaticas para a Leitura

Segundo o Guido de Implementacdo do Programa de Portugués do Ensino Basico -
Leitura do Ministério da Educacdo (2011), “para nos tornarmos leitores & preciso:
primeiro, aprender a ler fluentemente, isto é, de forma a ser capaz de descodificar e
atribuir significado as palavras; segundo, é preciso querer ler” (p. 6), isto é, a
aprendizagem da leitura é reconhecida como um processo que exige competéncia

leitora, mas também motivacao por parte dos alunos.

Assim, e tendo em conta que “querer ler exige que as experiéncias de leitura sejam
gratificantes” (ME, 2011, p. 6), cabe ao professor que “ensine a ler, faca emergir a
vontade de querer ler como experiéncia voluntaria e mantenha viva essa atitude ao

longo de todo o percurso escolar e para além dele” (ibidem).

Com base nesta perspetiva, as recomendac6es curriculares e programéticas dos Gltimos
anos tém destacado a leitura como um dos dominios obrigatorios dos programas de
Portugués do Ensino Basico. No Programa de Portugués do Ensino Basico (2009), a
leitura compunha um s6 dominio e era caracterizada como ‘““o processo interativo que se
estabelece entre o leitor e o texto, em que o primeiro apreende e reconstrdi o significado
ou os significados do segundo” (p. 16), porém, no Programa e Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Bésico (2015), a leitura e a escrita surgiam associadas nos dois
primeiros ciclos de ensino, pois considerava-se que “sendo fungdes distintas, elas

apoiam-se em capacidades que lhes sdo em grande medida comuns” (p. 5).

Ou seja, atualmente, a leitura e a escrita aparecem como um sé dominio, uma vez que,
segundo o Caderno de apoio - Aprendizagem da leitura e da escrita do Ministério da
Educacgdo e Ciéncia, estas “serdo sempre consideradas como complementares uma da
outra” (p. 3), ou seja, “aprender a escrever ¢ um dos melhores meios de aprender a ler e
reciprocamente, porque estas funcdes, sendo distintas, se influenciam reciprocamente”
(ibidem).

Remetendo para o dominio da leitura e da escrita, 0 programa em vigor defende que:
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“passada a fase inicial de aprendizagem da leitura e da escrita, o ensino incide
no desenvolvimento da fluéncia de leitura (nas suas vertentes da velocidade, da
precisdo e da prosédia), no alargamento do vocabuléario, na compreensdo da
leitura, na progressiva organizacao e producéo de texto” (MEC, 2015, p. 7).

Assim sendo, o dominio da Leitura e Escrita é complementado por um outro, designado
por Educacdo Literaria que, apesar de nos primeiros anos ser denominado Iniciagdo a
Educagao Literaria, “procura dar mais consisténcia e sentido ao ensino da lingua,
fortalecendo a associacao curricular da formacao de leitores com a matriz cultural e de
cidadania” (MEC, 2015, p. 8), visto que “o contacto com textos literarios, portugueses e
estrangeiros, em prosa e em verso, de distintos géneros, e com textos do patrimonio oral
portugués, amplia o espectro de leituras e favorece a interagdo discursiva e 0

enriquecimento da comunicacao” (ibidem).
Perspetiva esta ja defendida no anterior programa:

“o contacto com diferentes géneros literarios possibilita a vivéncia de diferentes
experiéncias literarias, de diferentes formas de gerar sentidos, de diferentes
formas de ler o mundo e de organizar a informacdo; ajuda ainda a definir o
gosto de cada leitor, permitindo a identificagdo com este ou com aquele género”
(ME, 2009, p. 64).

Assim, considero importante concluir que:

“o desenvolvimento da competéncia leitora realiza-se ao longo da escolaridade
para garantir 0 acesso a literacia plena, visando a integracdo do individuo nas
diferentes comunidades em que se insere socialmente e a criagdo de habitos de

leitura que se mantenham ao longo da vida” (ME, 2011, p. 6).

Porém, para que tal seja possivel, é fundamental que se tenha em conta as varias

funcionalidades da leitura no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.

2.3. Histoérias infantis no ensino da Matematica

Antes de mais ¢ importante esclarecer que o conceito “historias infantis” pode
apresentar diferentes designagdes, como “literatura para criangas”, “livros para
criancas” ou “literatura infantil”, todas elas com o intuito de representar o mesmo

dominio. Concretamente, no presente trabalho, optei por adotar a expressdo “historias
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infantis” por ser o termo que se apropriava mais ao presente projeto, visto que considero

que é o termo mais percetivel para os alunos.

As historias infantis sdo, atualmente, alvo de especial atengdo por parte dos diferentes
agentes educativos, como tal, “assiste-Se a um crescente interesse pela importancia do
livro enquanto fator eminente ladico ¢ educativo” (Rodrigues A. P., 2008, p. 53). Desse
modo, as histérias sd@o frequentemente assumidas como uma prioridade educativa,

principalmente nos primeiros anos de escolaridade.

Segundo Estanqueiro (1992), “apesar de vivermos numa época em que impera 0
audiovisual, os livros continuam a ser o principal instrumento de estudo. (...) O livro &,
neste momento, o material mais disponivel e de mais facil acesso” (p. 69). Deste modo,
é necessario despertar nos alunos, logo desde cedo, o interesse pela leitura, para que

estes possam saber tirar o melhor proveito desta competéncia.

Porém, para Bastos (1999), “transmitir o gosto pela leitura ndo € tarefa de um dia, nem
se consegue mediante a fascinagdo de um momento brilhante ou espetacular” (p. 284),
ou seja, “é necessario que este processo seja continuo e nao isolado, pois o interesse
pela literatura é algo que se desenvolve com 0 tempo e ndo apenas através de uma

experiéncia literaria” (ibidem).

Assim sendo, o professor deve adotar um papel fundamental e imprescindivel neste
processo, pois a exploracdo de histérias infantis, em contexto de sala de aula, torna-se
essencial, uma vez que permite aos alunos que mantenham contacto com diferentes
contextos escritos e, através do envolvimento no imaginario infantil, estimula o
desenvolvimento da linguagem escrita, a aquisicdo de um vocabulario ativo, e a

expansdo de horizontes cognitivos, culturais e linguisticos.
Efetivamente, segundo Mata (2008):

“As situagdes de interagdo com a leitura que proporcionamos as criangas devem
ser positivas, devem estar associadas a afetos positivos, para que elas
gradualmente desenvolvam atitudes positivas e estas, por sua vez, potenciem o
desenvolvimento de motivagdes intrinsecas. SituacGes de constrangimento,
forcadas, desagradaveis, em que se “luta” pela atengdo e se forga a crianga a

participar em momentos de leitura, devem ser evitadas” (p. 75).
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Assim, é possivel constatar que as historias infantis potenciam o desenvolvimento, nos
alunos, a diferentes niveis, pois estimulam-lhes uma extensa capacidade de imaginacao,
de liberdade, autonomia e criatividade. Além disso, desenvolvem-lhes também uma
maior capacidade de reflexdo, concretamente no que diz respeito a sua capacidade de

desempenhar a cidadania na sociedade atual, pois:

“num plano social, ¢ evidente o poder que a literatura confere. Nao sé
possibilita um grau de autonomia e de liberdade pessoal no individuo, como
pode atuar ao nivel de uma maior capacidade para exercer a cidadania e

participar ativamente na sociedade” (Bastos, 1999, p. 283).

Porém, existe, também, outro aspeto fulcral no contacto dos alunos com as histdrias,
concretamente o desenvolvimento da sua capacidade de ler e escrever, o que se torna
crucial, pois “a leitura e a escrita sdo consideradas como as bases de uma serie de
conhecimentos vitais que vdo desde a comunicagdo oral e escrita elementar a
capacidade de desenvolver problemas cientificos e sociais complexos” (Guerra & Teles,
1996, p. 23).

Considerando que a leitura e a escrita estdo inteiramente ligadas entre si, visto que
ambas estimulam a aquisicao da literacia, para que este desenvolvimento se dé, é entdo
importante que os alunos sejam expostos a varios estimulos que o despertem, pois s
assim desenvolverdo conhecimentos que podem ser aplicados futuramente. Deste modo,

é possivel constatar-se que:

“A leitura de historias é uma atividade de extrema importancia, ndo s6 por
promover o desenvolvimento da linguagem, a aquisi¢do de vocabulério, o
desenvolvimento de mecanismos cognitivos envolvidos na selecdo da
informacdo e no acesso & compreensdo, mas também porque potencia o
desenvolvimento das conceptualizagbes sobre a linguagem escrita, a
compreensdo das estratégias de leitura e o desenvolvimento de atitudes

positivas face a leitura e as atividades a ela ligadas” (Mata, 2008, p. 72).

Ou seja, é possivel compreender-se que as histérias infantis desenvolvem nos alunos
diversas caracteristicas positivas, desde que sejam utilizadas com esse fundamento e
implementadas da melhor maneira possivel, desde que providenciem aos alunos
momentos prazerosos e de partilha, ndo momentos que levem os alunos a rejeitar o
livro. Segundo Guerra & Teles (1996):
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“¢ diferente o que se exige a alguém quando 1€ para aprender a ler, ou quando,
noutra fase do seu percurso de leitor, utiliza a leitura para aprender os mais
variados assuntos, ou quando |é simplesmente pelo prazer que a leitura

proporciona” (p. 28).

Trata-se de leitura para diferentes objetivos, com diferentes estratégias e acionando

diferentes processos.

Consensualmente, “a crianca, quando chega a escola, possui, desde logo, um riquissimo
conhecimento informal, baseado numa grande diversidade de capacidades e numa
enorme variedade de interesses” (Boavida et al., 2008, p. 37). Os alunos sdo possuidores
de diversos conhecimentos e caracteristicas que definem a sua identidade. Como tal, “o
desafio para os professores €, portanto, propor tarefas que se adaptem aos interesses dos

alunos e estimulem a sua aprendizagem Matematica” (ibidem).

Nesse sentido, e segundo Menezes (2011), “para que as tarefas cumpram o seu papel na
aprendizagem da Matematica, € importante que elas sejam ricas, diversificadas e
organizadas de modo coerente” (p. 67), pois ¢ fundamental que os alunos mantenham
contacto com tarefas variadas e enriquecedoras, deste que apresentem um “potencial
para a aprendizagem da Matematica” (Menezes, 2011, p. 67), ou seja, que possuam a
competéncia de “estabelecer conexdes com conhecimentos prévios e mobilizar
capacidades transversais como o raciocinio, a comunicacdo e a resolucdo de problemas

matematicos” (ibidem).

E com base nesta perspetiva que se torna imprescindivel clarificar o conceito de
conexdes, dado que “a aprendizagem depende da capacidade de o aluno estabelecer
conexBes entre 0 seu conhecimento e as diferentes matérias que estd a estudar e
igualmente entre elas” (Menezes, 2011, p. 68). Assim, assumindo a perspetiva de
Boavida et al. (2008), ““a tentativa de definir conex&o leva, pelo senso comum, a ideia de
uma ligacdo, de uma dependéncia, de algo que tem nexo e analogia com alguma outra
coisa, um conceito, uma ideia, uma situagdo, um processo” (p. 37). Porém, as mesmas
autoras reconhecem que “do ponto de vista da Didatica da Matematica, as conexdes
matematicas visam, por um lado, a criacdo e exploragdo de situacdes em que 0s alunos
trabalnem a Matematica ligada a problemas da vida real e a outras areas curriculares”
(ibidem).
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Reconhecendo a importancia de se estabelecer conexdes entre as diferentes areas de
contetdo, optei por delinear e implementar este projeto, que propde o estabelecimento
de conexdes entre o Portugués e a Matematica, concretamente, atraves do
reconhecimento da importancia que as histérias infantis podem adotar na
implementacdo da resolucdo de problemas, por considerar que é uma tematica pouco
explorada, mas com bastante potencial. Menezes (2011) assume mesmo que a
“Matematica e literatura, apesar de ser uma combinagdo pouco explorada nas escolas
portuguesas, parece ter boas condi¢des para ser uma combinacdo que pode contribuir

para a melhoria das aprendizagens matematicas dos nossos alunos” (p. 71).

Podemos considerar que a Matematica e o Portugués sao duas areas que se completam

reciprocamente, pois tal como Menezes (2011) reconhece:

“a Matematica fornece a lingua, e em particular a literatura, estruturacdo de
pensamento, organizagdo logica e articulagdo do discurso. Ja a lingua fornece a
Matemaética capacidades comunicativas, como a leitura e interpretacdo de texto
(escrito e oral) e também capacidades de expressao (escrita e oral, em particular
a discussao)” (p. 69).

Deste modo, “as caracteristicas especificas de cada um dos saberes (linguistico e

matematico) potenciam o outro campo de saber” (ibidem), ou seja:

“nos primeiros anos, devera valorizar-se 0 papel das interacdes entre os alunos e
a leitura de historias em matematica, como ferramentas facilitadoras da
compreensdo de diferentes linguagens que promovem o processo de ensino-

aprendizagem e em especial a resolucéo de problemas” (Santos, 2015, p. 19).

As histérias infantis possuem uma forte potencialidade no desenvolvimento de
diferentes conteldos matematicos, neste caso concreto na resolucdo de problemas.
Segundo Rodrigues (2011), “as historias desempenham um papel importante na
formagéo da crianga, ao funcionarem como elementos apaziguadores de situacdes de
conflito interior, necessarios & construcdo de modelos de accdo, mas também podem
integrar outras funcdes de aprendizagem multidisciplinar” (p. 8). Como tal, a
implementacdo da abordagem a histdrias infantis na aula de matemaética deve ser alvo
de especial atencao, pois as NCTM (2004) consideram que “a utilizacdo de livros de
historias constitui um Otimo veiculo para comunicar ideias matematicas” (p. 8), dado

que:
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“a literatura alusiva a Matematica, de natureza ficcional, ao conciliar a leitura e
interpretagdo de textos com a expressdo e discussdo de ideias matematicas,
fornece um bom contexto a esta visdo da comunicagdo na aprendizagem e,
nessa medida, constitui-se como um recurso didatico para a aula de
Matematica” (Menezes, 2011, p. 68).

Porém, as historias infantis ndo fomentam apenas a comunicacdo matematica nos
alunos, pois, também, “perante as historias, as criancas aprendem matematica com
motivacdo e dedicacdo” (Rodrigues, 2011), uma vez que os problemas a partir de
historias permitem, aos alunos, “construir estratégias que fazem sentido para eles”
(Jacobs & Ambrose, 2008, p. 260), o que é um aspeto de motivacao e entusiasmo para a

realizacéo dos problemas propostos.
Para Gaston (2008):

A pesquisa educacional tem mostrado que o0s estudantes que aprendem
matematica através de ligacOes a literatura infantil se tornar pensadores e
solucionadores de problemas mais criticos, e tornam-se mais capaz de se

conectar ideias matematicas para experiéncias pessoais e da vida real (p. 2).

Ou seja, esta € uma forma prazerosa de trabalhar a matematica associada ao portugués.
Para além disso, e segundo as NCTM (2000):

“a utilizacdo de livros de historias na aula de matematica representa uma
ferramenta muito atil para lidar com a diversidade, pois perante um contexto
cativante que remeta para a realidade, os alunos sdo capazes de modelar mais
facilmente e construir, partindo dessa modelacdo, diferentes tipos de

conhecimento matematico” (Rodrigues, 2011, p. 11).

Charyl Pace (2005) acrescenta que “a utilizacdo da literatura na aula de matematica é
uma forma simples e muito acessivel de pér em pratica um curriculo integrado e

proporcionar aos alunos aprendizagens significativas e duradouras” (Rodrigues, 2011,
p. 9).

Como tal, é possivel concluir que as historias infantis constituem uma abordagem
significativa no que diz respeito a resolugdo de problemas, visto que, com base na
perspetiva de Saraiva (2001), “os textos literarios aumentam a capacidade interpretativa
da crianca e ajudam-na a resolver problemas abstratos que, sem o contexto, esta seria
incapaz de resolver” (Rodrigues, 2011, p. 11).

48



Assim sendo, atendendo ao projeto que desenvolvi e implementei, reconheco que
“enquanto houver livros de histdrias, existirdo contextos favoraveis que permitem

explorar e trabalhar ideias matemaéticas de forma mais contextualizada e envolvente”
(Rodrigues, 2011, p. 8).
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apitulo 111

Metodologia

Neste capitulo apresento as opc¢des metodologicas adotadas, a caracterizagcdo do
contexto e a escolha dos seus participantes, os métodos e o processo de recolha dados e,

para terminar, os dispositivos e técnicas escolhidas para a analise dos dados.

Na primeira sec¢do, exponho e fundamento as opg¢Ges metodoldgicas, em articulacdo
com as intencionalidades do estudo e as suas principais caracteristicas, apresento
algumas consideracdes teoricas sobre o paradigma interpretativo e a investigacdo

qualitativa em educacdo, enfatizando a abordagem a investigacdo-acao.

Na segunda seccdo, caracterizo o contexto e a turma, assim como a selecdo dos

participantes envolvidos, explicitando os critérios da sua escolha.

Na terceira seccdo, justifico os métodos de recolha e analise de dados que compreendem
a observacdo participante, com recurso a gravacGes de audio e video, entrevistas,

recolha documental e questionarios.

E, por fim, na quarta e Ultima seccdo, descrevo o processo de recolha de dados, assim

como os dispositivos e procedimentos de anélise de informacéo e de intervencéo.

3.1. Opcdes metodoldgicas

De acordo com as questdes orientadoras de toda a investigacdo e, consequentemente, do
objetivo que delineei para a elaboracdo da mesma, optei por adotar uma abordagem de
carater qualitativo, subjacente ao paradigma interpretativo, por sua vez incidido numa

perspetiva de investigagdo-acao.

50



3.1.1. Paradigma interpretativo

Para Bogdan & Biklen (1994), “um paradigma consiste num conjunto aberto de
assercOes, conceitos ou proposicdes logicamente relacionados e que orientam o
pensamento e a investigacdo” (p. 52). Nesse sentido, Coutinho et al. (2009) afirmam
que “qualquer acto de investigacdo assenta num determinado paradigma ¢ algo que,
embora exaustivamente gasto pelo uso, apresenta-se como indiscutivelmente imperioso”
(p. 356). Como tal, Coutinho (2011) defende que atualmente existem trés paradigmas
investigativos distintos, em ciéncias sociais, entre 0s quais destaco o paradigma

interpretativo ou qualitativo, no qual se insere a minha investigacao.

O paradigma em causa ¢ reconhecido “pela preocupagdo em compreender o mundo
social a partir da experiéncia subjetiva” (Afonso, 2005, p. 34), ou seja, 0 investigador
centra-se na necessidade de compreender o contexto sobre o qual se insere a sua
investigacdo, articulando os factos com conceitos tedricos que permitem orientar o seu
estudo, uma vez que “a teoria ajuda a coeréncia dos dados” (Bogdan & Biklen, 1994, p.
52), Graue & Walsh (1998) defendem mesmo que “a teoria é o contexto em que 0s

investigadores trabalham” (p. 68).

Constatando que o paradigma interpretativo reconhece a importancia do investigador
compreender o contexto no qual desenvolve a sua investigacdo, é possivel verificar que
0 meu estudo se guia por este mesmo paradigma, visto que a problematica inerente a
questdo orientadora da minha investigacao vai ao encontro de uma necessidade real que
tive oportunidade de observar e vivenciar no meu contexto de estagio, concretamente a
dificuldade em interpretar problemas matematicos, por parte dos alunos, que procurei
perceber o porqué de acontecer, e como poderia intervir, a fim de contornar essa

realidade.

3.1.2. Perspetiva qualitativa

Considerando o paradigma acima referido, optei por adotar uma abordagem de caracter

qualitativo. Na perspetiva de Bogdan & Biklen (1994):

“a abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado
com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permite estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do

nosso objeto de estudo” (p. 49).
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Ou seja, Coutinho (2011) defende que quando estamos perante uma investigacdo de

carater qualitativo:

“o objeto de estudo na investigagdo ndo sdo os comportamentos, mas as
intencbes e situacBes, ou seja, trata-se de investigar ideias, de descobrir
significados nas acGes individuais e nas interaces sociais a partir da perspetiva

dos atores intervenientes no processo” (p. 28).

Neste sentido, a investigacdo qualitativa, segundo Bogdan & Biklen (1994), é
caracterizada por cinco fundamentos: em primeiro lugar, “na investigagdo qualitativa a
fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal” (p. 47), sendo o investigador reconhecido como o agente principal da acéo,
uma vez que lhe cabe a si recolher os dados diretamente do contexto; em segundo lugar,
“a investigacdo qualitativa ¢ descritiva” (ibidem, p. 48) pois, “os dados recolhidos sdo
em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros” (ibidem, p. 48); em terceiro lugar,
“os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos” (ibidem, p. 49), concretamente 0 processo assume mais
relevancia do que os resultados obtidos; em quarto lugar, “os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva” (ibidem, p. 50), ou seja, as questdes
“sao construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos se vao
agrupando” (ibidem, p. 50); por fim, em quinto lugar, “o significado ¢ de importancia
vital” (ibidem, p. 50), visto que os investigadores tendem a atribuir um significado a
cada perspetiva com que se vao confrontando ao longo da investigacéo.

Teoricamente contextualizando a minha investigacdo, através do reconhecimento dos
diferentes fundamentos que compdem a perspetiva qualitativa, considero que a mesma
esta inteiramente ligada com esta perspetiva, pois o essencial € compreender o papel das
historias infantis na resolugdo de problemas como instrumento facilitador da

compreensdo dos mesmos, por parte dos alunos, diretamente no contexto.

3.1.3. A Investigagdo-Acao

Tendo em conta que se trata de uma investigagdo em contexto escolar, faz todo o
sentido assumir a investigacdo-acdo como perspetiva de estudo, visto que esta, segundo
Elliott (1991), remete para um “estudo de uma situa¢do social com o objectivo de

melhorar a qualidade da acgdo desenvolvida no seu interior” (Afonso, 2005, p. 78).
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A investigacdo-ag¢ao “torna este tipo de abordagem atraente para os investigadores
profissionais que tenham identificado um problema no decurso do seu trabalho, que
queiram investiga-lo e, se possivel, aperfeigoar a sua ac¢do” (Bell, 1997, p. 22), 0 que se
enquadra perfeitamente no meu estudo, que surgiu de um problema/evidencia

constatado no contexto de estagio.

Segundo Esteves (1989), a investigacdo-a¢dao ¢ “desencadeada por alguém que tem
necessidade de informagOes/conhecimento de uma situagdo/problema a fim de agir
sobre ela e dar-lhe solugao” (p. 266). Nesse sentido, considero que a escolha de uma
perspetiva de investigacdo-acdo para o meu estudo foi bastante pertinente, pois face a
problematica com que me defrontei senti necessidade de agir e de desenvolver uma

investigacdo em torno dela.

3.2. Contexto e participantes

Como ja referi anteriormente, o presente projeto de investigacdo foi desenvolvido em
contexto de estagio, durante onze semanas, numa turma de 2.° ano do 1.° ciclo do
Ensino Bésico, sediada numa zona rural de uma freguesia préxima de um grande centro

urbano.

3.2.1. Caracterizacao do contexto

A escola onde estive a estagiar € uma instituicdo publica que se insere num
Agrupamento, nos arredores de um extenso centro urbano. O Agrupamento, em causa, €
constituido por seis estabelecimentos de ensino, totalizando cerca de mil setecentos e
oitenta e quatro alunos. Acolhe criangas desde os trés anos de idade até concluirem 0 9.°
ano de escolaridade, ou seja, abrange valéncias de Pré-Escolar, 1.°, 2.° e 3.° ciclo, e
ainda cursos de educacéo e formacdo de adultos, sendo composto por trés escolas de 1.°
ciclo, duas escolas de 1.° ciclo com Jardim-de-Infancia integrado (uma delas contém
uma Unidade Especializada em Multideficiéncia e Surdocegueira Congénita), e uma

escolade 2.°e 3.°ciclo.

O Projeto Educativo do Agrupamento estende-se a todas as escolas que o incorporam, e

tem como base o reconhecimento das necessidades e problemas sentidos pela
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comunidade escolar, procurando concentrar-se nas caréncias dos alunos, tendo em vista

o0 seu desenvolvimento afetivo, psicoldgico, fisico e intelectual.

Assim sendo, no sentido de combater estas problematicas, o Projeto Educativo do
Agrupamento defende a qualidade educativa, apoiada no exercicio da cidadania, no
respeito, na exigéncia e no sucesso do aluno, através do incentivo a atitudes e
comportamentos que gerem uma consciéncia civica e ecoldgica, e que contribuem para

que no futuro os alunos se tornem cidad&os ativos e conscientes.

Considera-se essencial promover o respeito pela diferenca, a aceitacdo da pluralidade
cultural e étnica, levando a compreensdo dos valores associados a sustentabilidade do
planeta. Para tal, o agrupamento investe na diversidade das ofertas formativas e na
qualidade das aprendizagens, o que resulta na aquisicdo de conhecimentos e no

desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais, contribuindo para a mudanca.

E com base nesta missdo e neste projeto educativo que a escola, na qual tive
oportunidade de estagiar, se gere. Esta escola tem cerca de cinquenta e trés anos, situa-
se numa zona rural, onde maioritariamente habitam familias de classe média ligadas ao

setor terciario.

A escola suprarreferida acolhe duas turmas, uma do 1.° e outra do 2.° do ensino basico,
a existéncia de apenas duas turmas deve-se ao facto de a escola s conter duas salas e a
introducdo obrigatdria das Atividades Extracurriculares, que levou a regularizacdo dos
horarios escolares, tornando impossivel a formacao de quatro turmas. Assim sendo, para
além das duas professoras titulares das turmas, esta escola conta ainda com o apoio de
duas assistentes operacionais, uma professora do ensino especial, uma professora de
apoio educativo e por professores responsaveis pelas Atividades de Enriquecimento

Curricular.

Relativamente as infraestruturas, a escola caracteriza-se por ser pequena,
proporcionando um ambiente acolhedor. A nivel de espagos interiores é constituida por
duas salas de aula com acesso para o exterior e para o refeitério, um refeitrio com oito
mesas, e 0s respetivos bancos corridos, uma cozinha, uma sala de professores, quatro
casas de banho (trés para alunos e uma para o pessoal docente e ndo docente) e uma
arrecadacdo. Para alem disso contém uma biblioteca/mediateca, num contentor, situado
no espago exterior, composta por um conjunto variado de livros e cinco computadores.

Quanto aos espacos exteriores, a escola possui um campo de jogos com tabelas de
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basquetebol, varias areas com flores e arvores de fruto, e diversos jogos tradicionais
desenhados no chdo, tais como o “jogo da macaca” e o “jogo do galo”. Todas estas
infraestruturas sdo constituidas por diversos equipamentos em boas condicGes, na sala
de professores destaca-se a fotocopiadora, uma mala de primeiros socorros e o telefone,
para além disso, cada uma das salas de aula dispée de um computador, com ligacédo a

internet, e uma delas, a sala do 2.° ano, na qual estagiei, possui um quadro interativo.

3.2.2. Caracterizacao da turma

A turma de 2.° ano de escolaridade, que integrei durante todo o periodo de estagio, e na
qual implementei o presente projeto, € composta por vinte e cinco alunos, sendo
dezassete do sexo feminino e oito do sexo masculino, com idades compreendidas entre

0s seis e os sete anos de idade.

Todos os alunos tém como lingua materna o Portugués e uma das alunas esta sinalizada
com Necessidades Educativas Especiais, e tal como referido anteriormente, na
caracterizacdo do contexto a maioria das criancas pertencem a familias de classe
socioecondmica média, que os tentam acompanhar e apoiar, fortalecendo as suas

aprendizagens e a interacdo familia/escola.

Atendendo as observagdes realizadas e as conversas formais e informais com a
professora cooperante, é possivel referir que a relagdo entre a familia e a comunidade
escolar é bastante positiva, 0s pais interessam-se em saber como estdo os filhos na
escola, ajudam as criancas nos trabalhos de casa, participam em atividades propostas
pela escola e em reunides convocadas pela professora titular. Quanto ao nivel
académico dos encarregados de educagdo e/ou pais dos alunos, verifica-se uma
percentagem significativa de frequéncia no ensino superior, exercendo a maioria

profissdes ligadas ao setor terciario.

Considero importante referir que dezoito alunos iniciaram a escolaridade com cinco
anos, sendo condicionais, formando desta forma um grupo bastante heterogéneo e
imaturo, infantilizado face a escola mas interessado em aprender. Efetivamente o grupo
apresenta diferentes ritmos de trabalho e de aprendizagem, porém, o interesse, a

curiosidade e o gosto por aprender, como ja referido, € uma caracteristica coletiva.
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3.2.3. Participantes

Com o intuito da realizacdo do presente estudo, apesar de a maioria dos alunos, da
turma, ter participado na resolucdo dos problemas que propus, selecionei as producdes

de seis alunos, organizados em trés pares distintos, para analisar aprofundadamente.

Como tal, procurei organizar a turma em pares, sendo qua cada elemento que compunha
0 par tinha a sua propria producdo, e compreender quais 0s pares com maior interesse
para o estudo que pretendia desenvolver, ou seja, teriam de ser pares que conseguissem
compreender e justificar as suas producfes, apresentando e discutindo os problemas
propostos. Assim, a minha principal preocupacgéo era que todos os alunos que selecionei
fossem bons informantes, mas acima de tudo que apresentassem ritmos de

aprendizagem e trabalho distintos.

De acordo com estes critérios que delineei, selecionei 0s seguintes pares: Carlota e

Maria, Barbara e Marta, Manuel e Tomas.

Carlota e Maria

Carlota e Maria sdo duas alunas idénticas no que diz respeito aos ritmos de trabalho e
aprendizagem, as duas demonstram interesse, empenho e dedicacdo face a qualquer

atividade proposta.

Porém, enquanto Carlota € uma aluna responsavel, reservada, discreta e timida, Maria é
alegre, extrovertida, organizada e faladora. As duas meninas sdo alunas bastante
expressivas e excelentes comunicadoras, e quando ndo conseguem realizar com sucesso
as tarefas propostas, demonstram descontentamento e questionam o0s seus erros, sendo
incansaveis na procura das respostas para suas duavidas, a fim de ultrapassarem as suas
dificuldades.

Este é um par que funciona bastante bem em conjunto, uma vez que tenta sempre, em

conjunto, encontrar a solugédo para os problemas propostos.
Barbara e Marta

Barbara é uma aluna interessada, alegre, extrovertida e participativa. No entanto, apesar
de demonstrar gosto em aprender e ndo revelar dificuldades na aprendizagem, o facto de

ser faladora e preguigosa impede-a, muitas vezes, de terminar as tarefas atempadamente.
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Por outro lado, Marta é uma aluna bastante organizada, responsavel, timida, calma e
dedicada, procura, frequentemente, a professora no sentido de mostrar o trabalho

realizado, revelando alguma inseguranga nos seus conhecimentos.

Enquanto par, as duas alunas funcionam bem, ajudando-se mutuamente a ultrapassar as
dificuldades sentidas, todavia, o facto das duas personalidades serem visivelmente
distintas destaca-se bastante, pois a facilidade que Barbara demonstrava em justificar o
que tinham feito, por vezes intimidava Marta, que se deixava influenciar pelo que a

colega dizia.
Manuel e Tomas

Manuel e Tomés sdo dois alunos interessados e bastante curiosos, porém o facto de
serem muito faladores prejudica o seu trabalho. Sdo dois alunos com um excelente
ritmo de trabalho e de aprendizagem, que gostam de resolver as tarefas, sabem resolve-

las, mas tém medo de errar.

Este é um par que apresenta algumas dificuldades em justificar as opcGes tomadas,

sendo muito sintéticos nas respostas e optam sempre pelo caminho mais facil.

3.3. Descricao dos dispositivos e dos procedimentos de recolha de
informacéao

Com base na natureza da problematica de investigacdo que apresento, e nos objetivos
inerentes a mesma, foi essencial recorrer a dispositivos e procedimentos que me
permitissem recolher informacdes pertinentes, 0s mesmos compreendem a observacao
participante, com recurso a gravacGes de audio e video, entrevistas e recolha

documental, que passarei a descrever seguidamente.

3.3.1. Observacao participante

Segundo Afonso (2005), “a observagdo ¢ uma técnica de recolha de dados
particularmente Util e fidedigna, na medida em que a informacéo obtida ndo se encontra
condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos” (p. 98), permitindo ao

investigador interpretar “os acontecimentos significativos a sua maneira” (Bell, 1997, p.

162).
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Afonso (2005) afirma que:

“toda a observacdo ¢ necessariamente estruturada na medida em que o seu ponto
de partida é sempre um questionamento especifico do contexto empirico em
causa orientado, ou seja, “estruturado”, a partir das questdes de partida e dos

eixos de analise da investigagdo” (p. 98).

No entanto, diferencia “observacdo estruturada (...) e observagao nao estruturada” (p.
98), a primeira implica a utilizacdo de instrumentos de registo como fichas ou tabelas
previamente preparadas “em fungdo dos objetivos de pesquisa” (ibidem), por outro lado,
a segunda baseia-se na produg¢do de “notas de campo manuscritas ou gravadas em audio

durante a observagdo ou imediatamente a seguir” (ibidem, p. 99).

Considerando que o papel de um investigador “consiste em observar e registar da forma
mais objectiva possivel e em interpretar depois os dados recolhidos” (Bell, 1997, p.
164), independentemente de ser participante ou ndo e a sua observacao ser estruturadada
ou ndo (ibidem). Optei, particularmente, pela observacdo participante, uma vez que,
como investigadora, procurei inserir-me no grupo observado, de forma a compreendé-lo
e a tornar-me parte integrante do mesmo, intervindo exclusivamente como moderadora,
e ndo estruturada, pois recorri apenas ao registo de notas de campo, gravadas em video e

em audio, no momento de introducdo das tarefas e no decorrer das mesmas.

3.3.2. Entrevistas

Partindo do pressuposto que “as criancas sabem mais do que elas proprias sabem que
sabem. Seguramente sabem mais acerca daquilo que sabem do que o investigador. O
proposito das entrevistas é fazer as criancas falar do que sabem” (Graue & Walsh, 1998,
p. 139).

As entrevistas tornam-se fundamentais, pois permitem-nos “obter material precioso”
(Bell, 1997, p. 137), visto que “um investigador habilidoso consegue explorar

determinadas ideias, testar respostas, investigar motivos e sentimentos” (ibidem).

Assim sendo, Bogdan & Biklen (1994) defendem que “em investigagdo qualitativa, as
entrevistas podem ser utilizadas de duas formas. Podem constituir a estratégia
dominante para a recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a

observagdo participante, analise de documentos e outras técnicas” (p. 134).
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Concretamente, optei pela segunda estratégia, pois procurei promover uma conversa,
sem questdes previamente formuladas, em torno das tarefas realizadas pelos alunos,
segundo Bell (1997) este tipo de estrevistas “pode ser interessante, podendo fazer-nos
compreender melhor um problema” (p. 140), ou seja, recorri a entrevista nao-
estruturada, gravada em formato audio, articulada com a observacdo participante, que ja
apresentei, a recolha documental e questionarios, para recolher informacdes pertinentes

a investigacdo em curso.

O objetivo essencial das entrevistas passa por proporcionar “ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam
aspetos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134), o que se tornou ainda mais viavel
pela opcdo que adotei, sendo que optei por entrevistar um grupo de seis alunos a pares,
pois, segundo Graue & Walsh (1998), “as criangas ficam mais descontraidas quando
estdo com um amigo em vez de a s6és com o adulto. Ajudam-se uns aos outros nas

repostas” (p. 141).

3.3.3. Recolha documental

Para Bell (1997), a recolha documental € reconhecida como um complemento a
“informagao obtida por outros métodos” (p. 101), visto que “os dados produzidos pelos
sujeitos sdo utilizados como parte dos estudos em que a ténica principal é a observacédo
participante ou a entrevista, embora as vezes possam ser utilizados em exclusivo”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 176).

Afonso (2005) defende que este é um método que facilita a obtengdo de “dados
relevantes para responder as questdes de investigacdo” (p. 88). Como tal, considerei
adequado recolher as producdes escritas das tarefas propostas, a fim de as poder analisar

futuramente.

3.4. Descricéo dos dispositivos e dos procedimentos de analise de dados

Apos efetuada a recolha de dados, alcancada ao longo da investigacdo, torna-se crucial a
sua organizacdo e analise, com o intuito de se retirar conclusbes e adquirir novos
conhecimentos, pois, segundo Bell (1997), “uma centena de pedagos soltos de
informacdo interessante ndo tera qualquer significado para o investigador ou para um

leitor se ndo tiverem sido organizados” (p. 183).
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Reconhecendo a importancia de se analisar e organizar os dados, visto que para Bell
(1997), “os dados recolhidos por meio de inquéritos, entrevistas, didrios ou qualquer
outro método pouco significado tém até serem analisados e avaliados” (p. 179), divido a

analise dos dados recolhidos em dois momentos distintos.

Um primeiro nivel de andlise, centrado na recolha dos dados, de natureza qualitativa,
usando as técnicas que ja descrevi anteriormente: observacao participante, entrevistas

através de registos de audio, recolha documental e questionarios.

Assim sendo, no sentido de proceder a esta analise, que decorreu ao longo da
investigacgdo, procurei identificar dimensdes prévias, tomando como ponto de partida as
questdes que pretendia investigar. Como tal, procurei reconhecer, inicialmente, as
concecBes ja adquiridas pelos alunos sobre a resolucdo de problemas. Apds a
compreensdo das mesmas, através da introducdo de uma sequéncia de tarefas,
previamente planeadas, de apoio a investigacao, tentei analisar as estratégias utilizadas
pelos alunos na resolugdo de problemas, 0 modo como evoluiam e ainda, o impacto dos
indutores, concretamente das histdrias infantis, na compreensédo dos problemas, através

de uma reflexd@o sobre 0 momento de exploracgéo das tarefas.

O segundo nivel de analise ocorre apos a recolha de todos os dados, com o objetivo de
organizar, compreender, refletir e conceder significado as producGes dos alunos. Assim
sendo, recorrendo as gravagdes audio das entrevistas e as producdes dos alunos, dados
estes suportados por leituras tedricas em torno do objetivo do estudo, procurei analisar
de uma forma pormenorizada os dados recolhidos, com o intuito de encontrar respostas

para as questoes orientadoras da investigagao.

Em suma, a andlise dos dados recolhidos tem um papel crucial no desenvolvimento da
investigacao, visto que “a efetiva concretizacdo da finalidade da pesquisa [a produgdo
de conhecimento cientifico] decorre com a organizagdo e o tratamento desses dados,
tarefas mais exigentes e complexas que a recolha de informacdo” (Afonso, 2005, p.
119).
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apitulo IV

Proposta Pedagogica

No presente capitulo apresento e explicito a proposta pedagogica que delineei e
implementei para a concretizacdo deste projeto, exponho as histdrias, os exercicios de
compreensdo da leitura, inerentes as mesmas, e 0s problemas propostos, em contexto de
sala de aula, clarificando 0 modo como foram abordados. E importante referir que a
apresentacdo das histdrias e dos respetivos problemas respeita a ordem cronolégica pela

qual foram aplicados.

Considerando a tematica central da presente investigacdo, escolhi seis historias infantis,
de diferentes autores, e construi seis enunciados de problemas distintos, com base em
cada uma delas. Assim sendo, propus seis tarefas, em sala de aula, com recurso a uma
ficha de trabalho, as quais foram implementadas num periodo de seis aulas, com a

duracdo aproximada de uma hora.

E importante ressaltar que cada uma das intervencdes propde um ou dois exercicios de

compreensdo da leitura distintos.

Os primeiros quatro problemas, que integram as intervengdes propostas, foram
pensados com o intuito de os alunos utilizarem uma ou duas estratégias de resolucao de
problemas implicitas, por outro lado, os dois Gltimos problemas ndo tém qualquer
estratégia subjacente, ficando a utilizacdo de qualquer uma das estratégias de resolucédo

de problemas ao critério dos alunos.

Todos os problemas apresentados séo caracterizados como problemas abertos, uma vez
que, segundo Boavida et al. (2008), podem “ter mais do que um caminho para chegar a
solucéo e mais do que uma resposta correta. Para os resolverem, os alunos tém de fazer
exploracGes para descobrir regularidades e formular conjeturas, apelando, por isso, ao

desenvolvimento do raciocinio, do espirito critico e da capacidade de reflexdo” (p. 20).

Destaco ainda, que alguns dos problemas propostos foram construidos por mim, e

outros retirados ou adaptados de livros, nomeadamente:
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e A Locomotiva de Julian Tuwim (2012);

e Tantos animais e outras lengalengas de contar de Manuela Castro Neves
(2014);

e Histdrias Pequenas de Bichos Pequenos de Alvaro Magalhées (2010);

e Perto de Natalia Colombo (2008);

e Ciéncia a Brincar 5: Descobre a Matematica! de Carlota Simdes (2006).

Na tabela seguinte apresento a lista das diferentes tarefas, a ordem pela qual foram
implementadas e a respetiva data de implementacao.

Tabela 1 - Identificacdo das tarefas e das datas de implementacédo

N° da tarefa Designacéo da tarefa Data da implementag&o
1 Lengalenga dos pares 3 de novembro de 2015
2 Caracol, caracol, pde os pauzinhos ao sol | 16 de novembro de 2015
3 A Centopeia 18 de novembro de 2015
4 O senhor Pato e o senhor Coelho 2 de dezembro de 2015
5 Coelhinho Calapez 14 de dezembro de 2015
6 Todos na mesal 15 de dezembro de 2015

Cada uma das intervencdes dividiu-se em sete momentos distintos, ap0s a organizagédo
da turma, em pares, e a distribuicdo das fichas de trabalho: no primeiro momento,
apresentava a historia e sugeria aos alunos que procedessem a leitura individual e
silenciosa da mesma; no segundo momento, pedia aos alunos que sublinhassem, a lapis
de carvdo, o que ndo percebiam na historia e questionava os alunos sobre as palavras do
texto que desconheciam, explicando o seu significado; no terceiro momento, introduzia,
oralmente, algumas questdes de interpretacdo da historia, previamente preparadas; no
quarto momento, propunha aos alunos que respondessem as questdes de compreensdo
da leitura presentes na ficha; no quinto momento, procedia a apresentagdo do problema
e sugeria aos alunos que o resolvessem utilizando a estratégia que consideravam mais
adequada; no sexto momento, solicitava aos alunos que avaliassem a dificuldade que

sentiram ao realizar toda a tarefa, atraves de um pequeno exercicio de autoavaliacdo
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presente no canto inferior direito de todas as fichas de trabalho; e, por fim, no sétimo e
ultimo momento, pedia aos alunos que, aleatoriamente, se dirigissem para junto do
quadro e explicassem a estratégia que tinham utilizado para resolver o problema,

apresentando por fim a sua resolucdo correta, no quadro.

Seguidamente, apresentarei cada uma das intervencOes, destacando a historia e o
problema inerente a cada uma delas, explicitando 0 modo como foram abordadas, o tipo
de exercicios de compreensdo da leitura que foram utilizados e as estratégias de

resolucéo de problemas subjacentes a cada uma delas.

Tarefa 1 - Lengalenga dos pares

A primeira tarefa (anexo 1) decorreu a 3 de novembro de 2015 e foi implementada a
partir da leitura da historia A Locomotiva de Julian Tuwim. Apds a sua leitura, os alunos
foram convidados a identificar as palavras ou expressdes que nao reconheciam e a
interpretar a histdria, oralmente, com o intuito de compreenderem o conceito de

“locomotiva” e, consequentemente, de “comboio”.

Ap0s a leitura e interpretacdo da historia, foi proposto aos alunos que lessem a seguinte

lengalenga:
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1. Lé alengalenga.

0 comboio vai amancar,

para tras ninguém pode ficar.
§ cavalos e um wacdo.
Quanios pares se formardo?
Ora entdo vamos |3 saber:
O Gaspar e o Ad3o,
A Estrelinha e o Trovao,
A Lusitana sem amigao...
Com a ajuda do vacao,
3 pares se formardo.
8 barrigudos querem embarcar.
Quantos pares se podem formar?
Ora entio vamos 13 ver
0 Marco e a Maria,
O lvan e a Sofia,
0 Diogo e a Mariana.
O Martim 2 a Ariana.
4 pares. Tens toda a razso.
7 bananas ali est3o.
Umas maduras & outras ndo.
0 macaco S0 35 COMe 30 par,
mas wna de fora vai ficar.
Nio consegue amanjar par.
Chegaram mais £ baus fechados,
preparados para entrar.
47 E t5o facd calcular!
2 pares se 3o formar.
Ao fundo da estagao,
wejo um grande canhdo,
sozinho @ choramingar,
porque de fora n3o quer ficar.
E agora? Vai ficar alguem de fora?
Mo te comeces ja a rir.
vais ter de descobrir.

Figura 18 - Lengalenga introdutdria da tarefa 1, adaptada de Neves (2014, p. 27)

A lengalenga acima apresentada foi introduzida a partir da sua leitura individual e

silenciosa.

De seguida, propus aos alunos que se dirigissem para o exterior onde na camisola de
cada aluno afixei um cartdo com o0 nome ou imagem das personagens referidas na
lengalenga, anteriormente apresentada. Os cartfes estavam numerados de 1 a 5,
apresentavam diferentes formas, quadrangulares, retangulares, triangulares e circulares,
e estavam distribuidos por varias cores, azul, amarelo, vermelho e verde. A partir dai,
foram dadas indicagdes para os alunos formarem grupos tendo em conta a forma, a cor e

0 numero do seu cartdo.
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Posteriormente, procedi a leitura da lengalenga e, enquanto a leitura decorria 0s alunos

ilam formando os pares que eram sugeridos (ex. Gaspar e Adéo, Estrelinha e Trovao).

No decorrer da tarefa, em momentos especificos, os alunos eram questionados sobre a
forma como 0s grupos se iam compondo ao “som” da lengalenga, tendo em atengéo as
relacGes entre o ndmero de alunos e o numero de pares. Foi com base nas varias
atividades, a partir da mesma tarefa, ou seja, a exploragdo das formas, cores, nimeros
dos cartbes e até da dramatizacdo da propria lengalenga, que surgiu o seguinte

problema:

Um grupo de criancas, o Ricardo, o Jorge, o Pedro, a Mariana, a Sandra e a Andreia,
também querem embarcar na locomotiva. Quantos pares diferentes podem formar

estas criangas?

Figura 19 - Problema “lengalenga dos pares”

Uma das finalidades da resolucdo deste primeiro problema € a utilizacdo de uma das
seguintes estratégias: fazer uma simulagdo/dramatizacdo e/ou fazer uma lista
organizada. A primeira consiste em construir uma representacdo que permita chegar a
solucdo do problema, enquanto a segunda compreende a elaboracdo de uma lista

organizada que permita identificar todas as hipoteses possiveis, obtendo-se a solucéo.

Tarefa 2 - Caracol, caracol, pbe os pauzinhos ao sol

A segunda tarefa (anexo 2), explorada no dia 16 de novembro de 2015, surgiu a partir da

seguinte lengalenga.

1. Lé alengalenga. v

1 caracol, sao 2 corninhos ao sol.
2 caracdis, 4 corninhos voltados p’rés girassois.
3 caracdis, 6 corninhos a procura de rissois.
4 caracois, 8 corninhos escutando os rouxinois.
5 caracdis, 10 corninhos subindo pelos faréis.
6 caracéis, 12 corninhos estendidos sobre paidis.
v 7 caracois, 14 corninhos a fugirem dos anzéis.
8 caracdis, 16 corninhos no bolso dos espanhois.
9 caracois, 18 corninhos debaixo dos para-sois.

10 caracois, 20 corninhos dormindo sobre lengois.

Figura 20- Lengalenga introdutéria da tarefa 2, adaptada de Neves (2014, p. 24)
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A leitura da lengalenga foi feita, pelos alunos, em siléncio e individualmente. De
seguida, depois de eu ler novamente a histdria para a turma procedeu-se a interpretacéo
oral da mesma através da introducdo de algumas questBes e da explicacdo de palavras
ou expressdes que os alunos ndo compreendiam foi proposto aos alunos que realizassem

0 seguinte exercicio de escolha multipla, associado a compreenséo da leitura.

a) O que & um farol?

Um meio de transporte.

Um instrumento para ornientar os marinheiros em alto mar.

Um instrumento musical.

Uma torre com luz que serve para orientar as embarcacdes durante a noite.

b) Quantos corninhos tem um caracol?

2 corninhos.

4 corninhos.

6 corninhos.

8 corninhos.

¢} Quantos caracdis estio estendidos sobre paidis?

2 caracois.

4 caracois.

6 caracois.

8 caracdis.

Figura 21 - Exercicio de compreensao da leitura da tarefa 2

A questdo a) do exercicio, acima apresentado, tem como objetivo avaliar a
compreensdo inferencial dos alunos, uma vez que possibilita a ativagdo do seu
conhecimento prévio, enquanto as questdes b) e c) avaliam a compreenséo literal dos
alunos, ou seja, permitem avaliar a capacidade de reconhecimento da informacgéo

explicita no texto (Catala et al., 2001, p. 16).

Apos a exploracdo e compreensdo da presente lengalenga, foi introduzido o seguinte

problema.
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Se 1 caracol sdo 2 corninhos ao sol, 10 caracois sdo 20 corninhos dormindo sobre
lengois, 20 caracoéis quantos corninhos sdo? E 60 caracois? E 80 caracdis? E 100

caracois?

Figura 22 - Problema “Caracol, caracol, pde os pauzinhos ao sol”

Para a resolucdo deste problema, pretende-se que os alunos identifiquem uma “lei de

formagao” e dessa forma alcancem a solug@o do problema.

Tarefa 3 - Centopeia

A terceira tarefa (anexo 3), implementada no dia 18 de novembro de 2015, partiu do conto

seguinte.

1. Lé a histéria.

Era uma vez uma centopeia muito simpatica que eu conheci nas férias da Pascoa.
Convidei-a varias vezes para jantar mas ela nunca aparecia. Quando acabava de apertar os
corddes do centésimo sapato do centésimo pé, ja eram horas de comecar a despertar os do
primeiro para se deitar. Um problema! Quando cal¢ava s6 cinquenta sapatos tinha tempo de
sair para tomar um café ou um sorvete; mas nesses casos, como ela mesmo dizia,
lamentando-se, ndo passava de um cinquentopeia.

Uma vez passei por ela na rua e era uma quarenta-e-setepeia. la tdo envergonhada que eu
fiz de conta que ndo a vi.

Figura 23- Histdria introdutdria da tarefa 3, adaptada de Magalhées (2010, p. 10)

Apbs a leitura, silenciosa e individual, o reconhecimento das palavras e expressdes
desconhecidas e a interpretacdo oral do conto, foi proposto aos alunos que resolvessem

0 seguinte exercicio de compreensao da leitura.
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2. Faz a correspondéncia correta.

[ 1 centopeia J o .[ 47 sapatos ]

[ 1 cinquentopeia ] o o [ 100 sapatos ]

[ 1 quarenta-e-setepeia ]. .[ 50 sapatos ]

Figura 24 - Exercicio de compreensao da leitura da tarefa 3

O exercicio de correspondéncia apresentado na figura 4 tem como finalidade explorar a
compreensdo literal dos alunos, face ao conto previamente analisado, ou seja, através
deste exercicio € possivel compreender a capacidade dos alunos reconhecerem a

informac&o implicita presente no texto.

Assim sendo, o conto “A centopeia” permitiu a introdu¢do de uma nova tarefa

matematica.

3. Lé e resolve o problema.

a) Como se designaria o bichinho se apenas calcasse 58 sapatos?

b) E se calgasse 66 sapatos?

c) E 74 sapatos?

d) E 82 sapatos?

e) E 98 sapatos?

f) Que relagcdo existe entre o nimero de sapatos da centopeia e a cinquentopeia?

Explica como pensaste.
Figura 25 - Problema “A centopeia”
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Para a resolucdo do problema acima apresentado, prevé-se essencialmente que os alunos
utilizem a estratégia “descobrir um padrdo”, uma vez que se reconhece que o nome
“bichinho” varia consoante o numero de sapatos que calca, ou seja, a observacao deste

padrdo permite resolver a tarefa proposta.

Tarefa 4 — O senhor Pato e o senhor Coelho

A quarta intervencdo, que decorreu no dia 2 de dezembro de 2015, foi introduzida a
partir da dinamizacdo do livro Perto, de Natalia Colombo (2008), atraves de um teatro
de sombras. ApoOs a dinamizacdo da histdria, os alunos procederam a sua leitura,
individual e silenciosa, a identificacdo das palavras e expressdes desconhecidas e, ainda,

a interpretacdo oral da mesma.

1. Lé a historia.

O senhor Pato vai trabalhar todos os dias.
O senhor Coelho também vai trabalhar todos os dias
Cruzam-se sempre.
Quando v&o... E quando vém.
Estejam com muita pressa, ou ho...
Estejam tristes, ou n&o...

Na praca... Quando viajam... No parque...

Nunca se cumprimentam.
E realmente uma pena...

Poderiam ser grandes amigos.

Figura 26 - Historia introdutéria da tarefa 4, adaptada de Colombo (2008)

Com o intuito de analisar a compreensdo dos alunos face a histéria explorada
anteriormente, introduzi alguns exercicios. O primeiro, de compreensdo literal, pretende
analisar a capacidade dos alunos reconhecerem a informagéo explicitamente incluida no
texto (Catala et al., 2001, p. 16). Por outro lado, o segundo exercicio é uma questao que
permite aos alunos responderem consoante a sua opinido, ou seja, pretende analisar a

sua compreensdo critica (Catala et al., 2001, p. 17).
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2. De acordo com a historia que acabaste de ler, assinala as frases com V
(verdadeira) e F (falsa).

a) O senhor Pato vai trabalhar aos fins de semana.

b) O senhor Coelho nunca vai trabalhar.

c) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se encontram.

d) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se cumprimentam.

Figura 27- Exercicio de compreensdo literal inerente a 42 intervencdo

3. Concordas que «é uma pena» o senhor pato e o senhor coelho nunca se
encontrarem? Explica a tua opinido.

Figura 28 - Exercicio de compreensao da leitura da tarefa 4

Apbs a analise e compreensdo da historia, foi introduzido o seguinte problema:

4. Lé e resolve o problema.

Numa segunda-feira, quando ia para o trabalho, o senhor Coelho observou que o
senhor Pato levava um saco com macgdas. Na terca-feira, curioso com as magés que o
senhor Pato levava no saco, o senhor Coelho foi até junto dele e pergunitou-lhe se
levava o mesmo numero de macéds do dia anterior. O senhor Pato respondeu que
levava menos 2 macgds do que no dia anterior. Na quarta-feira o senhor Coelho fez a
mesma pergunta e o senhor Pato respondeu-lhe da mesma maneira. Na quinta-feira o
senhor Pato voltou a dizer que levava menos duas macés do que no dia anterior. Na
sexta-feira, o senhor Coelho voltou a fazer a mesma pergunta, e o senhor Pato
respondeu que levava 4 mac¢és. Quantas macds levava o senhor Pato na segunda-

feira?

Figura 29 - Problema “O senhor Pato e o senhor Coelho”

O problema, acima apresentado, assume para a sua resolucdo a utilizacdo da estratégia
“trabalhar do fim para o principio”, pois € possivel reconhecer-se a situacdo final do
problema e a partir dela conhecer a situacdo inicial do mesmo, que corresponde a

solugéo.
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Tarefa 5 — Coelhinho Calapez

A quinta intervencdo, realizada no dia 14 de dezembro de 2015, teve inicio com a leitura,

individual e silenciosa, da seguinte lengalenga.

1. Lé alengalenga.

Coelhinho Calapez, - Como ele n@o ha nenhum! -
Salta 3 de uma s6 vez. Da um salto tdo, tdo grande. ..
Quando esta na casa do 0, Vai parar a casa do 21.
Coelhinho Calapez Quando esta na casa do 21,

Da um salto tdo, tdo grande.. Aperta bem o sapato

Vai parar a casa do 3. E da um salto tio, tdo grande...
Quando esta na casa do 3, Vai parar a casa do 24.

Co'a forga que mal sabeis, Quando esta na casa do 24,
Da um salto tdo, tdo grande. .. Monta a sua trotinete

Vai parar a casa do 6. E da um salto tdo, tdo grande...
Quando esta na casa do 6, Vai parar a casa do 27.

Entdo nada o demove. E quando esta no 27...

Da um salto tao, tdo grande. .. - Oh! Mas que coelho com

Vai parar a casado 9. pinta! —

Quando esta na casa do 9, Da um salto tao, tdo grande. ..
Vé a sua amiga Rose Vai parar a casa do 30!

E da um salto tdo, tdo grande. .. E se aparece um rapaz

Vai parar a casa do 12. Que o faz andar para tras?
Quando esta na casa do 12,

Pde lagarote de chita

E da um salto tdo, tdo grande...
Vai parar a casa do 15,
Quando esta na casa do 15,

- Que coelho tao afoito! —

Da um salto téo, tdo grande...
Vai parar a casa do 18.
Quando esta na casa do 18...

Figura 30 - Lengalenga introdutdria da tarefa 5, adaptada de Neves (2014, p. 22)

Apo6s a leitura da lengalenga, e depois de ter sido solicitado aos alunos que
sublinhassem as palavras e as expressdes que ndo compreendiam, procedeu-se a
interpretacdo oral do texto, que terminou com a implementacdo do seguinte exercicio de

compreensao.
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2. Assinala com X as opgées corretas.

O Coelhinho Calapez salta de... Quando esta na casa do 25...
Jem3. Vai parar a casa do 23.
Gemb . Vai parar a casa do 26.
TemT7. Vai parar a casa do 28.
9em9. Vai parar a casa do 30.

Figura 31 - Exercicio de compreensao da leitura da tarefa 5

Como ¢é possivel verificar, o exercicio de escolha multipla pretende analisar a
compreensdo inferencial dos alunos, ou seja, a sua capacidade de ativar conhecimentos
prévios e de formular antecipacdes ou suposicdes com base no conteido do texto
(Catala et al., 2001, p. 17). Desta forma, a interpretacdo e compreensao da lengalenga

permitiu a introducédo dos seguintes problemas.
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3. Lé e resolve os problemas.

3.1.  Quando chega a casa do 30, o coelhinho Calapez da um salfo tdo, tdo
grande e vai parar a que casa?

Resposta:

3.2,  Quando chegar & casa do 60, ai é que o coelhinho se senfa... Vai parar a
que casa?

Resposta:

3.3. Quantos saltos dara o coelhinho desde que comegou a salfar até a casa do
607

Resposta:

3.4. E se estiver na casa do 60 e andar para tras, vai parar a que casa?

Resposta:

Figura 32 - Problema “Coelhinho Calapez”

Ao contrario dos problemas anteriores, os problemas acima apresentados ndo tém
subjacente qualquer estratégia de resolucdo. O objetivo é que os alunos possam utilizar
a estratégia que consideram mais adequada, uma vez que ja trabalharam vérias

estratégias em problemas anteriores.

Tarefa 6 — Todos na mesa!

A sexta e Ultima intervencdo, proposta no dia 15 de dezembro de 2015, foi introduzida
com base na seguinte histéria.

A Ana esta a organizar um almoc¢o com todos o0s seus colegas.
O problema é que ha diversas zangas entre 0s seus colegas:

- A Ana esta zangada com a Sofia;

- A Sofia esta zangada com o Pedro;

- O Pedro esta zangado com o Miguel;

- O Miguel esta zangado com a Inés;

- A Inés esta zangada com a Ana.

Figura 33 - Historia introdutdria da tarefa 6, adaptada de Simdes (2006, p. 20)

73



A partir da leitura, individual e silenciosa, da historia, da identificacdo das palavras e
expressoes desconhecidas, e ainda, da interpretacdo oral da mesma, introduzi o seguinte

exercicio de compreensdo da leitura.

2. De acordo com a historia que acabaste de ler, assinala as frases com V
(verdadeira) e F (falsa).

a) A Sofia esta a organizar um almo¢co com 0s seus amigos.

b) Ha muitos aborrecimentos entre os amigos.

¢) A Ana nao esta zangada com a Inés.

d) A Sofia esta zangada com o Miguel.

e) O Miguel esta zangado com o Pedro e com a Inés.

f) A Inés néo esta zangada com a Sofia.

Figura 34- Exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 6

O exercicio de “verdadeiro e falso”, acima apresentado, possibilita-me verificar a
capacidade de compreensdo literal dos alunos, uma vez que permite que estes
reconhecam a informacdo explicita no texto (Catala et al., 2001, p. 16). Apos a leitura,

interpretacdo e compreensao da histéria, foi introduzido o seguinte problema.

3. Lé e resolve o problema.

Sera que a Ana vai conseguir organizar a mesa para o almogo, sem que colegas
zangados fiquem sentados lado a lado? Como o podera fazer?

Figura 35 - Problema "Todos na mesa!"
O problema acima apresentado, a par do problema proposto na 5? intervencdo, nao

contém nenhuma estratégia de resolucdo implicita, ou seja, mais uma vez, pretende-se

gue os alunos recorram a uma estratégia que consideram adequada.

Ao propor estes dois Gltimos problemas, que ndo tém uma estratégia subjacente
implicita, pretendo perceber que estratégias sdo usadas pelos alunos e quais as

dificuldades que estes manifestam.
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Em suma, com as tarefas acima propostas, pretende-se estabelecer uma relacdo entre
compreensdo na leitura e compreensdo dos enunciados dos problemas matematicos, ou
seja, as historias infantis sdo uma ajuda para o aluno estabelecer conexdes entre as
ideias matematicas, 0s conceitos e as suas experiéncias pessoais, promovendo 0
pensamento critico (Murphy, 2000, citado por Rodrigues, 2008, p. 54). Neste caso
concreto, as histdrias apresentadas em cada uma das tarefas, providenciam o contexto
para os alunos resolverem os problemas, o que se torna mais facil apds a compreensao

da sua leitura.
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apitulo V

Analise de dados

Considerando o objetivo do presente projeto, “compreender o modo como alunos do 2.°
ano resolvem problemas”, e as questdes que o orientam, “de que modo as historias
infantis, associadas a resolucdo de problemas, promovem o desenvolvimento da
compreensdo da leitura?” e “quais as estratégias utilizadas pelos alunos na resolugéo de
problemas, contextualizados a partir de historias infantis?”, no presente capitulo,
procuro proceder & descricdo e andlise dos dados recolhidos, durante o periodo de

estagio.

A analise foca-se nas resolucdes individuais de trés pares de alunos, especificamente
nas resolucdes individuais de seis alunos, num total de seis tarefas por cada um. Assim
sendo, apresento e analiso as resolucdes de cada um, sustentando-me nos seus registos
escritos, bem como nas suas explicagbes orais, gravadas ao longo da investigacio. E
importante referir que, em cada resolucdo de problema, evidencio duas componentes de
analise distintas, os processos de compreensao da leitura, concretamente trés tipos de
compreensdo, a compreensao literal, a compreensdo inferencial e a compreenséo critica
(Catala et al., 2001, p. 16), e as competéncias de resolucdo de problemas, considerando

as estratégias de resolucdo de problemas e as dificuldades apresentadas pelos alunos.

No final da analise de cada par de alunos, é apresentada uma sintese dos processos de

compreensdo da leitura e das estratégias de resolucdo dos problemas utilizados.

5.1. Resolucdes de Carlota e Maria

Nesta seccdo apresento e analiso as resolugfes de Carlota e Maria, considerando 0s
processos ativados na compreensdo da leitura e as competéncias desenvolvidas na

resolucdo de problemas nas diferentes tarefas propostas.
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Tarefa 1

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

Na presente tarefa, &€ importante destacar que ndo se apresentava qualquer exercicio
escrito de compreensdo da leitura, assim sendo, e depois de sentir a necessidade de
avaliar o nivel de compreensdo oral dos alunos optei por formular algumas questdes
orais em torno do contetido da tarefa, concretamente sobre a lengalenga e a atividade
proposta. Como tal, a analise dos processos de compreensdo da leitura, na tarefa em

causa, € feita apenas com base nas respostas orais dos alunos.

A seguinte transcri¢do apresenta as respostas orais de Carlota e Maria:

Investigadora: (...) A lengalenga ¢ a atividade, que estivemos a fazer,

ajudaram-vos a perceber o problema?
Carlota: Ajudou.

Maria: A mim sim...

Investigadora: Porqué?

Maria: Porque durante o jogo (a atividade) eu pensei que nds éramos nimeros
e 0s outros também, quando o outro professor (o da lengalenga) chamava os

meninos em grupo, eu percebi que era um grupo de cada.

Carlota: Eu também percebi que era um grupo de cada. Por exemplo,

chamavam as bananas, as bananas tinham de vir todas... Percebi mesmo bem!

A analise do didlogo anterior mostra que as duas alunas parecem evidenciar um nivel de
compreensdo inferencial oral elevado, ou seja, ativam conhecimentos prévios e
formulam suposicdes sobre o contetdo do texto a partir dos indicios que a leitura
proporciona (Viana, et al., 2010, p. 15), pois quando Maria afirma que “quando o outro
professor (o0 da lengalenga) chamava 0s meninos em grupo, eu percebi que era um
grupo de cada” e Carlota justifica a ideia assegurando que “(...) era um grupo de cada.
Por exemplo, chamavam as bananas, as bananas tinham de vir todas...”, as duas alunas,
com base na exploracdo da lengalenga, compreendem que sdo formados varios grupos
distintos, com os elementos apresentados na propria lengalenga, ou seja, determinam

suposicdes com base nos indicios que a leitura lIhes sugere (Catala et al., 2001, p. 17).
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b) Competéncias na resolucéao de problemas

Para resolver o problema proposto na tarefa 1, onde era necessario calcular o nimero de
pares que era possivel formar entre um grupo de seis criangas, Carlota e Maria recorrem
a representaces do tipo esquematico para apoiar os célculos que efetuam. Passo a

apresentar as resolucdes de Carlota e Maria, respetivamente.

| CA P DA~ Lt
g B s (4R
.‘sﬂ',ru'\' AOAK L ' g 'y -3) )

SN =M AT aNna\ | Ry
/ \ o \ ., - h\

9 %1 3 A= 1S

Resposta; : 1A IO AS s

Figura 36 - Resolucédo de Carlota do problema da tarefa 1

Analisando o registo de Carlota é possivel perceber que a aluna comeca por representar,
figurativamente, uma das seis criancas, referidas no enunciado, Andreia, que aparece
ligada, atraves de linhas, aos nomes das restantes cinco criangas, reconhecendo desta
forma o nimero de pares possivel com esta primeira representacdo, cinco pares. Em
seguida, a aluna parte do primeiro nome que aparece associado a crianga que
representou, Ricardo, e verifica que é possivel formar mais quatro pares. Continuando a
usar a mesma estratégia, reconhece que com a segunda crianca associada, Mariana, é
possivel formar mais trés pares; com a seguinte, Pedro, mais dois pares e, por fim, com
a ultima crianca, Sandra, mais um par. Além da representacdo esquematica em arvore,

Carlota regista 0 numero de pares possivel que se pode formar com cada uma delas,
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usando um numero. Por fim, a aluna transpde todos esses niumeros para uma adi¢cdo que

Ihe permite chegar a solucdo do problema.

Figura 37 - Resolucdo de Maria do problema da tarefa 1

O registo de Maria permite perceber que a aluna, tal como a sua colega, comeca por
representar, figurativamente, uma das seis criancas, referidas no enunciado, Mariana,
que aparece ligada, através de linhas, aos nomes das restantes cinco criancas, Ricardo,
Jorge, Pedro, Sandra e Andreia. Porém esta aluna, num passo seguinte, opta por
individualizar os restantes nomes e a partir deles faz as ligagcdes necessarias, para formar
0s pares que considera possiveis. Ou seja, ao Ricardo associa Jorge, Pedro e Sandra,
esquecendo-se de um dos nomes, Andreia. Ao Jorge interliga Pedro, Andreia e Sandra,
e ao Pedro, Andreia e Sandra. A analise do seu registo permite ainda perceber que
Maria ndo completa a resolucdo do problema através deste tipo de representacdo, mas
que conclui a resolugdo do mesmo com uma adicéo que Ihe permite encontrar a solugédo

do problema.

Em sintese, Carlota e Maria parecem ter compreendido o problema através da utilizacao

de uma primeira estratégia de resolucdo que corresponde a fazer uma simulagéo, usando
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um esquema e recorrendo também ao desenho. Ambas comegcam por desenhar uma
figura feminina mas logo parecem perceber que basta 0 nome de cada crianga para
identificar todos os pares possiveis. Além disso, completam a sua estratégia de
resolucdo adicionando ordenadamente o numero total de pares que é possivel formar
com cada crianga. Embora usem o mesmo tipo de estratégias € de realcar que comecam
com criancas diferentes, Andreia e Mariana, o que parece evidenciar que discutiram em
conjunto o tipo de estratégia a wusar, apesar de elaborarem as resoluches

individualmente.

Tarefa 2

a) Processos ativados ha compreensdo da leitura

A presente tarefa apresenta um exercicio composto por trés questBes que pretendem
avaliar a compreensdo da leitura em dois niveis distintos, a compreenséo inferencial e a
compreensdo literal. Como tal, passarei a apresentar e analisar a resolucdo das alunas

em causa.

a) O que & um farol?
Um meio de transporte.
Um instrumento para orientar os marinheiros em alto mar,

Um instrumento musical.

ML

Uma torre com luz que serve para orientar as embarcagdes durante a noite.

b) Quantos corninhos tem um caracol?
2 corninhos.
4 corninhos.

6 corninhos.

OO0

B8 corninhos.

c) Quantos caracdis estio estendidos sobre paidis?
2 caracois.
4 caracois.

6 caracdis.

00

8 caracdis.

Figura 38 - Resolucédo de Carlota do exercicio de compreenséo da
leitura inerente a tarefa 2
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a) O que & um farol?
Um meio de transporte.
Um instrumento para orientar os marinheiros em alto mar.

Um instrumento musical.

AEEE

Uma torre com luz que serve para orientar as embarcagoes durante a noite.

b) Quantos corninhos tem um caracol?

2 corninhos. E
4 corninhos. |:|
6 corninhos. |:l
8 corninhos. D

¢) Quantos caracoéis estdo estendidos sobre paiodis?

e
2 caracdis. I:I Fd
4 caracois. I:I
6 caracdis. E

Figura 39 - Resolucdo de Francisca do exercicio de compreensdo da
leitura da tarefa 2

Analisando as resolucgdes das duas alunas, é possivel constatar que as ambas apresentam
resolucdes idénticas, revelando ativar os processos de compreensdo inferencial e de
compreensdo literal da leitura, uma vez que os itens selecionados, em todas as questdes,

sdo os corretos.

b) Competéncias na resolucéo de problemas

Para resolver o problema inerente a tarefa 2, em que era pedido o namero total de
“corninhos” de 20 caracois, de 60 caracdis, de 80 caracois e de 100 caracois, Carlota e
Maria recorrem a uma estratégia aditiva, a par de representacdes iconicas, com o auxilio
de célculos, para alcangar a solucdo do mesmo. Passo a apresentar as resolucdes de

Carlota e Maria, respetivamente.

Figura 40 - Resolugdo de Carlota do problema inerente a tarefa 2
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Na resolucdo de Carlota é possivel constatar que, num primeiro momento, a aluna
comega por organizar os dados do enunciado numa lista, utilizando a representagéo
iconica de um caracol para os caracterizar. Num segundo momento, a aluna recorre a
diferentes calculos em coluna para chegar a solucdo do problema. Depois de realizar os

calculos, parece usar os resultados para completar a lista inicial.
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T 72N
10 >0 J
50 =>UO A
60 =130 |
Al / | |
8 —>Is ( ‘;f: {
/i\' o / O | C
s/ ; I; Q) ( ) g :/ C " fv
i
D ¢

Figura 41 - Resolugdo de Maria do problema da tarefa 2

Analisando a resolucdo de Maria, € possivel verificar que a aluna, num primeiro
momento, comega por organizar em lista 0s numeros descriminados no enunciado (1,
10, 20, 60, 80 e 100). Num segundo momento, a aluna parece associar, com o auxilio de
uma seta, a cada um dos nimeros, o nimero de corninhos correspondente, que obteve a
partir da elaboracdo de alguns célculos em coluna, que considerou necessarios realizar

para chegar a solucéo correta do problema.

No que diz respeito a estratégia propriamente dita, os registos de Carlota e Maria
mostram que ambas comecam por elaborar uma lista organizada para estruturar 0s

dados e recorrem a alguns célculos aditivos para chegar a solugéo correta do problema.

82



Tarefa 3

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 3 contempla um exercicio de associacdo que pretende fomentar o processo de
compreensdo inferencial nos alunos, ou seja, prevé-se que estes antecipem
conhecimentos ou formulem suposicoes a partir dos indicios que a leitura sugere (Catala

etal., 2001, p. 17). Passo a apresentar as resolucdes de Carlota e Maria, respetivamente.

\
2. Faz a correspondéncia correta. w

s N — )
1 centopeia ° ® 47 sapatos
. J \ J
s ~ Y
1 cinquentopeia ® \J. 100 sapatos
. 7

L [ 1 quarenta-e-setepeia ]. \’ 50 sapatos

)

Figura 42 - Resolugdo de Carlota do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 3

2. Faz a correspondéncia correta.

4 '
1 centopeia \ e 47 sapatos
. J 7 \ J
N }/
e 3 8 )
; 2 ® / Y °
1 cinquentopeia / = 100 sapatos
g J e ——

O[ 1 quarenta-e-setepeia J’ ® 50 sapatos

Figura 43 - Resolugdo de Francisco do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 3

Analisando as resolucdes de Carlota e Maria, acima apresentadas, é possivel verificar
que ambas apresentam resolugdes idénticas, revelando que ativaram o processo de
compreensdo inferencial da leitura, uma vez que todas as associagOes feitas sdo as
corretas. Assim, posso depreender que as alunas compreenderam o sentido global da
historia.
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b) Competéncias na resolucao de problemas

A tarefa 3 contempla uma tarefa matematica, onde se pretende avaliar se os alunos séo
ou ndo capazes de descobrir um padrdo, a partir da historia que leram. Porém, é
importante referir que para descobrir um padrdo, a partir da histéria que leram, os
alunos tém de ativar processos de compreensdo inferencial da leitura. Passo a apresentar

e a analisar as resolugdes de Carlota e Maria.

a) Como se designaria o bichinho se apenas cal¢asse 58 sapatos?

Clang! by, gptlef oo
" | 1
b) E se calgasse 66 sapatos? >

NN IAL AN R
4 : l

c) E 74 sapatos? 2
L vi- 24 %) tf‘\}x}i‘ JO h'.‘,’\?{ PO
(

d) E 82 sapatos? .
- o
W.&&W}r\ 2AO—

e} E 98 sapatos? ~

L
AL YUY WJ\-&&\\\U\,
\

f) Que relagdo existe entre o numero de sapalos da centopeia e a cinquentopeia?
Explica como pensaste.

’fr Q 7v "[} "4 -K_Q_'y‘»,'\ >IC 9 {(km

: [ o A A o lm() § )
~ 2 .'_‘.,;“:;-L;,U_jf iAo _ AL 50 (»‘y g

j,w Comy . ey Q' {4 B

Figura 44 - Resolucdo de Carlota do problema da tarefa 3
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a) Como se designaria v bichinho se apenas calgasse 58 sapatos?

) - 1
LlovdiadoJovo AR iu--ll

!
b E se calgasse 66 sapatos?
2l Yaneeloerpin Jirain

c) E 74 sapafos?
4 +
h .5{--5_?'_35 Boualie 1.:-|: L

d) E 82 sapalos? |_

etd 0, Lt ﬂ_;-.’.'!- 1 3y

g) E 58 sapah:lr_:s?

wp -_rl. e | -

f]  Que relagdo existe entre o nimero de sapatos da centopela e a cinguentopefa ?
Explica como pansaste.

s

— i i TN L n a8
A T, o wEH Hamuy
) ':L.;' w) IL'!, g
| i o 1

e e g P

Figura 45 - Resolugdo de Maria do problema da tarefa 3

Analisando as resolucdes de Carlota e Maria, é possivel constatar que as duas alunas
parecem reconhecer a partir da primeira questdo, um padréo que as permite resolver Ihes
restantes alineas da tarefa. E importante destacar que na alinea f), as duas alunas
explicam corretamente o raciocinio que Ihes permitiu chegar a resolucdo da tarefa,
porém, enquanto Carlota explica o seu raciocinio, “os niimeros sdo relacionado aos
pés”, optando por apresentar dois exemplos escritos e um exemplo ilustrativo da sua
explicacdo, Maria apenas apresenta uma explicacdo escrita idéntica do seu raciocinio,
ilustrando-a com exemplos escritos da mesma e uma ilustragdo figurativa que parece
nada ter a ver com a tarefa. Em sintese, Carlota e Maria parecem ter descoberto o

padrédo que Ihes permitiu resolver a tarefa proposta.
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Tarefa 4

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 4 contempla dois exercicios distintos, um primeiro exercicio de verdadeiro e
falso, no qual as trés primeiras afirmacGes pretendem constatar a compreensdo
inferencial dos alunos e a quarta, a compreensdo literal; o segundo exercicio caracteriza-
se por uma questdo de opinido com o intuito de analisar a compreensdo critica dos
alunos. Passo a apresentar os registos de Carlota e Maria.

2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases com V

(verdadeira) e F (falsa).

a) O senhor Pato vai trabalhar aos fins de semana.

b) O senhor Coelho nunca vai trabalhar.

]

¢) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se encontram.

Kl

d) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se cumprimentam.

3. Concordas que «& uma pena» o senhor pato e o senhor coelho nunca se
encontrarem? Explica a tua opinido.

&va g0 R .'TMXL;JM“ M ;",‘-fillf(.-..'.-"\_fi‘iz\ 'A."'r-,-'.:_-f'hm
] ]

Figura 46 - Resolugdo de Carlota do exercicio de compreensao da leitura da tarefa 4

2. De acordo com a historia que acabaste de ler, assinala as frases com V

{verdadeira}\é F {falsa).

a} O senhor Pato vai trabalhar aos fins de semana. .

b} O senhor Coelho nunca vai trabalhar. I

c) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se encontram. _ |-

d) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se cumprimentam. \/

3. Concordas que «& uma penar o senhor pato e o senhor coelho nunca se

encontrarem? Explica a tua opinido.
f . ¥
s A .

/ o ¥ B
Ih NG A L e .-";n. g ot L RAp ) i N BT LTSRN
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i ]

Figura 47 - Resolugdo de Maria do exercicio de compreensao da leitura da tarefa 4
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Analisando as resolucGes de Carlota e Maria é possivel verificar que no primeiro
exercicio, as duas alunas apresentam resolucdes idénticas, revelando que ativaram o
processo de compreensdo inferencial, uma vez que em trés afirmacdes, respondem
corretamente a duas, e 0 processo de compreensdo literal da leitura, visto que
respondem corretamente a afirmacdo que pretende ativar este mesmo processo. Quanto
ao segundo exercicio, pretenda-se que as alunas dessem a sua opinido face a questéo
que lhes é colocada, ou seja, que ativam o processo de compreensao critica do texto, isto
é, formulam juizos proprios, com respostas de carater subjetivo (Viana, et al., 2010, p.
15), porém, as duas alunas apresentam respostas idénticas, o que me faz perceber que
que as duas alunas chegaram, em conjunto, a uma opinido consensual para responder a

questdo colocada, o que néo era pretendido.

Posso concluir que Carlota e Maria compreenderam o sentido global da historia, pois
verifica-se que ativam dois dos processos de compreensdo da leitura pretendidos, ndo se
limitam a uma compreensdo global, mas conseguem interpretar de forma mais

aprofundada o texto.

b) Competéncias na resolucédo de problemas

Para resolver o problema inerente a quarta tarefa, em que era preciso saber quantas
macas levava o senhor Pato na segunda-feira, sabendo que na terca-feira levava menos
duas macas do que no dia anterior, na quarta-feira menos duas macas do que no dia

anterior e assim sucessivamente, Carlota e Maria apresentam as seguintes resolucoes.

” K
/,’

/\\/ s v A AR

A 3[-.
o ¥ it

v

aal' Voo

4 & &
Resposta: d\«[ﬂf DW - Q%M.‘,m '.f“ PeAIAFL v{u_{b@’ Szwm

4\ & m\,&f}:)/“

Figura 48 - Resolucédo de Carlota do problema da tarefa 4
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Figura 49 - Resolugdo de Maria do problema da tarefa 4

Analisando as resolucdes de Carlota e Maria do problema da tarefa 4, € possivel
verificar que as duas alunas apresentam resolucées idénticas, ou seja, ambas recorrem a
um esguema que parece evidenciar uma estratégia de comecar do fim para o principio

que Ihes permite chegar ao resultado pretendido.

Todavia, Carlota parece ter pensado num nUmero usando, eventualmente, uma
estratégia de tentativo e erro. Em seguida, parece ter feito um esquema para verificar se
0 nimero em que pensou constituia a solugcdo do problema. J& o esquema de Maria ndo
nos permite perceber se usou uma estratégia do fim para o principio, uma vez que 0s

tracos que unem cada uma das situacfes ndo tém indicacdo de sentido.

Em sintese, e no que diz respeito a estratégia de resolucdo de problemas utilizada, é
possivel verificar que as alunas utilizam apenas uma representacdo esquematica
representativa do problema que parece evidenciar uma estratégia de comecar do fim

para o principio que lhes permite chegar a sua solucéo.
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Tarefa 5

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 5 apresenta um exercicio composto por duas questdes de escolha multipla, que
pretendem avaliar a compreenséo inferencial da leitura. Como tal, passarei a apresentar

e a analisar os registos de Carlota e Maria.

2. Assinala com X as opgbes corretas.

O Coelhinho Calapez salta de...
3em 3. >< Vai parar a casa do 23.
6emb6. Vai parar a casa do 26.
7em7. Vai parar a casa do 28. |,
9em 9. Vai parar a casa do 30.

Figura 50 - Resolugdo de Carlota do exercicio de compreensao da leitura da tarefa 5

2. Assinala com X as opgoes corretas.

O Coelhinho Calapez salta de... N gggnggma
3em 3. ‘_// Vai parar a casa do 23.
6em6. Vai parar a casa do 26.
7em7. Vai parar a casa do 28. b4 '
9em9. Vai parar a casa do 30.

Figura 51 - Resolugdo de Maria do exercicio de compreensao da leitura da tarefa 5

Considerando os registos acima apresentados é possivel constatar que as duas alunas
apresentam resolugdes idénticas, revelando ativar o processo de compreensao
inferencial da leitura, uma vez que as opg¢des que fazem em cada uma das questdes sao
as corretas. E importante ressaltar que a compreensdo inferencial é o processo de

compreensdo da leitura mais proximo do processo ativado na compreensdo dos

enunciados dos problemas.
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b) Competéncias na resolucéao de problemas

Na tarefa 5 era pedido aos alunos que calculassem o nimero da casa de chegada do
coelhinho considerando diferentes casas de partida. A figura seguinte mostra as

resolucdes de Carlota.

3. Lé e resolve os problemas.

3.1: Quando chega & casa do 30, o coelhinho Calapez da um salto tao, tao
grande e vai parar a que casa?

0 -+
a @0\ L .
Resposta: _(9 pd&)\ B ALOND ATDC L) dtart &
[0

3.2, Quando chegar a casa do 60, ai é que o coelhinho se senta... Vai parar a
que casa?

Resposta: (0 g0,

3.3.  Quantos saltos dara o coelhinho desde que comegou a saltar até a casa do

60 B
IV S / . J v |
O — - Q) ~q ~a?4 IS .,J/_' — i ” P TN 1 -rs —1
L g TN g i
d L)’f ¢ G0
Resposta: < e AANARY A srueds - AD e a fra -~ G o

3.4.  E se estiver na casa do 60 e andar para tras vai parar a que casa?
& kéa@
R | |}
Resposta: o) K_P(-QSJ"\,’,‘/ \ 7T l My LoD a Cornna 57

Figura 52 - Resolucéo de Carlota do problema da tarefa 5

A analise das resolucdes de Carlota evidencia que esta usa a adi¢do para resolver 0s dois
primeiros problemas, recorrendo a um célculo em coluna. Todavia, nos dois Ultimos
problemas, Carlota parece recorrer a reta numérica para os resolver. Ou seja, no terceiro
problema, Carlota, com o auxilio da reta numérica, comega no nimero zero, e dando
saltos de 3 em 3 termina no numero 60, conclui corretamente que o coelhinho da 20
saltos, provavelmente através da contagem dos saltos. No quarto problema a aluna usa

também a reta numérica, dando saltos de 1 em 1 até chegar ao 57.
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3. Lé e resolve os problemas.

3.1, Quando chega & vasa do 30, o coelhinho Calapez da um salto téo, tdo
grande e vai parar a que casa?

Resposta:

3.2.  Quando chegar & casa do 60, ai é que o coelhinho se senta... Vai parar a
que casa?

Resposta: ._/ Lo

3.3.  Quantos saltos daré o coelhinho desde que comegou a saltar até a casa do
60?7 7 ; - o . f (A" OC Q 4

&) Y 9\

~

Resposta: [ | 9 ~ax /)

3.4.  E se estiver na casa do 60 e andar para tras, vai parar a que casa?

Resposta: Cer

Figura 53 - Resolucdo de Maria do problema da tarefa 6

Analisando o registo de Maria, é possivel perceber que a aluna nos dois primeiros
problemas recorre a adi¢cdes na horizontal para determinar as suas solucdes, porém, ao
que parece, a aluna apenas apresenta os célculos para justificar os seu raciocinio mental,
visto que é possivel observar, no canto superior direito dos seus registos, que a aluna
pensou pela cabega, uma vez que é a propria a fazer referéncia a isso, “fiz pela cabega”.
No terceiro problema, Maria apresenta uma resolucdo idéntica a de Carlota, recorrendo
a reta numérica. No quarto problema, a aluna parece resolvé-lo sem recorrer a registos

escritos, determinando corretamente a solugéo.

Assim, no que diz respeito as estratégias de resolugdo utilizadas, Carlota e Maria
recorrem a calculo vertical, apoiando-se na reta numérica. Além disso, Carlota usa

também uma representacdo de célculo vertical, muito proxima do algoritmo da adigé&o.
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Tarefa 6

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 6 contempla um exercicio de verdadeiro/falso que pretende fomentar o
processo de compreensdo literal nos alunos, ou seja, prevé-se que estes reconhecam a
informacdo explicita no texto (Catala et al., 2001, p. 16). Passo a apresentar as

resolucOes de Carlota e Maria, respetivamente.

2. De acordo com a historia que acabaste de ler, assinala as frases com V

(verdadeira) e F (falsa).

a) A Sofia esta a organizar um almogo com os seus amigos.

1]

b) Ha muitos aborrecimentos entre os amigos.

c) A Ana nao esta zangada com a Inés.

d) A Sofia esta zangada com o Miguel.

7 | 7| <

e) O Migdel estd zangado com o Pedro e com a Inés.

f) A nés nao esta zangada com a Sofia.

Figura 54 - Resolugdo de Carlota do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 6

2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases com V

(verdadeira) e F (falsa).

a) A Sofia estd a organizar um almogo com os seus amigos. }:

b) Ha muitos aborrecimentos entre os amigos.

e
c) A Ana nao esta zangada com a Inés. F

=

d) A Sofia esta zangada com o Miguel.

e) O Miguel esta zangado com o Pedro e com a Inés. f:

f) A Inés néo esta zangada com a Sofia.

Figura 55 - Resolugdo de Maria do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 6
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Analisando os registos acima apresentados, é possivel constatar que as duas alunas nao
apresentam resolucBes distintas, uma vez que na alinea c) as respostas dadas ndo
correspondem, ou seja, Carlota caracteriza a afirmacdo como verdadeira, enquanto
Maria distingue a mesma afirmacdo como falsa. Assim, verifica-se que Carlota
demonstra ativar o processo de compreensdo inferencial com mais eficacia do que
Maria, uma vez que identifica corretamente todas as afirmagdes, possivelmente porque

a informacé&o da afirmacédo da alinea c) ndo esté explicitamente contida no texto.

b) Competéncias na resolucéao de problemas

Para resolver o problema da tarefa 6, em que era necessario organizar uma mesa para
cinco colegas, sem que os colegas que estdo zangados ficassem lado a lado, Carlota e

Maria apresentam as seguintes resolucdes.
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Figura 57 - Resolucéo de Carlota do problema da Figura 56 - Resolucdo de Maria do problema da
tarefa 6 tarefa 6

A analise dos registos de Carlota e Maria permitem perceber que recorrem a estratégias
idénticas, ou seja, optam por uma representacdo iconica da mesa, desenhando a prépria
mesa e escrevendo o nome dos colegas nos respetivos lugares. Além disso, Carlota
desenha também figuras retangulares que parecem corresponder aos respetivos lugares
da mesa.
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Relativamente & estratégia, os registos de Carlota e Maria mostram que recorrem a
representacdes/simulagdes/experimentagdes, utilizando desenhos para simular a

organizacéo de cinco lugares de uma mesa, de acordo com as condig¢des do problema.

5.1.1. Sintese das resolucdes de Carlota e Maria

Sintese das resolucdes dos exercicios de compreensdo da leitura

Ao longo das andlises dos registos dos exercicios de compreensao da leitura de Carlota
e Maria, € possivel verificar que as alunas ativam trés dos processos de compreensdo da
leitura, compreensdo inferencial, compreensdo literal e compreensao critica. Porém,
considerando a interpretacdo dos problemas matematicos, posso afirmar que as alunas
também treinam o processo de reorganizacdo da leitura, visto que ao interpretarem os
enunciados estdo a sistematizar informacdo, consolidando as ideias a partir da
informacdo que se vai obtendo, de forma a conseguir uma sintese compreensiva da
mesma (Catala et al., 2001, p. 16).

Para tentar compreender os processos ativados em cada uma das tarefas, a tabela

seguinte sintetiza essa informacdo em cada uma das tarefas.

Tabela 2 - Sintese dos processos de compreenséo da leitura ativados por Carlota e Maria

Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 Tarefa 5 Tarefa 6
Carlota C.l. C.lIC.L. C.l. C.l./CL. C.. C.L.
Maria C.l C.lIC.L. C.l. C.l./CL. C..

A andlise da tabela e das producdes de Carlota e Maria permitem afirmar que as alunas
ativam os diferentes processos de compreensdo da leitura na globalidade das tarefas.
Todavia, na tarefa 4, as alunas apresentam respostas idénticas no item aberto de
construcdo, que envolvia compreensdo critica, ou seja, € possivel constatar que nédo
ativam o processo de compreensdo da leitura desejado, e na tarefa 6 verifica-se que
Maria ndo classifica corretamente todas as afirmacgbes como verdadeiras ou falsas,

revelando dificuldades na compreensao literal da leitura, apenas neste exercicio.
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Porém, é fundamental referir que a andlise da tabela evidencia que, na maioria dos
exercicios, as alunas ativam os mesmos processos de compreensao da leitura. Este facto
parece mostrar que as alunas discutiam em conjunto as respostas a apresentar, mas
também permite-me concluir que, possivelmente, as questdes de leitura eram faceis

demais para ambas.
Sintese das resolucdes dos problemas

A tabela seguinte sintetiza as estratégias usadas por Carlota e Maria na resolucdo dos

problemas propostos.

Tabela 3 - Sintese das estratégias de resolugcdo de problemas utilizadas por Carlota e Maria

Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 Tarefa Tarefa 6
Fazer uma Fazer uma lista | Descobrir um Usar esquemas | Usar calculos Fazer uma
Carlota simulagéo/ organizada/ padréo aditivos e reta simulagéo/
experimentagdo/ | Usar calculos numérica experimentagao/
dramatizacéo aditivos dramatizacédo
Fazer uma Fazer uma lista | Descobrir um Usar esquemas | Usar calculos Fazer uma
Maria simulacéo/ organizada padréo aditivos e reta simulagéo/
experimentagdo/ numérica experimentagao/
dramatizacéo dramatizacdo

A anélise da tabela evidencia que, em cada problema, as alunas usam sempre a mesma
estratégia, embora 0s seus registos nao sejam, por vezes iguais. Este facto parece
mostrar que as alunas discutiam em conjunto a estratégia a usar e depois elaboravam,

individualmente, a resolucéo escrita.

A anélise da tabela mostra ainda que, no que se refere as estratégias de resolucéo, as
alunas usam diferentes estratégias em cada problema. Apenas a estratégia “fazer um

esquema/simulagdo” € usada duas vezes, na primeira e na quinta tarefa.

5.2. Resolucbes de Barbara e Marta

De seguida apresento as resolucdes de Barbara e Marta, considerando 0s processos
ativados por estas na compreensdo da leitura e as competéncias desenvolvidas na

resolucgéo de problemas nas diferentes tarefas propostas.
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Tarefa 1

a) Processos ativados na compreensao da leitura

Tal como ja referi anteriormente, a tarefa 1 ndo contemplava qualquer exercicio escrito
de compreensdo da leitura, porém, e depois de sentir a necessidade de aferir o nivel de
compreensdo oral dos alunos optei por formular algumas questfes orais em torno do
conteldo da tarefa, concretamente sobre a lengalenga e a atividade proposta. Como tal,
a analise das competéncias de leitura, na presente tarefa, sera feita apenas com base nas

explicacOes orais dos alunos. Passo transcrever as respostas orais das alunas.

Investigadora: (...) A lengalenga e a atividade que estivemos a fazer ajudaram-

Vos a perceber o problema?
Barbara: A mim ndo me ajudou em nada...

Marta: A atividade ndo me ajudou em nada, s6 me ajudou a perceber a historia

que contaste, porque eu nao percebi nadinha da historia...

Investigadora: Quer dizer que tiveram muita dificuldade em perceber a

historia... Mas no fim perceberam!

Barbara: Quando fizemos o jogo (a atividade) sim, percebi que era um
comboio de brincar, porque um comboio desenhado com latas ndo fazia

sentido...

Considerando a entrevista oral, acima transcrita, constata-se que as duas alunas sentiram
bastantes dificuldades em compreender a historia que lhes foi apresentada, porém,
apesar de as alunas ndo reconhecerem a sua utilidade, é possivel verificar que a
atividade proposta foi uma ferramenta bastante Gtil, uma vez que lhes facilitou a
compreensdo global da historia, tal como afirma Barbara, “quando fizemos o jogo (a
atividade) sim, percebi que era um comboio de brincar, porque um comboio desenhado
com latas ndo fazia sentido”. Para além de a aluna demonstrar que o “jogo” a ajudou a
perceber o conteddo da historia, € evidente que ativa 0 processo de compreensdo
inferencial, pois desenvolve suposi¢des com base nos indicios que a leitura Ihe sugere
(Catala et al., 2001, p. 17).
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b) Competéncias na resolucéao de problemas

Para resolver o problema proposto na tarefa 1, onde era necessério calcular o nimero de
pares que sdo possiveis formar com seis criancas, Barbara e Marta, embora recorram a
esquemas, constroem resolucdes bastante distintas. A figura seguinte mostra a resolugéo

de Bérbara.
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Figura 58 - Resolugdo de Barbara do problema da tarefa 1

O registo de Barbara permite perceber que a aluna comega por representar,
figurativamente, uma das seis criangas, referidas no enunciado, Pedro, que aparece
ligada, através de setas, aos nomes das restantes cinco criancas, reconhecendo desta
forma o nimero de pares possivel com esta primeira representacdo. Em seguida, a aluna
parte do primeiro nome que aparece associado a crianga que representou, Ricardo, e
utilizando o mesmo processo, ou seja, um esquema em arvore, verifica que é possivel
formar mais quatro pares. Novamente, através do mesmo processo, reconhece que com
a segunda criancga associada, Jorge, € possivel formar mais trés pares, com a seguinte,
Mariana, mais dois pares e, por fim, com a ultima crianga, Sandra, mais um par. Além

da representacao esquematica em arvore que Barbara apresenta, ainda associa a cada um
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dos nomes das criancas, o total de pares possiveis que se pode formar com cada uma
delas. Por fim, apesar de a aluna ndo registar nenhum célculo, é possivel constatar que
apresenta a solucédo correta do problema, possivelmente adicionando ou contando todas

as hipdteses possiveis.

Figura 59 - Resolucdo de Marta do problema da tarefa 1

A resolucdo de Marta evidencia que recorre sobretudo a uma representagédo iconica para
apoiar os célculos efetuados. A aluna parece ter comecado por fazer uma representacédo
esquematica em arvore, a partir da representacdo figurativa de Sandra, que aparece
ligada, através de linhas, aos nomes das restantes cinco criangas. A partir dai parece ter
identificado mentalmente o numero de pares possivel de fazer com cada crianca. Deste
modo, representa apenas dentro de uma “moldura” o nome de cada crianga € o nlimero
de pares possivel de fazer com ela. A resposta dada permite perceber que

posteriormente adiciona mentalmente todas as hipoteses para encontrar a solucéo.

Assim, no que diz respeito a estratégia propriamente dita, os registos de Barbara e Marta

mostram que as alunas recorrem a estratégia “fazer uma

experimentacdo/dramatizagdo/simulagdo”, utilizando desenhos, esquemas e figuras para
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simular o nmero de pares que se pode formar com seis criangas. E ainda de referir que

a representacdo de Marta corresponde a um maior nivel de abstracdo que a de Barbara.

Tarefa 2

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

Como ja referido anteriormente, a tarefa 2 apresenta um exercicio composto por trés
questdes que pretendem avaliar a compreensdo da leitura em dois niveis distintos, a
compreensdo inferencial e a compreensdo literal. Como tal, passarei a apresentar e

analisar a resolucdo das alunas em causa.

a) O que é um farol?
Um meio de transporte.
Um instrumento para orientar os marinheiros em alto mar.
Um instrumento musical.

Uma torre com luz que serve para orientar as embarcagbes durante a noite. %

B4

b) Quantos corninhos tem um caracol?
2 corninhos.
4 corninhos.

6 corninhos.

|

8 corninhos.

c) Quantos caracdis estdo estendidos sobre paidis?
2 caracois.
4 caracois.
6 caracois.

8 caracois.

IR

Figura 60 - Resolugdo de Barbara do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 2
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a) O que éum farol?
Um meio de transporte.
Um instrumento para orientar os marinheiros em alto mar.

Um instrumento musical.

DAL ]

Uma torre com luz que serve para orientar as embarcagfes durante a noite.

b) Quantos corninhos tem um caracol?

2 corninhos. &
4 corninhos. D
6 corninhos. l:l
8 corninhos. D

¢) Quantos caracdis estao estendidos sobre pai6is?

2 caracois. |:|
4 caracdis. I:l
6 caracdis. ﬂ

8 caracois. D

Figura 61 - Resolugdo de Marta do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 2

Analisando as resolucdes das duas alunas, acima apresentadas, é possivel constatar que
as mesmas apresentam resolucGes idénticas, revelando ativarem o processo de
compreensdo inferencial e de compreensdo literal da leitura, face ao texto. Assim,
assumindo que o conhecimento prévio que os alunos tém sobre o tema e o
(des)conhecimento de vocabulos utilizados no texto sao fatores que marcam a diferenca
na dificuldade de compreensdo de textos (Sim-Sim, 2007, p. 8), considero uma
possibilidade as alunas ndo terem demonstrado qualquer dificuldade na compreenséo da

leitura, uma vez que os itens selecionados, em todas as questdes, séo 0s corretos.

b) Competéncias na resolucédo de problemas

Para resolver o problema inerente a tarefa 2, em que era pedido o nimero de corninhos
de 20 caracois, de 60 caracdis, de 80 caracois e de 100 caracois, Barbara e Marta
apresentam resolucdes idénticas, recorrem a representacdes iconicas e a elaboragédo de

uma lista para apoiar o seu raciocinio. Passo a apresentar as suas resolugoes.
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Figura 62 - Resolugéo de Béarbara do problema Figura 63 - Resolugdo de Marta do problema
inerente a tarefa 2 inerente a tarefa 2

Os registos de Barbara e de Marta mostram que as alunas parecem recorrer, num
primeiro momento, a representagdo iconica para caracterizar os diferentes nimeros de
carac@is, apresentados no enunciado, que organizam em lista, desenhando, a frente, de
cada namero, a figura de um caracol. Num segundo momento, as alunas parecem fazer
corresponder, com uma seta, cada um dos nimeros e respetivo caracol, ao nimero de
corninhos associado. Os seus registos parecem ainda evidenciar que calcularam

mentalmente os dobros dos niimeros iniciais.

Assim, a analise dos registos de Barbara e Marta, permitem identificar que a estratégia
adotada pelas duas alunas, para a resolucdo do problema, aproxima-se da construcdo de
uma lista e identificagdo de uma regularidade, - o nimero de corninhos é o dobro do
namero de caracéis. Como tal, no que diz respeito a estratégia de resolucao utilizada, as

duas alunas recorrem a uma das estratégias de resolucdo previstas.
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Tarefa 3

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 3 contempla um exercicio de associacdo que pretende ativar o processo de
compreensdo inferencial nos alunos. Assim sendo, passo a apresentar as resolucdes de

Barbara e Marta, respetivamente.

2. Faz a correspondéncia correta.

( 1 centopeia } o

[ 1 cinquentopeia } ®.

/ 47 sapatos

® 100 sapatos

\

- G
( 1 quarenta-e-setepeia J.’ o 50 sapatos

Figura 64 - Resolugdo de Barbara do exercicio de compreensao da leitura da tarefa 3

\
2. Faz a correspondéncia correta. W
. 0.
[ 1 centopeia ] 47 sapatos

s
/
[ 1 cinquentopeia ] // ® 100 sapatos
//
7N
e 50 sapatos

M.
Figura 65 - Resolugdo de Marta do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 3

\\
e

.

/O[ 1 quarenta-e-setepeia J.

Analisando as resolucdes de Barbara e Marta é possivel verificar que apresentam
resolucbes idénticas, demonstrando que compreenderam o sentido global da historia,
uma vez que todas as associagdes feitas sdo as corretas. Assim, posso concluir que as

alunas revelam ativar o processo de compreenséo inferencial da leitura.
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a) Competéncias na resolugdo de problemas

Para resolver a tarefa matematica inerente a tarefa 3, onde se pretendia que os alunos

identificassem um padrdo, Barbara e Marta apresentam as seguintes resoluces.

a) Como se designaria o bichinho se apenas calcasse 58 sapatos?

'—-_E.Lrhﬁ 2l 3-J 1) A M.ji‘c,fft
b} E se calcasse 66 sapalos?
g T R A TH Asia .

c) E 74 sapatos?

i e =) L
- filamla o aunlaed-~Lio

d) E 82 sapatos?
—oifumta 0 cleingein

e) E 98 sapatos?

- ",-.Sf“'.'-J.—:"jf:\. : ol AsinglD

f) Que relagdo existe entre o nimero de sapalos da centopeia e a cinquentopeia?

Explica como pensaste.

Ji Opay L a0, \d .y 100 y .Y

A 3 * e - ~p
g1, CoanCofn i) ) P i A

Figura 66 - Resolugdo de Barbara do problema da tarefa 3

Analisando a resolucdo de Barbara, é possivel verificar que a aluna parece descobrir o
padrdo com facilidade, como se pode constatar pelas respostas que da as varias
questBes. Porém, na ultima questdo, Barbara em vez de explicar como pensou, apresenta
dois exemplos que evidenciam que a aluna identificou a regularidade subjacente a toda

a tarefa.
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3. Lé e resolve o problema.
a) Como se designaria o bichinho se apenas calgasse 58 sapatos?

- Curaiimder, 8 & sheia ,

b) E se calgasse 66 sapatos?
Koon

-5 aA ey

T |

) - F] ~ i 1 Py
Ao Lea ALOAI IO

c) E74 sapatos? |

d) E 82 sapatos?

|
Ia o

e) E 98 sapatos?

ot dotoio

) Que relagéo existe entre o nimero de sapatos da centopeia e a cinquentopeia?

Explica como pensaste.

T eingu Aheda

Figura 67 - Resolucéo de Marta do problema da tarefa 3

A andlise dos registos de Marta possibilita verificar que também esta aluna parece
descobrir um padrdo comum a todas as alineas que a permite resolver a tarefa
matematica com facilidade. Tal como Bérbara, na alinea f), Marta opta por explicar o
seu raciocinio apresentando dois exemplos explicativos de como chegou ao padrdo

subjacente a tarefa proposta.

Assim, no que diz respeito a estratégia propriamente dita, os registos de Béarbara e Marta
mostram que as alunas recorrem a estratégia “descobrir um padrdo” para resolver

corretamente a tarefa matematica proposta.
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Tarefa 4

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 4 é composta por dois exercicios distintos de compreensdo da leitura: o
primeiro exercicio, de verdadeiro e falso, onde as trés primeiras afirmacdes pretendem
aferir a compreenséo inferencial dos alunos, e a quarta afirmacédo, a compreenséo literal;
e 0 segundo exercicio que é caracterizado por uma questdo de opinido, com o intuito de
analisar a compreensdo critica dos alunos. Passo a apresentar os registos de Barbara e
Marta.

2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases comV

(verdadeira) e F (falsa).

a) O senhor Pato vai trabalhar aos fins de semana.
b) O senhor Coelho nunca vai trabalhar.

¢) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se encontram.

EIEIFE]

d) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se cumprimentam.

3. Concordas gque «é uma pena» o senhor pato e o senhor coelho nunca se

encontrarem? Explica a tua opinido.

¥ y . A\ )
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Figura 68 - Resolugdo de Barbara do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 4

2. De acordo com a histdria que acabaste de ler, assinala as frases com V

(verdadeira) e F (falsa).

|

a) O senhor Pato vai trabalhar aos fins de semana. \/
b) O senhor Coelho nunca vai trabalhar.

¢) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se encontram.

S

d) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se cumprimentam.

3. Concordas que «é uma pena» o senhor pato e o senhor coelho nunca se

encontrarem? Explica a tua opinido.

Yoo N o B ,ﬁ,/,..,__,rfe ?; N ,{{.,_.‘}_‘L;_,n_ A
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Figura 69 - Resolugdo de Marta do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 4
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Analisando as resolucbes de Barbara e Marta é possivel verificar que no primeiro
exercicio as duas alunas apresentam resolucbes idénticas, revelando que ativaram o
processo de compreensdo inferencial e literal da leitura, visto que todas as respostas
dadas sdo as corretas. Quanto ao segundo exercicio, as duas alunas também apresentam
respostas idénticas, o que me permite concluir que as duas alunas chegaram, em
conjunto, a uma opinido consensual para responder a questdo colocada, o que ndo era
pretendido, uma vez que o ideal era que as alunas treinassem a sua compreensao critica,

dando cada uma a sua opiniao.

Em sintese, Barbara e Marta compreenderam o sentido global da historia, pois verifica-

se que ativam pelo menos dois processos de compreensao da leitura.

b) Competéncias na resolucéo de problemas

Para resolver o problema inerente a quarta tarefa, em que era preciso saber quantas
macas levava o senhor Pato na segunda-feira, sabendo que na terca-feira levava menos
duas macés do que no dia anterior, na quarta-feira menos duas macéds do que no dia
anterior e assim sucessivamente, Barbara e Marta recorrem a uma representacdo
esquematica e a uma explicacdo usando a linguagem natural da mesma para resolverem

0 problema. Passo a apresentar as resolucGes de Barbara e Marta, respetivamente.
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Figura 70 - Resolucéo de Bérbara do problema da tarefa 4
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Resposta:

Figura 71 - Resolucéo de Marta do problema da tarefa 4

A analise dos registos de Barbara e Marta permite perceber que as alunas comecam por
explicar o seu raciocinio através de um pequeno texto descritivo, ou seja, as alunas
constatam que tém de descobrir 0 nimero de macas que o senhor Pato levava na
segunda-feira considerando que “se sdo 5 dias, nds temos de descobrir as magés para 4
dias”, isto €, segundo o seu raciocinio, parece que as duas alunas comecam por pensar
no numero 12 e a partir desse valor vao sempre subtraindo 2, como é possivel verificar

através do esquema que posteriormente apresentam.

N&o é possivel perceber como é que as alunas encontraram o nimero 12, provavelmente
por tentativa e erro. A partir da identificacdo deste nimero as alunas fazem uma
simulacdo da situacdo. E de notar que os registos de Béarbara e Marta sio muito

semelhantes. Eventualmente uma delas fez primeiro e a outra fez igual.

107



Tarefa 5

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 5 integra um exercicio composto por duas questdes de escolha mdltipla, com o
intuito de avaliar a compreensdo inferencial da leitura. Passo a apresentar e a analisar 0s

registos de Barbara e Marta.

2. Assinala com X as opgdes corretas.

3em3. Vai parar a casa do 23.
6em6. Vai parar 4 casa do 26.
7em?7. Vai parar a casa do 28.
9em9. Vai parar a casa do 30.

Figura 72 - Resolugéo de Bérbara do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 5

2. Assinala com X as opgées corretas.

3em 3. Vai parar a casa do 23.
6em6. Vai parar a casa do 26.
7em7. Vai parar a casa do 28.
9em 9. Vai parar a casa do 30.

Figura 73 - Resolugdo de Marta do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 5

A andlise dos registos permite perceber que Barbara e Marta apresentam resolucGes
semelhantes: as alunas demonstram ativar o processo de compreensdo inferencial da
leitura, uma vez que as opcOes escolhidas, em cada uma das questdes, sdo as corretas,

tal como nas respostas do par anterior.
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b) Competéncias na resolucéo de problemas

Na tarefa 5 era pedido aos alunos que calculassem o nimero da casa de chegada do
coelhinho considerando a casa de partida, em situacdes distintas. As figuras seguintes

mostram as resolucdes de Barbara e Marta, respetivamente.

3.1, Quando chega & casa do 30, o coelhinho Calapez dé um salfo téo, tSo
grande e vai parar a que casa? i
30+3 =37 .u.

5
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Figura 74 - Resolugdo de Béarbara do problema da tarefa 5

3.1.  Quando chega & casa do 30, o coelhinho Calapez d& um salto tgo, tdo
grande e vai parar a que casa?

30+3 =373

3.2.  Quando chegar & casa do 60, ai é que o coelhinho se senta... Vai parar a
que casa?

ot 523 o

\/
mc% gé,.[éw S5t %mmn - fﬂnaé;{,g.

o

3.3.  Quantos saltos daré o coelhinho desde que comegou a saltar até & casa do

O/}/w ? 60?7 ‘ B

¢ 1/ 19 37 4 W\W\
YN i 1 WA R IR S,
by 9 27 (el o, 20 mﬂﬁ. 5 48 s1

3.4. E se estiver na casa do 60 e andar para tras, vai parar a que casa?

go— 3=5%

Rw: /‘K;. %m b3 (; _Gor <39
Figura 75 - Resolucdo de Marta do problema da tarefa 5
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Analisando os registos de Barbara e Marta, acima apresentados, é possivel constatar que
alunas apresentam resolucgdes idénticas, concretamente recorrem ao célculo horizontal e
ao célculo em coluna para resolver o primeiro, o segundo e o quarto problema. Porém,
no terceiro problema, em que se pretende saber o numero de saltos que o coelhinho da
desde que comecou a saltar até a casa do 60, optam por usar a reta numérica para
determinar a solucdo do problema, ou seja, comegcam no ndmero zero e dando saltos de
trés em trés terminam no ndmero 60, concluindo corretamente que o coelhinho d& 20

saltos, provavelmente através da contagem dos saltos.

Assim, no que diz respeito as estratégias de resolucdo utilizadas, Béarbara e Marta,

recorrem ao célculo em coluna e ao célculo horizontal, apoiando-se na reta numérica.

Tarefa 6

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 6 contempla um exercicio de verdadeiro/falso, cujas afirmacgdes pretendem
fomentar o processo de compreensdo literal nos alunos, isto €, com este tipo de
exercicios prevé-se que reconhecam a informacéo explicita no texto (Catala et al., 2001,

p. 16). Apresento, de seguida, as resolucdes de Barbara e Marta.

2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases com V

(verdadeira) e F (falsa).

a) A Sofia esta a organizar um almogo com os seus amigos. v

b) Ha muitos aborrecimentos entre os amigos.

c) A Ana ndo esta zangada com a Inés.

e) O Miguel estd zangado com o Pedro e com a Inés.

v
d) A Sofia esta zangada com o Miguel. ﬁ;
f

f) A Inés nao esta zangada com a Sofia.

Figura 76 - Resolugdo de Béarbara do exercicio de compreensao da leitura da tarefa 6
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2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases com V

(verdadeira) e F (falsa).

a) A Sofia esté a organizar um almogo com os seus amigos.
b) Ha muitos aborrecimentos entre os amigos.

c) A Ana ndo esta zangada com a Inés.

=UJ

d) A Sofia esta zangada com o Miguel.

e) O Miguel esta zangado com o Pedro e com a Inés.

f) Alnés ndo esta zangada com a Sofia.

<t

Figura 77 - Resolucdo de Marta do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 6

Os registos de Barbara e Marta permitem perceber que as duas alunas apresentam
resolucdes distintas, visto que na alinea a) as respostas dadas ndo sdo idénticas, uma vez
que Bérbara caracteriza a afirmacdo como verdadeira e Marta a distingue como falsa.
Enquanto Barbara demonstra ativar o processo de compreensdo literal da leitura, Marta
ndo o consegue fazer, uma vez que revela dificuldade ao classificar corretamente todas

as afirmacdes do exercicio.

b) Competéncias na resolucédo de problemas

Para resolver o problema da tarefa 6, em que era necessario organizar uma mesa para
cinco colegas, sem que os colegas que estdo zangados ficassem lado a lado, Bérbara e
Marta apresentam as seguintes resolugdes.

,,.\J\ \\\ B (% Sy
_
| ,
Figura 78 - Resolugdo de Béarbara do Figura 79 - Resolugdo de Marta do problema
problema da tarefa 6 da tarefa 6
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A andlise das resolucGes de Barbara e Marta evidencia que recorrem a estratégias
semelhantes, ou seja, optam por uma representacdo figurativa da mesa, desenhando a
propria mesa, as respetivas cadeiras, através de figuras retangulares, e escrevendo o

nome dos colegas nos respetivos lugares.

No que diz respeito a estratégia utilizada, os registos de Barbara e Marta mostram que
as alunas recorrem a “fazer uma simulagdo/experimentagdo/dramatizag¢ao”, utilizando
representacdes iconicas para simular a organizacdo de cinco lugares de uma mesa,

considerando as condicGes do problema.

5.2.1. Sintese das resolucdes

Sintese das resolucdes dos exercicios de compreensao da leitura

Ao longo das analises dos registos dos exercicios de compreensdo da leitura de Barbara
e Marta é possivel verificar que as alunas ativam diferentes processos de compreensdo

da leitura. A tabela seguinte sintetiza os processos ativados em cada uma das tarefas.

Tabela 4 -Sintese dos processos de compreensao da leitura ativados por Barbara e Marta

Tarefa l Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 Tarefa 5 Tarefa 6
Barbara c.L/c.C. C.lIC.L. C.l C.l./C.L. C.L C.L.
Marta C.lIC.L. C.l C.l./C.L. C.L

Analisando a tabela e as producdes de Béarbara e Marta € possivel afirmar que as alunas
ativam diferentes processos de compreensdo da leitura na globalidade das tarefas. No
entanto, paralelamente ao par anterior é importante destacar que o processo de
compreensdo inferencial da leitura € ativado por Barbara em todas as tarefas, uma vez
que 0S exercicios propostos assim 0 exigem, ao contrario de Marta que nao ativa
nenhum processo nas tarefas 1 e 6, na tarefa 1, é possivel constata-lo a partir do dialogo
mantido com as duas alunas e na tarefa 6 verifica-se que a aluna ndo classifica
corretamente todas as afirmacdes como verdadeiras ou falsas, revelando dificuldades na

compreensdo literal da leitura.
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E importante salientar que a anélise da tabela e as restantes producdes das alunas
evidenciam que provavelmente discutem previamente as respostas a dar, uma vez que
ativam 0s mesmos processos de compreensdo da leitura em todos os exercicios e
apresentam respostas idénticas no item aberto de construcdo, da tarefa 4, que envolvia

compreensdo critica.

Sintese das resolucgdes dos problemas

A tabela seguinte resume as estratégias utilizadas por Barbara e Marta na resolucdo dos

problemas propostos.

Tabela 5 - Sintese das estratégias de resolucdo de problemas utilizadas por Bérbara e Marta

Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 Tarefa 5 Tarefa 6
Fazer uma Fazer uma lista | Descobrir um Usar esquemas/ | Descobrir um Fazer uma
simulacéo/ organizada padrao Fazer uma padrao, simulacéo/
experimentacao/ simulacédo utilizando o experimentacao/
. dramatizacédo calculo dramatizacdo
Barbara ¢ ¢
horizontal, o
calculo em
coluna e a reta
numeérica
Fazer uma Fazer uma lista | Descobrir um Usar esquemas/ | Descobrir um Fazer uma
simulacéo/ organizada padrao Fazer uma padrao, simulacédo/
experimentacao/ simulacédo utilizando o experimentacgao/
dramatizacéo calculo dramatizacédo
Marta ¢ ¢
horizontal, o
calculo em
coluna e a reta
numeérica

A analise da tabela e das producdes de Barbara e Marta permite constatar que as alunas
recorrem a diferentes estratégias para resolver os problemas. Porém, é importante
destacar que as alunas auxiliam, de uma forma geral, os seus calculos com
representagdes iconicas e/ou simbdlicas e esquematicas. Concretamente, nas tarefas 1 e
6, recorrem as esquemas e desenhos para resolver o problema e na tarefa 5 utilizam

calculos auxiliares, apoiando-se na reta numérica para chegarem a solucdo pretendida.
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E importante ressaltar que a analise da tabela e as producbes das alunas, muito
semelhantes, evidenciam que, provavelmente, discutem previamente a estratégia a usar

e depois uma copia pela outra.

5.3. Resolugbes de Manuel e Tomas

Nesta sec¢do apresento e analiso as resolugdes de Manuel e Tomas, considerando 0s
processos ativados por estes na compreensao da leitura e as competéncias desenvolvidas
na resolucéo de problemas nas diferentes tarefas propostas.

Tarefa 1

Considero importante referir que ndo reuni qualquer tipo de dados que me possibilite
analisar os desempenhos na compreensdo da leitura do par de alunos em causa, na tarefa
1, pois s6 comecei a introduzir exercicios que me permitiam aferir os diferentes niveis
de compreensédo dos alunos a partir da segunda tarefa, ao contrario dos pares anteriores,
que o fiz a partir de um didlogo. Contudo, uma vez que reuni os registos de todos os
alunos da resolucdo dos problemas inerentes as diferentes tarefas passo a analisar as

suas competéncias de resolucdo de problemas.
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a) Competéncias na resolucdo de problemas

ROM:.:‘LL\L iy Ii 1A N oAl 'E»"zn} 2 19 Ngseon

Figura 80 - Resolugdo de Manuel do problema da tarefa 1

Para resolver o problema inerente a tarefa 1, onde era necessario calcular o nimero de
pares que sdo possiveis formar com seis criancas, Manuel recorre a uma representacao
do tipo iconico, ou seja, representa figurativamente cada uma das criancas, referidas no
enunciado do problema, e 0s seus respetivos homes, associando-as entre si através de
setas. No entanto, embora tenha apresentado uma solugdo correta do problema, os
registos de Manuel ndo permitem perceber como obteve a solugdo, uma vez que parece

desenhar apenas uma seta entre cada duas figuras.

No que diz respeito a estratégia utilizada, os registos de Manuel mostram que recorre a
estratégia “fazer uma experimentagdo/dramatiza¢ao/simulagdo”, como era previsto,
utilizando desenhos para tentar simular quantos pares se podiam formar com seis

criancas.
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Figura 81 - Resolugdo de Tomas do problema da tarefa 1

A analise dos registos de Tomas permite identificar que este recorre a uma
representacdo esquematica em lista. Comeca por verificar o nimero de pares que sao
possiveis formar com apenas uma das seis criancas e, posteriormente regista 0 nome das
restantes criancas e identifica, escrevendo apenas o nimero a frente, o nimero de pares
possiveis com cada uma delas. Por fim, de forma a completar o seu raciocinio, o aluno
recorre a adicdo de todos 0s nimeros obtidos anteriormente, o que lhe permite chegar a

solucdo correta do problema.

E importante referir que, na resolugio deste problema, Manuel e Tomas recorrem a
estratégias distintas. Enquanto Manuel opta por uma representacéo iconica do problema,
representando as criangas pormenorizadamente, Tomas usa uma representacao

esquematica em lista para apoiar os calculos que efetua.
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Tarefa 2

a) Competéncias na compreensao da leitura

Como tenho vindo a referir, a tarefa 2 apresenta um exercicio composto por trés
questdes que pretendem avaliar a compreensdo da leitura em dois niveis distintos, a
compreensdo inferencial e a compreensao literal. Como tal, passarei a apresentar e

analisar a resolucdo de Manuel e Tomas.

a) O que é um farol?

Um meio de transporte.
Um instrumento para orientar os marinheiros em alto mar.

Um instrumento musical. I:l

Uma torre com luz que serve para orientar as embarcagdes durante a noite. IZI

b) Quantos corninhos tem um caracol?

2 corninhos

X

4 corninhos

6 cominhos

/

8 cominhos

¢) Quantos caracdis estio estendidos sobre paidis?

2 caracois
4 caracois.
6 caracois D

8 caracois. D

Figura 82- Resolucdo de Manuel do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 2

a) O que é um farol?
Um meio de transporte.
Um instrumento para orientar os marinheiros em allo mar.

Um instrumento musical.

HEEN

Uma torre com luz que serve para orientar as embarcagdes durante a noite

b) Quantos corninhos tem um caracol?

2 corninhos.
4 corninhos. D
& corninhos. D
8 corninhos. |:|

¢} Quantos caracois estio estendidos sobre paidis?

2 caracois. E
4 caracois. |:|
6 caracois. D
8 caracois. D

Figura 83 - Resolugdo de Tomas do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 2
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Considerando as resolucbes dos dois alunos é possivel constatar que ambas apresentam
resolucgdes idénticas revelando ativar o processo de compreensao inferencial da leitura,
uma vez que na questdo a) selecionam o item correto, poréem, considerando as duas
questdes que pretendiam aferir o nivel de compreensao literal, as questdes b) e c¢), os

alunos em causa apresentam apenas uma resposta correta.
b) Competéncias na Resolucéo de Problemas

No problema inerente a tarefa 2, em que era pedido o nimero de corninhos de 20
caracois, de 60 caracois, de 80 caracois e de 100 caracois, Manuel e Tomas apresentam
resolucdes idénticas, ou seja, recorrem a representacdes iconicas e a elaboracdo de uma

lista para apoiar o seu raciocinio. Passo a apresentar as resolu¢ées dos alunos.
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Figura 85 - Resolucéo de Manuel do problema Figura 84 - Resolucdo de Tomés do problema
inerente a tarefa 2 inerente a tarefa 2

A analise dos registos de Manuel e Tomas permite perceber que os alunos recorrem,
num primeiro momento, a representacdo iconica dos caracdis associada aos Vvarios
nameros descriminados no enunciado (1, 10, 20, 60, 80 e 100). Num segundo momento,
os dois alunos parecem associar, com 0 auxilio de uma seta, a cada uma dessas
representacdes, o numero de corninhos correspondente, ou seja, o dobro do nimero

anterior.

Embora os dois alunos apresentem registos idénticos é possivel verificar que na
resolucdo de Tomas h& uma incorrecdo no nimero de corninhos correspondente a 80
caracois. Provavelmente, os alunos calculavam mentalmente o dobro dos nimeros

apresentados, uma vez que ndo registam qualquer célculo.

No que diz respeito a estratégia de resolucdo, Manuel e Toméas recorrem a uma das
estratégias previstas, nomeadamente, fazer uma lista ordenada para estruturar os dados,

identificando um padréo.
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Tarefa 3

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 3 contempla um exercicio de associacdo que pretende ativar o processo de
compreensdo inferencial nos alunos, como ja referi anteriormente. Como tal, passo a

apresentar as resolugdes de Manuel e Tomas, respetivamente.

2. Faz a correspondéncia correta.

r R
1 centopeia J ‘\\ ) 4 47 sapatos

k \\ |

X
s SN ————
1 ci topei ] o 4 el 100 t

cinquentopeia / sapatos

: / sl

7/

\\
/ e
0 . .
1 quarenta-e-setepeia ® ® 50 sapatos

Figura 86 — Resolucdo de Manuel do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 3

2. Faz a correspondéncia correta.

[ 1 centopeia J '\ o 47 sapatos I
\ \\\ 5
X
P4 \
"/
{ 1 cinquentopeia ] L ¥ /” 100 sapatos l

/’ -

@[ 1 quarenta-e-setepeia ]/ o 50 sapatos

Figura 87 - Resolugdo de Tomas do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 3

Considerando as resolugdes de Manuel e Tomas é possivel verificar que apresentam
resolucdes idénticas. Assim sendo, pode-se constatar que os dois alunos demonstram
que compreenderam o sentido global da histdria, uma vez que todas as associagdes que
realizam sdo as corretas. Como tal, posso concluir que os alunos revelam ativar o

processo de compreensdo inferencial face a leitura efetuada.
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b) Competéncias na Resolucao de Problemas

Na tarefa 3, onde se pretendia que os alunos identificassem um padrdo, Manuel e Tomas

apresentam as seguintes resolucoes:

a) Como se designaria o bichinho se apenas calgasse 58 sapatos?
. 0
o
[ A0 ’
b) ms sapatos’?
L /\luﬂ ﬂ
c) E 74 sapatos? "
UL ey L Stunksis Nbin. .
d) E 82 sapatos?
Whtdoder L desf/ L
e) E 98 sapatos?
JRAINKO (/U: ; ’V_
f) Que relacéo existe entre o nimero de sapatos da centopeia e a cinquentopeia?
Explica como pensaste.
/ 7 r
NV ONG L DAoLy 7
%@\W\ 0 0, .u()t/?@ Lo A
" O~ Ko~ 100 nonodteds Ao
A

(9 wr»t x{hﬂ_
b Aok g C Godal o mf o

f?wdf
‘QH"MLL/“/ 50 */\/Wﬂ“
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Figura 88 - Resolucdo de Manuel do problema da tarefa 3
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a) Como se designaria o bichinho se apenas cal¢asse 58 sapatos?

? 1' ;: Yo /\" )y L ;{/Ipfy‘/] A
b) E se calgasse 66 sapatos? p

/ P - W ROE e

NN A48 NUA/NAA

c) E 74 sapatos? B
2 T 0, ad
g%y, Q aAVIe ¢
oo J

!

d) E 82 sapatos? \ /
Q—’/"fflf il Q (3/9:"

?
e) E 98 sapatos? 7 o

r’q/\_./"} 1YY 1 0 & ' 4 '; 04

f) Que relagéo existe entre o numero de sapatos da centopeia e a cinquentopeia?

Explica como pensaste.

V41 o dimnd) 44 Calrega.
[ I\ & 1 e vt
LA OQ/ Vi Y 1 0 ™ ’]0 0 7\ }J} ]
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Figura 89 - Resolugdo de Tomas do problema da tarefa 3

Analisando os registos de Manuel e Tomas, é possivel verificar que os dois alunos
apresentam resolucdes idénticas. Os alunos descobrem o padrdo que lhes possibilita
resolver a tarefa matematica proposta e conseguem explica-lo usando uma linguagem
natural. De facto, na alinea f) os alunos explicam: “Nods pensdmos pela cabeca. A
centopeia tem 100 sapatos e a cinquentopeia tem 50 sapatos. O nome destes bichos €
igual ao niamero de sapatos que calgam”. O que parece revelar facilidade na descrigao

do raciocinio que efetuaram.

Assim, no que diz respeito a estratégia de resolucdo de problemas utilizada, € evidente
que Manuel e Tomas optaram por “descobrir um padrio” para resolver a tarefa
proposta. E de realcar que, mais uma vez parecem ter discutido previamente a
estratégia, considerando a semelhanca de registos apresentados. Também pode ter
acontecido um ter copiado pelo outro.
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Tarefa 4

a) Processos ativados ha compreensao da leitura

A tarefa 4, como ja referi, integra dois exercicios distintos de compreenséo da leitura:
um primeiro exercicio, de verdadeiro e falso, onde as trés primeiras afirmacOes
pretendem avaliar a compreensdo inferencial dos alunos e a quarta afirmagdo a
compreensdo literal; e um segundo exercicio que é caracterizado por uma questdo de
opinido, a fim de analisar a compreensdo critica dos alunos. Passo a apresentar 0s
registos de Manuel e Tomas.

2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases com V

(verdadeira) e F (falsa).

a) O senhor Pato vai trabalhar aos fins de semana.

¢) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se encontram.

b) O senhor Coelho nunca vai trabalhar. F
V

d) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se cumprimentam.

3. Concordas que «é uma pena» o senhor pato e o senhor coelho nunca se

encontrarem? Explica a tua opiniao.

i [ Dottt ot S8 ,f';g\"),f‘rf\,l]' 0L n. Al ) o

Figura 90 - Resolugdo de Manuel do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 4
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2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases com V

(verdadeira) e F (falsa).

a) O senhor Pato vai trabalhar aos fins de semana.

b) O senhor Coelho nunca vai trabalhar.

¢) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se encontram.

S IS

d) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se cumprimentam.

3. Concordas que «é uma pena» o senhor pato e o senhor coelho nunca se
encontrarem? Explica a tua opiniao.
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Figura 91 - Resolucéo do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 4

Analisando as resoluces de Manuel e Tomas, acima apresentadas, € possivel verificar
que, no primeiro exercicio, os dois alunos apresentam resolucbes idénticas,
demonstrando que ativaram o processo de compreensédo inferencial e literal da leitura,
visto que todas as respostas dadas sdo as corretas. Quanto ao segundo exercicio, 0s dois
alunos também apresentam respostas idénticas, o que me permite concluir que os dois
alunos chegaram, em conjunto, a uma opinido consensual para responder a questao
colocada, o que ndo era pretendido, uma vez que o ideal era que os alunos treinassem a
sua compreensdo critica, dando cada um a sua opinido. Assim, posso concluir que
Manuel e Tomas compreenderam o sentido global da histéria, uma vez que que ativam

pelo menos dois dos processos de compreensao da leitura.

b) Competéncias na resolucéo de problemas

Para resolver o problema inerente a quarta tarefa, em que era preciso saber quantas
macas levava o senhor Pato na segunda-feira, sabendo que na terca-feira levava menos
duas macés do que no dia anterior, na quarta-feira menos duas macés do que no dia
anterior e assim sucessivamente. Manuel e Tomas, a semelhanca dos pares anteriores,

recorrem a uma representacdo esquematica para alcangcarem a solucéo do problema.
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Figura 92 - Resolugdo de Manuel do problema da tarefa 4
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Resposta: N 1o

Figura 93 - Resolucdo de Manuel do problema da tarefa 4

A andlise dos registos de Manuel e Tomas permite perceber que os dois alunos
apresentam resolucfes idénticas, concretamente optam por apresentar uma resolucéo
esquematica para alcancar a solucdo do problema, ou seja, parece que comegam por
pensar num namero, 0 12, que corresponde ao nimero de magds que o senhor Pato
levava na segunda-feira, e a partir dele vdo subtraindo dois, até chegarem ao nimero 4,

que corresponde ao numero de macas que o senhor Pato levava na sexta-feira.
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Assim, é possivel concluir que os dois alunos recorreram a uma estratégia de tentativa e

erro para, dessa forma, chegarem & solucéo do problema.

Tarefa 5

a) Processos ativados na compreensao da leitura

Como mencionei anteriormente, a tarefa 5 integra um exercicio composto por duas
questBes de escolha mdltipla, com o intuito de avaliar a compreensdo inferencial da

leitura. Sendo assim, passo a apresentar e a analisar os registos de Manuel e Tomas.

2. Assinala com X as opgodes corretas.

O Coelhinho Calapez salta de... Quandnﬁst#m m i
3em3. |/ Vai parar 4 casa do 23.
6em6. Vai parar a casa do 26.
7em7. Vai parar a casa do 28. /\
9em9. Vai parar a casa do 30.

Figura 94 - Resolugdo de Manuel do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 5

O Coolhinho Calapez saltade... Quando estd na casa do 25...
3em3. Vai parar a casa do 23.
6emé6. Vai parar a casa do 26.
7em7. Vai parar a casa do 28. >’\/
9em 9. Vai parar a casa do 30.

Figura 95 - Resolugdo de Tomas do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 5

Analisando os registos acima apresentados € possivel verificar que Manuel e Tomas
apresentam resolucdes idénticas, assim como parecem ativar 0 processo de
compreensdo inferencial da leitura, pois as opg¢des escolhidas em cada uma das questdes

sdo as corretas.
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b) Competéncias na resolucéo de problemas

A tarefa 5 integra quatros questdes distintas, isto é, era pedido aos alunos que
calculassem o nimero da casa de chegada do coelhinho considerando a casa de
partida, em situacdes distintas. Passo a apresentar as resolucdes de Manuel e Tomas,

respetivamente.

3.1.  Quando chega 4 casa do 30, o coelhinho Calapez dé um salfo téo, tdo
grande e vai parar a que casa?

Tt T — il . . \ e

L I Resposta: w ka8, Aoh. 559
]z L
_j -

3.2 Quando chegar a casa do 60, al & que o coelhinho se senta... Vai parar a
TFT’T que casa?

___ Resposta: ’1-7-!“\'3'(’0"@_0\5’ i‘;ﬁﬂ‘g’\d}}; ol AR S oo d
3.3.  Quantos saltos dard o coelhinho desde que comegou a saltar até & casa do
T T e
0y 6 P15 7991 ;?‘4 13 0B 20 0o5 g i &y &y,
mmmmm Lo Anlbag

3.4.  E se estiver na casa do 60 e andar para tras, val parar a que casa?

m-‘%‘ ’1_""15/3}4 \""u f{m\_.:\\.\l TS L a

Figura 96 - Resolucdo de Manuel do problema da tarefa 5

3.1.  Quando chega & casa do 30, o coelhinho Calapez dé um salto téo, tao
grande e vai parar a que casa?

I
] '
307 39?3 Rasposta:mu /,MH/J 8% I; XIJAA&. ;34 J

3.2.  Quando chegar & casa do 60, ai é que o coelhinho se senta... Vai parar a

- \ que casa?

61 62,
mmi@&fﬁ&l \"MQA/IJQ/'?/ s 4 20075 Coang dob3-
3.3.  Quantos salfos daré o coelhinho desde que comegou a saltar até a casa do
607
CT T T

5 M
’772113‘1&&3%219# WA § ;AAAJQ/JAA?IL/M

E se estiver na casa do 60 e andar para tras, vai parar a que casa?

Resposta: U5, / parasr y Casly 5{0'5 .

Figura 97 - Resolugdo de Tomas do problema da tarefa 5
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A andlise dos registos de Manuel e Tomas mostra que os alunos apresentam resolugdes
idénticas, mais uma vez parecem ter discutido previamente a estratégia, considerando a
semelhanca de registos apresentados. Nos dois primeiros problemas, parecem recorrer a
reta numerica para os resolver, dando saltos de um em um e comecando no nimero
indicado no enunciado. No terceiro problema, Manuel e Tomé&s, mais uma vez, com 0
auxilio da reta numérica determinam a solucdo do problema, ou seja, comegam no
ndamero zero, escrevendo 0S numeros, e de trés em trés terminam no numero 60,
concluindo corretamente que o coelhinho da 20 saltos. Este total parece ter sido obtido
através da contagem dos numeros que foram colocando na reta. Quanto ao quarto
problema, os alunos ndo apresentam qualquer estratégia, devem ter recorrido ao calculo

mental para encontrar o resultado correto.

Assim, no que diz respeito as estratégias de resolucdo utilizadas, Manuel e Tomas,

recorrem ao uso de esquemas, concretamente a reta numérica e ao calculo mental.

Tarefa 6

a) Processos ativados na compreensao da leitura

A tarefa 6 contempla um exercicio de verdadeiro/falso que pretende fomentar o
processo de compreensdo literal nos alunos. Como tal, passo a apresentar as resolucoes

de Manuel e Tomas.

2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases com V
(verdadeira) e F (falsa).

a) A Sofia esta a organizar um almogo com os seus amigos.

b) Ha muitos aborrecimentos entre os amigos.

c) A Ana ndo esta zangada com a Inés.

d) A Sofia esta zangada com o Miguel.

e) O Miguel esta zangado com o Pedro e com a Inés.

f) A Inés ndo esta zangada com a Sofia.

Nl B =

Figura 98 - Resolugdo de Manuel do exercicio de compreenséo da leitura da tarefa 6
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2. De acordo com a historia que acabaste de ler, assinala as frases com V
(verdadeira) e F (falsa).

a) A Sofia esta a organizar um almogo com os seus amigos.

b) Ha muitos aborrecimentos entre os amigos.

¢) A Ana nao esta zangada com a Inés.

d) A Sofia esta zangada com o Miguel.

e) O Miguel estd zangado com o Pedro e com a Inés.

f) A Inés ndo esta zangada com a Sofia.

) 7] [ R K™

Figura 99 - Resolucdo de Tomas do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 6

Analisando os registos de Manuel e Tomas, é possivel perceber que os dois alunos
apresentam resolugdes distintas, uma vez que, na alinea f), as respostas dadas ndo sdo
idénticas, visto que Manuel caracteriza a afirmagdo como verdadeira e Toméas a
distingue como falsa. Verifica-se que Manuel demonstra ativar o processo de
compreensdo literal mais eficazmente do que Tomas, pois identifica todas as afirmacdes
corretamente, enquanto Tomas parece ndo ativar o processo de compreensao literal em

todas as afirmacfes, uma vez que na alinea f).
b) Competéncias na resolucéo de problemas

Para resolver o problema da tarefa 6, em que era necessario organizar uma mesa para

cinco colegas, sem que o0s colegas que estdo zangados ficassem lado a lado, Manuel e

Tomas apresentam as seguintes resolugdes.

Resposta: F)?)
Figura 100 - Resolugédo de Manuel do problema Figura 101 - Resolucdo de Tomas do problema da
da tarefa 6 tarefa 6
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Analisando os registos de Manuel e Tomas é possivel verificar que recorrem a
estratégias idénticas, como é possivel verificar nos seus registos. Optam por uma
representacdo figurativa da mesa, das respetivas cadeiras e das criangas, escrevendo o

nome dos colegas junto do desenho dos mesmos.

No que diz respeito a estratégia utilizada, os registos de Manuel e Tomas mostram que
os alunos recorrem a “fazer uma simulagdo/experimentagdo/dramatizacdo”, utilizando
desenhos para simular a organizacdo de cinco lugares de uma mesa, considerando as

zangas entre os cinco colegas envolvidos.

E de realcar que, tal como nos problemas anteriores, os registos de Manuel e Toméas sio
quase idénticos. Provavelmente, depois da discussdo da estratégia, houve um deles que

tomou a iniciativa e o outro reproduziu.

5.3.1. Sintese das resolucdes

Sintese das resolucdes dos exercicios de compreensdo da leitura

Ao longo das analises dos registos dos exercicios de compreensdo da leitura de Manuel
e Tomas é possivel verificar que os alunos ativam diferentes processos de compreensdo

da leitura. A tabela seguinte sintetiza os processos ativados em cada uma das tarefas.

Tabela 6 -Sintese dos processos de compreensao da leitura ativados por Manuel e Tomas

Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 Tarefa 5 Tarefa 6
Manuel C.l/IC.L. C.l. C.I./C.L. C.l. C.L.
Tomas C.l/IC.L. C.l. C.I./C.L. C.l.

Analisando a tabela e as producgdes de Manuel e Tomas é possivel afirmar que os alunos
ativam os diferentes processos de compreensdo da leitura na globalidade das tarefas,
exceto na tarefa 4, uma vez que apresentam respostas idénticas no item aberto de
construcdo que envolvia compreensdo critica, ou seja, é possivel constatar que nédo

ativam o processo de compreensdo da leitura desejado, e na tarefa 6 verifica-se que
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Tomas ndo classifica corretamente todas as afirmacdes como verdadeiras ou falsas,

revelando dificuldades na compreensao literal da leitura, apenas neste exercicio.

Sintese das resolucdes dos problemas

A tabela seguinte sintetiza as estratégias usadas por Manuel e Tomas na resolucdo dos

problemas propostos.

Tabela 7 - Sintese das estratégias de resolucdo de problemas utilizadas por Manuel e Tomas

Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 Tarefa 5 Tarefa 6
Fazer uma Fazer uma lista | Descobrir um Usar esquemas | Usar calculos Fazer uma
Manuel simulacéo/ organizada/ padréo aditivos e reta simulacéo/
experimentagdo/ | Usar calculo numérica experimentagao/
dramatizagéo aditivo dramatizacdo
Fazer uma lista Fazer uma lista | Descobrir um Usar esquemas | Usar calculos Fazer uma
Tomas organizada organizada/ padrao aditivos e reta simulacéo/
Usar célculo numérica experimentagdo/
aditivo dramatizacéo

A andlise da tabela e das producbes de Manuel e Toméas permitem constatar que 0s
alunos recorrem as mesmas estratégias para resolver os problemas, exceto no caso da
tarefa 1. Porém, é importante referir que na tarefa 1 os alunos apresentam estratégias
distintas para resolver o mesmo problema, ou seja, enquanto Manuel recorre a estratégia
“fazer uma simulagao/ experimentacdo/ dramatizacdo”, Tomas opta por “fazer uma lista

organizada”.

Considero também importante destacar que os alunos auxiliam, de uma forma geral, 0s
seus calculos com representacGes iconicas e/ou simbolicas e esquemaéticas, pois,
concretamente, nas tarefas 1 e 6, recorrem as esquemas e desenhos para resolver o

problema e na tarefa 5 utilizam a reta numérica para chegarem a solucéao pretendida.

E de realcar que, na maior parte das tarefas, os alunos parecem ter discutido
previamente a estratégia utilizada, considerando a semelhanca de registos apresentados.

Também pode ter acontecido um ter copiado pelo outro.
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5.4. Resolugoes globais da turma na compreensao da leitura

No sentido de aprofundar a anélise dos diferentes exercicios de compreenséo da leitura,
inerentes a todas as tarefas implementadas, e considerando a uniformidade das respostas
acima analisadas, fui tentar perceber se 0 mesmo se verifica na turma toda, ou seja,
através da analise grafica das respostas dadas por todos os alunos procurei analisar o

nivel global de compreenséo da leitura da turma.
Tarefa 1

Mais uma vez considero importante referir que ndo reuni qualquer tipo de dados que me
permita analisar os desempenhos na compreensdo da leitura na tarefa 1, pois sé
implementei exercicios a partir da segunda tarefa. Porém, faco uma anélise da

compreensdo da leitura dos dois primeiros pares a partir da sua oralidade.

Tarefa 2

Os graficos que apresento de seguida permitem analisar as respostas de todos os alunos
da turma a cada uma das alineas da tarefa 1.

O que é um farol?

mMeio de transporte
mInstrumento maritimo
Instrumento musical
mTorre com luz de orientacdo maritima

mResposta impercetivel

Gréfico 1 - Sintese das respostas a alinea a) do exercicio 1 da tarefa 2

A pergunta “o que é um farol?”, correspondente a alinea a) vinte dos alunos
responderam que ¢ uma “torre com luz de orientagdo maritima”, ou seja, a maioria dos
alunos respondeu corretamente a questdo, apenas dois ndo ativaram qualquer processo

de compreensdo da leitura.
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Quantos corninhos tem um caracol?

H 2 corninhos
u 4 corninhos
m 6 corninhos
m 8 corninhos

u Resposta impercetivel

Gréfico 2 - Sintese das respostas a alinea b) do exercicio 1 da tarefa 2

A pergunta “quantos corninhos tem um caracol?”, que corresponde a alinea b) do
exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 1, vinte dos alunos responderam que
tem“2 corninhos”, ou seja, a maioria dos alunos respondeu corretamente a questdo e

apenas dois nao ativaram qualquer processo de compreensao da leitura.

Quantos caracois estio estendidos sobre
paiodis?

m 2 caracois
m4 caracois
u6 caracois
m 8 caracois

mResposta impercetivel

Gréfico 3 - Sintese das respostas a alinea c) do exercicio 1 da tarefa 2

A pergunta “quantos caracéis estdo estendidos sobre paitis?”, que corresponde 2 alinea
c) do exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 1, quinze dos alunos responderam
que tem “6 corninhos”, ou seja, a maioria dos alunos respondeu corretamente & questao

e apenas sete ndo ativaram qualquer processo de compreensao da leitura.
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Assim, é possivel assumir que a maioria da turma atingiu um nivel de compreenséo da
leitura elevado, sendo que h& apenas uma minoria que ndo ativou, numa ou outra
questdo, nenhum dos processos de compreenséo da leitura. Esta minoria vem contrariar
a uniformidade das respostas dos seis alunos em estudo, uma vez que todos

responderam a maioria das alineas.
Tarefa 3

O grafico seguinte sintetiza as respostas dadas por todos os alunos ao exercicio de

compreensdo da leitura proposto na tarefa 3.

m 1 ligacdo correta
m 2 ligacdes corretas
= 3 ligacdes corretas

m N&o faz nenhuma ligagéo
correta

Grafico 4 - Sintese das respostas ao exercicio 1 da tarefa 3

No exercicio de associagdo inerente a tarefa 3, onde se pretendia que os alunos fizessem
trés ligacOes, é possivel verificar que apenas trés alunos ndo o conseguem fazer, pois
dois alunos fazem apenas uma ligacdo correta e um aluno ndo faz qualquer ligacdo
correta. Assim, é possivel concluir que a maioria da turma, ou seja, vinte e um alunos,

faz corretamente as trés ligacoes.
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Tarefa 4

Os gréficos seguintes relinem as respostas de todos os alunos da turma aos exercicios 1le
2 da tarefa 4.

m 4 respostas corretas
u 3 respostas corretas
u 2 respostas corretas
m 1 resposta correta

u 0 respostas corretas

Gréfico 5 - Sintese das respostas ao exercicio 1 da tarefa 4

No primeiro exercicio de compreensdo da leitura da tarefa 4, é possivel constatar que
onze alunos assumem corretamente todas as afirmacfes como verdadeiras ou falsas, dez
alunos reconhecem corretamente trés afirmacdes, dois alunos reconhecem apenas duas

afirmacdes e um aluno apenas reconhece uma afirmacao corretamente.

Este exercicio, permite-me concluir que ha uma grande diversidade de resposta, ou seja,
a maioria dos alunos ndo classificou corretamente todas as afirmagfes do exercicio,
desta forma, constato que a maioria da turma nédo ativou corretamente os processos de
compreensdo literal e inferencial da leitura, possivelmente por ndo terem compreendido

o sentido global da global da historia.
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B Sim

= Na&o

Graéfico 6 - Sintese das respostas de opinido ao exercicio 2 da tarefa 4

= Porque estdo sempre a cruzar-
se

® Porque podiam ser grandes
amigos
= Porque estao tristes

m N&o apresenta justificacéo

Gréfico 7 - Sintese das justificacBes ao exercicio 2 da tarefa 4

No segundo exercicio da tarefa 4, que consistia numa questdo de opinido, é possivel
verificar, com base no primeiro grafico acima apresentado e na analise de conteudo
aplicada as respostas, que todos os alunos responderam que sim a questao “concordas
que ¢ uma pena o senhor Pato e o senhor Coelho nunca se cumprimentarem?”’. Porém,
apesar das suas justificacdes serem distintas, destaca-se a opinido “porque podiam ser
grandes amigos” que corresponde a resposta da grande maioria dos alunos, o que me
permite constatar que neste exercicio, particularmente, existe uma uniformidade de
respostas. Possivelmente, durante a introducdo oral do exercicio, podem ter surgido

indicios que levaram a maioria dos alunos a formar a mesma opinido.
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Tarefa 5

Os gréficos seguintes sintetizam as respostas de todos os alunos da turma aos exercicios
le 2 datarefa 5.

O coelhinho salta de... Quando estanacasado 25...

M Vai parar a

casa do 23

m3em3 B Vai parar a

m6em6 casa do 26

m7em?7 I Vai parar a

=9 em9 casa do 28

M Vai parar a

casa do 30
Gréfico 9 - Sintese das respostas ao exercicio 1 Gréfico 8 - Sintese das respostas ao exercicio 2

da tarefa 5 da tarefa 5

Os dois graficos anteriormente apresentados remetem para o exercicio de escolha
maultipla inerente & tarefa 5. E possivel constatar que tanto na primeira como na segunda
questdo os alunos respondem todos corretamente, o0 que comprova a uniformidade das

respostas dos seis alunos em estudo.

Tarefa 6

O gréfico seguinte contempla as respostas de todos os alunos da turma ao exercicio da

tarefa 6.

B 6 respostas corretas
m 5 respostas corretas
u 4 respostas corretas
H 3 respostas corretas
H 2 respostas corretas
u 1 respostas corretas

= 0 respostas corretas

Grafico 10 - Sintese das respostas ao exercicio da tarefa 6
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De acordo com o grafico acima apresentado, que corresponde as respostas corretas dos
alunos ao exercicio de verdadeiro e falso da tarefa 6, € possivel verificar que apenas sete
alunos respondem corretamente a todas as afirmagdes, oito alunos a cinco afirmacdes,
seis alunos a quatro afirmacdes, um aluno a duas afirmacdes e também um aluno a uma
afirmacdo. Neste caso, & possivel constatar que ndo se verifica uniformidade nas
respostas de todos os alunos, sendo que apenas 7 alunos classificam corretamente todas
as afirmacgdes do exercicio, ou seja, apesar de 0s ativarem este tipo de compreensdo com
sucesso em outras questdes, este exercicio leva-me a crer que os alunos sentem bastante
dificuldade ao realizar exercicios de verdadeiro e falso, possivelmente pelo tipo de

exercicio que é.
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apitulo VI

Conclusao

Neste capitulo apresento uma sintese de todo o estudo, expondo as suas principais
conclusGes e uma reflexdo critica sobre o percurso desenvolvido para a sua
concretizacdo. Assim, o presente capitulo encontra-se dividido em trés secces distintas.
A primeira seccdo sintetiza todo o estudo, evidenciando o objetivo que delineei para a
sua elaboracdo, as trés questdes que me orientaram no decorrer de toda a investigacéo,
0s principais aspetos metodologicos adotados e o contexto em que foi realizado. Na
segunda sec¢do procuro dar resposta as questbes formuladas anteriormente,
considerando a anélise dos dados que efetuei em articulacdo com as diferentes
perspetivas de autores de referéncia. A terceira seccdo compreende uma reflexdo

pessoal sobre todo o trabalho realizado.

6.1. Sintese do estudo

A investigacdo decorreu no ambito do estagio realizado durante onze semanas numa
escola bésica, localizada nos arredores de um grande centro urbano, numa turma de 2.°

ano do 1.° ciclo do Ensino Bésico, no ano letivo 2015/2016.

Considerando que a resolucdo de problemas era alvo de grande desinteresse, por parte
dos alunos, assim como eram muitas as dificuldades que estes sentiam ao resolvé-los e,
acima de tudo, a interpreta-los, procurei dar resposta a uma necessidade real que tive
oportunidade de observar e vivenciar no meu contexto de estagio. Assumindo a
perspetiva que a compreensdo matematica é imprescindivel na resolugdo dos problemas,
optei por explorar a capacidade de compreensdo dos alunos, contextualizando o0s

problemas a partir de histdrias infantis.

Para tal, nesta investigacdo procurei compreender o modo como alunos do 2.° ano

resolvem problemas.
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Neste sentido, e de acordo com o objetivo do estudo, formulei as seguintes questdes,

que me orientaram no decorrer de toda a investigagao:

e De que modo as historias infantis, associadas a resolucdo de problemas,
promovem o desenvolvimento da compreensao da leitura?

e Quais as estratégias utilizadas pelos alunos na resolucdo de problemas,
contextualizados a partir de historias infantis?

Assim, e de acordo com as questbes orientadoras de toda a investigacdo e,
consequentemente, do objetivo que delineei para a sua elaboracéo, optei por adotar uma
abordagem de carater qualitativo, subjacente ao paradigma interpretativo, por sua vez
incidido numa abordagem de investigagdo-acao.

Os dados recolhidos dizem respeito as resolucdes individuais de trés pares de alunos, de
seis tarefas cada um, e a sua analise permite dar um contributo no que se refere as

respostas as questdes formuladas inicialmente.

6.2. Conclusodes do estudo

As conclusdes do estudo estdo organizadas, em trés secc¢des, de acordo com as questdes

de investigacéo.

6.2.1. Processos ativados na compreensdo da leitura

Com base na analise dos registos dos exercicios de compreensdo da leitura, efetuada
anteriormente, é possivel constatar que, de um modo geral, os alunos do 2.° ano, ainda
na passagem da fase da decifracdo para a fase da compreensdo ja ativam diferentes
processos de compreensdo da leitura, o que me leva a crer que foi a diversidade dos
exercicios propostos que permitiu que os alunos atingissem os diferentes processos de
compreensdo da leitura, ou seja, “quanto mais diversificadas forem as estratégias de
abordagem do texto, maior sera a capacidade da compreensdo da leitura” (Sim-Sim,

2007, p. 11).

Assim sendo, destacando os processos de compreensdo da leitura subjacentes a cada um
dos exercicios, organizei essa informacdo numa tabela de forma a sintetizar os

processos ativados pelos alunos em cada uma das tarefas.
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Tabela 8 - Processos de compreensdo da leitura ativados pelos alunos

Tarefa l Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 Tarefa b Tarefa 6

 ercicios (c.LicL) (C.) (c.LicLic.e) (C.1) (C.L)
Carlota c.l. C.LICL. c.l. C.LICL. c.l. C.L.
Maria C.l c.l/C.L. cl c.l/C.L. Cl.
Barbara c.Lc.C. c.l/C.L. c.l. c.l/C.L. c.l. c.L
Marta c.L/iC.L. cl. c.L/C.L. cl.
Manuel C.lLIC.L. c.l. c.l./C.L. c.l. c.L
Tomas C.LICL. cl. ClLICL. cl.

Considerando a tabela e a analise das producgdes escritas dos alunos é possivel verificar
que, apesar de, em alguns itens, as respostas serem distintas, todos os alunos em estudo
ativam os diferentes processos de compreensdo da leitura subjacentes a cada uma das

tarefas.

Porém, é importante constatar que, apesar de a tarefa 1 ndo apresentar qualquer
exercicio escrito de compreensdo da leitura, senti a necessidade de avaliar o nivel de
compreensdo oral dos alunos. Como tal, optei por formular algumas questdes orais em
torno do contetdo da tarefa que me permitiram concluir que enquanto as trés primeiras
alunas ativaram niveis de compreensdo da leitura distintos, na mesma tarefa, os trés

ultimos alunos poderao ter ativado um processo inadequado.

Assim, dando resposta a questdes de estudo - “De que modo as historias infantis,
associadas a resolucédo de problemas, promovem o desenvolvimento da compreensdo da

leitura?” — concluo que:

e A leitura das histérias infantis permitiu que a maioria dos alunos ativasse 0S

diferentes processos de compreensao.

6.2.2. Estratégias de resolucéo de problemas

Considerando a analise dos dados efetuada anteriormente, pude verificar que, de um
modo geral, os alunos recorrem a diferentes estratégias de resolucdo de problemas.

Como tal, e de forma a evidenciar essa diversidade, organizei essa informac¢do numa
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tabela com as diferentes estratégias usadas por cada aluno para resolver as seis tarefas

propostas, identificando também as estratégias subjacentes aos mesmaos.

Tabela 9 - Estratégias de resolugdo de problemas utilizadas pelos alunos

dramatizacéo /
fazer uma lista

organizada)

dramatizacédo

dramatizacéo

dramatizacédo

dramatizagdo

dramatizacédo

Alunos Carlota Maria Barbara Marta Manuel Tomés
Tarefa l Fazer uma Fazer uma Fazer uma Fazer uma Fazer uma Fazer uma lista
simulacéo/ simulacéo/ simulagéo/ simulacéo/ simulagéo/ organizada
(Fazer uma experimentacdo/ | experimentagdo/ | experimentacdo/ | experimentacdo/ | experimentacéo/

Tarefa 2

(Fazer

tentativas)

Fazer uma lista
organizada/
Usar célculos

aditivos

Fazer uma lista

organizada

Fazer uma lista

organizada

Fazer uma lista

organizada

Fazer uma lista
organizada/
Usar célculos

aditivos

Fazer uma lista
organizada/
Usar célculos

aditivos

Tarefa 3

(Descobrir um

Descobrir um

padréo

Descobrir um

padréo

Descobrir um

padréo

Descobrir um

padréo

Descobrir um

padréo

Descobrir um

padréo

estratégia

implicita)

dramatizagdo

dramatizacéo

dramatizacédo

dramatizagdo

dramatizacédo

padrao)
Tarefa 4 Usar esquemas Usar esquemas Usar esquemas/ | Usar esquemas/ | Usar esquemas Usar esquemas
Fazer uma Fazer uma
(Trabalhar do simulagéo simulacéo
fim para o
principio)
Tarefa s Usar calculos Usar célculos Descobrir um Descobrir um Usar célculos Usar calculos
aditivos e reta aditivos e reta padrao, padréo, aditivos e reta aditivos e reta
(Sem numérica numérica utilizando o utilizando o numérica numérica
estratégia célculo célculo
implicita) horizontal, o horizontal, o
célculo em célculo em
colunae areta colunae areta
numérica numérica
Tarefa 6 Fazer uma Fazer uma Fazer uma Fazer uma Fazer uma Fazer uma
simulacéo/ simulacéo/ simulagdo/ simulacéo/ simulagéo/ simulacéo/
(Sem experimentacdo/ | experimentacdo/ | experimentacdo/ | experimentagdo/ | experimentagdo/ | experimentacéo/

dramatizagédo

Observando a tabela, é possivel constatar que a maioria dos alunos recorre a estratégia

subjacente ao problema, embora existam algumas excec¢oes.
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Entre as estratégias mencionadas, verifica-se que os alunos recorrem varias vezes a
estratégia  “fazer uma simulagdo/dramatizagdo/experimentagdo”, usando  as
representacdes iconicas para interpretar e expor as suas ideias, ou seja, a representagdo
visual dos problemas pode evidenciar a existéncia de determinadas relacdes entre 0s
diferentes dados e condicionantes que, de outro modo, passariam despercebidas (Lopes,
et al.,, 1999, p. 12), o que provavelmente facilita a sua compreensdo, por parte dos

alunos.

“Usar calculos aditivos” para determinar as solugdes dos problemas é outra das
estratégias utilizada frequentemente pelos alunos, possivelmente esta € uma estratégia
que possibilita aos alunos substituir os dados dos problemas por ndmeros mais

coémodos, diminuindo o grau de dificuldade da sua resolucéo.

Tal como referido anteriormente, cada tarefa e respetivo problema apresentava uma
estratégia subjacente, todavia, ndo era obrigatério que essa fosse aplicada na sua
resolucdo, uma vez que, apesar de os problemas apresentarem caracteristicas que
induzam ao uso de uma determinada estratégia, € possivel recorrer a outras na sua
resolucdo. Concretamente, nas tarefas 1, 2 e 4 é possivel verificar que nem todos 0s
alunos recorrem a estratégia subjacente, ou seja, na tarefa 1, Tomas € o Unico aluno a
utilizar uma estratégia diferente da estratégia subjacente ao problema, mas mesmo assim
determina corretamente a sua solucdo, nas tarefas 2 e 4, nenhum aluno opta pelas
estratégias subjacentes aos problemas, recorrendo a estratégias diferentes para o0s

resolver.

Considerando que as estratégias sdo ferramentas que se identificam com processos de
raciocinio (Boavida et al., 2008, p. 23), as estratégias sdo construidas pelos proprios
alunos e derivam da forma como os alunos interpretam os problemas. Como tal, é
possivel justificar o facto de os alunos recorrerem a outras estratégias que ndo sao as
que estdo subjacentes aos problemas propostos, ou seja, hd alunos que ndo usam a
estratégia subjacente e este facto justifica-se porque as estratégias construidas por cada

um estdo associadas a processos de raciocinio desenvolvidos por cada um.

A analise da tabela evidencia também que os alunos do mesmo par, na maior parte das
tarefas recorrem sempre a mesma estratégia, embora o0s seus registos nao sejam, por

vezes, iguais este facto leva-me a crer que durante a sua explicagdo poderei ter incitado,
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sem ter essa percecao, 0s alunos do mesmo par a recorrerem a estratégias de resolugéo

de problemas idénticas.

No que diz respeito aos problemas, inerentes as duas Ultimas tarefas, estes ndo
apresentavam qualquer estratégia subjacente, visto que o objetivo era perceber se 0s
alunos tinham compreendido as estratégias anteriormente exploradas e a que estratégias
os alunos recorriam mais para alcancarem a resolucédo dos diferentes problemas. Assim,
considerando que “a investigacdo, no &mbito da resolucdo de problemas, aponta para a
utilizacdo de problemas que apelem ao uso de estratégias diversificadas” (Pinto &
Canavarro, 2012, p. 3), procurei propor problemas que sugerissem a utilizacdo de

diferentes estratégias de resolucéo de problemas.

Em sintese, dando resposta a questdo de estudo — Quais as estratégias usadas pelos

alunos na resolucao de problemas? — concluo que:

e A maioria dos alunos recorre a estratégia subjacente ao problema;

e “Fazer uma simula¢io/dramatizagdo/experimentagdo” e “usar calculos aditivos”
sdo as estratégias utilizadas mais vezes pelos alunos na resolugdo dos problemas;

e Os alunos recorrem a diferentes estratégias para resolver os problemas, mas
privilegiam as representacdes iconicas para interpretar e expor as suas ideias;

e Os alunos apresentam resolucBes distintas, mas, em cada uma das tarefas
propostas, recorrem frequentemente as mesmas estratégias de resolucdo de
problemas;

e Os alunos do mesmo par recorrem frequentemente as mesmas estratégias de

resolucdo de problemas.

6.3. Reflexao sobre o estudo

Ao concluir este estudo considero imprescindivel refletir sobre a sua realizag&o,

salientando os aspetos positivos e as dificuldades sentidas na elaboracdo do mesmo.

No momento em que me foi proposto que escolhesse uma problematica que
considerasse pertinente estudar e, posteriormente, estruturar e implementar um projeto,
a minha primeira opgdo passou sempre pelo recurso as historias infantis, como

ferramenta fulcral na transmissdo de conhecimentos e no desenvolvimento de

143



aprendizagens, como tal, tentei estabelecer uma relacdo entre a Matematica e o
Portugués, pois defendo que estas sdo duas areas de conteudo que podem estar
fortemente interligadas, no sentido em que a compreensdo da lingua oral ou escrita
assume um papel fundamental na compreensdo de conteudos matematicos, como, por
exemplo, na resolucdo de problemas. Assim sendo, no inicio deste trabalho foi
fundamental a procura de literatura sobre as tematicas em estudo, visto que a partir dela
surgiram leituras que me permitiram compreender e aprofundar conhecimentos que
sustentam as questdes fulcrais deste trabalho, relativas as estratégias de resolucdo de

problemas e aos processos de compreensdo da leitura.

Desta pesquisa inicial resultou o desenvolvimento do meu conhecimento profissional,
uma vez que tive contacto com perspetivas distintas, que me permitiram evoluir
profissionalmente. Considero que a evolugéo de todo este trabalho constituiu, para mim,
um momento de grande e profunda aprendizagem, contribuindo para que
compreendesse a dimensdo de um trabalho de investigacdo, desde a definicdo do
objetivo e formulacdo das questBes que orientam o estudo a andlise de dados e
explicitacdo dos resultados obtidos.

Um dos contributos, que também pretendo ressaltar, relaciona-se com a capacidade de
reflexdo que procurei permanentemente demonstrar, nao so sobre as aprendizagens dos
alunos, mas também sobre a forma como fomentei essas aprendizagens, pois

possibilitou-me melhorar a minha pratica como futura professora.

Porém, apesar de até ao momento sO ter referido os aspetos positivos da presente
investigacdo, € importante destacar que foram varios os momentos de incertezas e
duvidas, principalmente na fase de analise de dados, uma vez que, ao analisar a
processos de compreensao da leitura ativados pelos alunos em estudo, percebi que as
respostas eram bastante idénticas, o que me fez optar por analisar, através de diferentes
gréficos, as respostas de todos os alunos da turma as questdes de compreensao da leitura

de todas as tarefas propostas.

Saliento ainda que esta foi uma investigacdo que me suscitou o interesse em abordar, no
futuro, outros contetdos matematicos a partir de historias infantis, pois considero que
esta € uma estratégia que motiva e desperta o interesse dos alunos, mas acima de tudo,
aprofundar a importancia da compreensdo da leitura na interpretacdo dos enunciados

matematicos.
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Em suma, refletindo sobre todo este trabalho, posso afirmar que esta foi uma
investigacdo que me fez crescer e perceber que a teoria aliada a pratica é crucial na
aquisicdo de competéncias, pois possibilita-nos construir ideias, concegdes e percecoes

sobre diferentes tematicas.

Assim sendo, gostava de concluir o presente estudo com esta afirmacdo de Freinet
(1973), com a qual me identifico, “a educacdo ndo é uma formula de escola, mas uma
obra de vida” (p. 16), ¢ é esta obra que eu quero continuar a construir durante toda a
minha vida, repetindo experiéncias como esta, que me fazem aprender muito, enquanto

profissional, mas, acima de tudo, crescer enquanto pessoa.
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Anexo 1 - Tarefa 1

Resolugao de problemas e histérias infantis .

1. Lé alengalenga.

O comboio vai arrancar,
para tras ninguém pode ficar.

5 cavalos e um vacéo.

Quantos pares se formardo?
Ora entédo vamos la saber:
O Gaspar e 0 Adao,

A Estrelinha e o Trovao,

A Lusitana sem amigdo...
Com a ajuda do vacéo,

3 pares se formaréo.

8 barrigudos querem embarcar.
Quantos pares se podem formar?
Ora entdo vamos la ver;

O Marco e a Maria,

O Ivan e a Sofia,

O Diogo e a Mariana,

O Martim e a Ariana.

4 pares. Tens toda a razéo.

7 bananas ali estao.

Umas maduras e outras nao.

O macaco s6 as come ao par,

mas uma de fora vai ficar.

N&o consegue arranjar par.
Chegaram mais 4 baus fechados,
preparados para entrar.

4? E t&o facil calcular!

2 pares se irdo formar.

Ao fundo da estacéao,
vejo um grande canhdo,
sozinho a choramingar,
porque de fora ndo quer ficar.
E agora? Vai ficar alguém de fora?
N&o te comeces ja a rir,

vais ter de descobrir.



2. Léeresolve o problema.

Um grupo de criancas, o Ricardo, o Jorge, o Pedro, a Mariana, a
Sandra e a Andreia, também querem embarcar na locomotiva.

Quantos pares diferentes podem formar estas criancas?

Resposta:




Anexo 2 — Tarefa 2

Resolucao de problemas e histérias infantis

1. Lé alengalenga.

1 caracol, sdo 2 corninhos ao sol.

2 caracois, 4 corninhos voltados p’rés girassois.
3 caracdis, 6 corninhos a procura de risséis.
4 caracois, 8 corninhos escutando 0s rouxinois.
5 caracais, 10 corninhos subindo pelos faréis.

6 caracois, 12 corninhos estendidos sobre paidis.
7 caracois, 14 corninhos a fugirem dos anzois.
8 caracais, 16 corninhos no bolso dos espanhais.
9 caracois, 18 corninhos debaixo dos para-sais.
10 caracéis, 20 corninhos dormindo sobre lencois.

Manuela Castro Neves, Caracol, caracol, pde os pauzinhos ao sol in Tantos animais e

outras lengalengas de contar, Carcavelos: Planeta Tangerina, 2014

2. Assinalacom um X aresposta correta, de acordo com o sentido das
palavras ou do texto.

a)

b)

O que é um farol?

Um meio de transporte.

Um instrumento para orientar os marinheiros em alto mar.

Um instrumento musical.

Uma torre com luz que serve para orientar as embarcac¢des durante a noite.

Quantos corninhos tem um caracol?

2 corninhos.

4 corninhos.

6 corninhos.

8 corninhos.

Quantos caracoéis estdo estendidos sobre paigis?

2 caracois.

4 caracois.

6 caracois.

8 caracois.




3. Lé eresolve o problema.

Se 1 caracol sdo 2 corninhos ao sol, 10 caracois sao 20 corninhos
dormindo sobre lencais, e 20 caracois quantos corninhos tém? E 60

caracois? E 80 caracois? E 100 caracois?

Resposta:




Anexo 3 — Tarefa 3

Resolucao de problemas e histérias infantis

1. Lé ahistoéria.

Era uma vez uma centopeia muito simpatica que eu conheci nas férias da Pascoa.
Convidei-a varias vezes para jantar mas ela nunca aparecia. Quando acabava de apertar 0s
corddes do centésimo sapato do centésimo pé, ja eram horas de comecar a despertar os do
primeiro para se deitar. Um problema! Quando calgava s cinquenta sapatos tinha tempo de
sair para tomar um café ou um sorvete; mas nesses casos, como ela mesmo dizia,
lamentando-se, ndo passava de um cinquentopeia.

Uma vez passei por ela na rua e era uma quarenta-e-setepeia. la tdo envergonhada que eu

fiz de conta que néo a vi.

Alvaro Magalhdes, A Centopeia in Histérias Pequenas de Bichos Pequenos, ASA, 132 edi¢do, 2010

2. Faz acorrespondéncia correta.

[ 1 centopeia ] o .[ 47 sapatos ]

[ 1 cinquentopeia ] o ® [ 100 sapatos ]

.[ 50 sapatos ]




b)

d)

e)

f)

Lé eresolve o problema.

Como se designaria o bichinho se apenas calcasse 58 sapatos?

E se calcasse 66 sapatos?

E 74 sapatos?

E 82 sapatos?

E 98 sapatos?

Que relacao existe entre 0 nimero de sapatos da centopeia e a cinquentopeia?

Explica como pensaste.




Anexo 4 -Tarefa 4

Resolucao de problemas e histérias infantis

1. Lé ahistoria.
O senhor Pato vai trabalhar todos os dias.
O senhor Coelho também vai trabalhar todos os dias
Cruzam-se sempre.
Quando vao... E quando vém.
Estejam com muita pressa, ou nao...

Estejam tristes, ou ndo...

Na praca... Quando viajam... No parque...
Nunca se cumprimentam.

E realmente uma pena...

Poderiam ser grandes amigos.

Natalia Colombo, Perto,1? edi¢do, Kalandraka, 2008

2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases com V

(verdadeira) e F (falsa).

a) O senhor Pato vai trabalhar aos fins de semana.

b) O senhor Coelho nunca vai trabalhar.

¢) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se encontram.

d) O senhor Pato e o senhor Coelho nunca se cumprimentam.

3. Concordas que «é uma pena» 0 senhor pato e o senhor coelho nunca se

encontrarem? Explica a tua opini&o.




4. Lé e resolve o problema.

Numa segunda-feira, quando ia para o trabalho, o senhor Coelho observou que o
senhor Pato levava um saco com macas. Na terca-feira, curioso com as macgéas que o
senhor Pato levava no saco, o senhor Coelho foi até junto dele e perguntou-lhe se
levava o0 mesmo numero de macds do dia anterior. O senhor Pato respondeu que
levava menos 2 macas do que no dia anterior. Na quarta-feira o senhor Coelho fez a
mesma pergunta e o senhor Pato respondeu-lhe da mesma maneira. Na quinta-feira o
senhor Pato voltou a dizer que levava menos duas macas do que no dia anterior. Na
sexta-feira, o senhor Coelho voltou a fazer a mesma pergunta, e o senhor Pato
respondeu que levava 4 macés. Quantas macas levava o senhor Pato na segunda-

feira?

Resposta:




Anexo 5 - Tarefa b

Resolucao de problemas e histérias infantis

1. Léalengalenga.

Coelhinho Calapez,

Salta 3 de uma so vez.
Quando esta na casa do 0,
Coelhinho Calapez

Da um salto tao, tdo grande...
Vai parar a casa do 3.
Quando esta na casa do 3,
Co’a forca que mal sabeis,
Da um salto tao, tdo grande...
Vai parar a casa do 6.
Quando esta na casa do 6,
Ent&o nada o demove.

Da um salto tao, tdo grande...
Vai parar a casa do 9.
Quando esta na casa do 9,
Vé a sua amiga Rose

E da um salto tao, tdo grande...
Vai parar a casa do 12.
Quando esta na casa do 12,
Pde lacarote de chita

E da um salto tao, tdo grande...
Vai parar a casa do 15.
Quando esta na casa do 15,

- Que coelho téo afoito! —

Da um salto tao, tdo grande...
Vai parar a casa do 18.
Quando esta na casa do 18...

- Como ele ndao ha nenhum! —

Da um salto tao, tdo grande...
Vai parar a casa do 21.

Quando esta na casa do 21,



Aperta bem o sapato

E da um salto téo, tdo grande...
Vai parar a casa do 24.
Quando esta na casa do 24,
Monta a sua trotinete

E da um salto téo, tdo grande...
Vai parar a casa do 27.

E quando esta no 27...

- Oh! Mas que coelho com pinta! —
Da um salto téo, tdo grande...
Vai parar a casa do 30!

E se aparece um rapaz

Que o faz andar para tras?

Manuela Castro Neves, Caracol, caracol, pde os pauzinhos ao sol in Tantos animais e outras lengalengas de contar, Carcavelos: Planeta

Tangerina, 2014

2. Assinala com X as opgOes corretas.

O Coelhinho Calapez salta de... Quando esta na casa do 25...
3em3. L_ Vai parar a casa do 23.
6emé6. Vai parar a casa do 26.
7em7. Vai parar a casa do 28.

9 emo. Vai parar a casa do 30.




3. Lé eresolve os problemas.

a. Quando chega a casa do 30, o coelhinho Calapez da um salto tdo, tdo
grande e vai parar a que casa?

Resposta:

b. Quando chegar a casa do 60, ai é que o coelhinho se senta... Vai parar a
que casa?

Resposta:

C. Quantos saltos dara o coelhinho desde que comecou a saltar até a casa do
60?

Resposta:

d. E se estiver na casa do 60 e andar para tras, vai parar a que casa?

Resposta:




Anexo 6 - Tarefa 6

Resolucao de problemas e histérias infantis

1. Lé ahistoria.

A Ana esta a organizar um almo¢o com todos 0s seus colegas.
O problema é que ha diversas zangas entre 0s seus colegas:

- A Ana esta zangada com a Sofia;

- A Sofia estd zangada com o Pedro;

- O Pedro esta zangado com o Miguel;

- O Miguel esta zangado com a Inés;

- A Inés esta zangada com a Ana.

Carlota Simdes, Ciéncia a Brincar 5: Descobre a Matematica! 12 Edi¢do, Editorial Bizancio, 2006

2. De acordo com a histéria que acabaste de ler, assinala as frases com V
(verdadeira) e F (falsa).

e) A Sofia esta a organizar um almog¢o com 0s seus amigos.

f) H& muitos aborrecimentos entre 0s amigos.

g) A Ana nao esta zangada com a Inés.

h) A Sofia esta zangada com o Miguel.

i) O Miguel esta zangado com o Pedro e com a Inés.

i) Anés nao esti zangada com a Sofia.




3.Lé e resolve o problema.

Sera que a Ana vai conseguir organizar a mesa para o almogo, sem gue colegas
zangados figuem sentados lado a lado? Como o podera fazer? D

Resposta:




