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RESUMO

O Relatdrio Final de Pratica de Ensino Supervisionada (PES) encontra-se dividido
em trés partes: Parte | — Enquadramento da PES, constituida pela caracteriza¢do dos dois
contextos de estagio, bem como o percurso da intervencao educativa nos 12 e 22 CEB;
Parte Il — Trabalho de Investigacdo, que integra todas as etapas referentes ao estudo
realizado, dividindo-se em varios capitulos; e, Parte Ill — Reflexdo Global da PES, que

sintetiza as principais aprendizagens e contributos da pratica em contexto.

O trabalho de investiga¢do realizado no &mbito da PES, centra-se no tema Algebra
e visa compreender a influéncia do contexto das tarefas na aprendizagem de
Regularidades em sequéncias e Proporcionalidade direta, numa turma do 6.2 ano de
escolaridade. O estudo foi orientado pelas seguintes questdes de investigagao: (1) Como
se caracteriza o desempenho dos alunos na resolucdo de tarefas em diferentes
contextos?; (2) Que atitudes evidenciam os alunos na resolucdo de tarefas em diferentes
contextos? Para dar resposta a estas questdes, adotou-se uma metodologia de
investigacao de natureza qualitativa, tendo participado no estudo 17 alunos de uma
turma do 6.2 ano de escolaridade, no ambito da disciplina de matematica. Os dados
foram recolhidos através de documentos escritos (produgbes escritas dos alunos na
resolucdo das tarefas, notas de campo), observacdo participante, registos fotograficos e

de audio dos momentos de implementacado das tarefas, e de um questionario final.

Os resultados revelaram que as tarefas da Realidade suscitaram maior
curiosidade por parte dos alunos, embora tenham sido as que apresentaram maiores
dificuldades de interpretacdo e aplicagcdo dos conceitos, sobretudo na Proporcionalidade
Direta. Nas tarefas de Semirrealidade, observou-se um equilibrio entre o envolvimento
e o desempenho, com evidéncias de maior reflexdao. Ja nas tarefas de Matematica Pura,
os alunos demonstraram melhores resultados, especialmente em Regularidades em
Sequéncias, recorrendo a estratégias conhecidas e a raciocinios mais formais. De modo
geral, constatou-se que o tipo de contexto influencia o desempenho, mas também as
atitudes dos alunos perante a aprendizagem matematica: contextos reais promovem
motivacdo, enquanto contextos puramente matematicos favorecem a consolidacdo

conceptual e procedimental.
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ABSTRACT

The Final Supervised Teaching Practice Report (PES) is divided into three parts:
Part | — PES Framework, consisting of the characterization of the two internship contexts,
as well as the path of the educational intervention in the 1st and 2nd Cycles of Basic
Education; Part Il — Research Work, which integrates all stages related to the study
carried out, being divided into several chapters; and, Part Ill — Global Reflection on
Supervised Teaching Practice, which synthesizes the learning and contributions of the

practice in context.

The research work carried out within the scope of the Supervised Teaching
Practice focuses on the theme of Algebra and aims to understand the influence of
context on the resolution of tasks in a thematic unit on Regularities in sequences and
Direct Proportionality, in a 6th grade class. The study was guided by the following
research questions: (1) How is the students' performance characterized in solving tasks
in different contexts?; (2) What attitudes do students show in solving tasks in different
contexts? To address these issues, a qualitative research methodology was adopted, with
17 students from a 6th-grade class participating in the study, in the context of the
mathematics subject. Data were collected through written documents (students' written
productions in solving tasks, field notes), participant observation, photographic and

audio records of the moments of task implementation, and a final questionnaire.

The results revealed that the Reality tasks aroused greater curiosity on the part
of the students, although they were the ones that presented the greatest difficulties in
interpreting and applying the concepts, especially in Direct Proportionality. In the Semi-
Reality tasks, a balance between engagement and performance was observed, with
evidence of greater reflection. In the Pure Mathematics tasks, students demonstrated
better results, especially in Regularities in Sequences, using known strategies and more
formal reasoning. In general, it was found that the type of context influences
performance, but also the students' attitudes towards mathematical learning: real
contexts promote motivation, while purely mathematical contexts favor conceptual and

procedural consolidation.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio enquadra-se no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada
(PES), inserida no plano curricular do segundo ano do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo
do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2Ciclo do Ensino Basico, da
Escola Superior de Educag¢do do Instituto Politécnico de Viana do Castelo. Este

documento encontra-se organizado em trés partes principais.

A Parte | diz respeito ao contexto da PES e esta dividida em dois capitulos,
estruturados de forma semelhante. O primeiro capitulo apresenta a descricdo do
contexto educativo onde ocorreu a intervengao no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, enquanto
o segundo capitulo aborda o contexto do 2.2 Ciclo do Ensino Basico. Em cada um dos
capitulos é realizada uma caraterizacdo do meio local, do agrupamento de escolas, da
escola, da sala de aula e da turma. Cada capitulo é concluido com uma breve explicacdo

do percurso da intervengdo educativa no contexto de cada nivel de ensino.

A Parte Il refere-se ao projeto de investigacdo realizado, apresentando uma

descricdo do estudo desenvolvido no 2.2 Ciclo do Ensino Basico.

Por fim, a Parte Il conclui este relatério com uma reflexdo global sobre a PES,
realizada ao longo dos dois semestres. Nessa reflexao, sdo destacadas tanto as suas
potencialidades quanto as suas limitacdes, evidenciando-se as aprendizagens adquiridas
no decurso da mesma e o contributo desta unidade curricular para o desenvolvimento
pessoal e profissional. Apds esta andlise final, sdo apresentadas as referéncias
bibliograficas que fundamentaram o estudo, bem como os anexos mencionados ao

longo do relatdrio.



PARTE |

ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA



Capitulo | - Interven¢dao em Contexto Educativo no 1.2 CEB

O primeiro capitulo desta parte do relatério apresenta-se dividida em dois pontos.
O primeiro refere-se ao contexto educativo do 1.2CEB. Neste ponto, apresenta-se uma
caraterizacdo do contexto em que se realizou o estagio, abrangendo o meio, o
agrupamento de escolas, a escola e a turma. O segundo ponto centra-se na descrigao do
percurso educativo desenvolvido nas diferentes dreas curriculares, lecionadas no ambito
da PES: Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacdo Fisico - Motora e Expressdes

Artisticas.
1. Caraterizagdo do contexto educativo no 1.2CEB
1.1. Caraterizagao do meio local

O contexto educativo em questdo localiza-se no concelho de Viana do Castelo, “a
cidade atlantica mais ao norte de Portugal” (CMVC, 2025). A cidade abrange uma area
de 314 km? e possui 88725 habitantes (INE, 2021). O concelho é constituido por 27
freguesias, sendo que o contexto educativo onde decorreu a PES se encontra localizado

numa dessas freguesias.

A freguesia em questdo possuia 2930 habitantes (INE, 2021) e 7 km? de area. A sua
atratividade devia-se ndo s6 a presencga de rio, mar e monte, mas também por possuir
um patrimonio histérico e cultural de grande relevancia. Em termos de patriménio
histdrico, destacam-se dois monumentos que testemunham a profunda religiosidade e
tradicdo histdérica da regido. Além disso, pode ser observado um monumento de
homenagem a uma das atividades econémicas da freguesia, simbolizando a sua
importancia na identidade local. No que diz respeito as atividades econdmicas da vila,
destacavam-se a industria, construcdo naval, comércio, pesca fluvial e hotelaria. E
importante referir que a ligacdo ao rio é desde had muito tempo muito forte, ao qual a
vida desta freguesia esteve sempre ligada, sobretudo pelo importante papel que teve

como via de transporte facilitando o comércio a montante do rio.



1.2. Caracterizagao do agrupamento de escolas e da escola

De acordo com o Projeto Educativo em vigor (2022-2026), o Agrupamento de
Escolas que integra a instituicdo onde decorreu o estagio foi constituido em 2013 e
estende-se por dez freguesias do concelho de Viana do Castelo, abrangendo cerca de 72
km2. E uma &rea predominante industrial, ligado ao setor tercidrio, com profissdes
ligadas a industria, comércio e servigcos. Ainda de acordo com o Projeto Educativo, este
Agrupamento é composto por catorze estabelecimentos de ensino, integrando escolas
com apenas um nivel de ensino e outros que abrangem trés niveis. No total, o
Agrupamento é constituido por nove Jardins de Infancia, doze Escolas Bésicas do 1.2CEB,

duas de Ensino Basico de 2.2 e 3.2Ciclos e a Escola-Sede que incluia Ensino Secundario.

No total o Agrupamento acolhia 2283 alunos.

Em relacdo a populacio docente e ndo docente, conforme o documento
mencionado anteriormente, o Agrupamento contava com um total de 279 docentes.
Relativamente a tipologia 188 docentes estavam inseridos no Quadro do Agrupamento
(AE), 61 pertenciam ao Quadro da Zona Pedagdgica, e 48 eram contratados. No grupo
de trabalhadores ndo docentes contabilizava-se 168 Assistentes Operacionais/Técnicos
e 4 técnicas contratadas no dmbito do projeto TEIP (Psicéloga Mediadora, Animadora
Sécio Cultural), 1 Técnica de Intervencao Local, 1 Psicéloga Escolar e 22 técnicos das

Atividades de Enriquecimento Curricular.

Relativamente a escola onde foi desenvolvida a PES, pode verificar-se pelo
documento mencionado anteriormente que integrava um total de 192 alunos, dos quais

80 estavam matriculados na Educacdo Pré-Escolar e 112 no 1.2 CEB.

Apesar de o edificio ndo ser de grandes dimensdes, o estabelecimento de ensino
possuia um espacoso espaco exterior para os alunos poderem brincar e conviver uns
com os outros. A escola era bastante funcional e prestava da melhor forma o auxilio o
apoio a toda a comunidade educativa. Em 2020, foram realizadas obras na cantina da
escola, incluindo a remoc¢do de barreiras arquitetdnicas e a melhoria dos espacos

interiores e exteriores

A escola estava organizada em duas dreas distintas. Na parte superior, localizavam-

se as salas do Jardim de Infancia. Préximo destas, embora separados, situavam-se o
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parque infantil e a cantina. No piso inferior, encontrava-se o edificio destinado ao 1.2CEB.
Dado que o pavilhdo se localizava ao lado das salas do Pré-Escolar, estava organizado por

horarios para que todas as turmas da escola conseguissem usufruir do espaco.

No espacgo fisico da escola, incluia-se o edificio central, o campo de jogos, o
pavilhdo gimnodesportivo e o parque infantil. O edificio possuia dois pisos: inferior e
superior. No piso inferior existiam quatro salas de aula, sendo que trés delas acolhiam
os alunos com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, a sala do 3.2 ano, casas
de banho para as criancas, para o pessoal docente e ndo docente, uma arrecadacdo para
produtos de limpeza, uma biblioteca, e a sala de professores. No piso superior existiam
6 salas de aula. Uma para a turma do 1.2 ano, uma para a turma do 2.2 ano, uma outra
para a turma de 2.2 ano mista, uma sala para a turma do 3.2 ano e duas salas para as
duas turmas do 42 ano. O espaco exterior alargava-se a volta da escola e era composto
por um campo de futebol e um amplo recreio onde os alunos podiam brincar livremente

nos momentos de intervalo.

O horério de funcionamento da escola iniciava as 9h00, porém o estabelecimento
abria mais cedo para o acolhimento aos alunos. Das 9h00 as 12h30m, os alunos do 1.2
CEB permaneciam nas atividades letivas definidas, tendo neste periodo um intervalo das
10h30m até as 11h00, durante o qual para o recreio brincar, sempre com auxilio de uma
assistente operacional. As 12h00 os alunos dirigiam-se a cantina para almogar. As
atividades letivas da parte da tarde iniciavam as 14h00 e terminavam as 15h30m.
Contudo, depois das atividades letivas, seguiam-se outras atividades de enriquecimento

curricular.
1.3. Caraterizagao da Sala

A sala de aula onde decorreu a PES garantia boas condi¢des para a aprendizagem
dos alunos. Era relativamente espacosa e bem iluminada por luz natural, contemplando
9 janelas. Esta sala possuia também 11 mesas de dois lugares, uma mesa de um lugar,
uma mesa para dispor os manuais escolares, uma secretdria para a professora, uma
mesa para o computador, um aquecedor, cabides, um quadro branco interativo, um

guadro de giz, um projetor, um computador, dois armarios e trés quadros de cortica.



E importante referir que cada aluno tinha uma caixa para guardar o seu material
escolar, nomeadamente, os cadernos, as fichas, a capa de Expressdes Artisticas, entre
outros materiais. Como referido anteriormente, no fundo da sala localizava-se uma mesa
onde se colocavam os manuais escolares de cada area disciplinar, e quando eram
necessarios eram distribuidos pela professora orientadora cooperante ou pelas

estagidrias.

No que se refere a disposi¢do das mesas, no inicio do estdgio as mesas estavam no
formato tradicional. A planta apresentada de seguida corresponde a disposi¢do da sala

durante a primeira semana de estagio:

Figural

Disposigdo inicial das mesas da sala de aula

Legenda:

Janelas

Quadro de cortica

Armério

Mesa

Mesa da professora

[l

Quadro de giz
Quadro interative  T————1

Porta —

Depois da primeira semana houve alteracGes, passando do formato tradicional
para a disposicao das mesas em U. Apesar desta modificacdo, os alunos conseguiam ter
uma boa visualizacdo para o quadro e tinham o espaco necessario para a realizacdo das
tarefas. Para além disso, a disposicdo das mesas U permitiu trocas entre alunos, sem
deixar de valorizar a interacdo da turma com o professor, podendo ser utilizada na

conducdo de atividades individuais que prezam por contextos coletivos.

A planta apresentada na figura 2 corresponde a disposicao da sala nos ultimos

meses de estagio.



Figura 2

Disposigdo das mesas da sala

I:l Legenda:

Janelas —

| Quadro de cortiga ==

wmira L]

Mesa da professora -
l:l Quadro de giz —

L Quadro interativo —————

Porta I

Ao longo da PES os trabalhos elaborados pelos alunos foram sendo afixados nas
paredes da sala, para que desta forma enriquecessem o espirito de grupo e tornassem a

sala mais familiar e acolhedora.

1.4. Caraterizagdao da Turma

A turma onde se desenvolveu esta primeira etapa da PES frequentava o0 2.2 ano de
escolaridade e era constituida por 19 alunos, dos quais 10 eram do sexo feminino e 9 do
sexo masculino. Um dos alunos estava diagnosticado com autismo e tinha medidas
adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusdo, sendo que apenas assistia as aulas
de Expressdes Artisticas. Cinco alunos tinham medidas seletivas de suporte a
aprendizagem e a inclusao, sendo que tinham acompanhamento por parte da professora
de apoio. Relativamente aos restantes elementos da turma, verificavam-se diferentes

niveis e ritmos de aprendizagem nas diversas areas do curriculo.

Relativamente as dareas curriculares trabalhadas, era visivel a preferéncia dos
alunos pela area de ExpressOes Artisticas. De todas areas curriculares, os alunos
apresentavam mais dificuldades em Portugués e, em seguida, em Matematica. Alguns
alunos da turma revelavam dificuldades em manter a atencdo e concentragdo, sendo
também faladores. Apesar disso, os alunos sempre se mostraram muito participativos,

empenhados e curiosos, em todas as dreas curriculares.



No que concerne a atividade letiva da turma, esta iniciava-se todos os dias as 9
horas e terminava as 15 horas e 30 minutos. Para além desta carga horaria, alguns alunos

frequentavam as Atividades de Enriquecimento Curricular.

2. Percurso da interveng¢ao educativa no 1.2CEB

Durante a intervengao em contexto educativo no 1.2Ciclo do Ensino Basico, foram
abordadas cinco dreas de conhecimento que fazem parte da matriz curricular deste
ensino, nomeadamente, Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expressdo Fisico -
Motora e Expressdes Artisticas. Esta intervencdo contemplou trés semanas de
observacdo e dez semanas de implementacdo, alternadas entre o par de estdgio. Das
dez semanas de intervencao, seis foram de trés dias (2.2, 3.2 e 4.2 feira) e quatro semanas

intensivas, ou seja, de cinco dias.

No inicio da PES, o par pedagdgico teve a oportunidade de observar a turma ao
longo de trés semanas. Este periodo permitiu ndo sé observar o comportamento e
dindmica dos alunos, mas também identificar as dreas em que demonstravam mais
dificuldades ou facilidade. Além disso, foi possivel compreender melhor o
funcionamento da turma em cada disciplina. Com base nas observac¢des realizadas, deu-

se inicio a fase de preparacdo das atividades a serem implementadas.

Os conteudos de cada semana eram previamente definidos pela professora
orientadora cooperante, na semana que antecedia a sua implementacdo. Durante as
semanas em que cada estagidria assumia a regéncia, a supervisao das diferentes areas
curriculares era realizada pelos professores supervisores da Escola Superior de
Educacdo. No final de cada aula, era fundamental refletir sobre a pratica desenvolvida,
identificando pontos fortes, pontos fracos e aspetos de melhoria. Para complementar
esta reflexdo, os professores supervisores disponibilizam-se para breves reuniées, nas
guais também realgavam pontos fortes, pontos fracos, aspetos a melhorar e sugestdes

para futuras implementacdes.

Na preparagao das planificagbes procurou-se cumprir rigorosamente as
orientacOes fornecidas pela professora orientadora cooperante para cada area curricular
na respetiva semana. Para planear as atividades foram consultados diversos documentos
curriculares oficiais do Ministério da Educagdao, nomeadamente, as Aprendizagens
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Essenciais — Ensino Bdsico (ME-DGEc, 2018) e as Aprendizagens Essenciais de
Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-DGE, 2021). Recorreu-se, também ao manual

escolar adotado e a um conjunto diversificado de recursos.

Nos pontos seguintes, serao relatadas as experiéncias vividas em cada uma das

diferentes areas curriculares.

2.1. Matematica

Na drea da matematica, foram explorados temas abrangendo diversos dominios
da disciplina, tanto para introduzir novos conceitos como para rever conteudos ja
abordados. Neste sentido, os conteudos introduzidos foram: a multiplicacdo, os
itinerarios, o numero 300 (leitura, representacao e ordenacdo dos nimeros naturais, até
300), o numero 400 (leitura, representacao e ordenagdo dos nimeros naturais até 400),
divisdo (da unidade em partes iguais), as fracoes (significado de fracdo, divisdo da
unidade em duas, quatro e oito partes iguais, relagcdes entre fragdes). Relativamente aos
contelidos que foram revistos destacam-se os nimeros pares e impares, sequéncias de

repeticdo, a subtracdo e a orientacdo espacial.

Uma das missdes dos professores do 1.2CEB é fazer com que as criangas
desenvolvam, desde cedo, o gosto pela Matematica. Para isso, é fundamental organizar
0s recursos e criar um ambiente favoravel a implementacdo do programa, garantindo
gue a aprendizagem reflita tanto o dinamismo dos alunos quanto o desafio inerente a
propria Matematica. Dessa forma, a disciplina torna-se mais atrativa, contribuindo para
o desenvolvimento de um espirito ativo, critico e criativo, carateristicas dessa area do
conhecimento. Esse objetivo estd alinhado com um dos principios do ensino da
Matematica destacado nas Aprendizagens Essenciais: “a possibilidade de
desenvolvimento pessoal cognitivo e dota-os de ferramentas intelectuais relevantes
para melhor conhecer, compreender e atuar no mundo em que vivem, prosseguir
estudos, aceder a uma profissdo e exercer uma cidadania democratica” (ME-DGE, 2021,

p.2). Assim, ao longo das dez semanas de regéncia procurou-se trabalhar sempre nesse

sentido.

Como desde o inicio a maioria dos alunos demonstrava dificuldades nesta area,
procurou-se, também, recorrer a diferentes estratégias, com o intuito de aproxima-los
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de uma compreensdao eficaz da matematica. Neste sentido, uma das estratégias
utilizadas foi a associagdo, sempre que possivel, ao quotidiano, mostrando como os
conceitos matemadticos estdao presentes em situagdes do dia a dia. Ponte (2005) afirma
que:

Para que os alunos se apercebam do modo como a Matematica é usada em muitos

contextos e para tirar partido do seu conhecimento desses contextos é fundamental que
Ihes seja proposta a realizacdo de tarefas enquadradas em contextos da realidade. (p.18)

Nesta perspetiva, a promogdo de conexdes entre os conceitos e situagdes reais
constitui uma pratica de ensino reconhecida como eficaz, favorecendo o
desenvolvimento da compreensao e da capacidade de resolu¢do de problemas (NCTM,
2017). Um exemplo onde se recorreu a este tipo de estratégia foi na introducdo do
conteudo dos numeros pares e impares onde os alunos penduraram as meias, algo ja
conhecido na rotina das criangas, e agrupando-as em pares. Deste modo, foram notérios
a motivacao e o empenho dos alunos na realiza¢ao desta tarefa, o que leva a concluir a

importancia da implementagao deste tipo de estratégias.

Para apoiar a aprendizagem dos itinerdrios, um conteddo que exige a
representacdo mental de orientacdes e trajetos, recorreu-se aos carrinhos como
material manipuldvel, de modo a despertar o interesse dos alunos e a facilitar a
construcdo do raciocinio espacial. Esta opcdo é coerente com o do estigio de
desenvolvimento cognitivo dos alunos do 1.2 CEB, que privilegia experiéncias concretas
para a construcdo de significados (Piaget, 1990), bem como das orientacdes presentes
nas Aprendizagens Essenciais, que defendem o uso de materiais que sustentem a

percecao e o raciocinio espacial (ME-DGE, 2021).

A utilizacdo de materiais manipulaveis revelou-se igualmente fundamental a um
nivel mais geral, uma vez que contribuiu para tornar as aulas mais dinamicas e
motivadoras. As Aprendizagens Essenciais reforcam esta ideia ao salientarem que os
materiais manipulaveis devem ser usados sempre que promovam a compreensao e a

ligacdo entre diferentes representacées matematicas (ME-DGE, 2021).

Em relacdo as tarefas realizadas pelos alunos, os exercicios foram um tipo de tarefa
bastante comum ao longo da PES, sendo particularmente utilizados para a consolidagao

de conteudos. Um exemplo disso foi o uso frequente de tarefas do manual ou fichas de
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trabalho, cuja finalidade era reforgar os conhecimentos. Por outro lado, os problemas
também foram utilizados, mas ao contrdrio dos exercicios, o objetivo era introduzir
novos conteddos. Um exemplo onde se recorreu a esse tipo de tarefa foi aquando da

introdugdo da multiplicagao.

“As ferramentas tecnoldgicas devem ser consideradas como recursos
incontorndveis e potentes para o ensino e a aprendizagem da Matematica” (ME-DGE,
2021, p. 6). Assim, integraram-se ferramentas digitais em algumas aulas, tornando a
aprendizagem mais dindmica e interativa. Um exemplo disso foi a utilizacdo do abaco
digital, que se destacou como uma ferramenta eficaz para auxiliar na compreensao do
sistema de numeracdo decimal, especialmente na representacdo das centenas, dezenas

e unidades, o que tornou a aprendizagem mais intuitiva e pratica.

2.2. Portugués

Relativamente a drea de Portugués, foram abordados os quatro dominios:
Educacdo Literdria, Oralidade, Leitura - Escrita, e Gramadtica), procurando-se que

houvesse uma articulagao entre eles durante o processo de aprendizagem.

No dominio “Educacdo Literaria” foram abordados diversos tipos de texto,
nomeadamente, textos literdrios tais como textos narrativos, poéticos, assim como
textos nao literarios, recorrendo ao manual escolar e a leitura de varias obras infantis,
como “Onde moram as casas” de Carla Maia de Almeida, “O Lapis Magico de Malala” de
Malala Yousafzai, “Monstro Rosa” de Olga de Dios, “O Coracdo do Inverno” de
Alessandro Montagna, “A Casa da Mosca Fosca” de Eva Mejuto e “A Fada Palavrinha e o
Gigante das Bibliotecas” de Luisa Ducla Soares. A leitura e audicdo de textos constituiram
momentos fundamentais para o desenvolvimento da compreensido, da apreciacao
estética e da interacdo discursiva, evidenciando a relagdo entre este dominio e o da

Oralidade.

Apds cada leitura, colocaram-se questdes orientadas para avaliar a compreensao
dos alunos e promover o pensamento critico. Esta pratica assume um papel essencial no
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que ler implica compreender (Sim-Sim,
2009). A leitura deve ocorrer de forma contextualizada, integrando atividades de pré-
leitura, durante a leitura e apds a leitura, conforme recomendado por Sim-Sim (2009).
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Entre as estratégias utilizadas, destaca-se a cesta literaria, que, na apresentagao
da obra “A Fada Palavrinha e o Gigante das Bibliotecas” de Luisa Ducla Soares despertou
a curiosidade dos alunos e ativou conhecimentos prévios. Também as ilustragdes do livro
“O Lapis Mdagico de Malala?” de Malala Yousafzai, foram um recurso essencial para
explorar a tematica dos direitos das criancas, permitindo refletir sobre desigualdades e

promover valores como a empatia, o respeito e a consciéncia social.

No decorrer do estagio, apds a leitura das obras, foram sempre integradas
atividades relacionadas com expressGes artisticas, uma disciplina particularmente
apreciada pelos alunos. Estas tarefas tinham sempre um propdsito pedagdgico, como a
recriacdo de um dos momentos da histéria “Monstro Rosa” de Olga de Dios, em que os
alunos construiram o barco da personagem através do origami (Figura 3). A dobragem
foi inicialmente demonstrada e depois realizada pelos alunos, que participaram com

entusiasmo e curiosidade, tendo sido recebida com muito agrado pela turma.

Figura 3

Construgdo de um dos momentos da historia

Uma vez que os alunos apresentavam dificuldades a nivel da leitura, alternou-se
entre momentos em que liam os excertos do manual e outros em que apenas ouviam a
histdria e observavam as ilustracgdes, situacdo em que demonstravam maior atencdo. No
dominio da Leitura e Escrita, verificaram-se niveis distintos de fluéncia: os alunos que
liam melhor, produziam textos mais organizados, enquanto os que relevaram

dificuldades apresentavam uma escrita menos estruturada.

No dominio da Gramatica, os conteidos foram trabalhados a partir de textos lidos,
abordando anténimos e sindnimos, pontuacao, provérbios, familias de palavras, flexdao

nominal. Procurou-se propor tarefas motivadoras e articuladas com outros dominios,
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destacando-se o laboratdrio gramatical que promove a reflexdao dos alunos (Duarte,
1992, como citado em Gorgulho, 2015). Observou-se ainda que alguns alunos escreviam
tal como falavam, originando erros ortograficos; por isso, foi incentivada a leitura das

questdes do manual e das fichas de trabalho em todas as disciplinas.
2.3. Estudo do Meio

No que concerne a darea disciplinar de Estudo do Meio foram abordados varios
contelidos com foco nas Aprendizagens Essenciais (ME-DGEb, 2018), onde foram
desenvolvidos todos os dominios: “Sociedade”, “Natureza”, “Tecnologia” e
“Sociedade/Natureza/Tecnologia”. Esta area curricular dividiu-se em duas vertentes:

Fisica e Social.

Relativamente ao Estudo do Meio Fisico, foram abordados temas inseridos no
Bloco 1 — A Descoberta de Si Mesmo, nomeadamente, os érgdos dos sentidos; habitos

de higiene e cuidados a ter com o corpo.

Relativamente ao dominio Natureza, foram desenvolvidas capacidades tais como
“Identificar situacOes e comportamentos de risco para a saude e a seguranca individual
e coletiva, propondo medidas de prevencdo e protecdo adequadas” (ME-DGEb, 2018,
p.6), aguando a abordagem dos habitos de higiene e cuidados a ter com o corpo,
separacdo de residuos, e “Relacionar ameacas a biodiversidade dos seres vivos com a
necessidade de desenvolvimento de atitudes responsdveis face a Natureza”, (ME-DGEb,
2018, p.7), quando se abordou a poluicio da agua. No dominio
“Sociedade/Natureza/Tecnologia” abordou-se a 4gua como recurso e a necessidade da

sua preservagao.

Realca-se que, nesta area, foi possivel utilizar varios materiais manipulaveis como,
por exemplo, na abordagem do tema dos sentidos, materiais com diferentes texturas, na
abordagem do tema da 4gua, imagens representativas da poluicdo da dgua, embalagens
para colocar nos respetivos ecopontos construidos pelos alunos numa das aulas de
expressOes artisticas, na aula em que se abordou a importancia da separacdo de

residuos.
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No processo de ensino, é essencial adotar estratégias que favoregcam da melhor
forma o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, por esse motivo, é essencial
privilegiar “atividades praticas como parte integrante e fundamental do processo de
aprendizagem” (ME-DGEb, 2018, p.3). Neste sentido, também foi possivel realizar duas
atividades praticas, uma relacionada com a poluicdo da agua, demonstrando, assim, os
efeitos da poluicdo na mesma, e outra relacionada com um habito de higiene pessoal, o

lavar as maos e a propagacao dos micrdébios.

No que se refere ao Estudo do Meio Social, salienta-se que a maior parte dos
conteudos abordados estiveram mais relacionados com o meio fisico do que com o meio
social. Por esse motivo, foram abordados temas pertencentes a esta area disciplinar, no

entanto, a maioria inseriu-se na area disciplinar de Oferta Complementar.

Deste modo, foram abordados temas pertencentes ao Bloco 3 — A Descoberta da
Inter-relagcbes entre espacos, mais concretamente, os itinerarios e os meios de
comunicac¢do. Relativamente ao documento das Aprendizagens Essenciais (ME-DGED,
2018), foi abordado o dominio “Sociedade” onde foram desenvolvidas as capacidades
“Reconhecer influéncias de outros paises e culturas em diversos aspetos do seu dia a dia
(alimentacao, vestudrio, musica, comunicacdo, etc.)” (ME-DGEb, 2018, p.6) e “Valorizar
a aplicacdo dos direitos consagrados na Convencdo sobre os Direitos da Crian¢a” (ME-
DGEb, 2018, p. 6). Este ultimo tdpico foi abordado de modo interdisciplinar com a

disciplina de Portugués.

Relativamente ao primeiro topico, é importante referir que, os alunos tiveram a
oportunidade de analisar aspetos da cultura de varios paises, nomeadamente, quanto a
alimentacdo, musica, vestudrio e tradi¢cOes, através da visualizacdo de um PowerPoint, o
gue contribuiu para a curiosidade e participacdo dos alunos nas questdes colocadas.
Mostraram-se surpreendidos com alguns aspetos mencionados relativos aos paises, o
gue revela que eram desconhecidos para eles. No dominio “Tecnologia”, abordou-se as
vantagens e desvantagens dos recursos tecnolégicos. No que concerne aos temas de
Oferta Complementar, foram abordadas as tradigdes gastrondmicas no mundo, histéria

e origem do Coracdo de Viana, e as profissdes atuais e antigas.
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Note-se que ao longo das aulas de Estudo do Meio Social, procurou-se,
sempre que possivel, articular os contelddos programaticos com o meio local e com a
Histdria nacional. Nesta perspetiva, destaca-se que, na aula em que se abordou o tema
do Coragdo de Viana, os alunos visualizaram fontes histéricas primarias (pintura e
fotografia de D. Maria |l e o documento manuscrito relativo a Carta Régia), sendo que tal
aspetos foram desenvolvidos através do Ensino Exploratério, privilegiando-se este

método como abordagem principal.

Ao longo de todas as regéncias, verificou-se que alguns temas eram inicialmente
pouco conhecidos pelos alunos, mas a abordagem realizada permitiu sensibiliza-los e
ampliar a sua percegdo. No geral, ndo apresentavam dificuldades significativas e
mostraram-se sempre interessados e participativos, colocando questdes e partilhando

experiéncias do quotidiano.

2.4. Educagao Fisico — Motora

As aulas de Educacdo Fisica ndo foram realizadas semanalmente, pois a cada duas
semanas a aula era lecionada por uma professora transferida pela Camara Municipal de
Viana do Castelo, exceto durante as semanas intensivas. No entanto, devido a esse
motivo, houve uma aula numa das semanas intensivas em que o par de estagio foi
responsavel pela sua realizagdo, e por sua vez, uma das aulas previstas foi transferida

para uma semana de trés dias.

As atividades planificadas para as duas aulas lecionadas incidiram em diferentes
blocos dedicados a esta disciplina, nomeadamente, o Bloco 2 - deslocamentos e

equilibrios, o Bloco 1 - pericias e manipula¢des e Bloco 4 - jogos.

Todas as aulas foram organizadas de acordo com a estrutura habitual de uma aula
de Educacao Fisica, iniciando-se com o aquecimento, seguido pela parte fundamental da
aula, e por ultimo, terminando com a atividade de retorno a calma. Neste sentido, na
parte inicial e final, correspondentes ao aquecimento e retorno a calma, foram
trabalhados conteldos relativos ao Bloco 2 — deslocamentos e equilibrios,
nomeadamente, “Realizar acdes motoras basicas de deslocamento, no solo” (ME-DGEa,

2018, p.5); “Deslocar-se para a frente, para os lados e para tras sobre superficies
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reduzidas, mantendo o equilibrio” (ME-DGEa, 2018, p.5) e ao Bloco 4 — Jogos,
relativamente a “Posi¢Oes de equilibrio” (ME-DGEa, 2018, p.7).

Nas duas aulas foram realizados percursos. Tratando-se de uma atividade
estruturada de forma criativa e dinamica que combina desafios motores, foi uma mais-
valia pois incluiu diferentes etapas e, por isso, diferentes desafios motores, permitindo

que os alunos desenvolvessem habilidades como a coordenagao.

No Bloco 4 — Jogos, procurou-se trabalhar a cooperagdo com os colegas, através
de ac¢des favordveis ao cumprimento das regras e do objetivo do jogo. Num dos jogos
promoveu-se a interdisciplinaridade entre Educacdo Fisico-Motora e Estudo do Meio,
trabalhando o tema da Reciclagem, mais especificamente, a separacao de residuos.
Assim, a concretizacao do jogo permitiu combinar a corrida com o tema da separacao de
residuos incentivando os alunos para a sensibilizacdo ambiental de forma pratica e
envolvente. Por se tratar de um jogo em grupo foi percetivel a cooperacdo entre os
colegas e a motivacdo em deslocarem-se rapidamente, trabalhando a agilidade quando
se deslocaram-se em corrida, contribuindo para o desenvolvimento da coordenacdo
motora dos alunos, assim como velocidade. Para além disso, os alunos ao identificarem
o ecoponto correto para cada material recicldvel permitiu ndo sé desenvolverem o

pensamento critico, mas também incentiva-los a praticas sustentaveis.

Destaca-se ainda que a pratica de exercicio fisico e a realizacdao de jogos tém
grande importancia para os alunos, especialmente no contexto atual em que se observa
gue nos intervalos os alunos brincam menos e realizam menos jogos, o que ndo permite
o seu desenvolvimento fisico, cognitivo e social. Por esse motivo é importante a
implementacdo de jogos tradicionais na escola. Neste sentido, destacava-se a realizacdo
do jogo “A corda humana” realizado na segunda de aula de educacao fisica que permitiu
ndo so o desenvolvimento fisico como também a colaboracdo e comunicacdo entre os

alunos.

De uma forma geral, os alunos mostraram-se envolvidos e interessados superando
sempre as suas dificuldades e procurando expor as suas duvidas. O facto de a maior
parte das aulas terem sido lecionadas ao ar livre, contactando com o meio envolvente,

também foi um fator influenciador. Ao longo das regéncias foram realizadas diferentes
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atividades, contudo, os jogos foram os que mais se destacaram, promovendo a

cooperagdo, que se tratava de um aspeto a aperfeigoar.

2.5. Expressao Artistica

A drea disciplinar de Expressdes Artisticas era aquela que os alunos preferiam,
dado que perguntavam varias vezes quando seria a aula de Expressdes. Ao longo das
aulas foram realizadas vdrias construcdes artisticas pelos alunos. Deste modo,
pretendeu-se que os alunos desenvolvessem as suas capacidades expressivas, através
da utilizacdo de diferentes materiais e técnicas. Deste modo, destacou-se a pintura, que
era uma técnica que os alunos gostavam, a modelagem, o recorte, a colagem e a
dobragem. Além disso, houve momentos, nomeadamente, antecedentes a datas festivas
onde foi trabalhada esta area. A partir de diversos materiais realizaram trabalhos
criativos e diversificados, nomeadamente, a construcdo do Coracdo de Viana através da
pasta de modelar, do ourico do Magusto, dos ecopontos, do boneco de neve e a rena de
Natal (Figura 4). Todas as atividades desenvolvidas foram pensadas de modo a motivar
os alunos e que através delas os alunos pudessem modelar, construir, pintar, recortar,

dobrar e colar.

Figura 4

Construgdo das renas de Natal

No que se refere as técnicas, os alunos demonstraram algumas dificuldades a nivel
da sua destreza, mais concretamente nos recortes. Porém, executaram sempre as tarefas

com motivagao.

E importante referir que, as Expressdes Artisticas estiveram presentes ao longo
das outras aulas, ndo se restringindo apenas a aula de ExpressGes. Foram integradas de

forma transversal, enriquecendo as atividades e proporcionando uma abordagem mais
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criativa e dinamica ao processo de ensino-aprendizagem. Tal aspeto contribuiu para
melhorar a motiva¢dao dos alunos tornando a aprendizagem dos conteldos de forma

mais dindmica.
3. Envolvimento na comunidade educativa

Ao longo do decurso da PES, toda a comunidade educativa foi essencial para uma
integracdo adequada e plena no contexto do 1.2CEB. Foram desenvolvidas varias

atividades que extrapolaram a dinamica habitual da sala de aula.

No dmbito do Plano Nacional de Leitura, os alunos tiveram a oportunidade de
assistirem a uma dramatizagdo da histéria “A Bruxa Mimi” por uma das professoras. A
participacdo desse momento permitiu que os alunos desenvolvessem o interesse pela
leitura de forma ludica e envolvente. Além disso, semanalmente, os alunos deslocavam-
se a biblioteca para requisitar um livro a sua escolha para incentivar a autonomia na

leitura e o desenvolvimento de habitos de leitura.

No dia 5 de novembro assinalou-se a participacdao no projeto nacional, “A Terra
Treme”, um exercicio publico de sensibilizacdo sobre como agir, antes, durante e depois
da ocorréncia de um sismo. Para além disso, foi mostrado um video a turma sobre os

trés gestos de protecdo em caso de sismo.

E ainda de salientar a dinamizac3o da festa de Natal, para toda a escola, onde os
alunos apresentaram varias can¢des aprendidas e ensaiadas durante as aulas de Musica.
Além disso, realizaram uma apresentacao relacionada com o projeto desenvolvido pela

professora bibliotecaria.
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Capitulo Il - Intervengao em Contexto Educativo no 2.2CEB

Este segundo capitulo da primeira parte do relatério centra-se em dois pontos
principais: a intervencao realizada no contexto educativo do 2.2 Ciclo do Ensino Basico e
a apresentacao do percurso educativo associado a essa intervengao. No primeiro ponto,
encontra-se a caraterizacao do contexto educativo, abordando-se as particularidades do
meio local, do agrupamento, da escola, da sala e da turma em questdo. Por sua vez, no
segundo ponto, é realizada uma descricdo da intervencao pedagdgica nas disciplinas de

Ciéncias Naturais e Matematica, lecionadas no ambito da PES no 2.2 CEB.

1. Carateriza¢dao do contexto educativo do 2.2CEB

1.1. Caraterizagdao do meio local

A pratica educativa no 2.2CEB decorreu numa escola bdsica localizada no concelho
de Viana do Castelo. O ambiente onde se inseriu a intervencdo situava-se numa unidao
de freguesias desse concelho, com uma area de 11,86 km? e uma populacdo aproximada
de 25 158 habitantes, conforme os dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE, 2021).
Por ser uma regido portudria com forte tradicdo na pesca, as principais atividades
econémicas eram a pesca, a industria naval, o comércio e o artesanato. Esta freguesia
oferecia diversas atracbes culturais importantes para o turismo local, como fontes,
santudrios, capelas, conventos e museus. A freguesia, em particular, possuia uma zona
portudria e piscatdria cruciais para a sua economia ligada ao mar. Embora a atividade
piscatdria tenha tido maior destaque no passado, continuava a representar um elemento

identitario e socioecondmico significativo.
1.2. Caraterizagdo do agrupamento escolar

O agrupamento de escolas que integrava o estabelecimento onde decorreu o
estagio foi constituido em 2013, no seguimento de um processo de agregacao de
estabelecimentos de ensino, integrando atualmente unidades educativas desde a
educagdo pré-escolar até ao ensino secundario. Esta unidade abrangia freguesias do
concelho, bem como alunos oriundos de concelhos vizinhos, sobretudo, no ensino

secundario, dada a inclusdao da escola sede, de natureza urbana e oferta diversificada.
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O agrupamento era constituido por oito estabelecimentos de ensino: um Jardim
de Infancia (JI), cinco Escolas Basicas do 1.2Ciclo (duas das quais com JI), uma Escola
Basica do 2.2 e 3.2 CEB e uma Escola Secunddria que funcionava como escola sede. No
total, frequentavam o agrupamento 2424 alunos, distribuidos pelos varios niveis de
ensino: 186 na Educacdo Pré-Escolar, 956 no Ensino Bésico (456 no 1.2CEB, 183 no 2.2CEB
e 317 no 3.2CEB), 1282 no Ensino Secundario (743 nos Cursos Cientifico-Humanisticos e
483 nos Cursos Profissionais), 16 no Ensino Recorrente, 25 em Cursos EFA e 15 no

Programa PLA.

Do ponto de vista social, a populacdo escolar refletia a heterogeneidade dos
contextos de origem incluindo alunos provenientes de meios rurais e urbanos.
Destacava-se ainda a diversidade cultural, com 6,9% dos alunos oriundos de outros
paises. Neste quadro, o agrupamento integrava 177 alunos abrangidos por medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo, seletivas e adicionais, sendo também uma
referéncia nacional em Deficiéncia Auditiva e Visual, possuindo igualmente uma Equipa

Local de Intervencdo Precoce.

O corpo docente do agrupamento era composto por 326 professores e
educadores, maioritariamente pertencentes ao quadro da carreira (87,34%), o que
assegurava estabilidade ao funcionamento da instituicdo. O pessoal ndo docente
integrava 13 assistentes técnicos, 77 assistentes operacionais, 13 cozinheiras e 4
assistentes técnicos com fungdes de animacdo sociocultural na Componente de Apoio a
Familia. Acresciam ainda profissionais diretamente ligados ao ME, entre os quais 2,5
psicdlogos, duas técnicas do Centro Qualifica, um terapeuta da fala e uma antiga docente

reconvertida profissionalmente.
1.3. Caraterizagdo da escola

A escola onde decorreu a intervencao educativa englobava os 2.2 e 3.2 CEB e era
constituida por 473 alunos, sendo que 177 alunos frequentavam o 2.2CEB e 296 alunos
frequentam o 3.2CEB. Os alunos estavam distribuidos entre o 5.2 e 0 9.2 ano de
escolaridade, totalizando 11 turmas do 2.2CEB e 12 turmas no 3.2CEB. No que diz
respeito a comunidade educativa, era ainda constituida por 78 professores e 24

funcionarios.
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E importante referir que durante o estagio, a escola encontrava-se em processo de
requalificacdo e modernizagdao no ambito do Plano de Recuperagao e Resiliéncia (PRR).
Esta intervencgao, iniciada em dezembro de 2023 e em curso até junho de 2026, incluia
melhorias na eficiéncia energética, seguranga contra incéndios, conforto térmico e

acustico, modernizacdo de instala¢des sanitdrias, espacos cobertos e zonas verdes.

A escola, inaugurada em 1973, e reconstruida em 1996, era composta por dois
pisos. No rés-do-chao situava-se os servigos administrativos, sala de atendimento, sala
de professores, secretaria, papelaria, cantina, polivalente, sala de convivio dos alunos,
cacifos, casas de banho, sala de EVT e o laboratério, inicialmente equipado para
atividades experimentais. Este piso inclui ainda armarios com manuais e trabalhos dos
alunos de varias disciplinas. O primeiro andar integra salas de arrecadacao, instalagdes
sanitarias para professores, sala de informatica e uma biblioteca bem equipada, com
computadores e mesas de estudo. No total, o edificio dispunha de 24 salas de aula,
incluindo salas de informatica, duas salas de EVT, um laboratdrio de Ciéncias e salas de

apoio.

O espaco exterior era amplo e incluia bancos, bebedouros, campos de futebal,
campo de basquetebol, pista de atletismo e areas de jogos tradicionais, além de um
ginasio. As salas de aula eram espacosas e equipadas com computador, projetor e

guadro.
1.4. Caraterizagdo da sala

Devido as obras de requalificacdo em curso na escola, cerca de 11 salas de aula
foram temporariamente substituidas por contentores. Estes espacos, embora
provisérios, ofereciam boas condi¢cbes para o desenvolvimento das atividades letivas.
Estavam equipados com ar condicionado, janelas que asseguravam entrada de luz
natural e sistema de iluminagcdo elétrica que proporcionava uma boa luminosidade

interior. Além disso, dispunham de quadro branco, computador e projetor.

Inicialmente, registaram-se algumas dificuldades no acesso a internet, mas essas
questdes foram, entretanto, resolvidas permitindo uma utilizacdo regular de recursos
digitais. Os contentores apresentavam dimensdes adequadas, proporcionando um

ambiente espagoso e funcional. Para além das salas de aula, foi também instalado um
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contentor destinado a casas de banho para alunos. Junto a este, encontrava-se ainda um
espaco reservado as assistentes operacionais, utilizado para armazenamento de

materiais de apoio.

As aulas de Ciéncias Naturais e de Matematica decorreram, maioritariamente, em
salas localizadas em contentores instalados no recinto escolar. No entanto, as aulas de
Matematica realizadas as tercas e quartas-feiras tiveram lugar numa sala situada no
edificio principal da escola. A sala do edificio escolar tinha uma organizagao tradicional
com mesas individuais distribuidas em cinco filas viradas para o quadro. Por sua vez, a
sala de aula localizada no contentor apresentava uma organizagao semelhante, tal como

representado na figura 5.

Figura 5

Distribui¢do da sala de aula no contentor

Legenda:
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A sala do edificio principal apresentava dimensGes mais amplas do que a dos
contentores, contudo, apesar de menor dimensdo, era suficientemente espacosa e
confortavel. Apesar destas diferencas, ambas as salas permitiram condi¢cGes adequadas

para o desenvolvimento das atividades letivas.

Por ultimo, acrescenta-se que a escola dispunha de uma oferta diversificada de
projetos e atividades, que decorreram ao longo de todo o ano letivo, abrangendo

diferentes areas.
1.5. Carateriza¢ao da turma

A PES no 2.2CEB desenvolveu-se com uma turma do 6.2 ano de escolaridade
composta por dezassete alunos, oito do sexo feminino e nove do sexo masculino, com

idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. Integravam esta turma alunos de varias
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nacionalidades: 1 aluno paquistanés, 2 alunos nepaleses, 2 alunos brasileiros e 2 alunos
franceses. Seis alunos tinham medidas seletivas de suporte a aprendizagem e a inclusao,
realizando testes adaptados. Dois desses alunos recebiam ainda apoio de uma
professora na disciplina de Matematica as quartas-feiras. Além disso, um aluno recebia
apoio adicional durante a aula de Matematica devido a dificuldades de compreensdo da

lingua portuguesa.

Em relagdo ao tempo letivo semanal destinado a disciplina de Ciéncias Naturais, os
alunos tinham uma aula de 90 minutos a terca-feira, nomeadamente, das 8h30m as
10h00 e uma aula de 45 minutos a sexta-feira das 11h05m as 11h50m.Relativamente as
aulas de Matematica, havia uma aula de 45 minutos a terca-feira das 12h05m as 12h50m
e duas aulas de 90 minutos, a quarta-feira e sexta-feira das 10h20m as 11h50m e das

12h00 as 13h30m, respetivamente

No que diz respeito ao trabalho desenvolvido em sala de aula, a turma
apresentava-se, de um modo geral, bastante homogénea no que se respeita ao ritmo de
trabalho. A maioria dos alunos realizava as tarefas propostas, embora necessitasse
frequentemente de apoio e orientagdao. Verificavam-se algumas dificuldades na
resolucdo das tarefas, contudo, grande parte dos alunos demonstrava empenho e
vontade em supera-las. Por outro lado, existia um pequeno grupo, que revelava menor
envolvimento e motivacao face as tarefas. Esta atitude era, em parte, compreensivel,
uma vez que a barreira linguistica constituia um obstaculo significativo a sua integracdo
e desempenho, refletindo-se num nivel de aprendizagem e aproveitamento inferior ao

dos restantes colegas.

Tratava-se de uma turma com heterogeneidade a nivel da participacao, ou seja,
existiam alunos pouco participativos, com pouca iniciativa em colocar questdes,
contudo, existia outros que, apesar de serem poucos, participavam ativamente nas aulas
e nas tarefas. A maioria dos alunos nao realizava os trabalhos de casa, o que evidenciava

uma certa falta de interesse pelas disciplinas de Ciéncias Naturais e Matematica.

Relativamente ao desempenho dos alunos nas disciplinas de Ciéncias Naturais e
Matematica, e tendo em consideragdo a média dos testes realizados ao longo deste ano

letivo, conclui-se através dos graficos 1 e 2, que o aproveitamento destes alunos, de uma
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maneira geral, era melhor em Ciéncias Naturais do que em Matematica. Com efeito, em
Ciéncias Naturais, a maioria concentrou-se nos niveis mais elevados de desempenho,
destacando-se o nivel 4 (41%) e o nivel 5 (29%), que juntos representavam 70% dos
resultados obtidos. J& em Matematica, apesar de também existir um numero
significativo nos niveis superiores (24% no nivel 4 e 35% no nivel 5), observava-se uma
distribuicdo mais equilibrada entre todos os niveis, com uma maior percentagem de
alunos nos niveis 2 e 3 (41% no total), o que indicava uma maior heterogeneidade no

desempenho e um nimero mais expressivo de alunos com dificuldades nesta disciplina.

Grafico 1 Grafico 2
Nivel dos alunos no teste de avaliagdo de Nivel dos alunos no teste de avaliagdo de
Ciéncias Naturais Matemdtica
Nivel dos alunos no teste de Nivel dos alunos no teste de
avaliagao de Ciéncias avaliagao de Matematica
6%
H Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 ™ Nivel 5 M Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 ® Nivel 5

2. Percurso da Intervengao Educativa no 2.2CEB

A Pratica de Ensino Supervisionada no 2.2CEB decorreu ao longo de dezasseis
semanas, entre fevereiro e junho de 2025. A primeira semana teve como objetivo a
preparacdo e reconhecimento do contexto, funcionando como momento de integracao
na escola e de contacto inicial com os professores orientadores cooperantes,
orientadores e alunos. Seguiram-se quatro semanas destinadas a observacao e a
elaboracdo das planificacbes. Posteriormente, decorreram onze semanas de regéncia,
das quais cinco dedicadas ao ensino das Ciéncias Naturais, disciplina pela qual iniciei a

pratica, e seis semanas em Matematica.

A observacdo da turma decorreu ao longo de quatro semanas e revelou-se

fundamental permitindo a analise do contexto, dos alunos e do ambiente educativo,
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bem como uma integragdao gradual. Esta fase possibilitou identificar dificuldades nas
duas areas disciplinares, conhecer as metodologias dos professores orientadores
cooperantes e compreender a dindmica da turma. Apds este periodo, iniciou-se a

lecionagdo de Ciéncias Naturais, seguida de Matematica.

ApOds esta fase, seguiu-se a fase mais extensa, dedicada a implementagao das
planificagdes com a duracdo prevista de nove semanas. Cada elemento do par
pedagdgico iniciou a sua regéncia numa area disciplinar durante cinco semanas,
passando posteriormente para a outra drea nas quatro semanas seguintes. As duas
ultimas semanas ficaram reservadas para diferentes possibilidades: prolongar a regéncia
caso ndo tivesse sido possivel abordar todos os conteldos, colaborar em atividades de
final de ano da escola e/ou proceder a recolha de dados para o estudo. No meu caso,
essas semanas fizeram parte da lecionacdo em Matematica, o que contribuiu para

reforgar e aprofundar a recolha de dados.

A primeira regéncia ocorreu em Ciéncias Naturais, abordando o tema
“Transmissdo de vida: reproduc¢do no ser humano”, enquanto na segunda regéncia, em
Matematica, lecionou-se o tema “Regularidades em Sequéncias e Proporcionalidade
direta”. Apds cada aula, o par pedagdgico, em conjunto com o professor orientador
cooperante, realizava uma breve reflexdao sobre os aspetos positivos, as dificuldades
encontradas e possiveis estratégias de melhoria. Os professores orientadores
cooperantes acompanharam todas as regéncias, enquanto as professoras supervisoras
efetuaram duas supervisdes a cada elemento do par pedagdgico em cada disciplina.
Apos cada supervisdo, realizava-se uma reunido com a professora supervisora, o
professor orientador cooperante e os elementos do par pedagdgico, com o objetivo de

refletir sobre a aula e propor melhorias.
2.1. Areas de Intervengdo

O trabalho desenvolvido no 2.2CEB centrou-se em duas areas disciplinares
fundamentais para o curriculo deste nivel de ensino: Ciéncias Naturais e Matematica.
Para a elaboracdo das planificacGes, partiu-se do estudo dos conteldos programaticos e
dos documentos orientadores em vigor, designadamente as Aprendizagens Essenciais -

Ensino Bdsico (ME-DGEc, 2018) juntamente com o Perfil dos Alunos a Saida da
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Escolaridade Obrigatdria (ME-DGE, 2017), e as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica
para o Ensino Bdsico (ME-DGE, 2021), no ambito da disciplina de Ciéncias Naturais e
Matematica, respetivamente. A preparac¢do das regéncias baseou-se na consulta e na
utilizacdo dos manuais escolares adotados, de trabalhos académicos, na utilizacdao de
recursos digitais, materiais manipuldveis e no apoio prestado pelos professores

orientadores cooperantes e pelas docentes supervisoras.

Em seguida, apresenta-se uma descricdo das aulas lecionadas em cada drea
disciplinar, destacando a organizacdo, os conteldos abordados e as metodologias

aplicadas.
2.1.1. Ciéncias Naturais

As regéncias das aulas de Ciéncias Naturais tiveram inicio a meio do segundo
periodo letivo e prolongaram-se até duas semanas ap0ds as férias da Pascoa, ja no inicio
do terceiro periodo. A unidade tematica planificada teve como foco a Reproducado no ser
humano. No total, foram realizadas cinco semanas de regéncia, cada uma composta por
uma aula de 45 minutos e outra de 90 minutos, totalizando cinco aulas de 90 minutos e

guatro aulas de 45 minutos.

Nas nove aulas lecionadas, procurou-se manter alguma proximidade
relativamente ao método e a metodologia adotados pela professora orientadora
cooperante. Privilegiou-se a elaboracdo de tarefas diversificadas que permitissem
despertar o interesse dos alunos pela disciplina e tornar as aulas mais motivadoras e
envolventes. Paralelamente a realizacdo destas tarefas, recorreu-se também ao manual
escolar e ao caderno de fichas como recursos de consolidacdo dos conteudos, por duas
razdes principais: a complexidade inerente ao tema em estudo e o facto de a turma, em
geral, demonstrar pouco interesse e algumas dificuldades na disciplina. Entre as tarefas
dinamizadas destacaram-se a realizacdo de puzzles sobre o sistema reprodutor, a

visualizacdo de videos explicativos e a participacdo em jogos educativos.

As aulas foram organizadas de modo a promover a participagao ativa dos alunos.
Os alunos tiveram a oportunidade de intervir, colocar duvidas, trabalhar em grupo e

partilhar ideias entre colegas. Uma das metodologias privilegiadas foi o recurso ao
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questionamento, estratégia considerada pertinente face a reduzida participagdo

espontanea que a turma, por vezes, demonstrava.

Ao longo das cinco semanas de implementacdo do tema “Transmissdo de Vida:
Reprodug¢do no ser humano”, foram abordados os seguintes tdpicos: (i) as diferengas que
o ser humano apresenta a nascenca; (ii) as mudancgas que ocorrem na adolescéncia; (iii)
as diferencas que existem entre homens e mulheres; (iv) a constituicio do sistema
reprodutor masculino e feminino; (v) o ciclo menstrual; (vi) como se inicia a vida
humana; (vii) o desenvolvimento do novo ser no interior do corpo materno; (viii) os
cuidados a ter na gravidez e na primeira infancia e por fim, a salude do sistema
reprodutor. A tabela 1 demonstra como se desenvolveram as aulas de Ciéncias Naturais,

tendo por base a unidade tematica a lecionar.

Tabela 1

Organizagdo dos conteudos abordados em Ciéncias Naturais

Dia da aula Conteudos abordados

18 de margo - Diferengas que o ser humano apresenta a nascenga
- As mudangas que ocorrem na adolescéncia
- As Diferencas que existem entre homens e mulheres

21 de margo - Consolidacdo dos conteudos abordados na aula anterior
25 de marco - Constituicdo do sistema reprodutor feminino e masculino
28 de margo - Ciclo menstrual
1 de abril - Inicio da vida humana: a fecundacdo e a nidagdo
- Desenvolvimento no novo ser no interior do corpo materno
4 de abril - Consolidacdo dos conteudos abordados nas aulas anteriores
22 de abril - Cuidados de saude a ter na gravidez e na primeira infancia

-Salde do sistema reprodutor: Abordagem as infe¢cdes e doengas
sexualmente transmissiveis

29 de abril - Ficha de avaliacao

2 de maio - Corregdo da ficha de avaliagdo

Ao longo das aulas, a maior parte dos alunos evidenciaram interesse, motivacdo e
envolvimento, manifestando curiosidade e colocando questdes pertinentes, o que

contribuiu para um ambiente de aprendizagem dinamico e participativo.

As aulas de 45 minutos, foram, maioritariamente, destinadas a realizacdo de
exercicios do manual escolar, com vista a consolidacdo dos conteldos abordados

anteriormente. Excecionalmente, duas destas aulas tiveram finalidades distintas: a
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quarta aula foi dedicada a abordagem do subtema, Ciclo Menstrual, e a Ultima aula foi
destinada a corregao do teste de avaliagdo. As aulas de 90 minutos foram organizadas
em torno de tarefas diversificadas. Na primeira aula, como primeira tarefa foi introduzida
a “caixinha das duvidas”, que se revelou um recurso pedagdgico pertinente. Permitiu
recolher questdes andnimas dos alunos que posteriormente foram organizadas por
temas e distribuidas ao longo das aulas, conforme os conteudos abordados. No final de
cada aula eram lidas a/as questdo/des selecionadas para a mesma. Esta tarefa foi muito
positiva, pois permitiu que os alunos partilhassem questdes e curiosidades de forma
andénima e sem constrangimentos. Para além disso, revelou-se particularmente
interessante, uma vez que quando se lia a questdo selecionada para a aula, a maioria
dos alunos conseguia responder a questdo apresentada, o que indicava que a
aprendizagem dos conteudos tinha sido realizada. Além disso, o entusiasmo manifestado
por alguns alunos, ao perguntarem constantemente quando as suas duvidas seriam

lidas, evidenciou o interesse e a motivacao gerados por esta dindmica.

A elaboracdo do mapa de conceitos acerca dos caracteres sexuais primarios e
secundarios, revelou-se uma estratégia pedagodgica significativa, na medida em que
permitiu aos alunos consolidar as aprendizagens construidas ao longo das tarefas. Para
além disso, o facto de o mapa ter ficado registado no caderno proporcionou-lhes um
recurso organizado e acessivel para futuras consultas, como ficou evidente sempre que,
perante algumas questdes, recorriam a esse apoio. Esta pratica promoveu a autonomia
dos alunos na revisdo de conteldos, como também favoreceu a sistematizacdo do
conhecimento, a visualizacdo das relagdes entre conceitos, como também favoreceu a
sistematizacdo do conhecimento, assim como o desenvolvimento de competéncias de

organizacdo da informacao.

Ao longo das diferentes aulas, foram desenvolvidas diversas tarefas com caracter
pratico e interativo, que contribuiram de forma significativa para a aprendizagem dos
alunos. Na terceira aula, foram organizados em pares, construiram um puzzle relativo ao
sistema reprodutor feminino, associando os nomes aos orgaos e legendando, assim, a
sua estrutura. Ja na quinta aula, dada a complexidade que estes temas tinham para os
alunos, foram visualizados videos educativos sobre a menstruacdo, fecundacdo e

nidacdo, complementados com a dinamizacdo de um jogo de “Verdade ou Mito” acerca
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da menstruagao. No sentido de consolidar os conteldos, recorreu-se também a jogos de
perguntas: em grande grupo no final da primeira e terceira aula e, em pequenos grupos
na Ultima aula do 2.2 Periodo, permitindo uma revisdo abrangente de todos os conceitos
trabalhados. Importa ainda referir que, na penultima aula, os alunos realizaram o teste
de avaliacdo, pelo que a aula anterior foi dedicada a sua preparacdo, através do
preenchimento, em pares, de dois mapas de conceitos relativos ao sistema reprodutor
feminino e masculino, bem como ao processo de fecundagdo. Os alunos mostraram-se
motivados, participativos e empenhados na realizacdo das tarefas, tendo colocado

guestdes que foram esclarecidas ao longo da aula.

A diversidade de estratégias utilizadas foi particularmente vantajosa, uma vez
que favoreceu a motivagao dos alunos. As tarefas colaborativas, realizadas em pares ou
em grupo, promoveram a cooperacao e a partilha de saberes, reforcando
simultaneamente competéncias de comunica¢do e argumentacdo. A natureza ludica de
muitos dos recursos utilizados contribuiu para uma consolida¢cdo mais significativa dos
conteldos, facilitando a memorizacdo e a sua posterior aplicacio em diferentes
contextos. Para além disso, considera-se que a utilizacao de distintos suportes, tais como
visuais, auditivos e materiais de manipulacdo, respondeu a diferentes estilos de
aprendizagem, permitindo que cada aluno encontrasse formas mais adequadas de

compreender os conteudos.

2.1.2. Matematica

A regéncia das aulas de Matematica decorreu durante quase todo o més de maio,
e prolongou-se até as duas primeiras semanas de junho. A unidade tematica planificada
teve como foco a “Regularidade em Sequéncias e Proporcionalidade direta”. No total,
foram realizadas seis semanas de regéncias, cada uma composta por uma aula de 45
minutos e duas aulas de 90 minutos, totalizando cinco aulas de 45 minutos e dez aulas

de 45 minutos.

Na introdugdo de novos conteudos, incentivou-se os alunos a explorar os
conceitos, discutir em grupo e refletir sobre as estratégias de resolugao, favorecendo
uma constru¢do mais auténoma do conhecimento. Para isso, recorreu-se a diferentes

métodos de ensino: o interrogativo, onde “o docente continua a fazer parte deste
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processo, no entanto, incentiva a colocagao de questdes e ao raciocinio livre dos alunos”
(Gouveia et al., 2007, como citado em Garcés, 2023, p.80), e o ensino exploratdrio, onde
“o professor ndo procura explicar tudo, mas deixa uma parte importante do trabalho de
descoberta e de constru¢ao do conhecimento para os alunos realizarem” (Ponte, 2005,
p.15), refletindo os momentos de realizagdo das diferentes tarefas. Relativamente a
implementacdo das tarefas matematicas, o objetivo, uma vez mais, foi privilegiar um
ensino de cardcter exploratdrio, no qual o aluno pudesse pensar e raciocinar ao seu
préprio ritmo, testando diferentes estratégias para a resolu¢do de uma mesma tarefa.
Este aspeto implicou a introducdo, em sala de aula, de tarefas matematicas de distintas

naturezas e a discussao coletiva das varias formas de resolu¢ao encontradas.

Ao longo da implementacdo, a distribuicdo inicial dos conteldos, pelas diferentes
aulas sofreu alguns ajustamentos, decorrentes de imprevistos no calendario escolar.
Concretamente, no dia 28 de maio os alunos sairam mais cedo da aula devido a uma
visita de estudo ao navio Gil Eanes, no ambito da disciplina de Cidadania e
Desenvolvimento; no dia 30 de maio ndo se realizou a aula, dado que a turma participou
numa saida ao teatro; e no dia 11 de junho, devido a proximidade do fim do ano letivo,
os alunos deslocaram-se a cidade do Porto, o que impossibilitou a realizacdo da aula
prevista. Para além destas situagdes, tal como aconteceu na disciplina de Ciéncias
Naturais, em algumas aulas onde foram implementadas as tarefas ndo foi possivel
proceder, por vezes, a implementacao da segunda tarefa e de outras vezes a sua corre¢ao

no tempo disponivel, pelo que as mesmas foram adiadas para a aula seguinte.

Estas situacBes imprevistas evidenciam a necessidade de flexibilidade e
capacidade de adaptagdo por parte do professor, uma vez que a realidade escolar nem
sempre decorre exatamente como planeado. Segundo Silva et al. (2025), “a realidade da
sala de aula apresenta situacdes que podem desdobrar-se de maneiras imprevistas,
exigindo do professor a realizacdo de adaptacGes para atender as diferentes situacgoes
emergentes das turmas” (p.7). Assim, a prdtica docente exige esta flexibilidade,
permitindo reorganizar estratégias e redefinir prioridades sempre que surgem
imprevistos. Neste sentido, procurou-se ajustar a planificacdo as circunstancias que
foram surgindo, reorganizando as aulas de forma a garantir a continuidade da

aprendizagem e tentando, em cada momento, dar o meu melhor para assegurar que os
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objetivos definidos fossem alcangados. Assim, seguiu-se a ordem de aulas apresentada

na tabela 2.

Tabela 2

Organizagdo dos conteudos abordados em Matemdtica

Dia Conteudos abordados
6 de maio - Teste diagndstico sobre Regularidades em Sequéncias
7 de maio - Revisdo de conceitos sobre Sequéncias
- Correcdo do Teste Diagndstico
9 de maio - Realizacdo de tarefas envolvendo: Sequéncias de crescimento
13 de maio - Resolucdo de tarefas envolvendo: Sequéncias de crescimento
14 de maio -Resolucdo de tarefas envolvendo: Sequéncias de crescimento
- Sequéncias decrescentes
16 de maio - Resolucdo de tarefas envolvendo:
Sequéncias decrescentes
20 de maio - Resolucdo de tarefas envolvendo:
Sequéncias decrescentes
- Introdugdo ao conceito de Razdo
21 de maio - Revisdo e aprofundamento do conceito de Razdo
- Introdugdo ao conceito de Proporgao
23 de maio - Revisao do conceito de Proporgao
- Introdugdo ao conceito de Proporcionalidade direta
27 de maio - Aplicacdo do conceito de Proporcionalidade direta
28 de maio - Resolucdo de tarefas envolvendo:
Proporcionalidade direta
3 de junho - Resolucdo de tarefas envolvendo: Proporcionalidade direta
- RevisGes para o teste de avaliacdo
4 de junho - Teste de avaliagdo
6 de junho - Resolucdo de tarefas envolvendo: Proporcionalidade direta
- Entrega da correcdo do teste de avaliacdo
13 dejunho - Realizacdo do Questionario Final para recolha de dados no ambito do

estudo

No decurso da implementacdo, foi possivel identificar diferentes niveis de
envolvimento por parte dos alunos. Observou-se um grupo que se mostrava motivado e
participativo nas tarefas propostas, contribuindo de forma ativa para a dinamica da aula.
No entanto verificou-se também a existéncia de alguns alunos cuja participacao era mais
reduzida. Para além disso, constatou-se que esses mesmos alunos raramente realizavam
os trabalhos de casa, o que podera indicar algum desinteresse pela disciplina ou, pelo

menos, uma menor valorizacdo do trabalho auténomo fora da sala de aula.
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Durante a implementacgdo das tarefas, foi frequente observar que alguns alunos
solicitavam com frequéncia a ajuda da professora estagidria, quer para manifestar
dificuldade na resolucao, quer para confirmar se o trabalho realizado estava correto. Este
padrdo de comportamento evidenciava uma forte dependéncia da valida¢gdo do
professor e uma menor predisposicdo para explorar, de forma auténoma, diferentes
estratégias de resolugdo. Este facto constituiu um desafio pedagdgico, uma vez que a
intencdo era precisamente fomentar nos alunos a capacidade de pensar por si proprios,
de experimentar solugdes e de assumir o erro como parte integrante do processo de
aprendizagem. Assim, procurou-se, ao longo das aulas, promover uma postura mais
exploratéria incentivando os alunos a refletirem antes de solicitarem ajuda, e a valorizar

0 processo de raciocinio, mesmo quando a resposta ndo era imediata.

Na maior parte das aulas, foram propostas tarefas matematicas enquadradas em
diferentes contextos, nomeadamente, Matematica Pura, Semirrealidade e Realidade. A
turma estava mais familiarizada com as duas primeiras, dado serem as que surgem com

maior frequéncia nas fichas de trabalho, nos testes de avaliacdo e nos manuais escolares.
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PARTE Il

TRABALHO DE INVESTIGAGAO
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Capitulo | = Introdugao

Este capitulo destina-se a enquadrar e justificar a relevancia do estudo, bem como
apresentar o problema em analise e as questdes que orientam a investiga¢do. Para esse
efeito, encontra-se estruturado em dois pontos: a justificacdo da pertinéncia do estudo

e a apresentac¢ao do problema e das questdes de investigac¢ao.

1. Pertinéncia do estudo

O presente estudo, centrado na influéncia do contexto em tarefas de sequéncias,
regularidades e proporcionalidade direta numa turma do 6.2 ano, revela-se
particularmente pertinente face as orientacdes curriculares atuais e as evidéncias da

investigacdo em Didatica da Matematica.

A relevancia do estudo decorre, em primeiro lugar, da importancia atribuida ao
desenvolvimento do pensamento algébrico no Ensino Basico. Blanton e Kaput (2005)
definem o pensamento algébrico como o processo no qual os alunos generalizam ideias
matematicas a partir de um conjunto particular de exemplos, estabelecem
generalizagdes através de um discurso argumentativo e as expressam, cada vez mais, por
caminhos formais. A exploracdo de sequéncias e regularidades é amplamente
reconhecida como base para este desenvolvimento, sendo mesmo considerada por

Steen (1988) umas das fontes fundamentais do pensamento algébrico.

Nesta linha, varios estudos mostram que a andlise de sequéncias promove a
construcdo de rela¢des, a formulacdo de conjeturas e a capacidade de generalizacao
(Barbosa et al., 2025). A distincdo entre generalizacdo proxima e generalizacdo distante,
proposta por Stacey (1989), contribui para compreender a diversidade de estratégias
utilizadas pelos alunos e os diferentes niveis de abstracdo que mobilizam ao tentar
determinar o termo geral de uma sequéncia. Assim, investigar como os alunos do 6.2
ano respondem a tarefas deste tipo, em particular quando se alteram os contextos das

tarefas, é de grande pertinéncia cientifica e pedagdgica.

O estudo de proporcionalidade direta é também de grande importancia, pois
constitui uma parte essencial entre o raciocinio aritmético e o pensamento algébrico

(Tung, 2020). Segundo Silvestre (2019), o raciocinio proporcional € uma competéncia
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estruturante da aprendizagem da matematica, estando na base de multiplos tépicos e
permitindo uma compreensdo mais profunda das relagdes funcionais e das estruturas

algébricas.

Paralelamente, importa destacar a relevancia do contexto no ensino e
aprendizagem da Matemadtica. Ponte e Quaresma (2012) apontam que os alunos
necessitam de trabalhar em multiplos contextos — realisticos, de semirrealidade e
matemdticos — para desenvolverem progressivamente formas mais abstratas de
raciocinio. Assim, a forma como o contexto é mobilizado nas tarefas pode influenciar
significativamente o tipo de modelos matematicos construidos pelos alunos, a sua

interpretacdo das situacdes e as estratégias de resolucao utilizadas.

Neste sentido, analisar a influéncia do contexto das tarefas na aprendizagem de
regularidades em sequéncias e da proporcionalidade direta permite compreender se e
como as experiéncias dos alunos em diferentes contextos interferem na sua capacidade
de estabelecer relagdes, formular leis de formacao e generalizar. Este aspeto adquire
particular relevancia porque a proporcionalidade direta é apresentada, nas

Aprendizagens Essenciais, como um conteudo-chave no 6.2ano.

Adicionalmente, no dominio da Algebra, as Aprendizagens Essenciais (ME-DGE,
2021), salientam que os alunos devem reconhecer regularidades em sequéncias,
formular leis de formagdo e justificar as suas conclusdes, bem como comparar
criticamente diferentes estratégias de resolucdo. Estas orientacdes reforcam a
importancia da investigacdo sobre as estratégias utilizadas pelos alunos ao resolver
tarefas de sequéncias e proporcionalidade, sobretudo quando estas variam no contexto

apresentado.
2. Problema e questdes de investigagao

Tendo em conta os aspetos mencionados no ponto anterior, neste estudo
pretende-se compreender a influéncia do contexto das tarefas na aprendizagem de
Regularidades em Sequéncias e Proporcionalidade direta, numa turma do 6.2 ano de
escolaridade. Neste sentido, de modo a dar resposta ao problema mencionado foram

formuladas as seguintes questdes de investigacdo:
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Q.1. Como se caracteriza o desempenho dos alunos na resolugdo de tarefas em

diferentes contextos?

Q.2. Que atitudes evidenciam os alunos na resolucdo de tarefas em diferentes

contextos?
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Capitulo Il - Fundamentagao tedrica

Neste capitulo apresenta-se a fundamentacdo tedrica que sustenta o estudo,
apoiando-se em diversos autores e documentos de referéncia. Estd organizado em cinco
subcapitulos. O primeiro aborda as tendéncias atuais no ensino e na aprendizagem da
Matemadtica. O segundo subcapitulo centra-se nas questdes de ensino e aprendizagem
sobre Sequéncias e Regularidades e Proporcionalidade direta no 2.2 CEB, incluindo os
seguintes tépicos: Padrdes e generalizacdo, Estratégias de aprendizagem e raciocinio dos
alunos e Proporcionalidade direta. O terceiro subcapitulo centra-se nas tarefas
matematicas, sendo igualmente dividido em duas seccles: as tarefas na aula de
Matemadtica e o papel do contexto nas tarefas matemdticas. No quarto capitulo
abordam-se os fatores afetivos na aprendizagem da Matematica, nomeadamente, as
atitudes. Por fim, o quinto capitulo encerra com a apresentacdao de alguns estudos

empiricos que se relacionam com o tema investigado.
1. Tendéncias atuais no ensino e na aprendizagem da Matematica

A evolucdo das orientagGes curriculares em Matematica, tanto a nivel nacional
como internacional, reflete uma transformacao profunda nas concec¢des de ensino e
aprendizagem desta disciplina. Em Portugal, a trajetéria curricular tem evidenciado um
esforco continuo de atualizacdo e coeréncia, com foco no desenvolvimento integral do

aluno enquanto cidadao critico, auténomo e competente.

A publicacdo do Programa de Matemdtica do Ensino Bdsico (ME, 2007) marcou um
ponto de viragem nas Ultimas décadas ao propor um ajustamento face aos documentos
curriculares dos anos 90. Este programa introduziu trés capacidades transversais como

pilares do ensino da Matematica. Como se afirma neste documento:

O programa assume a necessidade de se indicarem, para além dos temas matematicos,
trés capacidades transversais a toda a aprendizagem da Matematica — a Resolugdo de
problemas, o Raciocinio matematico e a Comunicagdo matematica — que devem merecer
uma ateng¢do permanente no ensino (...). (ME, 2007, p.1)

Neste programa, os conteudos programaticos organizavam-se em quatro dominios
de conteudos: Numeros e Operagdes, Geometria, Organizagao e Tratamento de Dados e
Algebra. No entanto, no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, o tema da Algebra n3o era destacado

formalmente, embora alguns objetivos relacionados com conceitos algébricos
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estivessem presentes em outros topicos deste ciclo. Assim, este tipo de pensamento era
valorizado desde os primeiros anos como uma forma de pensamento matematico. Essa
valorizacdo evidenciava-se no trabalho com sequéncias, nas relacdes entre nimeros e
entre numeros e operagdes, contribuindo para o desenvolvimento do pensamento

algébrico.

Com a homologacao das Metas Curriculares de Matemdtica do Ensino Bdsico
(MEC, 2013), uma das principais inovagdes foi a unificacdo das metas e do programa num
Unico documento coerente e sequencial, que passou a construir o referencial obrigatério
para o ensino da Matemdtica no Ensino Bdsico. Este documento assumiu uma
abordagem mais estruturada e cumulativa, baseada em investigacdo didatica,
promovendo uma aprendizagem progressiva, em que a aquisicdo de novos
conhecimentos depende da consolidacdo dos anteriores. Esta intencdo é explicitada no

documento:

Com base em investigacdo recente sobre o ensino da Matematica, adota-se uma
estrutura curricular sequencial, que se justifica atendendo a que a aquisi¢do de certos
conhecimentos e o desenvolvimento de certas capacidades depende de outros a
adquirir e a desenvolver previamente. Promove-se desta forma uma aprendizagem
progressiva, na qual se caminha etapa a etapa, respeitando a estrutura prépria de uma
disciplina cumulativa como a Matematica. (MEC, 2013, p.1)

A reorganizagao curricular visou também reforcar a qualidade da aprendizagem,
centrando-se no desenvolvimento da compreensdo. Estava subjacente a preocupacao
de potenciar e aprofundar a compreensao, “que se entende ser um objetivo central do
ensino” (MEC, 2013, p.1), bem como a promoc¢do de uma visdo integrada da Matematica
como um todo articulado. Nesse sentido, reforca-se o “entendimento de que a
Matematica é constituida por uma complexa rede de relagdes que lhe confere uma

unidade muito particular” (MEC, 2013, p.4).

As Meta Curriculares de Matemdtica do Ensino Bdsico (MEC, 2013) enfatizavam
também trés grandes finalidades para o ensino da Matemadtica: “a estruturacdo do
pensamento, a andlise do mundo natural e a interpretacdo da sociedade” (MEC, 2013,
p.2), apostando numa articulagdo curricular mais clara entre os trés ciclos do Ensino
Basico. Por fim, afirmavam que a organizacdo do curriculo devia-se ser feita de modo a
garantir uma sequéncia logica e coerente entre os trés ciclos do Ensino Basico,

assegurando uma progressdo cumulativa dos conteidos e competéncias.
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Em 2017, a publicagdao do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria —
PASEO (ME-DGE, 2017) consolidou uma visdo de educag¢do centrada em competéncias
transversais, valores éticos e participacao ativa na sociedade. Este documento constitui
o referencial de base para o mais recente desenvolvimento curricular em Portugal,
definindo as competéncias, atitudes e valores que os alunos devem desenvolver ao
longo da escolaridade obrigatéria. O PASEO estabelece que “a escolaridade obrigatdria
deve garantir o desenvolvimento de competéncias que permitam aos alunos aprender
ao longo da vida e intervir de forma consciente e informada no mundo” (ME-DGE, 2017,
p.5). Estas competéncias estruturam-se em torno de principios humanistas, como “o
respeito pelo outro, a responsabilidade e a justica, a capacidade de colaboragdo e

cooperagdo e o espirito critico” (ME-DGE, 2017, p.10).

Este novo paradigma curricular é operacionalizado através das Aprendizagens
Essenciais (AE), publicadas entre 2017 e 2018, que passaram a constituir o referencial de
base para o ensino e aprendizagem das vdrias dreas da matriz curricular. As
Aprendizagens Essenciais constituem documentos de referéncia para cada disciplina,
orientando o trabalho docente com base numa selecdo criteriosa de conteldos e
competéncias fundamentais. No caso da Matemadtica, com a publicacio das
Aprendizagens Essenciais de Matematica para o Ensino Basico, estas aprendizagens
estdo organizadas por dominios, temas e anos de escolaridade, valorizando-se uma
abordagem em espiral, na qual os contelddos sao retomados e aprofundados ao longo
dos ciclos, “respeitando o ritmo de aprendizagem e o nivel de desenvolvimento dos
alunos” (ME-DGE, 2021, p.3). Além disso, o ensino passa a ser concebido como
promotor de conexdes interdisciplinares, valorizando a contextualizacdo dos saberes e o
papel ativo do aluno no processo de construcdo do conhecimento, em consondncia com
o principio da centralidade do aluno, estabelecido no PASEO, “o aluno assume um papel

ativo no seu processo de aprendizagem” (ME-DGE, 2017, p.11).

As mais recentes Aprendizagens Essenciais organizam os conteudos por anos de
escolaridade e temas matematicos, destacando capacidades como a resolucdo de
problemas, raciocinio matematico, comunicacdo, e representacdes, conexdes e
pensamento computacional. Esta abordagem visa promover um ensino mais

significativo, interdisciplinar e adaptado ao ritmo dos alunos. Nesse sentido, as
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Aprendizagens Essenciais (ME-DGE, 2021) foram concebidas em coeréncia com o PASEO,
procurando assegurar que os conteldos programaticos promovem as competéncias nele
estabelecidas, como o pensamento critico, a resolucdo de problemas, a criatividade, a

comunicagdo e a responsabilidade pessoal e social.

Estas orientagdes nacionais encontram eco em propostas internacionais. A nivel
internacional, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) tem
desempenhado um papel fundamental na definicdo de orientagdes para o ensino da
Matematica. O documento Principios e Normas para a Matemdtica Escolar (NCTM,
2007) destaca seis principios essenciais a adotar na pratica educativa: Equidade,
Curriculo, Ensino, Aprendizagem, Avaliacdo e Tecnologia. O principio da equidade
assume um lugar de destaque, ao afirmar que “todos os alunos devem ter a
oportunidade e o apoio necessdrio para aprender matematica com compreensao”
(NCTM, 2007, p.12), defendendo que o sucesso em matematica ndo deve depender de
qgualquer condicdo externa. No que diz respeito ao curriculo, o documento real¢a que
“um curriculo ndo é apenas um conjunto de atividades: deve ser coerente, centrado em
matematica relevante e bem articulado ao longo dos diferentes anos de escolaridade”
(NCTM, 2007, p.14), assegurando continuidade e progressdo nas aprendizagens.
Relativamente ao ensino, salienta-se que “ensinar matematica de forma eficaz requer
compreender o que os alunos ja sabem o que necessitam aprender, desafiando-os e
apoiando-os para que aprendam de forma significativa” (NCTM, 2007, p.16), colocando
o professor como mediador ativo no processo de ensino-aprendizagem. No que se refere
a aprendizagem, sublinha-se que “os alunos devem aprender matematica com
compreensdo, construindo ativamente novos conhecimentos a partir da experiéncia e
de conhecimentos prévios” (NCTM, 2007, p.20), sendo a resolucdo de problemas “(...)
ndo apenas um objetivo, mas também um meio fundamental de aprendizagem” (p. 52).
Além disso, é essencial que os alunos consigam “(...) comunicar o seu pensamento
matematico de forma clara e coerente com colegas, professores e outros” (NCTM, 2007,
p.60). Em relacdo a avaliacdo, afirma-se que “deve apoiar a aprendizagem de contetdos
matematicos relevantes e fornecer informacdes Uteis tanto para professores como para
alunos” (NCTM, 2007, p.22), promovendo uma pratica avaliativa com funcdo reguladora

e formativa. Por fim, a tecnologia é considerada essencial, ja que “influencia os
J
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conteudos ensinados e enriquece a aprendizagem dos alunos” (NCTM, 2000, p.24),

permitindo novas formas de representacao, exploragao e resolu¢do de problemas.

Por sua vez, em 2014, o documento Principles to Actions: Ensuring Mathematical
Success for All, assume um cardcter mais operacional, propondo oito praticas

pedagdgicas eficazes para garantir a compreensdo da matematica, tais como:

(...) estabelecer metas matematicas para focar a aprendizagem. Implementar tarefas que
promovam o raciocinio e a resolucdo de problemas. Utilizar e ligar representacdes
matemadticas. Facilitar o discurso matematico significativo. Propor perguntas
propositadas. Desenvolver a fluéncia procedimental a partir da compreensao
conceptual. Apoiar o esforco produtivo na aprendizagem da matemadtica. Produzir e
utilizar evidéncias do pensamento do aluno. (NCTM, 2017, p.10)

Entre essas praticas, o documento refere a importancia de um “(...) uso de tarefas
matematicas que promovam o pensamento profundo e a resolucdo de problemas
complexos” e a necessidade de “criar ambientes de aprendizagem que incentivem a
comunicacdo e o raciocinio matematico” (NCTM, 2017, p.17). Além disso, reforca que
“os professores devem apoiar o desenvolvimento da fluéncia procedimental, mas
sempre ancorada na compreensdo conceitual” (NCTM, 2017, p.42), alinhando-se com
uma abordagem equilibrada entre habilidades e conceitos. Neste contexto, o ensino
exploratério surge como uma abordagem pedagdgica alinhada com essas orientacdes

internacionais. Como afirmam Ponte et al. (2020),

A abordagem de ensino exploratério baseada numa selegao criteriosa de tarefas e num
ambiente estimulante de comunicacdo, com destaque para as discussdes coletivas,
proporciona um ensino da Matematica com compreensao e é uma base importante para
o desenvolvimento do raciocinio matematico. (p.11)

Esta pratica, amplamente referida por investigadores como Canavarro (2011) e
Ponte et al. (2020), evidencia a importancia da articulacdo entre procedimentos,
conceitos e significados matematicos, sublinhando o papel ativo do professor como
mediador da aprendizagem. O professor, além de selecionar tarefas desafiantes,
organiza o ambiente de forma a promover a interacdo, o questionamento e o raciocinio

reflexivo dos alunos.

O ensino exploratdrio distingue-se, assim, do ensino tradicional ao colocar o foco
ndo apenas na transmissao de conhecimentos, mas na construcdo conjunta do saber,

promovendo uma interagdo rica entre alunos e professor. Tal como refere Ponte (2005),
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“a énfase desloca-se da atividade “ensino” para a atividade mais complexa “ensino-

”r

aprendizagem”’ (p.13), o que implica um envolvimento ativo dos alunos na resoluc¢do de
tarefas matematicas ricas e na partilha das suas ideias com os colegas e professor. Esta
abordagem organiza-se tipicamente em quatro fases: a apresentacdo da tarefa, a
exploracdo pelos alunos, a discussao e a sistematizacdo coletiva (Stein et al., 2008). Na
fase da apresentacdao, o professor partilha a tarefa, assegurando que os alunos
compreendem o desafio proposto, sentem-se motivados e tém os recursos necessarios
para a sua realiza¢do (Anghileri, 2006). Na fase de explorac¢do, os alunos desenvolvem o
trabalho de forma auténoma, muitas vezes em pequenos grupos, enquanto o professor
monitoriza o progresso, sem interferir excessivamente, de forma a nao reduzir o nivel de
exigéncia cognitiva da tarefa (Stein & Smith, 1998). Nessa fase, o professor “esta a tomar
um conjunto importante e decisivo de a¢des das quais vai depender o sucesso das fases
seguintes” (Stein et al., 2008, p.328). Na fase seguinte, realiza-se a discussdo coletiva,
na qual o professor assume um papel particularmente exigente, ao “orquestrar a
discussdo, promovendo a qualidade matemadtica das explicagdes e argumentacdes
apresentadas” (Ruthven et al., 2011, p.81) e garantindo que se comparam e analisam
estratégias distintas. Nesta etapa, o professor orienta a andlise das estratégias dos
alunos para direcdes matematicamente fundamentadas e ultrapassando a mera

validagao de respostas corretas. Por fim, na sintese, sistematizam-se e formalizam-se os

principais conceitos e aprendizagens desenvolvidos ao longo da tarefa.

Para que estas discussGes sejam produtivas, Stein et al. (2008) propdem cinco
praticas fundamentais: antecipar, monitorizar, selecionar, sequenciar e estabelecer
conexoes. A antecipacdo ocorre antes da aula, enquanto a monitorizacdo é feita durante
a exploracdo. Nessa monitorizacdo, o professor analisa as estratégias dos alunos, visando
“identificar o seu potencial para a discussdo” (Stein et al., 2008, p.331). Posteriormente,
seleciona e sequencia as resolucdes a apresentar, de modo a garantir “uma discussao
rica, com o estabelecimento de conexdes entre ideias” (Cengiz et al., 2011, p.347).
Durante esse processo, o professor realiza diferentes acdes instrucionais, ou seja, desafia
os alunos a apresentar as suas ideias e estratégias; acdes de apoio, como reforgar
argumentos, introduzir representacdes ou recordar objetivos; e acdes de amplia¢do, que

envolvem comparar estratégias, justificar raciocinios ou apresentar contra-argumentos
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(Cengiz et al.,, 2011). A fase final, a sistematizacdo, é considerada “o movimento
privilegiado em que a comunidade sistematiza e institucionaliza as aprendizagens
matematicas” (Canavarro, 2011, p.7). Com o apoio do professor, os alunos reconhecem
os conceitos e procedimentos envolvidos, fazem conexdes com aprendizagens
anteriores e reforcgam competéncias transversais como a representagdo, resolugao de

problemas e raciocinio matematico (Anghileri, 2006).

O NCTM (2017) reforca esta visdo ao afirmar “os professores precisam de
incentivar e apoiar os alunos para que comuniguem o seu pensamento matematico com
clareza, de forma oral e escrita” (p.66), promovendo um ambiente de interagdo
construtiva. Além disso, destaca a importancia do uso de recursos diversificados, como
ferramentas digitais e materiais manipuldveis, para facilitar a construcdo de significados
matematicos, “os professores devem usar ferramentas matematicas e tecnoldgicas de

forma estratégica para aprofundar a compreensdo dos alunos” (NCTM, 2017, p.85).

Segundo Vale e Barbosa (2020), “em contextos de ensino exploratério, é
pertinente que os alunos sejam desafiados a resolver tarefas abertas, com multiplas
(re)solucdes, favorecendo a experimentacdo, o erro e a aprendizagem ativa” (p.5). Esta
abordagem é congruente com as diretrizes internacionais, que defendem uma
aprendizagem centrada no aluno, ancorada em contextos reais e desafiantes. Como
refere o NCTM (2017), “o objetivo final é preparar todos os alunos para serem
pensadores matematicos capazes de aplicar o conhecimento de forma eficaz e critica em
multiplos contextos” (p.5). Portanto, no século XXI, o ensino da Matematica orienta-se
para uma pratica mais reflexiva, critica, inclusiva e significativa, onde a construcdo do

conhecimento se faz em didlogo com o mundo, com os outros e consigo préprio.

2. Questdoes de ensino e aprendizagem sobre Sequéncias e Regularidades e

Proporcionalidade direta no 2.2CEB

No contexto curricular da Matematica do Ensino Basico, o tema “Sequéncias e
Regularidades” assume um papel fundamental na promocdo do desenvolvimento
pensamento algébrico. Este tema é abordado de forma transversal ao longo de toda a
escolaridade basica, sendo recomendado que seja explorado de forma progressiva em

todos os niveis de ensino, como meio de promover o desenvolvimento do pensamento
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algébrico e a capacidade de generalizar (ME-DGE, 2021). Nas Aprendizagens Essenciais
de Matemdtica, este tema integra os dominios “NUmeros e Operacdes” e “Algebra”,

assumindo particular relevancia desde o 1.2 ano do 1.2CEB.

Nos anos iniciais, o foco esta no desenvolvimento do sentido de numero, através
da exploragdo de contagens progressivas e regressivas e da identificacdo de padrdes
simples. Como referem Ponte et al. (2009), “(...) os alunos identificam a lei de formacao
de uma dada sequéncia e expressam-na por palavras suas” (p. 40). Este tipo de tarefa
favorece o desenvolvimento do sentido de nimero e serve como fundamento para a

progressiva capacidade de generalizagao dos alunos (Ponte et al., 2009).

Por outro lado, “a generalizacao é uma componente essencial no desenvolvimento
do pensamento algébrico e do préprio raciocinio matematico” (Barbosa et al., 2011,
p.19). Esta ideia é reforcada pelas Aprendizagens Essenciais de Matemdtica (ME-DGE,
2021), que destaca a importancia de os alunos reconhecerem e descreverem
regularidades, formularem conjeturas e explicitarem regras de formagao, promovendo

desde cedo competéncias de raciocinio algébrico.

No 2.9Ciclo, o tema “Sequéncias e Regularidades” adquire maior profundidade,
integrando-se formalmente no tema “Algebra”. Introduzem-se conceitos como “termo”
e “ordem”, reforcando a estrutura funcional das sequéncias (Ponte et al., 2009). Nesta
fase, ha uma continuidade do desenvolvimento do pensamento algébrico e da
comunicagdo matemadtica, com recurso crescente a representagdes simbdlicas,
nomeadamente através da escrita de expressoes algébricas. Estas expressdes sdo
exploradas em contextos significativos que ajudam os alunos a atribuir sentido as letras,
enquanto varidveis ou parametros. E também nesta fase que ocorre a introducdo da
proporcionalidade direta, contribuindo para a construcdo da ideia de variacdo e o

desenvolvimento do pensamento funcional (ME-DGE, 2021).
2.1. Padroes e generalizagdo

No estudo das Sequéncias e Regularidades e Proporcionalidade direta, a
compreensdao dos padrdes assume um papel fundamental pois a sua exploracdo
constitui uma das principais vias de acesso ao pensamento algébrico nos primeiros anos

de escolaridade. Os alunos adquirem componentes essenciais do pensamento algébrico,
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como a compreensao de varidveis e de relagdes entre elas, ao tentarem generalizar

resultados obtidos a partir da identificagdo de padrdes (NCTM, 2007).

Alvarenga e Vale (2007), caraterizam os padrdoes por elementos com “(...)
regularidade(s), sequéncia, regra e ordem” (p.30), sendo a sua esséncia a possibilidade
de repeti¢ao ou continuagao. Ponte et al. (2009) distinguem, em particular, as sequéncias
de repeticdo, “em que uma unidade (composta por diversos elementos ou termos) se
repete ciclicamente” (p.41), e as sequéncias de crescimento, “constituidas por
elementos ou termos diferentes, em que cada termo depende do termo anterior e da
sua posicdo na sequéncia” (p.42). Neste contexto, as sequéncias podem ser entendidas
como manifestacGes particulares de padrées, pois organizam-se segundo uma légica de
ordem e previsibilidade. O estudo das sequéncias possibilita aos alunos identificar
regularidade, prolongar representacdes e estabelecer generalizacdes (Ponte et al.,
2009), constituindo, como refere o NCTM (2007), uma base para a compreensao do

conceito de fungao.

Os padroes estdo presentes em multiplas situacdes do quotidiano e em diversas
areas da matematica escolar, funcionando como um recurso essencial para a
identificacdo de regularidades, a formulacdo de conjeturas e a generalizacdo de ideias

matematicas. Segundo Barbosa et al. (2011),

(...) o trabalho com padrdes permite o desenvolvimento da capacidade de generalizagdo.
Esta envolve regras que os prdéprios alunos podem formular de modo mais intuitivo,
recorrendo a linguagem verbal, ou mais formal, a simbologia matematica, as varidveis e
as férmulas, bem como utilizando varias formas de representacdo (desenhos, esquemas,
diagramas, tabelas) (...) (p.19)

Este processo de construcdo ativa do conhecimento estd alinhado com a
perspetiva construtivista da aprendizagem, segundo a qual as tarefas propostas em sala
de aula, nomeadamente as que envolvem resolucdo de problemas, visualizacdo e
generalizacdo, sdo centrais para a aprendizagem (Doyle, 1988). A figura 6, resume 0s

principios-chave do construtivismo aplicados ao contexto do pensamento algébrico.

45



Figura 6

Principios chave de acordo com a perspetiva construtivista da matemdtica

Perspetiva
construtivista da
aprendizagem
matematica

As tarefas utilizadas na
sala de auls 550 a base da
aorendizagem do alunc

(Doyle,
1988)

Aresolugéo de

A Generalizagio 0s padrées desenvolvem =

e problemas &

éa ESSEﬂflada aprofundam a compreensio parte integrante
matematica de conceitos importantes em detodaa

(Mason et 2l teoria dos nimeros, dlgebre, aprendizagem da
1985) geometria, probabilidade e matemstica

fungdes {Arcavi, 2006)
(NCTM, 2000}

AN

Avisualizagio
desempenha um
papel impertante no
raciocinio do aluno

(Dreyfus, 1950)

Nota. Adaptado de Vale (2009)

Os principios representados na figura 6, assumem particular relevancia no ensino
e aprendizagem de aspetos nucleares do pensamento algébrico, onde a identificacdo de
padroes funciona como eixo articulador entre conteiudos e competéncias. Neste
enquadramento, os padrdoes destacam-se como estruturantes no pensamento
matematico, contribuindo para o desenvolvimento conceptual (Arcavi, 2006, como
citado em Vale, 2009), e possibilita aos alunos reconhecer o poder e a utilidade da
matematica, ao mesmo tempo que favorece a introducdao de novos conceitos (Vale,
2009). Neste processo, a generalizacdo, entendida como o “coracdo da matematica”
(Mason, 1996, p.1), surge, como fundamental ndo s6é para a compreensdo das

sequéncias, mas também para o raciocinio proporcional e a introducao a dlgebra.

Relativamente ao tipo de padrdes, e como ja se referiu, € comum distinguir entre
padroes de repeticdo e padroes de crescimento. Os padrGes de repeticdo sdo
frequentemente trabalhados nos primeiros anos de escolaridade e caraterizam-se pela
repeticdo ciclica de uma unidade constante (Barbosa et al., 2011). Por sua vez, os
padroes de crescimento, que sdo geralmente trabalhados em niveis mais avancados do
ensino basico envolvem a variacdo progressiva de elementos ou estruturas ao longo da
sequéncia, de forma previsivel (Barbosa et al., 2011). Neste ambito, assumem particular
relevancia as sequéncias figurativas de crescimento, que constituem “um padrao feito

|II

com uma sequéncia de figuras que mudam de um termo para outro de forma previsive
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(Billing et al., 2008, como citado em Nunes & Rodrigues, 2016, p.69), permitindo aos
alunos explorar regularidades, formular regras de formagao e desenvolver processos de

generalizacao.
2.2. Estratégias e raciocinio mobilizados pelos alunos

A transicdao da aritmética para a algebra implica mais do que a introdugao de
simbolos: exige reconhecer regularidades, formular regras e operar com ideias gerais.
Neste processo, a identificacdo, descricdo e generalizacdo de padrGes, representa uma
estratégia essencial para o desenvolvimento do raciocinio funcional, que relaciona o
valor de cada termo com a posicdo na sequéncia (Blanton & Kaput, 2005, como citados
em Silvestre, 2019; Mason, 1996). Inicialmente, os alunos tendem a utilizar raciocinios
recursivos, baseados nas diferencas entre termos consecutivos. Contudo, é necessario
promover a evolugao para raciocinios funcionais, que permitem formular regras gerais e
mobilizar o conceito de funcdo (Barbosa et al., 2011; English & Warren, 1995). Como
sublinha Mason (1996), “a generaliza¢do é o pulsar da matematica e manifesta-se de

diversas formas” (p.1), constituindo, assim, a base do pensamento algébrico.

O reconhecimento de padrdes, quer de repeticdo quer de crescimento, permite
que a aprendizagem da dlgebra se processe de modo gradual, desenvolvendo a
capacidade de abstracdo (Barbosa et al., 2011). Esse processo torna-se mais estruturado
guando os alunos deixam apenas de identificar o que se repete e comegam a relacionar
cada termo com a posi¢do que ocupa na sequéncia, construindo assim uma base para a
generalizacdo e o desenvolvimento do raciocinio funcional. Alvarenga e Vale (2007),
reforcam que “um padrao deste tipo envolve duas varidveis: um aspeto quantificavel de
uma figura (a varidvel dependente) que é coordenado com uma indexa¢do ou sistema
de contagem (a varidvel independente), que identifica o valor posicional da figura no
padrdao” (p.69). Neste sentido, quando os alunos procuram uma lei de formacao,
relacionando a posicdao do termo da sequéncia com o seu valor, estdo ja a mobilizar o
conceito de fungdo, o que pode ser potencializado com o uso de representacdes como

tabelas (Barbosa et al., 2011).

De facto, é comum observar, nas primeiras tentativas, que os alunos procurem

prolongar os padrdes apenas por adicdo termo a termo, o que se designa de raciocinio
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recursivo, evitando formulagdes gerais (Mason, 1996). Embora este tipo de pensamento
seja vdlido nas fases iniciais, é necessario evoluir para raciocinios estruturados que
envolvam relagdes funcionais. Os padrdes de crescimento oferecem oportunidades ricas
para essa evolugdo, pois permitem decompor figuras e identificar relagdes numéricas
mais complexas (Barbosa et al., 2011). Assim, o recurso a multiplas representacdes -
visuais, numéricas, verbais e simbdlicas - é essencial para apoiar a generalizacdo e
facilitar o pensamento abstrato e integrar o raciocinio funcional, sobretudo entre alunos

com maiores dificuldades (Oliveira, 2009; Ponte, 2009; Rivera & Becker, 2005).

Posto isto, o raciocinio funcional, um dos pilares do pensamento algébrico, envolve
a capacidade dos alunos para identificar, descrever e generalizar padrées que
representam relagdes entre variaveis (Blanton & Kaput, 2005). Radford (2008) relaciona
essas estratégias com niveis de generalizacdo, desde a inducdo simples até a
generalizacdo algébrica, essencial para a transicdo do pensamento aritmético para o
algébrico e para o desenvolvimento do conceito de varidvel (Smith, 2003, como citado

em Pedro, 2013).

O modo como os alunos elaboram o seu raciocinio depende também das
perguntas que lhes sdo feitas e do tipo de generalizacdo necessaria. Stacey (1989)
distingue trés abordagens: generalizacdo proxima, usada quando a resposta pode ser
obtida rapidamente com desenhos ou cdlculos; generalizagdo distante, que exige
identificar uma regra geral; e generalizacdo global, em que a mesma estratégia serve
para ambos os tipos de questdes. Como referem Barbosa et al. (2011), “quando os alunos
procuram uma lei de formacdo, relacionando a posicdo do termo na sequéncia com o
seu valor, estdo a trabalhar o conceito de fungdo, o que pode ser descoberto diretamente
na sequéncia ou recorrendo a uma tabela” (p.38), o que se aplica igualmente em tarefas
de proporcionalidade. Nas estratégias de generalizagdo visuais, as préprias figuras do
padrdo sdo essenciais para identificar a invariante. Ja nas estratégias nao visuais, o foco
recai sobre os niUmeros associados as figuras, sendo estes que orientam a descoberta da

generalizacdo (Barbosa & Vale, 2015).

As Aprendizagens Essenciais de Matemdtica destacam as representacoes
matematicas como uma competéncia fundamental (ME-DGE, 2021). Estas estdo

profundamente ligadas as estratégias de resolucdo, entendidas como processos criativos
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— mentais ou escritos — usados quando ndo existem procedimentos imediatos para
resolver um problema (Alvarenga & Vale, 2007). E nesta perspetiva que se aborda as

estratégias de generalizacao.

Stacey (1989) identificou quatro estratégias utilizadas pelos alunos na
generalizacdo de padrdes pictéricos: contagem, diferenca, objeto-inteiro e linear. A
estratégia da contagem consiste em contar os elementos de cada termo da sequéncia
até alcancar o termo pedido. A estratégia da diferenca baseia-se na identificacao da
variacdo entre termos consecutivos, utilizando essa diferenca para determinar outros
termos. Na estratégia do objeto-inteiro, um termo da sequéncia é assumido como
unidade e, através dos seus multiplos, determinam-se termos de ordem superior,
pressupondo uma relagdo de proporcionalidade direta. Por fim, a estratégia linear
envolve a construcdo de uma expressdo algébrica do tipo an+b que permite calcular

diretamente qualquer termo da sequéncia.

Lannin et al. (2016) propuseram quatro estratégias, recursiva, particao, termo-
unidade e explicita, que em grande medida, correspondem as estratégias de Stacey
(1989). Em particular, a estratégia particdo é equivalente a estratégia da diferenca, a
termo-unidade corresponde a estratégia do objeto-inteiro, e a estratégia explicita
aproxima-se da estratégia linear, por envolver a formulacdo de uma regra geral. A
estratégia recursiva também se relaciona com a estratégia da diferenca, ao basear-se nas

relagdes entre termos consecutivos.

De forma semelhante, Ponte et al. (2009) identificaram as estratégias de
representacdo e contagem, aditiva, objeto-inteiro e decomposicdo de termos. A
estratégia de representacdo e contagem corresponde a contagem descrita por Stacey
(1989), enquanto a estratégia aditiva se relaciona com a estratégia da diferenca, por
recorrer as relagées entre termos consecutivos. A estratégia do objeto-inteiro mantém
a mesma designacdo e significado, e a decomposicio de termos constitui uma
abordagem mais elaborada, que favorece a identificacdo de regularidades e a construcao

de generalizagdo algébricas.
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No que diz respeito as estratégias utilizadas pelos alunos na abordagem de
sequéncias e padrdes, destacam-se as de natureza numérica (Garcia-Cruz & Martinon,
1997). Nas estratégias numéricas, os alunos recorrem a contagem direta (Ponte et al.,
2009), o raciocinio recursivo ou aditivo (English & Warren, 1995), a parti¢ao, que consiste
em acrescentar multiplos da diferenca a partir de um termo conhecido (Lannin et al.,
2006), e a diferenga, baseada no uso de multiplos da varia¢do entre termos consecutivos
(Stacey, 1989). A estas acrescenta-se a estratégia termo-unidade, também designada por
objeto inteiro (Ponte et al., 2009; Stacey, 1989), na qual um termo da sequéncia é
considerado como unidade de referéncia para determinar termos e outras ordens, bem
como a estratégia explicita, que implica a formulacdo de uma regra funcional geral

(Radford, 2008).

Barbosa (2010) realizou um estudo com alunos do 6.2 ano de escolaridade, com o
intuito de compreender como resolviam problemas que envolviam a generalizacao de
padroes. Para tal, analisou e descreveu as diferentes estratégias de generalizacdo
utilizadas pelos alunos, na qual foram identificadas as seguintes estratégias: contagem,
termo unidade, diferenca, tentativa-erro e explicita. A estratégia de contagem, segundo,
Barbosa (2010), mostrava-se eficiente para generalizacGes préoximas, pois consistia em
contar os elementos de cada termo até ao termo pretendido. A estratégia designada,
termo unidade consistia em considerar um termo da sequéncia como referéncia e, a
partir dos seus multiplos, determinar outros termos. Ainda nesta estratégia, pode existir
uma variacao em que se ajusta o resultado subtraindo elementos que se sobrepdem nos
termos. Outra estratégia identificada é a da diferenca, que se baseia no cdlculo da
diferenca entre termos consecutivos, podendo incluir ajustes no resultado. Dentro desta
estratégia, a autora aponta a abordagem recursiva, que aplica a diferenca entre termos
consecutivos de forma continua. Por fim, a estratégia explicita envolve a formulacdo de
uma regra que permite relacionar diretamente um termo com a sua posi¢ao na
sequéncia. Esta estratégia apresenta eficacia tanto para generaliza¢gdes préximas quanto
para distantes (Barbosa, 2010). No caso do raciocinio inverso, surgem ainda estratégias

de exclusdo, operagdes inversas e verificacdo por exaustdo (Pedro, 2013).

A analise das estratégias de generalizagdo dos alunos baseou-se no quadro de

categorizacao proposto por Pedro (2013), o qual constitui uma adaptacdo do quadro
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desenvolvido por Barbosa (2013). Esse quadro distingue estratégias associadas a
determinacdo de termos préximos ou distantes de uma sequéncia e a formulagao
explicita de uma regra geral, tendo sido selecionadas apenas aquelas que se mostraram
adequadas as estratégias efetivamente identificadas nas resolugbes dos alunos. O
guadro presente no anexo 3, apresenta de forma sintetizada essas estratégias, as

respetivas descri¢des e os autores de referéncia.

Para efeitos de uma analise mais detalhada, estas estratégias podem ser agrupadas
em categorias operacionais especificas, conforme sistematizadas por Ponte et al. (2009),
Barbosa (2010), Lannin et al. (2006) e Pedro (2013). Assim, a contagem direta e a
estratégia recursiva correspondem as estratégias de contagem e de diferenca/aditiva; a
estratégia de termo - unidade desdobra-se em diferentes niveis, dependendo da
necessidade de ajustes numéricos ou contextuais; as estratégias funcionais
correspondem a utilizacdo de relagdes entre a ordem e o valor do termo; e as estratégias

explicitas remetem para a formulacdo de uma regra geral para o termo de ordem n.

Wilkie (2014) evidencia que os padroes figurativos de crescimento sdo
particularmente eficazes para o desenvolvimento da compreens3ao algébrica, pois
ajudam os alunos a identificar relagGes funcionais entre quantidades variaveis. Pelo
contrario, as sequéncias numeéricas lineares tendem a restringir a generalizacdo a termos
proximos. Assim, as representagdes visuais favorecem o raciocinio funcional e apoiam a
generalizacdo explicita. Vérios estudos (Barbosa et al.,, 2010; Blanton & Kaput, 2005;
Warren & Cooper, 2007) apontam para um percurso cognitivo em que os alunos
progridem gradualmente do raciocinio recursivo para o raciocinio funcional, apoiados
em representacdes diversas, que favorecem a generalizacdo e o desenvolvimento do

pensamento algébrico (Kaput, 2008).

Becker e Rivera (2005) classificaram as estratégias de generalizacdo em numéricas,
figurativas e pragmaticas. Observaram que os alunos que usavam a generalizacao
numérica recorriam frequentemente a tentativa e erro, enquanto os que aplicavam
estratégias figurativas conseguiam analisar as varidveis no contexto de uma relagao
funcional. Segundo estes investigadores, os pragmaticos combinavam ambas as

abordagens.
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Apesar da variedade de estratégias utilizadas pelos alunos, o processo de
generalizacdo revela-se exigente. Muitos alunos tendem a permanecer num raciocinio
recursivo, focado na progressdao termo a termo, e mostram resisténcia em adotar o
raciocinio funcional, necessario para identificar a relagdo entre posi¢do e termo. Essa
dificuldade compromete a formulacao da lei de formacao da sequéncia, o termo geral e
termos ndo visiveis (Stacey 1989; Warren & Cooper, 2008). Outro desafio é o simbolismo
algébrico. Embora o pensamento algébrico possa ser expresso de varias formas, muitos
alunos usam simbolos de forma mecanica, sem compreender o significado de cada

componente, como os coeficientes (Becker & Rivera, 2005; Ponte et al., 2009).

Ponte et al. (2009) afirmam que “as tarefas envolvendo generalizacdes, para além
de promoverem a capacidade de abstracdo, visam também desenvolver a capacidade de
comunicacdo e o raciocinio matematico” (p.41). Contudo, a linguagem escrita também
representa uma barreira. Segundo Warren e Cooper (2008), a expressao escrita do
raciocinio e a explicitacdo escrita da generalizacdo constituem dificuldades frequentes
na aprendizagem da generalizacdo de padroes. Outra dificuldade significativa é a
inversdo da sequéncia, ou seja, determinar a ordem de um termo a partir do seu valor,

um processo que exige raciocinio funcional (Warren & Cooper, 2008).

Por outro lado, segundo Stacey (1989), muitos alunos interpretam incorretamente
padrdes lineares como situacdes de proporcionalidade direta, aplicando raciocinios

multiplicativos a relagdes de natureza aditiva.

A falta de desenvolvimento do sentido de niumero e do célculo mental, tal como
referido por Castro e Rodrigues (2008), pode comprometer a compreensdo das relagées
entre niumeros, conduzindo a erros na identificacdo de padrdes e na continuacdo de
sequéncias, originando lapsos de contagem. Além disso, os erros de natureza conceptual
e procedimental, podem manifestar-se na aplicacdo inadequada das propriedades

operatorias (Vale, 2010).

Nas sequéncias de repeti¢do, Zazkis e Liljedahl (2002) mostram que muitos alunos
tém dificuldade em identificacdo do grupo de repeticdo. A determinacdo do grupo de
repeticdo nem sempre é imediata, levando os alunos a centrar-se na continuag¢ao do

padrdo sem reconhecer a sua estrutura interna. Esta dificuldade limita a possibilidade
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de generalizagdo, uma vez que o aluno permanece num raciocinio recursivo, sem
estabelecer uma relagdo funcional entre o termo e a sua posi¢dao na sequéncia. Nesse
sentido, Zbiek e Conner (2006) destacam que a transi¢cdo para um raciocinio funcional,
essencial para a generalizagdo algébrica, nem sempre ocorre de forma espontanea,

exigindo intervencgdes que apoiem a percecao estrutural do padrao.

A passagem da representacdo visual para a simbdlica nem sempre é imediata.
Rivera e Becker (2005) destacam que muitos alunos reconhecem padrdes em figuras,
mas apresentam dificuldades ao expressa-los de forma algébrica. Duval (1998, como
citado em Barbosa, 2010), explica que a apreensdo visual das figuras pode ser percetiva
ou discursiva. A apreensdo percetual ocorre quando a figura é vista como um todo, sem
andlise da sua estrutura interna. Ja a apreensdo discursiva refere-se a capacidade de
identificar e descrever a disposicdo espacial dos elementos constituintes da figura,
relacionando-os por atributos invariantes. Apenas esta Ultima permite a generalizagdo
eficaz com base na estrutura das figuras. Muitos alunos, contudo, limitam-se a

apreensao percetiva, o que os leva a estratégias menos eficazes.

Por fim, Kingwell (2022) refere que muitos alunos revelam dificuldades na
interpretacdo dos enunciados das tarefas matematicas, chegando, em alguns casos, a
ndo avancar na resolucdo ou a desistir da tarefa. Essa auséncia de resposta pode
decorrer da incompreensao do enunciado, de leituras pouco cuidadas ou da dificuldade
em relacionar os dados apresentados com o que é pedido. Este é um aspeto mais

transversal que abrange todos os contetidos desta disciplina, ndo apenas a Algebra.

Perante estas dificuldades, diversos autores propdem recomendagdes praticas
para promover o desenvolvimento do pensamento algébrico e funcional. Ao longo das
aulas destinadas a este conteudo matemadtico, as tarefas devem conter questdes
explicitas que obriguem os alunos a reverter o pensamento, determinando a ordem de
um termo a partir do seu valor, promovendo assim o desenvolvimento do raciocinio
funcional (Warren & Cooper, 2008). Explorar diferentes valores da variavel
independente, incluindo nimeros mais elevados, pode também permitir a formulacao
de regras explicitas (Zazkis & Liljedahl, 2002). Stacey (1989) recomendam a utilizacdo de
tarefas que reduzam a énfase na relacdo recursiva, favorecendo a identificacdo da

relacdo entre variaveis. Healy e Hoyles (1996, como citados em Barbosa, 2010), sugerem
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estabelecer conexdes visuais entre o contexto do problema e a representagao simbdlica,

promovendo a compreensao das estruturas matematicas subjacentes.

Stacey (1989) defendem que o professor deve garantir que as primeiras
experiéncias dos alunos com letras (como o “n” nas expressdes algébricas) sejam bem
orientadas pois essas experiéncias iniciais formam a base do conhecimento algébrico.
Arcavi (2006, como citado em Barbosa, 2010), destaca a importancia de trabalhar o
sentido dos simbolos usados em Matematica. O ensino deve reconhecer o potencial

dessas situacdes, dar-lhes espaco nas aulas, estimular ideias parciais e valorizar a

construcdo e significado, e ndo apenas a obtencdo de respostas finais.
2.3. Proporcionalidade direta

O ensino da proporcionalidade direta também desempenha um papel central no
desenvolvimento do pensamento algébrico e funcional, evoluindo ao longo da
escolaridade, sem perder a sua esséncia de relacdo entre as grandezas diretamente
proporcionais. Como afirma Oliveira (2009), “também a proporcionalidade direta vista
como rela¢do no 1.%ciclo (informalmente) e no 2.2 ciclo de forma explicita, surge como
uma funcdo no 3.%ciclo, ndo deixando por isso de manter a sua identidade enquanto

funcdo” (p.85).

A proporcionalidade é um conceito amplamente presente no quotidiano dos
alunos, surgindo em diferentes dominios como a Matematica, Fisica, Quimica, Musica,
Geografia e Artes, entre outros. Este tépico é relevante por possibilitar a articulacdo com
situacOes do dia-a-dia, mas também por contribuir para a transicdo dos alunos para o

pensamento algébrico (Ponte, 2006).

O raciocinio proporcional constitui uma competéncia central para o
desenvolvimento do pensamento matematico. De facto, o raciocinio proporcional é
fundamental no desenvolvimento matematico do aluno (Misailidou & Williams, 2004,
como citados em Silvestre & Ponte, 2012). Assim, esta competéncia desenvolve-se ao
trabalhar o conceito de proporcionalidade de forma significativa, permitindo aos alunos

uma melhor compreensdo da relagdo entre grandezas.

Lamon (2005, como citado em Silvestre & Ponte, 2012) define o conceito de
proporcionalidade como a capacidade que a crianga desenvolve para compreender a
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relagdo entre duas grandezas, reconhecendo que estas variam simultaneamente
(covariagdao), mas mantendo uma relagdao constante entre si (invariancia). Para isso, é
essencial que os alunos consigam identificar que, numa proporg¢do, embora os valores
numéricos mudem, a relagao entre eles permanece estdvel. Esta visdo é corroborada
por Silvestre e Ponte (2012), que afirmam que “a ndo compreensdo da natureza
multiplicativa da relagdo de proporcionalidade direta, em particular, do sentido da
covariagao e invariancia, traduz-se na dificuldade em distinguir situagdes que envolvem
esta relacdo de situacdes em que isso ndao acontece” (p.75), sendo, por isso, uma

competéncia mais abrangente e cognitivamente exigente.

Para desenvolverem o raciocinio proporcional, as criangas precisam passar por
uma transformacao significativa no modo como pensam matematicamente. Isso implica
deixar de trabalhar exclusivamente com numeros naturais, com os quais tém contacto
mais cedo, e comegar a operar com nimeros racionais. Do mesmo modo, é necessario
substituir os conceitos aditivos, que sustentam rela¢des simples entre objetos contaveis,
por conceitos multiplicativos, mais adequados ao raciocinio proporcional (Mclntosh,

2013, como citado em Artut & Pelen, 2015).

A escolha da estratégia estd fortemente condicionada pela interpretacdo do
problema, pelo conhecimento prévio dos alunos e pela familiaridade com os nimeros e
contextos envolvidos (Silvestre, 2019). Assim, a compreensdo das estratégias
mobilizadas pelos alunos fornece importantes pistas para o desenvolvimento de praticas

mais eficazes no ensino da proporcionalidade.

Relativamente as estratégias utilizadas pelos alunos, estas podem ser organizadas
com base em diferentes critérios, nomeadamente a natureza do raciocinio envolvido
(multiplicativo ou aditivo) e o tipo de relacdo entre as grandezas presentes no problema

(interna ou externa).

No que respeita ao raciocinio multiplicativo, segundo Silvestre e Ponte (2012),
destacam-se a razao unitdria, considerada uma das mais intuitivas e utilizadas desde os
primeiros anos de escolaridade; o fator de mudanca (ou escalar), que envolve a
multiplicacdo ou divisdo dentro da mesma varidvel, comparacado de razdes, feita através

de divisGes sucessivas; e o algoritmo do produto cruzado, a interpretacdo grafica e a
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composicdo/decomposicdo, que envolve o reagrupamento de valores com base em

relagdes proporcionais.

As estratégias aditivas, por sua vez, apesar menos adequadas e frequentemente
geradoras de erros, também s3ao comuns. Entre elas destacam-se a adicao repetida, que
consiste na repeti¢do sucessiva da razao inicial e revela tragos elementares do raciocinio
multiplicativo (Infante e Canavarro, 2017), e a diferenca constante, que se baseia na
subtragao entre os termos das razdes, conduzindo habitualmente a respostas incorreta.
A composicdo/decomposicdo aditiva também se insere neste grupo, quando envolve

somas e diferencas ao invés de multiplicagGes.

Segundo Silvestre (2019), para que os alunos desenvolvam o raciocinio
proporcional, é essencial que compreendam a natureza multiplicativa associada a
proporcionalidade direta. As estratégias que os alunos utilizam na resolucdo de
problemas permite perceber o grau de compreensdo que possuem sobre essa relacado.
A autora observou que os alunos podem resolver problemas de proporcionalidade direta
sem necessariamente recorrer ao raciocinio proporcional, recorrendo a dois tipos de
estratégias: as pré-proporcionais, que combinam relagdes aditivas e multiplicativas
simples (como metade, dobro ou triplo, incluindo estratégias de composicdo e
decomposicdo), e as ndo proporcionais, que se baseiam em contagens unitdrias ou em
procedimentos puramente aditivos. A escolha por uma ou outra estratégia depende da

forma como o aluno interpreta o problema, do conhecimento que possui sobre os

numeros e das relagdes que conseguem estabelecer.

De acordo com o tipo de relagdo entre as grandezas envolvidas, distingue-se o uso
de relagbes internas e relagdes externas, conforme proposto por Pittalis et al. (2003). As
relagdes internas surgem quando os elementos pertencem a mesma grandeza,
favorecendo o uso do raciocinio escalar, por sua vez, as relagdes externas relacionam

grandezas diferentes e exigem um raciocinio funcional, mais complexo.

As estratégias descritas anteriormente foram organizadas segundo uma
classificacdo operacional que permite identificar de forma clara os procedimentos
utilizados em tarefas de proporcionalidade direta. Nesse sentido, adotou-se a tipologia

proposta por Costa e Ponte (2008), Lesh et al. (1998) e Van Dooren et al. (2010) que
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distingue entre métodos de natureza multiplicativa (incluindo abordagens escalares,
funcionais e baseadas no fator unitario), métodos aditivos e métodos algébricos como o
produto cruzado. A tabela presente no anexo 3 sintetiza esta classificacdo, apresentando

correspondéncia entre as estratégias e a respetiva descricao.

Apesar do ensino do conceito de proporcionalidade direta, muitos alunos
continuam a apresentar dificuldades na aplicacdo do raciocinio proporcional. Uma das
dificuldades mais recorrentes consiste em distinguir situagdes proporcionais das nado
proporcionais, recorrendo muitas vezes a estratégias aditivas quando a situacdo exige
relagdes multiplicativas, ou aplicando raciocinio proporcional em contextos onde tal ndo
se justifica (Van Dooren et al., 2010). A escolha da estratégia parece frequentemente
determinada pelos nimeros envolvidos e ndo pela estrutura do problema. Os alunos
guando lidam com razdes formadas por nimeros inteiros simples, tendem a aplicar
estratégias multiplicativas. No entanto, na auséncia dessas razbes inteiras, recorrem a
estratégias aditivas, ainda que o contexto exija proporcionalidade (Steinthordottir,

2006).

Silvestre e Ponte (2012) acrescentam que estas dificuldades resultam também de
uma interpretacdo incorreta das relagdes entre as grandezas, da consideracdo parcial
dos dados apresentados e da falta de familiaridade com o contexto da tarefa. Além disso,
os alunos tém dificuldade em identificar a constante de proporcionalidade, e revelam,
dificuldade em compreender a variagdo conjunta das grandezas envolvidas (Vergnaud,

1983).

Segundo Vergnaud (1983) as estruturas multiplicativas possuem uma organizacdo
propria e ndo sao redutiveis a padrdes aditivos, o que explica parte dessas dificuldades.
Fatores externos, como a natureza das variaveis (discretas ou continuas), a familiaridade
com o contexto e a possibilidade de recorrer a representa¢cdes manipulaveis, bem como
carateristicas estruturais das tarefas, tais como a presenca ou auséncia de razdes inteiras
e a posicdo do valor desconhecido, influenciam igualmente o desempenho dos alunos

(Tournoiaire & Pulos, 1985, como citados em Costa & Ponte, 2008).

Quanto as recomendacdes, Cramer e Post (1993, como citados em Costa & Ponte,

2008) sugerem o uso de varias estratégias de resolucdo, variando os contextos e relagdes
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numéricas. Ainda assim, como sublinham Costa e Ponte (2008), permanece o desafio de
compreender melhor como superar essas dificuldades e garantir o sucesso de todos os

alunos na aprendizagem da proporcionalidade.

Por fim, vale a pena reforcar que, o raciocinio proporcional estd no cerne da
prepara¢do dos alunos para a vida adulta e cidadania (NCTM, 2017). De acordo com o
documento orientador para o Ensino Basico (ME-DGE, 2021), o ensino na Matemadtica
deve proporcionar a cada aluno “a construgdo de saberes matematicos significativos e
mobilizaveis em diferentes contextos, possibilitando o desenvolvimento do pensamento
critico, da criatividade e da autonomia” (p.6). Neste sentido, explorar conceitos como
proporcionalidade e sequéncias ndo é apenas cumprir o curriculo, é criar condicdes para
que os alunos desenvolvam competéncias transversais e se tornem pensadores

matematicos mais autdnomos, criticos e confiantes.

3. O Contexto e as tarefas matematicas

O ensino de caracter exploratério exige uma selecdo cuidadosa das tarefas, pois
estas representam o ponto de partida para o desenvolvimento da atividade matematica.
De acordo com Ponte (2005), existem diversos tipos de tarefas, mas é a forma como sdo
combinadas e a variedade utilizada que contribuem para uma abordagem de ensino
eficaz. Neste sentido, este subcapitulo tem como principal objetivo refletir sobre o papel
das tarefas no ensino da matematica e sobre a influéncia do contexto em que sdo

apresentadas.

3.1. As tarefas na aula de matematica

O conceito de tarefa em Matematica adquire diferentes significados consoante a
abordagem pedagodgica adotada. Em contextos de ensino tradicionais, centrados na
transmissdo direta de conhecimentos, as tarefas tendem a ser fechadas, previsiveis e de
baixo desafio cognitivo, com foco na memoriza¢do e na reproducdo de métodos (Ponte,
2005; Ponte et al., 2015). Em contraste, numa abordagem exploratdria e centrada no
aluno, as tarefas sdao concebidas como elementos organizadores da atividade
matematica, com o objetivo de promover o raciocinio, construcao de significados, a

autonomia e o pensamento critico. Nesse sentido, as tarefas deixam de ser meramente
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instrumentais e passam a ser estruturantes da aprendizagem, permitindo aos alunos

explorar, descobrir e refletir sobre conceitos matematicos (Ponte et al., 2015).

Neste contexto, Doyle (1988) afirma que, “as tarefas usadas na sala de aula
constituem a base para a aprendizagem dos alunos” (p.27). Essa perspetiva é reforcada
por Ponte (2005), que salienta que “(...) ndo basta, no entanto, selecionar boas tarefas —
é preciso ter atencdo ao modo de as propor e de conduzir a sua realizacdo na sala de
aula” (p.2), evidenciando que o potencial de uma tarefa depende também da forma
como é gerida pelo professor. A funcdo das tarefas, assim, é essencial ndo sé para o
desenvolvimento do raciocinio matematico, mas também para a promoc¢do da
autonomia, do pensamento critico e do envolvimento ativo dos alunos, constituindo-se

um ponto de partida decisivo para a construcdao de conhecimento matematico.

Ponte (2005) propde uma tipologia baseada em duas dimensdes: o grau da
estrutura (fechado ou aberto) e o nivel de desafio matematico (baixo ou elevado). Desta
forma, identificam-se quatro principais tipos: exercicios, problemas, exploracdes e
investigacOes. Assim, por exemplo, os exercicios caraterizam-se por serem fechados e
com baixo grau de desafio, enquanto as investigacdes sao abertas e com elevado desafio.
As tarefas abertas, como exploracfes e investigacdes sdo particularmente relevantes
numa abordagem exploratdria, pois envolvem os alunos em interpretacoes, formulacdes
de questdes e descobertas significativas (Ponte et al., 2015). Neste contexto, Ponte
(2005) integra as duas dimensdes e apresenta quatro, relacionando as diferentes tarefas

entre si (Figura 7).
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Figura7

Classificag¢do das tarefas matemadticas

Desafio reduzido
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Problema Investigacdo
v

Desafio elevado

Nota. De Ponte (2005).

Esta classificacdo reforca a importancia de diversificar os tipos de tarefas para
atingir diferentes objetivos curriculares e responder as necessidades de todos os alunos
(Ponte, 2005). Contudo, ndo basta escolher boas tarefas, é fundamental refletir sobre o
modo como sdo introduzidas e geridas em sala de aula. As tarefas podem ter origem no
professor, no aluno, ou resultar de uma negociacao entre ambos, e devem ser variadas,

de modo a responder a diferentes objetivos de aprendizagem. (Ponte, 2005).

De acordo com Stein e Smith (1998), as tarefas matematicas devem ser vistas como
o ponto de partida para aprendizagens significativas. As autoras classificam-nas segundo
o nivel de exigéncia cognitiva: tarefas de baixa exigéncia, que envolvem memorizagdo ou
procedimentos sem conexdes; e tarefas de elevada exigéncia, que promovem conexdes
entre conceitos e o “fazer matematica” — ou seja, tarefas que envolvem pensar, justificar

e construir sentido.

Além das duas dimensGes mencionadas anteriormente, Ponte (2005) salienta a
importancia de considerar outras duas na distingdo entre tarefas: a duracao e o contexto.
Em relacdo a duracdo, o autor argumenta que a execucdo de uma tarefa pode variar,
podendo levar apenas alguns minutos, estender-se por dias, semanas ou até meses,

sendo assim classificadas como curtas, médias ou longas (Figura 8).
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Figura 8

Classificacdo das tarefas com base na sua duragdo
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Tarefas de investigagio

Nota. De Ponte (2005).

Entre os diferentes tipos de tarefa, a resolucdo de problemas assume um lugar
central numa abordagem exploratéria onde se valoriza o papel ativo dos alunos na
construcdo do conhecimento. Contrariamente a visao tradicional de tarefas, a resolucdo
de problemas propde-se como uma abordagem que desafia os alunos a mobilizarem o
seu raciocinio, a tomarem decisGes, a justificarem estratégias e a construirem
significados. Os problemas, situando-se entre os exercicios e as investigacdes,
apresentam um grau de estrutura intermédio e um desafio matematico mais elevado,
implicando que os alunos mobilizem conhecimentos de forma flexivel para encontrar
solucdes. Como afirmam Ponte et al. (2015), “o que distingue exercicio de problema é
essencialmente o facto de o aluno dispor ou ndo de um método de resolucdo imediato”

(p.119).

De acordo com Stein et al. (2000, como citado em Huntley, 2015), “nem todas as
tarefas sao criadas de forma igual, e diferentes tarefas provocam diferentes niveis e tipos
de pensamento nos alunos” (slide 12), o que significa que a forma como as tarefas sdo
inicialmente propostas pode sofrer altera¢cdes importantes quando sao preparadas pelos
professores e, sobretudo, quando os alunos as desenvolvem em sala de aula. As tarefas
apresentam uma estrutura composta por diferentes etapas, conforme representa a

figura 9.
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Figura 9

A estrutura das tarefas matemdticas
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Nota. De Stein e Smith (1998).

Além disso, o uso de representacdes matematicas variadas, sejam simbdlicas,
pictéricas, numeéricas ou graficas sdo essenciais para que os alunos comuniquem o seu
pensamento e acedam ao significado matematico subjacente. “Somente ao observar as
suas representacoes (...) os professores poderdo conseguir compreender os modos de
interpretacdo e de raciocinio dos alunos” (Ponte et al.,, 2015, p.113). Estas
representagdes ndo s6 facilitam a compreensdao concetual como também permitem
aceder aos processos de raciocinio dos alunos. De acordo com o NCTM (2007) “devido a
natureza abstrata da matematica, as pessoas sé tém acesso as ideias matematicas por

meio das representacbes dessas ideias matematicas.” (p.67).

Desta forma, torna-se evidente que a selecdo e gestdo de tarefas devem ser
pensadas estrategicamente, tendo em vista o desenvolvimento do raciocinio, da
compreensdo conceptual e da autonomia dos alunos. Promove uma cultura de sala de
aula em que as tarefas desafiam, envolvem e fazem pensar é essencial para garantir uma

aprendizagem significativa da Matematica.
3.2. O papel do contexto nas tarefas matematicas

A escolha e a construcdo dos contextos em que as tarefas matematicas sdo
inseridas tém um impacto direto sobre a forma como os alunos se envolvem com o
contelido e desenvolvem o pensamento matematico. De acordo com Ponte e Quaresma
(2012), o contexto de uma tarefa pode referir-se tanto ao universo matematico como a
situacOes inspiradas em experiéncias do quotidiano. Esta dimensdo é fulcral para a
compreensdo e a aplicacdo dos conceitos, e deve ser pensada intencionalmente pelo

professor.

62



Ponte e Quaresma (2012) propdem uma classificacdo dos contextos em que as
tarefas matematicas podem ser inseridas, destacando trés categorias principais:
contextos realisticos, contextos de semi-realidade e contextos matematicos. Os
contextos realisticos referem-se a situacdes do mundo real, frequentemente
relacionadas com o quotidiano dos alunos. Este tipo de contexto facilita a articulacdo
entre a matemadtica e a vida diaria, tornando as tarefas mais significativas e acessiveis.
Ja os contextos de semi-realidade envolvem cendrios ficticios ou simulados que, embora
ndao representem situagdes reais, sdo plausiveis e coerentes. Estes contextos
desempenham um papel importante ao permitir o uso da imaginacao e da criatividade,
ao mesmo tempo que mantém a tarefa significativa. Por sua vez, os contextos
matematicos correspondem a tarefas formuladas inteiramente dentro do universo
matematico, sem referéncia a situagdes externas. Estas tarefas focam-se na linguagem e
nos conceitos matematicos, promovendo um raciocinio mais abstrato e formal, ao
focarem-se exclusivamente na linguagem e nos conceitos matematicos (Ponte &

Quaresma, 2012).

Segundo Ponte e Quaresma (2012), é essencial que os alunos desenvolvam
competéncias em todos estes tipos de contexto. A aprendizagem da matematica deve
ser progressiva, permitindo aos alunos, inicialmente mais dependentes de contextos da
realidade, evoluirem até uma atuacdo mais formal, sendo capazes de recorrer a
contextos informais sempre que necessario. Deste modo, com o tempo, o préprio
universo matematico passa a ser um contexto autdonomo e significativo para os alunos,
consolidando a sua compreensdo e fluéncia conceptual. Além disso, o contexto de
trabalho, ou seja, o ambiente e as condicbes em que os alunos interagem com a tarefa,
também desempenha um papel determinante na aprendizagem, devendo ser marcado
por circunstancias favoraveis a aprendizagem, de modo a estimular a interacgdo
construtiva entre os alunos, decorrente do trabalho do professor mais como orientador

das aprendizagens do que como fonte exclusiva do saber.

Vale e Barbosa (2024) afirmam que “as tarefas que os professores selecionam sdo
fundamentais na definicdo da sua pratica... e influenciam o tipo de atividade proposta,
as respostas dos alunos e o nivel de discussdo gerado” (p.3). Num contexto de trabalho

ativo e desafiador, os alunos tendem a demonstrar maior envolvimento, motivagdo e
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criatividade. Ainda segundo essas autoras, “esse contexto (de ensino tradicional) nao é
propicio para desenvolver o pensamento criativo dos alunos, que exige aprendizagem
ativa e o uso de tarefas com multiplas solu¢des” (Vale & Barbosa, 2024, p.2). O uso de
tarefas ricas e desafiadoras, que possam ser abordadas por multiplas estratégias e que
permitam ligacdes com diferentes contextos (reais ou ficticios), é essencial para
estimular o pensamento flexivel e promover o raciocinio matemadtico profundo. Neste

sentido, a autenticidade das tarefas ganha particular relevancia.

Como mostram os estudos de Palm (2009), tarefas contextualizadas, quando bem
desenhadas, fomentam um pensamento mais sofisticado do que as tarefas meramente
descontextualizadas. A articulacdo entre o conteldo matemadtico e situa¢des do
quotidiano, com elementos do mundo real e experiéncias dos alunos, contribui para
tornar o ensino mais acessivel e motivador. De acordo com Palm (2009), a autenticidade
das situacdes de aprendizagem, ou seja, o grau em que uma tarefa reflete a realidade
vivida pelos alunos tem impacto direto sobre a sua motivacdo e compreensao. Tarefas
auténticas, que simulam situacdes reais de forma significativa, favorecem a construcao
de sentido por parte dos alunos, ampliando o valor percebido da Matematica na

resolucdo de problemas do dia a dia.

Um dos principais desafios das tarefas contextualizadas é a transicdo entre o
contexto real e a formalizacdo matemadtica. Verschaffel et al. (2000) destacam que
muitos alunos apresentam dificuldades em traduzir problemas do mundo real para a
linguagem matemadtica adequada. Este problema estd ligado a chamada “suspensdo de
sentido”, ou seja, a tendéncia que os alunos tém de ignorar o significado realista dos
enunciados, aplicando procedimentos mecanicos sem interpretar o contexto. Além
disso, as limitacGes na literacia matematica e linguistica agravam estas dificuldades.
Como referem Jourdain e Sharma (2016), “os alunos precisam de compreender e usar
competentemente a linguagem matemadtica para se envolverem com sucesso nas

tarefas” (p.44), o que inclui interpretar textos, graficos e simbolos.

Schoenfeld (2010) acrescenta que muitos alunos ndo sabem “o que fazer” perante
tarefas contextualizadas, ndo por falta de conhecimento matematico, mas pela
dificuldade em interpretar o enunciado. Face a estes obstaculos, a mediacdo do

professor é essencial. Ponte e Quaresma (2012), reforcam a importancia de propor
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tarefas matematicas ricas em conexdes e contextualizadas, pois, estas contribuem para
o desenvolvimento do raciocinio, da argumenta¢do e da capacidade de aplicar a

Matematica na resolucdo de problemas reais.
4. Fatores afetivos na aprendizagem da Matematica: as atitudes

O ensino e aprendizagem da Matematica é influenciado por fatores afetivos, entre
os quais se destacam as atitudes dos alunos face a disciplina (Fernandes, 2019; Mazana
et al, 2019). Conforme destacado por Fernandes (2019), muitos estudantes
desenvolvem percecbes negativas em relacdo a Matematica, influenciados pelo
ambiente familiar, escolar e social o que afeta diretamente a forma como se envolvem

na aprendizagem.

Segundo McLeod (1992, como citado em Liljedahl & Oesterle, 2014), o dominio
afetivo compreende trés dimensdes principais: crencas, emocdes e atitudes. As crencgas
envolvem juizos que os alunos fazem sobre a Matematica e seu préprio desempenho; as
emocoes refletem sentimentos mais imediatos e intensos; e as atitudes referem-se a
disposicdes relativamente estdveis que influenciam a forma como os alunos reagem a
Matematica e se envolvem com ela (Sarmah & Puri, 2014, como citados em Liljedahl &
Oesterle, 2014). Embora distintos, estes trés componentes influenciam-se mutuamente

e moldam a experiéncia do aluno em sala de aula.

Syyeda (2016, como citado em Mazana et al., 2019) descreve a atitude como um
constructo  multidimensional, organizado em trés componentes: afetiva,
comportamental e cognitiva. A componente afetiva envolve sentimentos e emocgdes,
como o gosto ou desagrado pela Matematica. A componente comportamental refere-se
as acdes ou intencbes de agir, como a motivacdo para participar nas aulas. Por fim, a
componente cognitiva relaciona-se com as crengas e perce¢des dos alunos sobre a
utilidade e dificuldade da Matematica. Estas dimensdes manifestam-se em indicadores
observaveis. As atitudes sdo, portanto, precursoras do comportamento da aprendizagem
em matematica e podem ser definidas como uma “tendéncia aprendida de uma pessoa
para responder positiva ou negativamente a um objeto, situacdo, conceito ou pessoa”

(Mazana et al., 2019, p.4).
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Mazana et al. (2019) propdem indicadores especificos para cada componente da

atitude como se apresenta na tabela 3.

Tabela 3

Componentes das atitudes face a Matemdtica

Componente Descritores observaveis

Afetiva Autoconfianca, gosto pela matematica,
ansiedade

Comportamental Motivacgdo intrinseca

Cognitiva Percecdo da utilidade, crenca na propria
capacidade

Nota. Tabela elaborada com base em Mazana et al. (2019)

Esses indicadores permitem uma observagdo concreta das atitudes dos alunos,
facilitando a identificacdo de fatores que promovem ou dificultam a aprendizagem.

No dominio afetivo, um dos principais indicadores afetivos é a autoconfianca. De
acordo com Van der Bergh (2013, como citado em Mazana et al., 2019), os alunos com
elevada autoconfianga acreditam na sua capacidade para ter sucesso em Matemadtica,
mostrando mais disponiveis para enfrentar desafios, o que contribui positivamente para
o seu desempenho. Em contraste, alunos com baixa autoconfianca tendem a evitar
desafios, limitando o desenvolvimento e aprofundamento das suas competéncias
(Adelson & Mc Coach, 2011). Outro indicador afetivo relevante é a ansiedade
matematica, compreendida como uma resposta emocional negativa perante situac¢des
relacionadas com a Matematica (Chaman & Callingham, 2013). Segundo Mazana et al.
(2019) os alunos experienciam reacbes negativas perante conceitos matematicos e
avaliacOes, reacbes essas que prejudicam a capacidade de concentracdo e,
consequentemente, afetam a aprendizagem. O gosto pela matematica surge igualmente
como indicador essencial da dimensao afetiva. Os autores definem-no como “o grau em
gue os alunos apreciam realizar e aprender matematica” (Mazana et al., 2019, p. 211).
Alunos que consideram a matematica interessante sdo mais propensos a envolver-se em
tarefas de resolucdo de problemas, o que favorece a aprendizagem (Kupari & Nissinem,
2013, como citado em Mazana et al., 2019).

Na dimensdao comportamental, a motivacdo intrinseca relaciona-se com o
interesse em aprender matematica (Guy et al. 2015, como citado em Mazana et al.,

2019). Um indicador frequentemente associadas atitudes negativas é a baixa tolerancia
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a frustracdo. De acordo com Hannula (2006), a baixa tolerancia a frustracao manifesta-
se no comportamento do aluno e consiste na dificuldade de lidar com situagGes

desafiantes podendo levar a evitacdo ou abandono da tarefa.

Relativamente a dimensdo cognitiva, segundo Mazana et al. (2019), “é¢ uma
componente mental que consiste em crengas que as pessoas tém sobre a Matematica”
(p.4). Os autores observaram que muitos alunos descrevem cognitivamente a
Matemadtica como “dificil de compreender” (Mazana et al., 2019, p.219), o que afeta
negativamente a percecdo global da disciplina. Um aspeto central da dimensao cognitiva
¢ a utilidade percebida em Matematica. Segundo Adelson e McCoach (2011) a este
conceito refere-se a percecdo dos alunos sobre a importancia da matematica na vida
quotidiana atual e no futuro. Estudos como o de Syyeda (2016) mostram que, apesar de
muitos alunos manifestarem emocdes negativas em relacdo a Matematica, podem
apresentar simultaneamente uma cognicdo positiva, reconhecendo a relevancia da
disciplina. Por outro lado, investigagdes como a de Nicolidou e Philippou (2003) indicam

que a percegao de irrelevancia reduz o investimento cognitivo na aprendizagem.

Outro conjunto de indicadores cognitivos relaciona-se com a perce¢do que os
alunos tém acerca da sua capacidade para aprender Matematica. Podem distinguir-se
duas orientagdes principais: uma visdo da Matematica como compreensivel e acessivel,
associada a crencas positivas sobre a capacidade, e uma visdao da disciplina como
excessivamente dificil ou inacessivel, associada a crencas negativas. Mazana et al. (2019)
referem que os alunos demonstram atitudes cognitivas positivas quando acreditam que
“a matematica é compreensivel e pode ser aprendida” (p.219), o que favorece o

envolvimento e a persisténcia nas tarefas matematicas.

Por outro lado, os indicadores negativos da crenca na propria capacidade de
aprender Matematica surgem quando a disciplina é percecionada como excessivamente
dificil, abstrata ou inacessivel. De acordo com Mazana et al. (2019), muitos alunos
descrevem cognitivamente a Matematica como “dificil de compreender” (p.219), o que
contribui para atitudes negativas e para a diminuigao do interesse na aprendizagem. Esta
percecao negativa influéncia diretamente a forma como os alunos enfrentam as tarefas

e condiciona o seu desempenho.
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As atitudes ndo sdo fixas e podem evoluir ao longo do tempo (Syyeda, 2016, como
citado em Mazana et al., 2019). Professores que criam contextos positivos, inclusivos e
motivadores, como tarefas em ambientes ndo formais ou estratégias de ensino
diferenciadas, podem promover mudangas significativas nas atitudes dos alunos
(Fernandes, 2019; Syyeda, 2016, como citado em Mazana et al., 2019). Uma atitude
positiva tende a favorecer a aprendizagem, enquanto uma atitude negativa pode
dificulta-la. Assim, é fundamental que os professores estejam atentos a esses aspetos e

promovam estratégias que fomentem experiéncias positivas em sala de aula.

Fernandes (2019) reforca que a criacdo de contextos diversificados de
aprendizagem, especialmente em ambientes ndo formais, pode contribuir
significativamente para a mudanca de atitudes dos alunos. A vivéncia da Matemdtica em
situagbes reais e significativas potencia uma visao mais positiva e envolvente da

disciplina.

O trabalho colaborativo tem sido também apontado como um fator relevante no
desenvolvimento das atitudes positivas. A realizacdo de tarefas desafiantes em
pequenos grupos fomenta o sentimento de pertenga, a confianga entre pares e a
valorizacdo da diversidade de ideias. Estas experiéncias potenciam a diminuicdo da
ansiedade, pela partilha de responsabilidades, o aumento da autoconfianca, pelo
suporte dos colegas e o fortalecimento da motivacao, pela constru¢do conjunta do

conhecimento.

Para Cai et al. (2017), o trabalho em grupo cria oportunidades de comunicacdo
matematica, argumentacdo e envolvimento cognitivo profundo, contribuindo para a
valorizacdo da disciplina. Hannula (2006) acrescenta que as atitudes sdo moldadas em
contexto social, particularmente pela cultura em sala de aula. O autor identifica trés
niveis de andlise: (1) as narrativas pessoais dos alunos, (2) as emocoes associadas a
experiéncia matematica e (3) os comportamentos observaveis. Assim, as praticas dos
professores, ao promoverem interacdes positivas, participacdo e normas de convivéncia,
tém um impacto direto na construgao das atitudes dos alunos. Em sintese, as atitudes
face a Matematica influenciam e sdo influenciadas pelas experiéncias individuais, pelas
interagdes sociais e pelas praticas pedagogicas. A sua promogao exige estratégias
conscientes por parte dos professores, nomeadamente através da criagao de ambientes
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colaborativos, do reconhecimento das emogdes dos alunos e da valorizagao das suas

experiéncias matematicas.

Lijedahl e Oesterle (2014) também sublinham que a autopercec¢do dos professores
em relagdo as suas competéncias pedagdgicas influéncia diretamente a forma como
abordam o ensino da Matematica. Professores que acreditam na sua capacidade de
promover uma aprendizagem significativa tém maior probabilidade de desenvolver

praticas que incentivem atitudes positivas nos seus alunos.

Conclui-se que o ensino e a aprendizagem da Matematica ndo dependem apenas
de fatores cognitivos, mas também de aspetos afetivos, como as atitudes dos alunos.
Estas atitudes podem ser moldadas por experiéncias anteriores, pelo ambiente escolar
e pelas praticas pedagdgicas dos professores. Por isso, é essencial criar ambientes
positivos, motivadores e emocionalmente seguros, promovendo atitudes favoraveis que

contribuam para o sucesso académico dos seus alunos.

5. Estudos Empiricos

Para finalizar este capitulo, realizou-se uma selecdo de estudos empiricos que
apresentam aproximacgdes ao estudo desenvolvido neste trabalho. Os estudos
apresentados de seguida centram-se no desempenho dos alunos na resolucao de tarefas
em diferentes contextos, no dominio das Sequéncias e Regularidades e

Proporcionalidade direta, e em outros dominios.

Pedro (2013) realizou um estudo com alunos do 6.2 ano, centrado na analise das
estratégias de generalizacdo e das representacdes mobilizadas ao longo de uma
experiéncia de ensino com sete tarefas sobre sequéncias pictdricas, regularidades
numeéricas e situacdes de proporcionalidade direta. A analise incidiu nos registos escritos
de quatro alunos, revelando uma evolugdo progressiva das estratégias: inicialmente
baseadas no “multiplo da diferenca”, e expressas em linguagem natural, passando
gradualmente para estratégias funcionais mais proximas do pensamento algébrico, com
recurso crescente a formas simbdlicas. Apesar dessa evolugdo, verificaram-se
dificuldades em manter o uso da linguagem simbdlica em tarefas mais complexas,
observando-se regressos ao uso exclusivo da linguagem natural, o que evidencia a
necessidade de apoio continuado na transicdio do pensamento aritmético para o
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algébrico. O estudo, apesar da amostra reduzida, evidencia a importancia da sequéncia

e estrutura das tarefas no desenvolvimento do raciocinio matematico.

O trabalho de Martins (2019) teve como principal objetivo identificar as estratégias
utilizadas pelos alunos do 6.2 ano na resolucdo de tarefas com sequéncias figurativas de
crescimento. O estudo qualitativo revelou trés estratégias principais:
contagem/representacdo, aditiva e decomposi¢do dos termos sendo esta ultima crucial
para o desenvolvimento do raciocinio funcional e generalizagdao de padrdes. O uso de
materiais concretos e representacdes visuais facilitou a transicdo do pensamento
recursivo para o funcional. Os resultados destacam a importancia de tarefas sequenciais
e mediacdo pedagodgica adequada para promover competéncias algébricas

fundamentais.

Numa investigacdo de Ponte e Quaresma (2012), é analisado o papel dos
diferentes tipos de contexto — realistico, de semirrealidade e matemdatico — na
aprendizagem da Matematica. Os autores mostram que os alunos beneficiam de
comecar em contextos préximos do quotidiano, evoluindo progressivamente para
formas de pensamento mais abstratas. Defendem que o contexto ndao deve ser apenas
motivador, mas um suporte para a compreensdo, permitindo desenvolver raciocinios
mais estruturados. Sublinhando a importancia do ambiente de sala de aula, e da
mediagao pedagdgica, destacam que o trabalho com contextos exige apoio continuo do
professor. Concluem, assim, que a utilizacdo progressiva e intencional de diferentes
contextos é essencial para a transicdo do pensamento informal para o abstrato, sem que

o proprio contexto se torne um obstaculo a aprendizagem.

Silvestre e Ponte (2012) desenvolveram um estudo exploratério com o objetivo de
promover o raciocinio proporcional em alunos do 6.2 ano de escolaridade, procurando
gue estes distinguissem relacdes proporcionais de outras, compreendessem a natureza
multiplicativa da proporcionalidade direta e resolvessem diferentes tipos de problemas
com flexibilidade de estratégias e representacdes. A investigacao envolveu duas turmas
de uma escola da periferia de Lisboa, num total de 51 alunos com idades entre os 11 e
os 14 anos. Os resultados mostraram uma melhoria clara do desempenho entre o teste
diagnodstico e o teste final: os alunos passaram a privilegiar estratégias multiplicativas em

detrimento de estratégias aditivas menos eficazes, revelaram maior capacidade de
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recorrer a diferentes representac¢des e evidenciaram melhor desempenho em problemas
de comparagdo do que em problemas de valor omisso. Observou-se ainda que contextos
familiares, como os relacionados com precos, facilitaram a resolucdo dos problemas, ao
passo que contextos menos familiares como misturas, geraram dificuldades acrescidas.
Em conclusdo, a unidade de ensino implementada revelou-se eficaz para o

desenvolvimento do raciocinio proporcional.

Cardoso (2025) investigou a influéncia do contexto das tarefas no desempenho dos
alunos em Estatistica no 5.2 ano de escolaridade. O estudo foi realizado com uma turma
de 25 alunos do 5.2 ano de escolaridade e teve como objetivo analisar se os contextos,
realistas, semi-realistas e matematicos puros influenciavam de forma distinta a forma
como os alunos interpretavam e resolviam tarefas. Os resultados mostraram que os
alunos apresentaram um desempenho mais eficaz nas tarefas em contexto de
matematica pura devido a maior familiaridade dos alunos com este tipo de tarefas. Nas
tarefas em contexto de realidade, relacionadas com situacdes do quotidiano, surgiram
maiores dificuldades, sobretudo na interpretacdo de graficos e na sele¢cdo dos dados
relevantes, exigindo mais esforco cognitivo. Apesar disso, as tarefas de realidade
despertaram curiosidade e interesse em alguns alunos. No entanto, sem uma mediacdo
pedagdgica constante, as dificuldades de interpretacdo acabaram por comprometer os
resultados. O estudo concluiu que a introducdo de contextos diversificados deve ser
progressiva e acompanhada, garantindo o desenvolvimento de competéncias

interpretativas solidas.

Para finalizar, destaca-se um estudo internacional, como o desenvolvido por Ricart
e Estrada (2022), no qual participaram 190 alunos do 6.2 ano de escolaridade, sem
instrucdo prévia formal em calculos combinatérios ou probabilidades. Os autores
propuseram cinco tarefas que combinavam problemas de contagem e de estrutura
proporcional. Verificaram que, nas questdes relacionadas com proporcionalidade, os
alunos reconheciam relagées multiplicativas, mas raramente aplicavam o formalismo da
proporcao. Em vez disso, recorriam frequentemente a estratégias aritméticas explicitas,
como adi¢cOes ou multiplicagdes diretas, o que revela uma compreensao parcial da
estrutura proporcional e uma preferéncia por abordagens mais intuitivas ou

procedimentais.
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De forma complementar, o estudo de Tung (2020), realizado na Turquia, analisou
as estratégias de resolugdo de 101 alunos do ensino basico, 44 do 6.2 ano e 57 do 8.2ano,
em trés escolas publicas. Os alunos resolveram dez tarefas abertas (sete de
proporcionalidade e trés de problemas ndao proporcionais). Os resultados mostraram
que 48% dos alunos do 6.2 ano utilizaram estratégias aditivas incorretas, revelando
dificuldade em reconhecer a estrutura proporcional dos problemas. Foi mais tarde no
8.2 ano que a multiplicacdo cruzada passou a ser amplamente utilizada como estratégia
adequada para a resolugao de problemas de proporcionalidade. Assim, conclui-se que a
aplicacdo eficaz de estratégias formais, como a multiplicacdo cruzada, tende a surgir
apenas em fases mais avancadas de escolaridade, sendo necessaria uma atencdo
pedagdgica redobrada nos anos iniciais para promover uma compreensao mais profunda

da proporcionalidade.

O estudo de Mazana et al. (2019) teve como objetivo analisar a atitude dos alunos
em relacdo a Matematica e compreender de que forma essa atitude se relacionava com
o desempenho académico. O estudo contou com a participacdo de 424 alunos do ensino
secundario da Tanzania, que responderam a um questionario baseado no modelo ABC.
Os resultados qualitativos apresentados por Mazana et al. (2019) mostram que os alunos
gostam da matematica quando se sentem confiantes, obtém bons resultados, a
consideram agradavel e interessante, e tém um professor que ensina para a
compreensao, acolhe duvidas e cria um ambiente positivo. Por outro lado, a rejeicao a
matematica surge quando existe baixa autoconfianca, a matematica é percecionada
como dificil, ha experiéncias repetidas de insucesso ou existe desencorajamento por

parte de colegas.

Em sintese, os estudos analisados evidenciam que o desempenho dos alunos na
resolucdo de tarefas esta fortemente condicionado pelo tipo de contexto em que estas
se inserem, pela natureza das estratégias utilizadas e pelo apoio pedagdgico
disponibilizado. Apesar de os contextos realistas potenciarem a motiva¢do, os alunos
tendem a sentir-se mais seguros com contextos matematicos puros, onde as exigéncias
interpretativas sdo menores. Verificou-se também que a evolug¢do do raciocinio, seja na
generalizacao de padrdes ou na compreensao da proporcionalidade, depende de uma

pratica continuada, do uso de representacOes diversificadas e de uma mediacdo

72



intencional do professor. Estes contributos reforgam a pertinéncia do presente estudo,
ao procurar compreender de que forma o contexto das tarefas influencia o

desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos.
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Capitulo lll - Metodologia de Investigacao

Este capitulo destina-se a apresentar as principais opcdes metodolégicas que
orientaram o desenvolvimento deste estudo. Inclui ainda a caraterizacdo do contexto
investigado e dos participantes envolvidos, bem como a descri¢ao dos procedimentos

adotados para a recolha e analise dos dados.

1. Opg¢odes metodologicas

Este estudo teve como objetivo compreender a influéncia do contexto das tarefas
na aprendizagem de Regularidades em Sequéncias e Proporcionalidade direta, numa
turma do 6.2 ano de escolaridade. A partir desde objetivo, tornou-se fundamental definir

o plano metodoldgico a ser seguido durante a implementacao.

O ponto de partida fundamental em qualquer investigacdo cientifica reside na
definicdo do paradigma que orienta o estudo. O conceito de paradigma, introduzido por
Kuhn (1962, como citado em Coutinho, 2014), refere-se a um “conjunto de valores,
crencas, valores, técnicas partilhadas pelos membros de uma comunidade cientifica e,
em segundo, como um modelo para o “que” e para o “como” investigar dentro de um
determinado contexto histérico e social” (p.9). O paradigma traduz, assim, a forma como
o investigador observa e interpreta a realidade, guiando ndo sé o seu pensamento, mas

também as opcdes metodoldgicas adotadas.

Nas Ciéncias Sociais e Humanas, sobretudo na Educacdo, destacam-se trés
paradigmas principais: o positivista ou quantitativo, o interpretativo ou qualitativo, e o
sociocritico ou hermenéutico (Coutinho, 2014). O presente estudo insere-se no
paradigma interpretativo, igualmente designado por qualitativo, construtivista,
naturalista, fenomenoldgico ou etnografico. Esta opcdo justifica-se pela necessidade de
compreender, interpretar e descrever processos educativos a partir da perspetiva dos

proprios participantes, num contexto social especifico.

O paradigma interpretativo assenta na premissa de que a realidade ndo é Unica
nem objetiva, mas construida socialmente pelos individuos. Assim, a compreensdo dos
fendmenos investigados exige uma aproximacdo ao mundo vivido pelos sujeitos,

procurando desvendar os significados que estes atribuem as suas experiéncias
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(Coutinho, 2014). Tal como refere Fernandes (1991), nesta abordagem, o investigador
torna-se o principal instrumento de recolha de dados, desenvolvendo uma interagao

continua com os participantes no seu ambiente natural.

Alinhada com o paradigma interpretativo, a metodologia qualitativa privilegia a
interpretacdao dos fendmenos sociais e educativos. Como destaca Vale (2004), esta
metodologia é adotada quando se pretende descrever e compreender fendmenos
complexos, em vez de prever comportamentos com base em relagdes de causa-efeito.
Neste sentido, foca-se nas intencdes, significados e interacGes sociais vivenciadas pelos

sujeitos (Coutinho, 2014).

Entre as principais carateristicas da investigacdo qualitativa, conforme descritas
por Creswell (2021), destacam-se: a recolha de dados em ambiente natural, onde o
investigador atua como principal instrumento de investiga¢do; a descri¢do detalhada e
holistica dos fendmenos; a andlise indutiva, construindo teorias a partir de casos
particulares, a medida que os dados emergem; a importancia central do significado
atribuido pelos participantes as suas acdes e experiéncias; a flexibilidade do desenho de

investigacao, permitindo adaptag¢des ao longo do processo.

O processo de investigacdo qualitativa, conforme delineado por Morse (1994,
como citado em Vale, 2004), estrutura-se em seis fases principais: (i) reflexdo sobre o
tema de estudo; (ii) planeamento da investigacdo e definicdo dos instrumentos e locais
de recolha de dados; (iii) entrada no campo para o contacto dos participantes; (iv)
producdo e recolha de dados; (v) afastamento para reflexdo sobre o percurso realizado;
e (vi) escrita e interpretacdo dos dado, fundamentadas em evidéncias empiricas. Neste
estudo, a dupla funcdo da investigadora como professora e investigadora, contribui para
um conhecimento aprofundado do contexto e dos participantes, permitindo uma analise

mais consistente e uma descricdo rica dos fendmenos observados.

Por ultimo, destaca-se que o papel do investigador é central, tanto na recolha
como na analise dos dados. No paradigma interpretativo, “a interpretagdo é a parte
essencial de toda a investigacdo” (Stake, 2009, p.24). Assim, o investigador deve, por
isso, estar presente no campo, observando, analisando e interpretando criticamente,

mantendo-se consciente da sua prépria posicao e subjetividade (Stake, 2009).
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2. Contexto, Participantes e Procedimentos

Integrou o presente estudo a turma onde foi realizada a intervengdo em contexto
educativo, no 2.2CEB da PES. Tratava-se de uma turma do 6.2 ano de escolaridade,
conforme mencionado na primeira parte deste relatério, por dezassete alunos, oito do
sexo feminino e nove do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 10 e 12
anos. Integravam esta turma alunos de vdrias nacionalidades. Todos os alunos
participaram nas tarefas propostas em sala de aula, que incluiram tarefas de matemadtica
pura, semirrealidade e de realidade. A totalidade da turma foi envolvida no estudo,
tendo o trabalho sido realizado individualmente em todas as tarefas, de forma a garantir
uma maior variedade de respostas, exceto numa que, dada a sua natureza, decorreu em
pares. Contudo, o numero de alunos considerados nas tarefas para a analise foi, por
vezes, ligeiramente inferior ao total da turma devido a auséncia pontual de alguns
alunos. Ainda assim, essa situa¢dao nao limitou a variedade de respostas nem a qualidade
dos dados obtidos. Para assegurar o anonimato e a confidencialidade dos participantes,

os alunos ndo foram identificados, sendo-lhes atribuido um cédigo numérico.

Relativamente a caracterizagdo dos participantes neste estudo, é importante
referir que, a turma apresentava um ritmo de trabalho bastante uniforme. A maioria dos
alunos realizava as tarefas propostas, embora necessitasse frequentemente de apoio e
orientacdo. Verificaram-se algumas dificuldades na resolugdo das tarefas, contudo,
grande parte dos alunos demonstrava empenho e vontade em supera-las. Por outro
lado, existia um pequeno grupo que revelava menor envolvimento e motivagao face as
tarefas. Esta atitude era, em parte, compreensivel, uma vez que a barreira linguistica
constituia um obstaculo significativo a sua integracdo e desempenho, refletindo-se num
nivel de aprendizagem e aproveitamento inferior ao dos restantes colegas. A turma
apresentava heterogeneidade relativamente a participacao nas aulas, com alguns alunos
demonstrando pouca iniciativa e raramente colocando questdes. Por outro lado, havia
alunos que participavam de forma ativa nas tarefas propostas. Observou-se também que
a maioria dos alunos ndo realizava os trabalhos de casa, mostrando uma certa
desmotivacdo em relacdo a disciplina. E pertinente também destacar que, durante a
realizagdo das tarefas que exigiam trabalho auténomo e individual, sob supervisdo da

professora estagiaria, os alunos solicitam frequentemente auxilio. Neste sentido, é
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possivel verificar que, embora os alunos ndo tivessem receio de solicitar apoio e com
predisposicdo para pedir ajuda, evidenciavam dificuldades e alguma inseguranga na
resolucdo das tarefas, nomeadamente, quanto a interpretacdo das instrucdes e a

concretizacao dos procedimentos necessarios a realiza¢ao das tarefas.

O desenvolvimento deste estudo ocorreu entre os meses de fevereiro e junho de
2025, dividindo-se em quatro etapas: observacdao da turma; planeamento do estudo;
execugao da intervencgao; e, por fim, andlise dos dados acompanhada da redagdo do
relatério no ambito da PES. A tabela 4 sistematiza as fases do estudo, a par da sua

calendariza¢do e dos procedimentos associados.

Tabela 4

Calendarizagdo e procedimentos das fases que integraram este estudo

Periodo do Estudo Fases do Estudo Procedimentos do Estudo

Fevereiro a margo de 2025 Observacgdo da turma -Observacdo da turma;
-Caraterizacdo do contexto
educativo e dos

participantes;
-Elaboracdo dos pedidos de
autorizacao aos
Encarregados de Educacao;
-Entrega dos pedidos de
autorizagdao aos
Encarregados de Educagao;
Margo a abril de 2025 Preparagdo do estudo -Definicdo do problema do
estudo e das questbes de
investigagao;
-Recolha bibliografica
-Planificagdo das aulas a
lecionar;
-Elaboragdo e selegdo das
tarefas a implementar;
Maio a junho de 2025 Implementacdo do estudo -Implementacdo da
intervencgao didatica;
-Recolha das  produgdes
escritas dos alunos;
-Realizagdo do questionario

final;
-Aplicacdo do questionario
final;
Junho a novembro de 2025 Andlise dos dados e redacdo -Analise dos dados;
do relatdrio final da PES -Recolha bibliografica;
-Redacdo do Relatdrio Final
da PES;
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A observagdo da turma ocorreu entre 17 de fevereiro e 16 de margo de 2025,
sendo marcada pela observagdo e andlise dos participantes e do ambiente educativo.
Num primeiro momento, a observacdo da turma revelou-se fundamental para a
familiarizacdo com os alunos e o contexto, permitindo uma integracdo gradual. E
importante referir que, apds esta fase de observacdo, iniciou-se a lecionacdo da
disciplina de Ciéncias Naturais, seguindo-se posteriormente a lecionagao das aulas de
Matematica. Esta sequéncia revelou-se vantajosa, uma vez que o contacto prévio
estabelecido com os alunos na disciplina de Ciéncias Naturais permitiu criar um
ambiente de maior proximidade e confianca. Foi também nesta etapa inicial que se
identificaram as principais dificuldades apresentadas na disciplina de Matematica, as
estratégias e metodologias utilizadas pelo professor orientador cooperante, a dindmica
de funcionamento da turma, as carateristicas dos alunos, entre outros aspetos
relevantes. Durante este periodo, foram elaborados os pedidos de autorizagdo dirigidos
aos Encarregados de Educacdo (Anexo 1), tendo-se procedido a sua distribuicdo pelos

alunos para posterior recolha.

A segunda fase do estudo decorreu ao longo do més de marco e abril, tendo inicio
no dia 17 de marco e terminado no dia 4 de abril, coincidindo com o periodo de
intervencao na disciplina de Ciéncias Naturais. Durante esta etapa, foram definidos o
problema de investigacao e as respetivas questdes orientadoras, que sustentaram o
desenvolvimento do trabalho, assim como os instrumentos de recolha de dados a aplicar.
Também, neste periodo, procedeu-se a planificacdo das aulas relativas a unidade
temadtica a ser lecionada, bem como a elaboracdo dos materiais pedagdgicos, com

especial destaque para a selecdo das tarefas a implementar.

A terceira fase correspondeu a implementacdo do estudo, que decorreu entre 5 de
maio e terminou a 13 de junho, coincidindo com o periodo de encerramento do ano
letivo de 2024/2025. Nesta etapa, foi colocado em pratica o que havia sido previamente
planificado para a lecionacdo de doze aulas no dmbito da disciplina de Matematica.
Contudo, nas ultimas semanas, foi possivel lecionar mais trés aulas adicionais, o que
contribuiu para reforcar e aprofundar a recolha de dados. Esta fase revelou-se

determinante, uma vez que em cada aula se procedeu a recolha de dados, por meio de
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observagdes diretas, produgles escritas dos alunos, registos audiovisuais €, ainda, a

aplicagdo de um questiondrio final na ultima aula.

A quarta e ultima fase teve inicio em junho e prolongou-se até novembro, sendo
dedicada a analise dos dados recolhidos e a reda¢do do Relatdrio Final da PES. Durante
este periodo, foi realizada uma analise de toda a informagdao obtida, bem como a
elaboracdo integral das diferentes seccdes que compdem o presente relatério.
Paralelamente, este tempo foi igualmente aproveitado para aprofundar as leituras e
consolidar a revisdo bibliografica, de forma a fortalecer os fundamentos tedricos que

sustentam o estudo desenvolvido.
3. Recolha de dados

A recolha de dados constitui uma etapa essencial em qualquer plano de
investigacdo. Como refere Coutinho (2014), “todo e qualquer plano de investigacao (...)
implica uma recolha de dados originais por parte do investigador” (p.105). No contexto
da investigacdo qualitativa, esta fase assume carateristicas préprias que decorrem da
especificidade da realidade estudada, frequentemente marcada por dimensdes

subjetivas como as interpretacdes, representacdes e emocdes dos participantes.

Para garantir a robustez da investigacdo qualitativa, é fundamental recorrer a
triangulacdo metodoldgica, entendida como a aplicagdo de “diferentes métodos e
técnicas para comparar resultados, procurando sobretudo convergéncias e divergéncias”
(Bisquerra, 1989, como citado em Sousa, 2009, p.173). Esta pratica contribui para o
fortalecimento da validade da investigacdo, dado que “a triangulacdo possui um mérito
de conferir um certo robustecimento a validade de uma investigacdo de caracter
gualitativo” (Sousa, 2009, p.173). Como salienta Vale (2004), trata-se de recolher
“evidéncias e ndo de meras informacgdes, que sdo importantes, mas ndo cruciais para a

compreensdo do fendmeno em estudo” (p.179).

Relativamente aos instrumentos e técnicas de recolha de dados, Baptista e Sousa
(2011, como citados em Batista et al., 2021), caraterizam-nos como “procedimentos
operatdrios rigorosos, bem definidos, transmissiveis” (p.15), adaptados ao tipo de

problema e aos fendmenos em estudo. A selecdo destas técnicas deve ser alinhada com
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os objetivos do estudo, das questdes e da situacdo concreta de investigacao (e.g.,

Coutinho, 2014, Creswell, 2021).

No presente relatdrio, recorreu-se a triangulacdo metodoldgica com o objetivo de
garantir uma andlise mais completa e rigorosa do desempenho dos alunos na resolugao
de tarefas matematicas relacionadas com sequéncias e proporcionalidade direta, bem
como das atitudes que manifestaram face as mesmas. Para isso, foram utilizados
diversos métodos de recolha de dados, tais como a observagdo, o questionario,
documentos e registos audiovisuais. A combinacdo dos métodos possibilitou o
cruzamento de diferentes tipos de dados, permitindo verificar a coeréncia entre as

diversas fontes de informacdo e enriquecer a compreensdo do fendmeno estudado.

3.1. Observagao

A observagao constitui uma técnica metodoldgica fundamental no ambito da
investigacao qualitativa, particularmente relevante quando o objetivo é compreender os

fendmenos no seu contexto natural e a partir da perspetiva dos préprios sujeitos.

A observacdo pode assumir diferentes modalidades, variando quanto ao grau de
estruturacdo, a participacao do observador, ao procedimento adotado, ao nimero de
observadores e ao contexto. Segundo Coutinho (2014), a observacdo pode ser
estruturada ou ndo estruturada. Sousa (2009), acrescenta que a observacdo pode ser
participante, quando o investigador se envolve diretamente na dinamica do grupo, ou
ndo participante. O autor distingue ainda a observacdo sistematizada, associada a um
plano previamente delineado, e a ndo sistematizada, mais flexivel e adaptavel aos
acontecimentos emergentes. Relativamente ao nimero de observadores, esta pode ser
individual ou em equipa; quanto ao contexto pode ser em laboratério ou em campo

(Sousa, 2009).

Ao longo da intervencdo didatica, recorreu-se a uma observacdo ndo estruturada,
pela necessidade de conciliar os papéis de investigadora e professora, permitindo um
registo de forma livre e espontanea, relativamente as falas dos alunos, bem como as suas
atitudes e o empenho manifestados. Para complementar as limitacdes deste registo
manual, utilizaram-se gravacées audio. A observacdo foi participante, uma vez que a
dinamica assim o exige com integragao total nas atividades, interagindo com os alunos
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para os orientar e apoiar na realiza¢do das tarefas, e ndo sistematizada, pela auséncia de
protocolos rigidos. Embora tenha sido um trabalho maioritariamente individual, foi
importante o apoio do par de estdgio. Por fim, a observacado realizou-se em contexto em
campo, tanto na sala de aula como no recreio da escola, locais onde as tarefas foram

implementadas.

3.2. Inquérito por questionario

De acordo com Sousa (2009), o questiondrio “é uma técnica de investigacdo em
que se interroga por escrito uma série de sujeitos, tendo como objetivo conhecer as suas
opinides, atitudes, predisposicdes, sentimentos, interesses, expectativas, experiéncias
pessoais, etc”, (p.204), possibilitando posteriormente interpretar e generalizar os dados
recolhidos. A sua elaboracdo exige atencdo a aspetos como as varidveis a estudar, a

formulacdo dos itens e o formato das respostas (Soares, 2009).

No presente estudo, aplicou-se um questiondrio final (Anexo 2) na ultima semana
da intervencdo, em formato papel, para recolher as percecdes dos alunos sobre as aulas
de Matematica e sobre as tarefas propostas. O questiondrio incluiu questdes abertas e
fechadas, estas ultimas envolvendo respostas dicotdmicas e de escolha multipla. As
guestdes abordaram diferentes dimensdes: a percecdo pessoal sobre a disciplina de
Matematica; o gosto pela disciplina e pelas tarefas desenvolvidas; as emocgdes e atitudes
dos alunos durante a realizacdo das tarefas; a importancia atribuida a Matematica para
o futuro e para a vida quotidiana; e preferéncias quanto ao formato das tarefas

(individuais ou em grupo).

Um dos principais objetivos deste questiondrio foi complementar a avaliacdo das
atitudes dos alunos, com base na classificacdo de Mazana et al. (2019), que enfatizam a
importancia das atitudes no processo de aprendizagem em Matematica. As questdes
relativas a esta dimensao foram formuladas com recurso a escala de Likert, uma técnica
psicométrica que permite medir o seu grau de concordancia ou discordancia em relacado

a determinadas afirmacgdes, geralmente distribuidas numa escala de cinco pontos.

Um dos cuidados metodoldgicos foi garantir a simplicidade e clareza na redagao
das perguntas, para evitar ambiguidades que pudessem afetar a qualidade das
respostas. Contudo, importa reconhecer como limitagao o facto de o questionario ter
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sido aplicado no final da intervencao, o que pode ter condicionado algumas respostas
pela influéncia das aulas mais recentes, em detrimento de uma perspetiva mais global
sobre todo o percurso. Ainda assim, este instrumento revelou-se eficaz para recolher

dados sistematicos sobre as percecdes e atitudes dos alunos face a Matematica.
3.3. Documentos

A andlise documental constitui uma estratégia fundamental na investigacdo
educativa, permitindo aceder a multiplas fontes de informag¢dao que enriquecem a
compreensao do fendmeno em estudo. Segundo Soares (2009), este tipo de andlise “tem
por objetivo dar forma conveniente e apresentar de outro modo a informacao,
facilitando a compreensdo e a aquisicdo do maximo de informagdo com a maior
pertinéncia” (p.262). Esta técnica permite, assim, complementar outros fontes de
recolha de dados, como as observagdes ou questiondrios, possibilitado uma visdao mais

completa e contextualizada do ambiente educativo.

Os documentos utilizados em investigacdo podem assumir multiplos formatos,
incluindo relatdrios, registos, fotografias, grava¢cdes de audio ou video e producdes
escritas dos alunos, entre outros (Vale, 2004). Desta forma, o recurso a documentos
permite ao investigador recolher dados ndo intrusivos, complementares aos obtidos

diretamente com os participantes.

No ambito deste estudo, foram recolhidos e analisados diversos tipos de
documentos com finalidades distintas, tais como documentos fornecidos pelo professor
cooperante, contendo informacGes relevantes sobre a turma; as notas de campo
realizadas em contexto de observacgao direta, com o intuito de registar comportamentos,
interacdes, dificuldades observadas; as produgdes escritas dos alunos que incluem as
resolucGes das tarefas propostas durante a intervenc¢do; bem como a ficha de avaliacdo
aplicada no final da unidade temadtica. A analise documental revelou-se, assim, uma
ferramenta indispensavel para cruzar os dados obtidos por outras vias e enriquecer a
interpretacao dos resultados. Ao conjugar informagdes provenientes de diferentes
documentos, foi possivel aprofundar a compreensdo ndo so dos resultados finais das
aprendizagens, mas também dos processos e dindmicas que os alunos vivenciaram

durante a intervencdo didatica.
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3.4. Registos audiovisuais

A utilizagdo de registos audiovisuais em investigacdo educativa tem vindo a
afirmar-se como um recurso de grande valor na recolha de dados. Soares (2009), destaca
que “a videograva¢ao tem-se tornado um util e quase indispensavel instrumento de
recolha de dados em investigagao” (p.200), permitindo captar pormenores que, muitas
vezes, escapam a observacdo direta. No entanto, como o mesmo autor refere, este
recurso nao exclui o uso de outros instrumentos de observagdao, podendo os
investigadores complementar os registos audiovisuais com grelhas de observacao,

cheklists ou notas de campo (Soares, 2009).

Neste estudo, recorreram-se a registos fotograficos com o propdsito de ilustrar
determinadas situagdes vivenciadas durante as aulas. Como defendem Bogdan e Biklen
(1994), “as fotografias ddo-nos fortes dados descritivos e sdo muitas vezes utilizadas para
compreender o subjetivo e sao frequentemente analisadas indutivamente” (p.183).
Complementarmente, foram realizadas gravacdes em audio que captaram os didlogos
estabelecidos entre a professora estagiaria e a turma, permitindo um registo mais fiel
das dinamicas estabelecidas. Esta op¢ao de gravacdo dudio foi implementada de forma
discreta, para nao interferir no comportamento dos alunos e garantir a autenticidade
das interacdes.

Apesar deste cuidado, registaram-se algumas dificuldades na capta¢dao do som
devido ao ruido de fundo, o que por vezes dificultou a percecao dos didlogos. Soares
(2009) chama a atencdo para este desafio, sublinhando que a sonorizacdo é
frequentemente pouco valorizada, o que pode comprometer a qualidade das gravacoes.

Assim, estes registos permitiram uma andlise mais aprofundada de aspetos e
detalhes relevantes para a investigacdo, os quais dificilmente seriam identificados

apenas através da observacdo direta.

4. Analise de dados

Depois de recolhidos os resultados com os diferentes instrumentos de recolha de
informacdo, “ha a necessidade de se proceder ao seu estudo para se poder chegar a
inferéncias que irdo ou ndo validar as hipdteses de investiga¢gdo” (Sousa, 2009, p.291).

Atendendo a natureza qualitativa do estudo, adotou-se o modelo de anadlise de dados de
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Miles e Huberman (1994, como citados em Vale, 2004), que organiza o processo em trés
etapas interrelacionadas: reducdo, apresentacdo, e conclusdo/verificagdo dos dados. A
reducdo consiste na selecdo e organizacdao da informacdo relevante; a apresentacao
corresponde a sua disposicao de forma estruturada, facilitando a identificagdo de
padrdes; e a conclusdo implica a interpretacdo dos dados e a verificacdo da consisténcia

das inferéncias.

Para garantir a qualidade da investigacdao qualitativa, foram considerados os
critérios propostos por Lincoln e Guba (1985, como citados em Vale, 2004):
credibilidade, transferibilidade, fidedignidade e confirmabilidade. A credibilidade foi
promovida através da utilizacdo de diferentes com instrumentos e fontes de recolha de
dados. A transferibilidade foi assegurada pela descricdo detalhada do contexto da
investigacdo. Ja a fidedignidade e a confirmabilidade foram garantidas pelo registo

rigoroso de todas as fases do processo de recolha e andlise dos dados.

De acordo com Sousa (2009), “os dados ou indicadores sdo as varaveis -caracteres
ou carateristicas da investigacdo” (p.295), o que significa que todas as informacdes
recolhidas no ambito do estudo devem ser tratadas como varidveis que permitirdao
analisar o fendmeno investigado. As varidveis constituem, assim, elementos essenciais
para que a pesquisa alcance respostas aos objetivos propostos. Ainda segundo o mesmo
autor, “designam-se geralmente por invaridveis as varidveis qualitativas que nao variam”

(Sousa, 2009, p.295).

Segundo Sousa (2009), os dados representavam varidveis que permitem analisar o
fendmeno estudado. Algumas podem ser consideradas invaridveis, como o ano escolar
dos alunos, por se manterem constantes. Outras assumem cardcter dindmico: as
varidveis independentes, que podem ser manipuladas — neste estudo, o contexto das
tarefas — e, as varidveis dependentes, que correspondem aos resultados observados.
Assim, o desempenho dos alunos nas tarefas de Regularidades em Sequéncias e de
Proporcionalidade direta constitui a variavel dependente, por variar em funcdo das

estratégias utilizadas.

Os dados provenientes das tarefas realizadas, das notas de campo, do questiondrio

final e dos registos audiovisuais foram analisados e selecionados com o propdsito de
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constituir categorias de anadlise, definidas com base nas questdes de investigacdo e

fundamentadas no enquadramento tedrico adotado, conforme se apresenta na tabela

5.

Tabela 5

Categorias de andlise

Categorias Subcategorias Indicadores Referéncias
Desempenho Nivel de sucesso na - Ndo apresenta
resolucdo da tarefa resolucado

- Resolucdo incorreta

- Resolugdo parcialmente
correta

- Resolucdo correta

Estratégias

- Contagem (C)

- Recursiva (D4)

- Termo unidade sem
ajuste (TU; ou particdo) /
com ajuste numeérico
(TU,) / com ajuste
contextual (TUs)
-Mdiltiplo da diferenca
com ajuste (Ds)

- Raciocinio Funcional
Numérico (FCN)/
Figurativo (FCF)

-Regra Geral Explicita
com diferenga com
ajuste (ED4) /Raciocinio
Funcional (EFCF)/
Raciocinio Funcional
(EFCN)

-Exclusdo por
carateristicas dos
nameros (EOI)
-Explicita por exaustdo a
partir de uma regra
(EE)/Operacdo Inversa
(EQI)

-Produto Cruzado/
“Regra de trés simples”
-Multiplicativas

escalares/funcionais/com

abordagem ao fator
unidade

-Adicao
repetida/building-up
-Aplicacdo da regra geral
-Fator de mudanca

Pedro (2013);
Barbosa
(2010); Ponte
et al. (2009);
Santos e
Oliveira
(2008);
Radford
(2008); Branco
e Ponte (2006);
Lannin et al.
(2006); Costa e

Ponte (2008);
Garcia-

Cruz e
Martindn

(1997); Stacey
(1989); Lesh et
al. (1988)
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-Utilizacdo da razao
como fragdo

Dificuldades

-Ndo compreende o
enunciado

- Dificuldade na
determinacgdo do termo
geral (raciocinio
funcional)

- Dificuldade na
determinacdo da lei de
formacao (raciocinio
funcional)

-Dificuldade na
determinacdo de termos
nao visiveis (raciocinio
funcional)

-Dificuldade na
expressdo escrita do
raciocinio
-Dificuldade na
explicitacdo escrita da
generalizacdo

- Dificuldade em utilizar o
raciocinio inverso

- Dificuldade em adotar a
apreensdo discursiva

- Uso mecanico do
simbolismo algébrico

-Uso incorreto da
proporcionalidade

- Transicao entre
representacao visual e
simbdlica

-Lapsos de contagem
- Dificuldades na

aplicacao correta das
operagoes

Kingwell
(2022)

Warren e
Cooper (2007);
Stacey e
MacGregor
(1995)

Warren e
Cooper (2007)

Warren e
Cooper (2007);
Duval (1998)
Ponte et al.,

(2009); Becker
e Rivera (2005)

Stacey (1989)
Becker e
Rivera (2005)
Castroe
Rodrigues

(2008)

Vale (2010)
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- Dificuldade na
identificacdo do grupo de
repeticdo da sequéncia

-Leitura descuidada
-Interpretacao de
contextos complexos
-Uso parcial de dados

-Dificuldade em
identificar e interpretar o
significado de constante

-Aplicagao indevida do
raciocinio aditivo

-Ndo compreensao da
relacdo entre grandezas

Zazkis e
Liljedahl
(2002); Zbiek e
Conner (2006);
Tournoiaire e
Pulos (1985);
Kingwell
(2022);

Vergnaund
(1983)
Nunes e
Rodrigues

(2016)

Lamon (1999)

Atitudes

Dimensdo afetiva

Indicadores positivos:
- Gosto declarado pela
matematica
-Autoconfianca
Indicadores negativos:
-Ansiedade

Dimensdo
comportamental

Indicadores positivos da
Motivagdo Intrinseca:

- Perseverancga e
empenho nas tarefas

- Persisténcia perante as
dificuldades

Indicadores negativos da
Motivagdo Intrinseca:

- Resisténcia a novas
experiéncias

- Rigidez de pensamento,
pouca tolerancia a
frustracdo

Adelson e Mc
Coach (2011);
Chaman e
Callingham,
(2013);
Hannula
(2006);
Mazana et al.
(2019);
Nicolidou e
Philippou
(2003)

Dimensdo cognitiva

Indicadores Positivos da
Crenga na propria
capacidade de aprender
Matematica:
-Matemitica vista como
compreensivel,
desafiante, mas acessivel
Indicadores Negativos
da Crenca na propria
capacidade de aprender
Matematica:
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-Matemitica vista como
excessivamente dificil,
abstrata ou inacessivel
Indicadores positivos da
Percegdo da utilidade:

- Reconhecimento da
importancia da
matematica

Indicadores Negativos
da Percegdo da
utilidade:

-Matemadtica considerada
irrelevante
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Capitulo IV - Intervencao didatica

Este capitulo tem como propdsito apresentar a intervencao diddtica realizada nas
aulas de Matematica. Inicialmente, serdo abordados os métodos e estratégias utilizadas
em sala de aula. Em seguida, serd descrito o processo de elaboracado e escolha das tarefas
propostas, incluindo a apresenta¢ao de cada uma delas, com destaque para os objetivos
tracados, as estratégias de resolucdo sugeridas, as expectativas envolvidas e as

dificuldades antecipadas.
1. As aulas de matematica

A implementacdo da intervencdo didatica em Matemadtica teve lugar entre maio e
junho de 2025, totalizando catorze aulas. As aulas distribuiam-se semanalmente em dois
blocos de 90 minutos e um de 45 minutos. Durante aproximadamente seis semanas de
intervencdo, foi abordado os temas “Regularidades em sequéncias” e
“Proporcionalidade direta”, constante das Aprendizagens Essenciais de Matematica para

o Ensino Basico (ME-DGE, 2021), numa turma do 6.2 ano de escolaridade.

Durante as aulas em que foram implementadas as tarefas, foi dada prioridade ao
ensino exploratério, de modo a favorecer a participa¢dao dos alunos e a construgao
coletiva do saber. A professora assumiu um papel de mediadora, criando condi¢des para
que os alunos investigassem, experimentassem e construissem o seu proéprio
conhecimento. No entanto, e como é expectavel, articulando com momentos de
exposicao pela professora. A abordagem pedagdgica adotada foi ainda sustentada pelo
modelo das cinco praticas para a conducao de discussdes matematicas em sala de aula,

proposto por Stein et al. (2008).

Ao longo das tarefas implementadas, houve uma preocupacdo constante em
aproximar a matematica da realidade dos alunos, reforcando a relevancia dos conteludos
aprendidos e promovendo o desenvolvimento de competéncias matematicas de forma
integrada e significativa. Os momentos de reflexdo final e de discussao coletiva revelam-
se fundamentais para a consolidacdo dos conhecimentos adquiridos. Tal como referido
por Ponte et al. (2015), “a teoria e a pratica estdo também presentes, mas de outro modo
(...) para se fazer num segundo momento uma discussdo, balanco, clarificacdo

relativamente ao que se aprendeu” (p.14).
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Existem diversas metodologias de ensino que orientam pratica pedagdgica, desde
os métodos mais tradicionais aos mais ativos e exploratérios. O método interrogativo
distingue-se por uma comunicacao bilateral, onde o professor conduz a aprendizagem
por meio de perguntas que incentivam o raciocinio e a autodescoberta por parte do
aluno (Gouveia et al., 2007, como citado em Sousa, 2023). Neste método, o aluno é um
agente ativo no desenvolvimento do seu conhecimento e no seu préprio processo de

aprendizagem (Estrada, 2013).

No que respeita a pratica letiva, a abordagem utilizada posicionou-se numa
estratégia intermédia entre o ensino direto e o ensino-aprendizagem exploratério. Como
sugere Ponte (2005), “existem versdes extremas de ensino direto e de ensino
aprendizagem exploratdrio, tal como existem muitas versées intermédias” (p.13). O
autor destaca que “o professor decide explicita ou implicitamente, optar por uma
abordagem de cunho essencialmente direto ou exploratdrio, ou, ainda, optar por uma
estratégia que combine em graus diversos estas duas modalidades” (p.13). Uma pratica
exclusivamente exploratéria pode apresentar o risco de “ndo chegar a evidenciar a
informac¢do importante, deixando os alunos confusos e sem uma nog¢ao clara do que

poderdo ter aprendido” (Ponte, 2005, p.14).

Assim, os alunos eram incentivados a explorar os conceitos propostos, a discutir
em grupo e a refletir sobre os processos de resolu¢dao, promovendo assim uma
construgcdo mais auténoma do conhecimento. Esta pratica aproxima-se do que se
designa por método interrogativo, caraterizado pela conducdo da aprendizagem através
de questdes colocadas aos alunos, e para a introducdo de conteddos, com o ensino
exploratério de tarefas, promovendo um equilibrio entre a exposicdo guiada pelo

professor e a participacdo ativa dos alunos.

O guadro 1 permite observar como os conteldos foram distribuidos ao longo da
intervencao didatica. De forma geral, as primeiras sessdes centraram-se na revisdao dos
conhecimentos prévios e na introducdo de novos conteuddos, enquanto as Ultimas foram
destinadas a aplicacdo de uma de uma ficha de avaliacao, a duas tarefas e a aplicacao do
guestionario final. As aulas desenvolveram-se em torno da resolucdo de diferentes tipos
de tarefas matematicas, sendo que antes da entrega das tarefas, era realizada uma breve

introdugdo ao novo conteudo, garantindo que os alunos tinham algum contacto prévio
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com os conceitos necessarios a sua resolugao. Em algumas aulas, antecederam-se estas
tarefas com exercicios preparatérios. Esta estratégia visou assegurar que os alunos
dispusessem de ferramentas suficientes para realizar os exercicios propostos, uma vez
que dada as dificuldades da turma, a entrega das tarefas sem qualquer orientagdo prévia
dificultaria significativamente o seu desenvolvimento auténomo. Neste sentido, e
conforme referem Ponte et al. (2015), o ensino exploratério articula momentos de
exploracdo guiada com fases de sistematizacdo e de introducdo de conceitos, que

apoiam o desenvolvimento auténomo dos alunos na resolucdo de problemas.

Quadro 1

Conteudos abordados nas aulas de Matemdtica

Aula Dia Tempo Conteudos

1.2 6 de maio 45 minutos Teste diagndstico sobre Regularidades em
Sequéncias

Revisdo de conceitos sobre Sequéncias:
-Significado de sequéncia

-Termo de uma sequéncia

-Lei de formacdo

-Ordem de um termo

-Termo geral

Corregao do Teste Diagndstico
Realizacdo de tarefas envolvendo:
-Sequéncias de crescimento

Resolugdo de tarefas envolvendo:
-Sequéncias de crescimento

Resolucdo de tarefas envolvendo:
-Sequéncias de crescimento
Sequéncias decrescentes:

-Termo de uma sequéncia

-Lei de formagao

-Ordem de um termo

-Termo geral

Resolucdo de tarefas envolvendo:
-Sequéncias decrescentes

Resolugdo de tarefas envolvendo:
-Sequéncias decrescentes

Introdugdo ao conceito de Razdo:
-Comparagao entre quantidades
Revisdao e aprofundamento do conceito de
Razao

Introducdo ao conceito de Proporc¢ao
Revisdo do conceito de Proporgao:
-Resolucdo de exercicios do manual sobre
Proporgao

2.2 7 de maio 90 minutos

3.2 9 de maio 90 minutos

4.2 13 de maio 45 minutos

5.2 14 de maio 90 minutos

6.2 16 de maio 90 minutos

7.2 20 de maio 45 minutos

8.2 21 de maio 90 minutos

9.2 23 de maio 90 minutos
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e Introducdo ao conceito de Proporcionalidade
direta

10.2 27 de maio 45 minutos e Aplicagdao do conceito de Proporcionalidade

direta:

-Atividade em grupos

11.2 | 28 de maio 90 minutos e Resolugdo de tarefas envolvendo:

-Proporcionalidade direta

12.2 3 de junho 45 minutos e Resolugdo de tarefas envolvendo:
-Proporcionalidade direta

e Revisdes para o teste de avaliacao

13.2 4 de junho 90 minutos e Teste de avaliacdo

14.2 6 de junho 90 minutos e Resolugao de tarefas envolvendo:
-Proporcionalidade direta

e Entrega da correcdo do teste de avaliacdo

15.2 | 13 dejunho 90 minutos e Realizagdo do Questionario Final para recolha

de dados no ambito do estudo

Na primeira aula, foi aplicado o teste diagndstico com o objetivo de avaliar o nivel
de conhecimento dos alunos sobre o tema Regularidades em Sequéncias, previamente
abordado no 5.2 ano de escolaridade. A concec¢do deste instrumento permitiu observar
diretamente as facilidades e dificuldades dos alunos, constituindo-se como ponto de
partida para planificar intervengdes futuras. Durante a aula, houve um
acompanhamento proximo, com monitorizacdo para esclarecer duvidas individuais e
prestar apoio conforme as necessidades de cada aluno. Os alunos mostraram-se
empenhados na resolucdo do teste diagndstico, manifestando duvidas sempre que

necessario, o que favoreceu um ambiente de apoio e a participagao.

No planeamento das aulas, foi ponderada a possibilidade de adotar uma
abordagem mais préxima do método da descoberta, entregando as tarefas para a
investigacdo aos alunos antes da exploracao orientada dos conteudos. Esta metodologia
permitiria que os alunos explorassem autonomamente as atividades, formulassem
hipdteses e desenvolvessem o seu pensamento critico, promovendo um papel mais ativo
no processo de aprendizagem. No entanto, tendo em conta que a turma apresentava
dificuldades na disciplina de Matematica, esta estratégia poderia conduzir a momentos
de frustracdo, perda de motivacdo e até a construcdo de conceitos errados, sobretudo

pela auséncia de conhecimentos prévios suficientemente consolidados.
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Face a este contexto, e com o intuito de promover uma maior variedade de
respostas, optou-se por um modelo de ensino mais guiado, no qual, antes da entrega
das tarefas, pelo menos uma aula dedicada a abordagem prévia dos conteludos
relacionados com as tarefas que seriam posteriormente propostas. Durante essas aulas
de revisdo, especificamente a segunda aula, parte da quinta, parte da sétima bem como
a oitava, nona e décima aulas, os conteudos foram explorados de forma interativa e

orientada.

No caso das aulas sobre sequéncias, era apresentada no quadro uma sequéncia
que servia de base para um trabalho conduzido pela professora estagiaria através de
perguntas estratégicas, incentivando o raciocinio légico e a descoberta por parte dos
alunos. De forma semelhante, nas aulas dedicadas ao tema da proporcionalidade direta,
particularmente nos conteddos de Razdo, Proporcdo e Proporcionalidade direta, foi
seguido o mesmo método, ainda que complementado pela apresentagdo de problemas
contextualizados, que eram discutidos em grande grupo. Esta opcdo revelou-se eficaz
para assegurar maior envolvimento dos alunos, reduzir dificuldades na interpretacdo das
tarefas e promover respostas mais diversificadas e fundamentadas durante os
momentos de discussdo coletiva. Apds estas analises coletivas, os alunos foram
convidados a realizar exercicios individuais, em pares e em grupos, de modo a consolidar
as aprendizagens trabalhadas e a esclarecer duvidas, garantindo assim um

acompanhamento mais préximo e ajustado as necessidades da turma.

Nas aulas em que foram implementadas as tarefas do estudo, nomeadamente a
terceira, quarta, parte da quinta, sexta, parte da sétima, décima primeira, décima
segunda e décima quinta aulas, adotou-se o método exploratdrio. Este método

caraterizou-se por uma abordagem estruturada em quatro momentos interligados.

Numa primeira fase, correspondente a introducdo da tarefa, procurou-se
assegurar que os alunos compreendiam o contexto e os objetivos da tarefa, clarificando
o enunciado e estabelecendo conexdes com experiéncias prévias, de modo a promover
a adesdo e o interesse na resolugdo da tarefa. Esta fase favoreceu a confianga e preparou
os alunos para uma participacdo mais ativa. Seguiu-se a realizacdo da tarefa, na qual os
alunos trabalharam de forma auténoma, tendo sido o papel da professora estagiaria o

de orientar o processo através de questdes que estimulassem o raciocinio e a
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autodescoberta, sem validar de forma imediata as respostas. Este momento promoveu
o desenvolvimento da autonomia, o pensamento critico, a capacidade de formular

hipdteses e de testar estratégias proprias.

Apds a exploragdo, realizou-se a discussdo coletiva, um momento em que os
alunos apresentaram e explicaram as suas resolugdes, justificaram estratégias e
confrontaram diferentes procedimentos. Esta etapa foi essencial para desenvolver
competéncias de comunicagdo e argumentacdo matematica, valorizar a diversidade de
raciocinios e construir um ambiente de aprendizagem colaborativo, onde o

guestionamento e a escuta ativa foram constantemente incentivados.

Por fim, na fase de sistematizagcdo das aprendizagens, institucionalizaram-se as
ideias matematicas emergentes, evidenciaram-se conexdes com conhecimentos
previamente trabalhados e registaram-se coletivamente os conceitos e procedimentos

construidos ao longo da tarefa.

De forma geral, a aplicacdo deste método proporcionou um ambiente de
aprendizagem ativa e participativa, no qual os alunos desenvolveram competéncias
matematicas, comunicativas e colaborativas, assumindo um papel mais auténomo e

reflexivo no processo de construcdao do conhecimento.

Como referido anteriormente, na décima segunda aula, os restantes alunos
realizaram uma tarefa relativa a proporcionalidade direta. Apds a conclusdo desta tarefa,
a aula prosseguiu com a resolucdo de exercicios do manual, com o objetivo de revisdao e

consolidacdo dos conteldos em preparacdo para o teste de avaliacdo.

A décima terceira aula foi dedicada a realizacdo do teste de avaliacdo, que permitiu
avaliar as aprendizagens desenvolvidas ao longo das aulas anteriores, bem como

identificar eventuais dificuldades individuais e coletivas dos alunos.

Na décima quarta aula, deu-se continuidade ao trabalho investigativo com a
realizagdo de mais uma tarefa exploratdria. No final da aula, foi entregue a corregao em
papel do teste de avaliacdo, permitindo aos alunos reverem os erros cometidos e

compreenderem os aspetos a melhorar.
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Por fim, na ultima aula, os alunos responderam ao questionario final da
investigacdo, instrumento que permitiu recolher informagdes importantes sobre as suas

percecOes relativamente as tarefas implementadas, ao seu envolvimento nas aulas.
2. As tarefas do estudo

Durante a lecionagdao desta unidade diddtica, as tarefas assumiram um papel
central nas aulas de Matemdtica, funcionado, conforme aponta Ponte (2014), como
instrumentos essenciais no ensino e na aprendizagem da disciplina. De acordo com o
autor, uma tarefa pode ou ndo apresentar potencial para mobilizar determinados
conceitos e processos matematicos, sendo que o seu impacto depende de fatores como
a forma de apresentagdo, a organizacdo do trabalho dos alunos, o ambiente de
aprendizagem e as experiéncias prévias dos mesmos. No presente estudo, as tarefas
foram classificadas, quanto ao contexto, em trés tipos: Matematica Pura, Semirrealidade
e Realidade. Nas etapas seguintes, detalha-se o processo de elaboracdo e escolha das

tarefas, bem como as expectativas para a sua resolugao.
2.1 Desenho e selegdo das tarefas

Inicialmente, encontrava-se previsto que as tarefas matemadticas fossem
exploradas ao longo de cinco aulas. Contudo, devido a gestdo do tempo e do ritmo de
trabalho dos alunos, foram necessarias mais trés aulas para a conclusao das tarefas
propostas. Assim, a quarta aula foi dedicada a finalizacdo da tarefa de realidade
relacionada com as sequéncias de crescimento, enquanto parte da quinta aula foi
utilizada para encerrar a fase da discussao e proceder a sistematizacdo das
aprendizagens decorrentes dessa tarefa. De forma semelhante, parte da sétima aula foi
destinada a conclusdo da discussao e sistematizacdo das aprendizagens referentes a
tarefa de semirrealidade sobre as sequéncias decrescentes. Por fim, parte da décima
segunda aula foi direcionada aos alunos que haviam faltado, permitindo-lhes realizar a
tarefa de matematica pura sobre proporcionalidade direta, bem como participar na fase

de discussao coletiva e da sistematizagdao dos conceitos trabalhados.

Desta forma, no total, oito das quinze aulas planeadas foram utilizadas para a
implementacdo das diferentes fases de exploracdo, discussdo e sistematizacdo das

tarefas matematicas de natureza diferentes — matematica pura, semirrealidade e
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realidade — assegurando diversidade no trabalho desenvolvido com os alunos e
evidenciando a necessidade de flexibilidade na planificagao inicial para melhor adequar

o desenvolvimento das atividades ao contexto real da turma.

Algumas dessas tarefas foram elaboradas de raiz pela professora estagiaria, com o
intuito de atender aos objetivos especificos de cada aula; outras foram adaptadas de
materiais ja existentes, de forma a alinhar-se com as necessidades pedagdgicas

identificadas.

Como salientam Ponte e Quaresma (2012), o contexto de cada tarefa estd
intrinsecamente relacionado com “o universo experiencial associado a cada tarefa, que
pode remeter para um campo da vida quotidiana em que o aluno tem maior ou menor
experiéncia pessoal, ou remeter para o universo matematico” (p.196). Esta perspetiva
reforca a importancia de articular tarefas que permitam tanto o desenvolvimento de
competéncias no campo da realidade concreta como no dominio puramente
matematico. Além da analise do contexto, foram também considerados critérios como
os conteldos a serem explorados, os objetivos de aprendizagem e o tipo de raciocinio
matematico envolvido. Esta abordagem assegurou uma maior abrangéncia e diversidade
no conjunto de atividades propostas, indo ao encontro do que defende Skovsmose
(2001), ao destacar a relevancia de contextos variados — realistas, semirreais e
matematicos — para promover o desenvolvimento progressivo do pensamento

matematico forma.

Para facilitar a compreensao do trabalho realizado, foi elaborada uma tabela
sintese (Anexo 4), que organiza as tarefas de acordo com os objetivos de aprendizagem,
os conteudos, o contexto e o nivel de exigéncia cognitiva. Este tipo de sistematizacdo
estd em consonancia com o defendido nas Aprendizagens Essenciais de Matemdtica
para o Ensino Bdsico, que recomenda a integracao de tarefas “poderosas e desafiantes,

com vista a cativar os alunos e impulsionar as suas aprendizagens” (ME-DGE, 2021 p.6).
2.2. As tarefas implementadas

Nesta seccdo, sdo descritas as tarefas desenvolvidas ao longo do estudo, num total

de sete. Para cada tarefa, sdo apresentados aspetos relativos a sua implementacao,
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expectativas de aprendizagem associadas a tarefa e eventuais dificuldades que os alunos

possam apresentar.
Tarefa 1

A primeira tarefa (Anexo 5), desenvolvida no contexto de Semirrealidade, tem
como finalidade principal o desenvolvimento do pensamento algébrico inicial através da

exploragao de uma sequéncia de figuras construidas com moedas.

Figura 10

Tarefa 1 — Tarefa de Semirrealidade

Tarefa 1—As moedas

1. & Clers construiv uma sequinda com 25 moedzs do s2u jogo de tabulsino preferido, tal
Como 52 apresenta de seguida:

Figura 1 Figurz 2 Figura 3
1.1 Cuantes moedas pracisars 3 Clara para construir 2 figura seguinte? Justiica 2 tuz
resposa.

1.2 Cuantzs moedzs terd 3 100.2 consruegio? Bxplics como pensaste.

1.3. Hawers algumz figura com 21 mosdas? Maostre como penzasts.

1.4 Determing o ndmero de mosdas necessénias pare construir umz figura de quaiguer
ordem.

Adantade de (Neves et al, 2003)

Como salienta Ponte et al. (2009), o trabalho com padrdes constitui uma via
privilegiada para a iniciacdo a algebra, permitindo que os alunos avancem da observacao
de regularidades concretas para a formulacao de generalizacdes. Neste sentido, a tarefa
mobiliza a capacidade dos alunos de identificar, representar e generalizar regularidades

promovendo a transi¢cdo do raciocinio aritmético para o algébrico.

O seu desenvolvimento foi planeado para decorrer, numa primeira fase, de forma
individual, sob o acompanhamento da professora estagidria, de modo a assegurar a
autenticidade das producdes. Posteriormente, apds a conclusdo e entrega da tarefa, a
mesma seria retomada em discussdo coletiva, conduzida pela professora estagiaria,
através de uma abordagem de natureza exploratdria, destacando os aspetos essenciais

e valorizando as diferentes estratégias apresentadas.
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Desta forma, inicialmente, foram apresentadas aos alunos as primeiras figuras da
sequéncia, solicitando que identificassem o numero de moedas da figura seguinte e
justificassem o raciocinio adotado. Na primeira questdo procurou-se que os alunos
identificassem a regularidade numérica e/ou visual entre as figuras da sequéncia,
antecipando o préoximo termo com base no raciocinio matematico, ndao apenas por
contagem direta, sendo incentivados a justificar. Progressivamente, sao introduzidas
guestdes mais desafiantes. A segunda questdo tinha como objetivos, promover a
generalizacdo de padrdes, levando os alunos a pensar para além de casos proximos,
estimular o uso de estratégias mais eficientes. Na terceira questao, explora-se a relacao
inversa, pedindo que determinassem qual a figura correspondente a um numero
previamente dado, valorizando-se ndo apenas a resposta, mas sobretudo a explicacdo.
Finalmente, pretendeu-se consolidar a generalizacao algébrica através da construcdo da
expressao da figura n, estimulando a compreensdo da estrutura da sequéncia e a
formalizacdo da regra de formacdo, o que contribuiu para a passagem gradual do

raciocinio aritmético para o algébrico.

Para esta tarefa anteciparam-se algumas dificuldades. Uma das mais comuns é a
tendéncia de alguns alunos se limitarem a contagem direta, sem procurar a regularidade
subjacente a sequéncia. Também se prevé que haja obstaculos na transicao do raciocinio
particular para a generalizacdo, dado que esta é umas maiores exigéncias do
pensamento algébrico em fases iniciais (Kaput, 2008). Além disso, alguns alunos poderao
revelar resisténcia em justificar as suas respostas, apresentando apenas resultados
numeéricos sem explicitacdo do raciocinio, o que reforca a necessidade de um trabalho

intencional sobre a comunica¢cdo matematica.
Tarefa 2

A segunda tarefa (Anexo 6), intitulada “A procura da sequéncia”, foi construida no
ambito de uma abordagem em contexto real e pretende explorar o raciocinio algébrico
inicial através da analise de uma sequéncia numérica emergente de situacdes
geométricas. A tarefa inicia-se com uma adivinha (Figura 11) que conduz os alunos até
ao recreio, onde, no bebedouro se encontram representados retangulos de diferentes

dimensdes (Figura 12). A partir da medigdo, com recurso a fita métrica, os alunos sao
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desafiados a calcular o perimetro de cada retangulo e a observar a evolugdo desses

valores, procurando identificar uma regularidade.

Figura 11

Tarefa 2 — Adivinha

Tarefa 2 - A Procura da sequéncia

Dirige-te para o recreio. Antes de responderes as perguntas, tens de descobrir onde estd a sequéncia! L& com atengio
a adivinha apresentada:

Sou discreto e essencial,
No recreio estou sempre presente. \
v Quando a sede aparece, toda a gente vem me procurar,

mas hoje tenho algo para te desafiar!

Figura 12

Tarefa 2 — Tarefa da Realidade

Tarefa 2 - A Procura da sequéncia

1. Agora que chegaste até aqui, observa o conjunto de retéingulos representados numa das faces do bebedouro

1.1 Com auxilio da fita métrica calcula o perimetro de cada retingulo presente no bebedouro.
Nota: Arredonda cada valor &s unidades.

1.2 0 que acontece a0 valor do perimetro de um retingulo para o seguinte? Consegues descobrir uma regra? Explica
o modo como pensaste

1.3 Sabendo que o primeiro termo da sequéncia & o reténgulo de menores dimensdes. Qual serd o perimetro da figura
67 Explica o teu raciocinic.

1.4 Determina o termo geral da sequéncia

Numa fase inicial, pretende-se que os alunos determinem o perimetro de cada
retangulo, adquirindo pratica no uso de instrumentos de medi¢ao e no cdlculo de
perimetros. Seguidamente, sdo levados a observar a variacdo entre os resultados,
identificando a regra de formacado da sequéncia, o que os desafia a raciocinar para além

da simples execugdo de calculos. Posteriormente, solicita-se a previsdo de um termo nao
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imediato, desenvolvendo a capacidade de generalizar com base na regularidade
observada. Finalmente, a formulacdo do termo geral constitui o culminar da tarefa

conduzindo a formalizacdo algébrica do padrao.

A implementacao desta tarefa foi pensada para decorrer num espacgo exterior, com
inicio na adivinha que motiva e envolve os alunos a procura da sequéncia. Uma vez no
local, a professora estagiaria orientaria os alunos na utilizacado da fita métrica e no registo
dos valores obtidos, mas assegurando que a andlise e a formulagao de conjeturas fossem
realizadas de forma auténoma. Apds o trabalho individual, seria promovida uma
discussdao coletiva em sala de aula, destinada a confrontar raciocinios, comparar

estratégias e explicitar a generalizagao.

As expectativas de aprendizagem associadas a esta tarefa prendem-se com o
desenvolvimento da capacidade de relacionar medidas geométricas com sequéncias
numeéricas, de reconhecer e expressar padrdes regulares, bem como de progredir a
formalizacao algébrica. Espera-se também que os alunos justifiqguem os seus raciocinios,
ndo se limitando a apresentar resultados numéricos, mas explicitando o processo

seguido.

Antecipam-se, contudo, algumas dificuldades. Desde logo, a medicdo com a fita
métrica poderd suscitar imprecisGes, que podem comprometer a identificacdo da
regularidade. Para além disso, é expectdvel que alguns alunos se limitem a calcular
termos consecutivos por contagem ou calculo direto. A passagem do reconhecimento
de casos particulares para a construcdo do termo geral pode também constituir um

obstdaculo, dado tratar-se de um aspeto exigente do pensamento algébrico.
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Tarefa 3

A terceira tarefa (Anexo 7), designada Sequéncia com fra¢des tem como finalidade
principal, o desenvolvimento da compreensdo de sequéncias numéricas e, em particular,
da sua expressdao em contexto de fragdes (Figura 11). Pretende-se que os alunos
avancem do reconhecimento de termos imediatos para a formulagdo de generalizagGes,
explorando simultaneamente a interpretacdo de uma situacdo contextualizada. A tarefa
inicia-se com a observacdao de uma sequéncia de fragles, desafiando os alunos a
escrever os proximos termos e a determinar termos de ordem superior, como o sexto,

explicando o raciocinio seguido.

Figura 13

Tarefa 3 — Tarefa de Matemdtica Pura

Tarefa 3- Sequéncia com fragbes

1. Observa a seguinte sequéncia;
77 7 7
612718 24" 7

1.1 Escreve os proximos trés termos.

1.2 Qual € o termo de ordem 102 Explica o tau raciocinio.

1.3.0 walor dos termas dests sequéncia sumenta ou diminui? Porgué?

1.4.Qual é o termo geral da sequéncia? Justifica & tua resposta

1.5.Imagina que estés nums pastelaria & estis a praparar massa para fazer bolachas
7
Comegas com - kg = faninha &  cada fornada de bolschss, wilizss ums certs

quantidade de farinha. Cada vez que fazes uma nova fornada, @ quantidade de
farinha que resta diminui cenferme a sequéncia acma. Qual seré & quantidade de

farinha usada na 8.2 fornada? Mostra como pensaste.

Numa fase inicial, visa-se consolidar a perce¢do da regularidade através da
continuacdo da sequéncia, o que implica identificar a lei subjacente. Seguidamente,
solicita-se a determinacdo do 10.2 termo, incentivando o uso de estratégias de
antecipacdo mais eficientes do que a simples enumeracdo. Seguidamente, os alunos
devem analisar a evolugdo da sequéncia, justificando se os valores aumentam ou
diminuem, o que implica a mobilizacdo de raciocinio comparativo entre fracbes. A

formulagdao do termo geral constitui o objetivo mais exigente por requer a explicitagao
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da lei de formagao de forma generalizada. Por fim, na ultima questdo, a tarefa promove
a aplicagdo da sequéncia a um contexto de semirrealidade, incentivando os alunos a
interpretar o significado dos termos e a calcular, a quantidade de farinha utilizada na

oitava fornada.

As expectativas de aprendizagem associadas a esta tarefa incluem a consolidagdo
da nocdo de sequéncia numérica, o desenvolvimento da capacidade de generalizacao, a
utilizacdo de estratégias de cdlculo mais eficientes, bem como o fortalecimento da
competéncia em interpretar e comparar fragcbes. Espera-se também que os alunos
consigam transitar da manipulagdo de termos préximos para a formulagdo de expressoes

gerais, estabelecendo uma ponte clara entre raciocinio particular e generalizagao.

Relativamente as dificuldades, é provdvel que alguns alunos se concentrem na
producdo dos proximos termos sem perceberem a regularidade global da sequéncia,
limitando-se a reproduzir por tentativa. A comparacdo entre fracdes pode revelar-se
desafiante, sobretudo quando nado estdo representadas com denominadores comuns,
podendo levar a erros de interpretacdo quanto a evoluc¢do da sequéncia. Além disso, a
formulac¢do do termo geral podera constituir um obstaculo significativo, dada a exigéncia
de encontrar a lei de formacdo. Também a contextualizacdo final podera levantar
dificuldades, ja que alguns alunos podem nao conseguir relacionar de forma imediata a

sequéncia de forma abstrata com a situa¢ao concreta de pastelaria.
Tarefa 4

A quarta tarefa (Anexo 8), Os quadrados, foi desenhada para promover o raciocinio
algébrico inicial através da observacao de regularidades em construcdes geométricas.
Os alunos sdo desafiados a representar a parte colorida de cada figura sob a forma de
fracdo, a prever como serda a oitava construcdo, a descrever a fracdo pintada

correspondente e, por fim, a generalizar a regra de formacdo da sequéncia (Figura 14).
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Figura 14

Tarefa 4 - Tarefa de Semirrealidade

Tarefa 4 — Os quadrados:
1. Mumz aula de Educagdo Visuzl, uma turma da £.2 anc desenhou de figuras grométrices
& pinturas &m folhes o= papel de diferentes temanhos. A figurs seguinte mostra a

seaudndia de construcies reslizads por urna das zlunas.

1.1 Regresents a parte colorida de cads construgio formada pelz 2luna sob & forma de
fragdio.

1.2.Corno z2rd 2 5.° construgdo feita pels aluna? Cesenha-z & recvesents 3 parte colorids
=00 5 forma de fraca.

1.3. A cads passo, & 3luna foi desenhando quadrades e pintando uma das partes. Observando
3s fragbes referidas na alines 1.1, consegues encontrar uma regre gue indique 3 fragio

pintada para qualquer figura? Explica o tew reciocinio.

Os objetivos da tarefa refletem a progressao do raciocinio pretendido. Numa
primeira fase, pretende-se que os alunos consigam interpretar representagdes
geométricas e traduzi-las em linguagem matematica, representando a parte pintada
como fracdo. De seguida, ao projetar a oitava construcdo, os alunos sdo levados a
identificar a lei de formagado da sequéncia e aplica-la. Por ultimo, ao procurar uma regra
gue permita determinar a fracdo pintada para qualquer figura, o objetivo é que consigam

analisar os quadrados para alcancar a generalizagao algébrica.

As expectativas de aprendizagem prendem-se com a capacidade de interpretar
representacdes visuais em termos fraciondrios, de identificar regularidades em
sequéncias de construcdes geométricas, de aplicar essas regularidades a casos nao
imediatos e, sobretudo, de alcancar a formula¢do de uma expressdo geral. Pretende-se
ainda que os alunos desenvolvam a capacidade de justificar o raciocinio adotado e de

comunicar matematicamente as suas ideias.

E possivel que alguns alunos se restrinjam a contagem de partes pintadas em
figuras iniciais sem procurar a regularidade subjacente, o que limita a possibilidade de
generalizacdo. Outros poderdo ter dificuldade em associar a sequéncia geométrica a

sequéncia numérica de fragdes, ndo reconhecendo a evolug¢do do padrdo. A passagem
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para a formulagdo de uma regra geral, expressa simbolicamente, é uma das etapas mais

exigentes, podendo originar erros ou raciocinios incompletos.
Tarefa 5

A quinta tarefa (Anexo 9), centra-se no estudo de relacdes de proporcionalidade
direta e visa desenvolver a compreensao da nocao de grandezas proporcionais, bem

como a capacidade de completar e interpretar tabelas de valores (Figura 15).

Figura 15

Tarefa 5 - Tarefa de Matemdtica Pura

1 complets 2 tabels seguints, sabendo que 25 grandszes A e B sdo diretaments
proporcionzis.

1.1 Explics como pensasts Dare comoletarss 3 tabelz

Os objetivos da tarefa distribuem-se em torno de dois aspetos fundamentais. Em
primeiro lugar, pretende-se que os alunos consolidem a ideia de proporcionalidade
direta, reconhecendo que a razdo entre valores correspondentes das duas grandezas se
mantém constante. Em segundo lugar, procura-se desenvolver a capacidade de explicitar
o raciocinio, indo além do simples preenchimento da tabela, de forma a reforcar a

importancia da comunicacdo matematica e da justificacdo das respostas.

As expectativas de aprendizagem associadas a esta tarefa passam pelo
reconhecimento da proporcionalidade direta como relacdo fundamental entre
grandezas, pelo dominio do preenchimento de tabelas e pela compreensao da constante
de proporcionalidade enquanto valor que resulta da relacdo entre as variaveis. Espera-
se ainda que os alunos desenvolvam a capacidade de justificar o raciocinio seguido,

tornando claro o processo de levou a obtencdo dos valores em falta.
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Apesar da sua relativa simplicidade, antecipam-se algumas dificuldades. E possivel
que alguns alunos se limitem a completar a tabela por tentativas, sem compreender a
regularidade subjacente. Também se pode verificar dificuldade em justificar o raciocinio,
sobretudo quando o preenchimento da tabela é feito de forma automatica, sem a

consciéncia do conceito de proporcionalidade que Ihe estd associado.
Tarefa 6

A sexta tarefa (Anexo 10), permite consolidar a compreensdo da proporcionalidade
direta em situacbes contextualizadas, promovendo a articulacdo entre tabelas de

valores, interpretacdo de grandezas e generalizacdo de relacdes numéricas (Figura 16).

Figura 16

Tarefa 6 — Tarefa de Semirrealidade

Tarefa 6~ Tanque

1. Um tangue estd vazio até ao momento em que, pare o encher, se abriu a terneira com um
caudal de dgua constante.
A tabela apresentads abaixo relaciona o tempo decorrids, apds a sberturs da torneira, com 3

guantidade de 3gua no tanque.

Tempo (minutos) 2 3 5 7

Quantidade (litros) 4 6 10 14

1.1. As grandezas referidas sdo diretamente proparcionais? Justifica

1.2, Qual é o valor da constante de proporcionalidade? Explica o seu significado na contexto do

problema.

1.3. Se 0 tempo decorrido, 2pés a abertura da torneira, fosse de 18 minutos, qual seria a

quantidade de 3gus (=m litros) no tanque? Mostrs coma pensaste.

Oliveirs et al. (2014)

Os objetivos da tarefa encontram-se organizados em diferentes niveis. Numa
primeira fase, pretende-se que os alunos testem e justifiguem se as grandezas em
guestdo apresentam proporcionalidade direta, mobilizando o conceito de razdo
constante. Em seguida, ao determinar a constante de proporcionalidade, os alunos sdo
levados a atribuir-lhes significado no contexto da situacdo, interpretando-a como o
numero de litros de dgua que entram no tanque por cada minuto. Por fim, ao calcular a
guantidade de dgua para um tempo nao previsto, 18 minutos, espera-se que os alunos
apliqguem a relacdo de proporcionalidade de forma eficaz, utilizando estratégias de

calculo adequadas.
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Espera-se que através desta tarefa, os alunos consigam desenvolver a capacidade
de identificar situagbes de proporcionalidade direta, de compreender o papel da
constante de proporcionalidade, de aplicar este conhecimento na previsdo de novos
valores e ainda, de interpretar os resultados no contexto da situagao apresentada.
Pretende-se também que os alunos desenvolvam a competéncia de justificar

matematicamente os seus raciocinios, explicando o processo seguido.

Nesta tarefa é possivel que alguns alunos confundam proporcionalidade direta
com outras relacdes entre grandezas, levando a respostas incorretas. Outra dificuldade
é em atribuir significado contextual a constante de proporcionalidade, limitando-se a
efetuar cdlculos sem compreender a sua interpretacdo. Além disso, alguns poderdo
apoiar-se em calculos aditivos entre linhas da tabela, em vez de mobilizarem a noc¢do de

razao constante, o que pode dificultar a generalizagao.
Tarefa 7

A Ultima tarefa (Anexo 11), insere-se no ambito das tarefas da realidade, dado que
parte de uma situagao auténtica e proxima da vivéncia dos alunos: o peso excessivo das
mochilas escolares (Figura 17). A proposta tinha como objetivo desenvolver a
compreensdao da proporcionalidade direta a partir de um cotexto real, mas também

promover a reflexao critica sobre a saude e o bem-estar dos alunos.

Figura 17

Tarefa 7 — Tarefa de Realidade

Tarefa 7— O peso das mochilas

1. Nesta aula de Matemitica, vamos pasar os manuais escolares 0as disiplinas que trouxeram
hila

hoje, para perceber qUANTo pess, 3 vG

1.1 Fraznche 3 seguime tabels

Nimero de
livros.
Massa (kg)

1.2.Calcula a raz3o entre a massa dols) livro(s) e o nimero de livro(s). O que verificas?

1.3.Qual seria a massa (kg) de 12 livros? Mostra como pensaste

1.4. Tendo em conta & massa (kg) de um caderno diario, calcula a massa (kg de todos
05 Cadernos que utilizas neste dia.

15.Calcula 3 soma da massa (kg) dos cadernos com 3 massa (kg) dos fivros & verifica se
© peso da tua mochila 2sta adequado a0 teu peso.

A OMS (Organizagio Mundial de Satide) recomenda que as criancas e jovens com idades

entre os 6 e os 18 anos hilas apenas com menos de 10% do peso
do teu corpo.
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Inicialmente, foi solicitado aos alunos que indicassem quantos livros tinham na
mochila para aquele dia da semana e, em seguida, procedeu-se a pesagem dos manuais
escolares com recurso a uma balanca digital. A expectativa era que os dados recolhidos
possibilitassem a constru¢do de uma tabela em que se tornasse visivel a relagdo de
proporcionalidade direta entre o nimero de livros e a massa correspondente. Contudo,
os valores obtidos ndo revelaram proporcionalidade, facto que levou a uma adaptacgao
da proposta. Perante essa situacdo, optei por questionar os alunos sobre qual deveria
ser o peso dos livros de modo a que existisse proporcionalidade direta, permitindo,
assim, que a tabela fosse completada com base num raciocinio proporcional. Esta
alteracdo metodoldgica, embora ndo estivesse prevista inicialmente, revelou-se
pertinente, pois possibilitou manter o foco da atividade no conceito de

proporcionalidade direta e na construcdo de raciocinios matematicos consistentes.

Na segunda questdo solicitava-se que os alunos determinassem a massa
correspondente a 12 livros. No entanto, dado que esse valor ja havia sido incluido na
tabela e calculado na primeira questdo, identifiquei que a formulacdo poderia limitar o
desafio cognitivo. Assim, em contexto de aula, procedi a altera¢ao do valor apresentado
de modo a assegurar que os alunos recorressem ao método da proporcao, ou a outro

procedimento equivalente, para calcular a massa.

As alineas seguintes da tarefa procuravam alargar a analise ao peso dos cadernos,
solicitando que os alunos calculassem a massa total desses materiais escolares e,
finalmente, que determinassem o peso total da mochila. A comparacdo com a
recomendacdo da Organizacdao Mundial da Saude, segundo o qual o peso da mochila ndo
deve ultrapassar 10 % do peso corporal da crianga, introduziu uma dimensao reflexiva,

aproximando a matematica de questdes de saude e do quotidiano.

As expectativas de aprendizagem associadas a esta tarefa incluiam o
reconhecimento da proporcionalidade direta com contextos significativos, a
compreensdo e utilizacdo da constante de proporcionalidade na previsdo de novos
valores, e o desenvolvimento da capacidade de interpretar resultados matematicos em
funcdo de recomendagOes praticas e de saude. Para além disso, pretendia-se que os
alunos justificassem o raciocinio seguido, comunicando claramente os procedimentos

adotados.
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Foram, contudo, antecipadas e observadas algumas dificuldades. Alguns alunos
podem ter tendéncia para realizar os cdlculos de forma mecanica, sem atribuir
significado a razdo constante. A contextualizacdo final exigiu também um esforco
adicional, pois alguns alunos tiveram dificuldade em estabelecer a ligagdo entre os

calculos e o critério da OMS.
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Capitulo V — Analise e interpretagao dos dados

1. Diagnéstico inicial

Neste subcapitulo apresenta-se uma analise dos resultados do teste diagndstico
(Anexo 12) com a finalidade de compreender o desempenho dos alunos no inicio da
unidade temdtica, nomeadamente, no conteldo Regularidades em sequéncias e
Relacbes numéricas e algébricas. Este teste foi implementado na primeira aula e foi
construido tendo por base os conteddos lecionados em anos anteriores,
nomeadamente, sequéncias de repeticdo, sequéncias de crescimento, leis de formacao,
expressoes algébricas com letras. Para além disso, o teste diagndstico englobava tarefas

de semirrealidade e de matematica pura.

A primeira tarefa do teste diagndstico englobava uma sequéncia de repeticdo. Na
primeira alinea desta tarefa foram contabilizadas doze respostas corretas. As figuras 18
e 19 ilustram dois exemplos de resolugdes corretas da primeira alinea. E de destacar que
um aluno utilizou como estratégia, o termo unidade com ajuste contextual (Figura 18),
e cinco alunos utilizaram como estratégia, a contagem (Figura 19). Cinco alunos
apresentaram resolucées erradas, revelando dificuldades na identificacdo do grupo de

repeticdo, como se observa na Figura 20.

Figura 18 Figura 19
Resolugdo correta da questdo 1.1 Resolugdo correta da questdo 1.1
T T e e A My MBS M ETIRITD [ U 16 SEGUENTIS ¢ 3 r WYL Ny z
209 AR eubos 2 A& pit8molen PR &y ecoolo (J%l\'{w:‘!a}) lery = o ] & J/L EIRT WA P
& Man aeubo o 2 e aom oD dmos ol 3o 2 P.(c’rnﬂ“” RS T @4DAG @) | 0
{d -2 - ’-"r;u‘nmuJ B4 G @ o
Figura 20

Resolugdo incorreta da questdo 1.2
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A questdo 1.2., englobava duas alineas e solicitava que os alunos identificassem os

poliedros presentes na sequéncia, tendo em conta a posi¢des indicadas e que
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explicassem o seu raciocinio. Relativamente a primeira alinea, foram identificadas seis
respostas corretas, oito parcialmente corretas, e trés respostas incorretas. Entre as
respostas corretas, um aluno recorreu a contagem (Figura 21) e trés alunos utilizaram o
termo unidade com ajuste contextual (Figura 22). As resolugdes parcialmente corretas
deveram-se ao facto de os alunos terem identificado corretamente o poliedro, mas ndo
apresentarem a justificacdo do raciocinio. Por fim, registaram-se trés resolu¢des
incorretas, nas quais os alunos indicaram nomes de poliedros ou de figuras geométricas

que ndo correspondiam aos corretos.

Figura 21 Figura 22

Resolucdo correta da questéo Resolugdo correta da questdo 1.1 a)
» B ’ ﬂo

a)g A @ = {_‘j f lTI Y

Na alinea b) foram identificadas duas respostas corretas, oito respostas
parcialmente corretas, seis respostas incorretas e uma auséncia de resposta. As
estratégias utilizadas nas respostas corretas incluiram o termo unidade com ajuste

contextual (Figura 23) e o raciocinio funcional com contexto da figura (Figura 24).

Figura 23 Figura 24
Resolugdo correta da questdo 1.2 alinea b) Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.2
alinea b)
sl S G AL S el y TADOGU  mpesenie o ew . " - = 5
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As resolucbes parcialmente corretas deveram-se ao facto de o aluno ndo ter
acertado totalmente no nome do poliedro, mas ndo apresentarem justificacdo do
raciocinio. Foram, ainda, registadas seis respostas incorretas, como exemplificado na
figura 25, onde o aluno revelou dificuldade em aplicar corretamente o grupo de
repeticdo, invertendo a relacdo entre os multiplos e as posicbes, o que levou a

identificacdo do poliedro incorreto. Registou-se, por ultimo, uma auséncia de resposta.
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Figura 25

Resolugdo incorreta da questdo 1.2 b)

' ey
1Mo 1) Xq=0(4

A questdo 2 consistia numa questdo de matemadtica pura, em que os alunos
deveriam determinar o termo da posi¢do indicada a partir do termo geral da sequéncia.
Foram contabilizadas uma resolucdo correta (Figura 26), uma resolucdo parcialmente

correta (Figura 27), duas resolucdes incorretas (Figura 28 e 29), e treze enunciados sem

resposta.
Figura 26 Figura 27
Resolugédo correta da questéo 2 Resolugdo parcialmente correta da questdo 2
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Figura 28 Figura 29
Resolugdo incorreta da questdo 2 Resolugdo incorreta da questéo 2
210 4§ 210 = F150 £+ 10FS5 = 22

A resolucdo apresentada nas figuras 26 e 27 enquadram-se na estratégia de
raciocinio funcional com contexto numérico. Na figura 27, embora o resultado final
esteja correto, a resolucdo evidencia dificuldades na expressdo escrita do raciocinio e na
utilizacdo de representagdes simbdlicas, nomeadamente, o uso mecanico do simbolismo
algébrico. As resolucbes das figuras 28 e 29 sdo incorretas, evidenciando dificuldades na

compreensao simbdlica da expressao algébrica.

A terceira tarefa corresponde a uma tarefa de semirrealidade que envolvia uma

repeticdo composta por diferentes multiplos e cujo objetivo era levar os alunos a
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identificar e compreender padrées de repeticao e regularidades numéricas, através da

observagdo das posigdes das tostas e dos ingredientes.

Relativamente a primeira questdo, foram contabilizadas quatro respostas corretas,
nas quais os alunos recorreram a estratégia de contagem (Figura 30), duas respostas

parcialmente corretas, cinco respostas incorretas e seis enunciados sem resolugao.

Figura 30

Resolucdo correta da questdo 3.1
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As respostas parcialmente corretas deveram-se ao facto de os alunos os alunos
terem apresentado apenas o resultado final, sem explicar o raciocinio seguido, o que

dificultou a identificacdo da estratégia utilizada.

Nas respostas incorretas, dois alunos evidenciaram lapsos de contagem: um deles
utilizou o termo unidade sem ajuste, identificando corretamente as sequéncias dos
multiplos, mas incluindo indevidamente uma tosta (Figura 31). Por sua vez, um aluno
recorreu a contagem como estratégia, mas referiu de forma errada nimero de tostas.
Dois alunos interpretaram de forma incorreta a regularidade, associando de forma
errada o padrdo a um grupo de repeticado de cinco elementos (Figura 32). Tal abordagem
ndo é adequada, pois cada ingrediente segue multiplos diferentes, e o grupo de

repeticdo da sequéncia ndo é composto por cinco elementos.

Figura 31 Figura 32

Resolucdo incorreta da questéo 3.1 Resolugdo incorreta da alinea 3.1

‘—— o —1\ 10,524
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Na segunda questdo, sete alunos responderam corretamente, quatro alunos de
forma parcialmente correta, um aluno respondeu incorretamente cinco alunos nao
responderam a questdo. Quanto as estratégias utilizadas, quatro alunos recorreram a
contagem para identificar as posicdes de cada ingrediente (Figura 33) e trés alunos

recorrem aos multiplos, recorrendo ao termo unidade sem ajuste (Figura 34).

Figura 33 Figura 34

Resolugdo correta da questdo 3.2 Resolugdo correta da questdo 3.2
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Relativamente as respostas parcialmente corretas, verificou-se que trés alunos
identificaram apenas um dos ingredientes: um deles utilizou o termo unidade com ajuste
numeérico, mas evidenciou dificuldades em identificar o padrao formado pelos multiplos
de diferentes numeros; outro aluno mencionou ambos os ingredientes, mas sem
justificar o raciocinio utilizado. Verificou-se, ainda, uma resposta incorreta, na qual o
aluno indicou de forma errada o ingrediente, revelando dificuldades em identificar o

padrao da sequéncia.

A Ultima tarefa do teste diagndstico correspondia a uma tarefa de matematica
pura, composta por quatro questdes. Na primeira questao os alunos deveriam desenhar
a figura seguinte da sequéncia de crescimento. Treze alunos responderam corretamente
a questdo (Figura 35), tendo sido utilizada a contagem em todas as resolucdes. Trés
alunos apresentaram resolugdes incorretas, evidenciando erros de contagem (Figura
36), e registou-se uma auséncia de resposta.
Figura 35 Figura 36

Resolugdo correta da questéo 4.1 Resolugdo incorreta da questéo 4.1
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A questao 4.2 solicitava a lei de formagdo que permitisse determinar o nimero de
circulos de qualquer figura da sequéncia. Foram contabilizadas sete resolugdes
parcialmente corretas e dez auséncias de resposta, ndo sendo identificada nenhuma
resposta totalmente correta nem incorreta. As resolugbes parcialmente corretas
deveram-se ao facto de os alunos identificarem o padrdo de crescimento da sequéncia,
contudo, de apresentarem dificuldades na descricdo da lei de formacgdo (Figuras 37 e
38). Ambas as respostas evidenciam uma estratégia recursiva, para além disso, estes

resultados indicam uma dificuldade em adotar raciocinio funcional.

Figura 37 Figura 38

Resolugdo parcialmente correta da questdo 4.2 Resolugéo parcialmente correta da questdo 4.2
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A terceira questdo tinha como objetivo que os alunos determinassem o numero
de circulos de um termo nao visivel da sequéncia de crescimento, e que justificassem.
Foram contabilizadas uma resposta correta, cinco respostas parcialmente corretas, trés
respostas incorretas e oito auséncias de resposta. Relativamente as respostas corretas,
um aluno apresentou uma regra explicita que relaciona a ordem com o numero de

circulos, utilizando o raciocinio funcional numérico (Figura 39).

Figura 39

Resolugdo correta da questdo 4.3

RGO oorque ¢ e tolevads do3 €3 x40 80
Relativamente as respostas parcialmente corretas, um dos alunos decompés a

figura em partes (Figura 40), ou seja, utilizou a apreensado discursiva para decompor a

estrutura interna da figura, procurando uma relagdo entre o termo de uma sequéncia e

a sua ordem, utilizando como estratégias o raciocinio funcional com contexto da figura

(Figura 41). Contudo, foi parcialmente correta pois faltou calcular o nimero de circulos

para o 30.2 termo.
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Figura 40 Figura 41
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Resolugdo parcialmente correta da questdo 4.3
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Trés alunos utilizaram o raciocinio funcional com contexto numérico (Figuras 42 e
43), estabelecendo uma relacdo entre a posicdo da figura e o numero de elementos,
contudo estad presente um erro de cdlculo na figura 42, e na figura 43 a auséncia de

explicacdo do raciocinio.

Figura 42 Figura 43
Resolugdo parcialmente correta da questdo 4.3 Resolugéo parcialmente correta da
questdo 4.3
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Na figura 44 esta presente o termo unidade sem ajuste, contudo a auséncia de
explicacdao do raciocinio. Por fim, na figura 45, o aluno tenta continuar a sequéncia,
utilizando a estratégia recursiva, adicionando trés sucessivamente, mas confunde o
numero da figura com o ndmero de circulos.

Figura 44 Figura 45

Resolucdo parcialmente correta da questdo 4.3 ~ Resolugdo incorreta da questdo 4.3
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Na ultima questdo os alunos tinham de escrever uma expressao geradora que
permita determinar o nimero de circulos de uma figura qualquer. Apenas um aluno
apresentou uma resolugdo correta, como se observa na figura 46. Um dos alunos apesar
de ter identificado o padrdo, ndo apresentou o termo geral, limitando-se a um raciocinio
recursivo, sem alcancar a generalizacao funcional necessaria para determinar o termo

geral (Figura 47).
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Figura 46 Figura 47

Resolugdio correta da questdo 4.4 Resolugdo parcialmente correta da questdo 4.4
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Foram consideradas duas respostas incorretas. Em ambos os casos nao

apresentaram uma expressado geradora que relacione a posi¢ao da figura com o numero

de circulos. Treze alunos ndo apresentaram resolugao.

De modo a sintetizar os resultados da implementacdo do teste diagndstico, a

tabela 6 apresenta as principais informacdes referentes as resolu¢des dos alunos em

cada questdo, identificando as estratégias e dificuldades.

Tabela 6

Sintese dos resultados do teste diagndstico

Questdo  Resolucdo Resolucdo Resolucdo Sem Estratégia
Correta Parcialmente Incorreta Resolugdo s
Correta utilizadas
1.1 12 alunos 0O alunos 5 alunos 0 alunos -C
-TU;
1.2 a) 6 alunos 8 alunos 3 alunos 0 alunos -C
-TU;
1.2 b) 3 alunos 7 alunos 6 alunos 1 aluno -TUs
-FCF

116

Dificuldades

apresentadas

-Erros de
contagem

- Dificuldade na
identificacdo do

grupo de
repeticao da
sequéncia
-Dificuldade na
explicitacao
escrita do
raciocinio

-Dificuldade em
determinar o
termo distante
(raciocinio
funcional)
-Dificuldade na
explicitagao
escrita do
raciocinio
-Dificuldade em
determinar o



3.1

3.2

4.1

1 aluno

4 alunos

7 alunos

13 alunos

1 alunos

2 alunos

4 alunos

0 alunos

2 alunos

5 alunos

1 aluno

3 alunos
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13 alunos

6 alunos

5 alunos

1 aluno

-FCF

-C
-TU,

-C
-TU,
-TU,

-C

termo distante
(raciocinio
funcional)
Incompreensao
do enunciado

-Dificuldades na

expressao
escrita do
raciocinio
Incompreensao
simbdlica da
expressao
algébrica
Incompreensao

do enunciado
-Dificuldade na

explicitacao
escrita do
raciocinio
-Lapsos de
contagem

-Dificuldade na
identificacdo do
padrao
(raciocinio
funcional)
Incompreensao
do enunciado

-Dificuldade na
expressao
escrita do
raciocinio

- Dificuldade na
determinacgao
do termo
distante
(raciocinio
funcional)
Incompreensdo
do enunciado

-Dificuldade na
determinacao
de um termo



4.2

4.3

4.4

0 alunos

1 aluno

1 aluno

7 alunos

5 aluno

1 aluno

0 aluno

3 alunos

2 alunos

10 alunos

8 alunos

13 alunos

-Dy4

-EFCF
-TU1
-EFCN
-Dy

-D,

préximo

(raciocinio
recursivo)
-Erros de
contagem
Incompreensao

do enunciado
-Dificuldade na
descricao da lei
de formacdo
(raciocinio
funcional)

-Dificuldade na
determinacao
de um termo
nao visivel da
sequéncia
(raciocinio
funcional)

- Dificuldade na
explicitagao
escrita do
raciocinio
-Erros de
contagem
Incompreensao
do enunciado

- Dificuldade na
determinacgao
do termo geral
(raciocinio
funcional)
Incompreensdo
do enunciado

A analise global dos resultados apresentados na tabela 6 evidencia diferentes

niveis de dominio e dificuldades dos alunos em relacdo ao teste diagndstico. De modo

geral, observou-se que as questdes que exigiam identificacdo de padrées e aplicacdo do

raciocinio funcional apresentaram maior indice de resolugao parcial ou incorreta,

enquanto que as questdes mais proximas da contagem tiveram um maior numero de

respostas corretas. Na questdo 1.1, a maioria dos alunos conseguiu resolver

corretamente, mas erros de contagem e dificuldades na identificacdo de grupos de
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repeticao foram observados. Ja na questdo 1.2 a), que exigia que os alunos justificassem
o raciocinio e determinassem termos distantes, apenas parte dos alunos respondeu
corretamente, existindo dificuldades em explicitar o raciocinio e compreender o
enunciado. A mesma tendéncia repetiu-se na questao 1.2b), com menor nimero de
respostas corretas e um aluno sem resolugao. A questao 2, que envolvia uma expressao
algébrica, apresentou baixos indices de respostas corretas, sendo comum a
incompreensao do enunciado e dificuldade na expressao simbdlica do raciocinio. Para a
questdo 3.1, a resolucdao correta ocorreu em 4 alunos, mas lapsos de contagem e
dificuldade na identificacdo do padrao foram frequentes. Na questdo 3.2, observou-se
maior numero de resolugdes corretas, embora ainda houvesse dificuldades na
determinacdo de termos distantes e na expressdo escrita do raciocinio. A questdo 4
revelou desafios significativos em termos de generalizacdo e raciocinio funcional. A
questdo 4.1, teve 13 respostas corretas, mas alguns alunos apresentaram dificuldades
na determinacdo do termo proximo, tendo sido identificados erros de contagem. A
questdo 4.2. apresentou maior numero de respostas parciais devido a dificuldades na
descricdo da lei de formacdo. Ja a questdo 4.3 teve um nuimero elevado de enunciados
sem resolucao, ligadas a dificuldades relacionadas a determinagao da lei de formacao.
Por fim, na questao 4.4, apenas um aluno resolveu de forma correta, evidenciando
dificuldades dos alunos na determinacdao do termo geral e na compreensdo do

enunciado.
2. Desempenho da turma na realizagdo das tarefas

Neste subcapitulo apresentam-se as resolucées realizadas pelos alunos nas tarefas
propostas, organizadas de acordo com o contexto em que se inserem. Deste modo, cada
tarefa sera analisada detalhadamente considerando o nivel de sucesso da tarefa, as

estratégias adotadas, assim como as principais dificuldades observadas.
2.1. Tarefas de Matematica Pura
Tarefa 3

A terceira tarefa insere-se no ambito da Matematica Pura, centrando no estudo
das sequéncias e regularidades, mais especificamente numa sequéncia decrescente de

fragdes (Anexo 7). Esta tarefa foi proposta a turma apds a introdugdo do tema
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“Sequéncias e Regularidades”, funcionado como momento de aplicagao dos conceitos,
de consolidagdo e, ao mesmo tempo, como espago para explorar o desenvolvimento do

pensamento algébrico inicial.

De acordo com Ponte et al. (2009), as sequéncias de crescimento ou decrescentes
constituem padrdes estruturados que permitem aos alunos reconhecer regularidades,
prolongar representacdes e estabelecer generalizacdes, abrindo caminho para a
compreensdo do conceito de funcdo. E neste sentido que esta tarefa ganha particular
relevancia, pois ao partir de uma sequéncia simples de fra¢des, desafia os alunos a
evoluirem a partir do raciocinio recursivo, ou seja, relacionar cada termo com o anterior,
para o raciocino funcional, ou seja, relacionar o valor do termo com a sua posicao,
processo essencial para a transi¢cao da aritmética para a algebra (Blaton & Kaput, 2005;

Mason, 1996).

Relativamente a resolucdo desta tarefa era expectavel que os alunos com maiores
dificuldades recorressem a estratégias elementares, como a contagem ou o raciocinio
recursivo, dado que o facto de a sequéncia envolver fracées poderia gerar alguma
confusdo. Por outro lado, os alunos com maior facilidade poderiam mobilizar os
conhecimentos prévios sobre padrdes de crescimento e adapta-los no caso de uma
sequéncia decrescente, reconhecendo regularidades no denominador e chegando a lei
de formacado. Assim, a tarefa permitia diferenciar estratégias e observar niveis distintos
de generalizacado, tal como descrito por Radford (2008), desde a generalizacdo aritmética

(recursiva) até a generalizacdo algébrica (funcional).

A primeira questao desta tarefa tinha como objetivo que os alunos identificassem
0 padrdao da sequéncia e que determinassem os trés termos seguintes. Foram
contabilizadas dez respostas corretas. A figura 48 apresenta uma resoluc¢do correta da
primeira questdo, realizada por um aluno da turma. Verificou-se que nove alunos da
turma apresentaram resolucdes semelhantes a esta, baseadas no mesmo raciocinio
recursivo, acrescentando 6 ao denominador em cada termo, embora com recurso a
representagdes distintas. Um aluno, por outro lado, aplicou um raciocinio funcional, tal
como se verifica no exemplo apresentado na figura 49, reconhecendo que o
denominador segue a regra 6n, mostrando capacidade de generalizar para qualquer

termo.
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Figura 49
Resolugdo correta da questdo 1.1
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Figura 48
Resolugdo correta da questdo 1.1
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Relativamente a esta questdo, foram contabilizadas quatro
parcialmente corretas. Nestes casos, os alunos ndo apresentaram a explicacdo do

raciocinio, como se apresenta na figura 50. Por fim, existiu apenas uma resolucdo

incorreta, devido a lapsos de contagem (Figura 51).
Figura 51
Resolugdo incorreta da questdo 1.1
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Figura 50
Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.1
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Na questdo 1.2 é possivel constatar a existéncia de onze resolugdes corretas. Entre

estas resolucbes identificaram-se diferentes estratégias de resolucdo. Seis alunos
recorreram a estratégia recursiva, limitando-se a acrescentar 6 ao denominador até

chegar ao décimo termo, como se pode observar na figura 52.

Figura 52
Resolucdo correta da questdo 1.1
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Quatro alunos usaram o raciocinio funcional, reconhecendo que o denominador

corresponde a um multiplo de 6, tal como se exemplifica na figura 53. Dois alunos

formularam a regra geral e aplicaram-na diretamente o 10.2 termo, tal como

apresentada na figura 54.
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Figura 53 Figura 54

Resolugdo correta da questdo 1.2 Resolugdo correta da questéo 1.2
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Um aluno utilizou uma abordagem de termo - unidade com ajuste numérico
(Figura 55), considerando o quinto termo da sequéncia como referéncia. Ao reconhecer
que o termo de ordem 10 corresponde ao dobro da posicdo 5, ajustou o valor
proporcionalmente, obtendo corretamente o termo de ordem 10. Ainda nesta questao,

dois alunos utilizaram raciocinio recursivo e funcional, tal como se apresenta em seguida

(Figura 56).

Figura 55 Figura 56

Resolugdo correta da questéo 1.2 Resolucéo correta da questdo 1.2
\ ' « — [ — 7% tor

No conjunto das resolucdes analisadas, identificaram-se também cinco respostas
consideradas parcialmente corretas, duas resultantes da aplicagdo incorreta de
procedimentos de calculo (Figuras 57 e 58), e trés resolucdes deveram-se a auséncia de

explicacdo do raciocinio.

Figura 57 Figura 58

Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.2  Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.2
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Por fim, existiu uma resolucdo da questdo 1.2 considerada incorreta (Figura 59),

devido a lapsos de contagem e auséncia da explicacdo do raciocinio.
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Figura 59

Resolugdo incorreta da questdo 1.2
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Relativamente a questdo 1.3., é possivel constatar a existéncia de duas resolucdes
corretas (Figura 60). Em ambas as resolug¢des, os alunos compreenderam corretamente
a tendéncia de diminuicdo dos valores da sequéncia. E utilizada como estratégia o
raciocinio funcional numérico, justificando que a sequéncia diminui porque o
denominador aumentava, tornando o valor do termo menor do que o primeiro. Neste
caso, ja se estabelece uma relacdo implicita entre a posicdo do termo e o valor da fracao,

constituindo um passo importante na transi¢ao do raciocinio aritmético para o algébrico.

Figura 60

Resolugdo correta da questdo 1.3

A analise das quinze resolugdes, permitiu identificar a existéncia de cinco
resolucdes parcialmente corretas. Nestas resolugdes, os alunos identificaram que a
sequéncia diminuia, contudo, a sua explicacdo foi pouco consistente. Dois alunos
identificaram o padrdao da sequéncia com base na observacdo direta dos termos
apresentados. Nao houve calculo, nem formulacdo de regra; a conclusao baseou-se em
percecdo global da sequéncia (Figura 61). Por sua vez, dois alunos revelam compreensao
decrescente, contudo, a explicacdo ndo é matematicamente precisa, dado que o

numerador se mantém constante em todos os termos (Figura 62).

Figura 61 Figura 62
Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.3 Resolugéo parcialmente correta da questdo
1.3
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Esta ultima resolugdo traduz um raciocinio de natureza recursiva. Trata-se, no
entanto, de uma abordagem local, baseada na progressao termo a termo, sem

generalizacdo explicita para a relagdo entre a posicdo do termo e o seu valor.

Figura 63
Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.3
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Relativamente a mesma questdo, foram contabilizadas oito respostas erradas
(Figura 64). Nesta alinea identificou-se sempre o mesmo erro, as resolugdes mostram
gue o aluno compreendeu a regularidade no crescimento dos denominadores, ou seja,
identificam que o denominador aumenta, mas ndo compreendem que esse aumento

tem o efeito contrario no valor da fracao.

Figura 64

Resolugdo incorreta da questéo 1.3
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A guestdo 1.4. solicitava o termo geral da sequéncia e a respetiva justificacdo.
Foram contabilizadas sete respostas corretas. Constatou-se que, em quatro respostas

corretas (Figura 65), foi adotado um raciocinio comum, descrito a seguir.

Figura 65

Resolugdo correta da questdo 1.4
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Esta resposta evidencia a formulacdo de uma regra geral explicita, construida a partir de
um raciocinio funcional numérico. O aluno ndo so identificou corretamente o padrdo da
sequéncia, como também explicou de forma clara os dois aspetos fundamentais: o

numerador constante e a progressao dos denominadores em multiplos de 6.
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Verificou-se que trés alunos construiram a regra geral explicita com diferenga sem
ajuste (Figura 66). Observa-se que cada denominador aumenta de 6 em 6, essa
regularidade permite associar a sequéncia diretamente aos multiplos de 6, obtendo

assim, a expressao 6n.

Figura 66

Resolugdo correta da questdo 1.4
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Foram consideradas sete respostas como parcialmente corretas. Esta classificacdo
deveu-se a diferentes motivos. Entre essas resolugdes, cinco alunos indicaram apenas o
termo geral da sequéncia (Figura 67), sem qualquer justificacdo, o que impossibilita

verificar se compreenderam o processo de determina¢do do mesmo.

Figura 67

Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.4
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Outra dificuldade apresentada pelos alunos que foi identificada esteve relacionada
com a generalizacdo incompleta e com a percecdo parcial do padrdo (Figuras 68 e 69).
Na figura 68, o aluno nao identifica o padrao ou regularidade, tratando-se de uma
percecao baseada apenas no primeiro termo. Na figura 69, ha perce¢do parcial do

padrdo, mas o aluno ndo indica que os denominadores correspondem a multiplos de 6.

Figura 68 Figura 69
Resolugdio parcialmente correta da Resolugdo parcialmente correta da
questdo 1.4 questdo 1.4
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Nesta mesma questdo, foram identificadas uma resolucdo incorreta (Figura 70).

Embora o aluno tenha compreendido a regularidade da sequéncia, a expressdo do termo
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geral estd incorreta, dado que o numerador indicado ndo corresponde ao valor

constante correto da sequéncia.

Figura 70

Resolugdo incorreta da questdo 1.4

14 s o termigeeral da seoudncla? fostfos a tua esposa

Para apresentar de forma sintética os resultados da implementacdo desta tarefa, a
tabela 7 organiza a informagdo principal sobre o desempenho dos alunos em cada
questdo, destacando as estratégias utilizadas e as dificuldades apresentadas pelos

alunos na sua resolugao.

Tabela 7

Sintese dos resultados da Tarefa 3

Questao Resolugdo Resolugdo Resolugao Sem Estratégias Dificuldades
Correta Parcialment Incorreta Resolu¢a utilizadas apresentadas
e Correta o
1.1 10 alunos 4 alunos 1 aluno Oalunos -Dy -Dificuldade na
-FCN explicitagao
escrita do
raciocinio
-Erros de
contagem
1.2 9 alunos 5 alunos 1 alunos Oalunos - Dy -Lapsos de
_ECN contagem
-Dificuldades na
- EFCN aplicacdo
-TU, correta das
operagdes
- Dificuldade na
explicitagao
escrita do
raciocinio
1.3 2 alunos 5 alunos 8 alunos Oalunos -Dy -Dificuldade em
-FCN adotar
raciocinio
funcional
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-Dificuldade na
explicitagao
escrita do
raciocinio

1.4 7 alunos 7 alunos 1 aluno Oalunos -EFCN -Dificuldade na
-ED; explicitagao

escrita do
raciocinio
-Dificuldade na
determinacdo
do termo geral
(raciocinio
funcional)

Na tabela 7 é possivel analisar as principais informacdes acerca da tarefa 3.
Observou-se um desempenho globalmente positivo, com a maioria dos alunos a
conseguir chegar a solucdo correta ou parcialmente correta em todas as questdes, a
excecdo da questdo 1.3. As estratégias predominantes foram de natureza recursiva e
funcional. Nas questdes 1.1. e 1.2, a maioria dos alunos apresentou resolucées corretas,
o que indica que os alunos tiveram facilidade na determinacdo de termos préximos e
distantes, contudo, verificaram-se dificuldades na explicitagdo escrita do raciocinio, o
gue sugere uma fragilidade na comunicacdo matematica. Na questdo 1.3. houve uma
diminuicdo significativa no numero de respostas corretas, evidenciando maiores
desafios na identificacdo de carateristicas da sequéncia decrescente com fracées. Por
fim, na questdo 1.4, houve sete respostas corretas e sete parcialmente corretas, o que
evidencia facilidade dos alunos na formulacdo do termo geral da sequéncia, contudo,
mantiveram-se dificuldades na explicitacdo do raciocinio. As estratégias mais frequentes
foram EFCN e ED,. De modo geral, os resultados mostram que houve alunos recorreram
ao raciocino funcional; contudo revela também que a maioria ainda depende de
estratégias mais simples e enfrenta dificuldades na expressao escrita e na generalizacdo

algébrica.
Tarefa 5

A tarefa 5 (Anexo 9) esta enquadrada também no contexto de Matematica Pura, e

centra-se no estudo da proporcionalidade direta. Foi proposta aos alunos apds terem

127



realizado algumas tarefas introdutérias sobre o mesmo tema, de forma a consolidar e

aprofundar a compreensao deste conceito.

Na tarefa proposta, os alunos tinham de completar uma tabela de valores em que
as grandezas A e B eram diretamente proporcionais. Todos os alunos conseguiram
completar a tabela de forma correta, a exce¢ao de um aluno que nao a concluiu, o que
podera estar associado a dificuldades na compreensdo do enunciado ou na aplicacdo da

relagdo de proporcionalidade direta.

Na resolucdo desta tarefa, as estratégias apresentadas pela maior parte dos
alunos revelaram-se, na sua maioria, simples. Qito alunos reconheceram corretamente
o padrdo, recorrendo ao termo unidade sem ajuste e a adi¢do repetida (building-up)
(Figura 71). Quatro alunos recorreram a um raciocinio baseado no reconhecimento de
padrées multiplos, conforme se apresenta na figura 72, onde se utilizaram como

estratégias o raciocinio funcional, a estratégia aditiva e multiplicativa escalar.

Figura71

Resolugdo correta da questdo 1.1

1. Completa a tabela segulnte, sabendo que as. 1l A e B sdo dii B

A :? 3 4 |
8 3 6
1L |

1. Explica como pensaste para completares a tabela.
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Figura 72

Resolugdio correta da questdo 1.1

1 Completa a tabela seguinte, sabendo que as grandezss A & 8 sio diretamente proporcionais

3 G Ji
B 3 6 9 12

A 1

[

1.1, Explica coma pensaste para completares a tabela:
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Verificou-se que alguns alunos tiveram em consideracdo a nocg¢do de
proporcionalidade direta na resolugao, evidenciando uma compreensao mais profunda
da relagao entre as grandezas, como se apresenta na figura 73. Nesta resolugao, o aluno

utilizou uma estratégia multiplicativa funcional, com abordagem ao fator unidade e fator
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de mudanga, enquadrando-se na categoria de raciocinio funcional, uma vez que

identificou e a constante para completar a tabela.

Figura 73

Resolugdo correta da questdo 1.1
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Uma das resolu¢des apresentadas destacou-se pela formalizacdo do raciocinio
através da introducdo explicita da formula da proporcionalidade direta (Figura 74). A

partir dos valores fornecidos, concluiu que K=3 e, consequentemente, estabeleceu a
. B . . ~
regra geral B=3A ou, de forma equivalente, A=§. Seguidamente, aplicou esta relagao para

determinar os valores em falta na tabela.

Figura 74

Resolugdo correta da questédo 1.1

1. Completa a tabela seguinte, sabend

>

1 2 3al y
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Esta resolucdo mostra que o aluno compreendeu plenamente a natureza
multiplicativa da proporcionalidade direta e conseguiu mobilizar a linguagem algébrica
para generalizar a relagdo entre as grandezas. Em contraste com outros colegas que
recorrem a estratégias mais descritivas, este aluno demonstrou um nivel mais elevado
de formalizacdo e capacidade de generalizacdo, articulando corretamente o conceito de

constante de proporcionalidade.

Durante a entrega das tarefas, constatou-se dificuldades na turma na

compreensao do enunciado, nomeadamente na identificagao do tipo de relagao entre
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as grandezas e no modo de proceder ao preenchimento da tabela. Por esse motivo, foi
realizado no quadro um dos passos da resolu¢dao, nomeadamente, foi determinado o 2
na tabela pelo método da proporcdo, de modo a apoiar a compreensao da tarefa. Esta
intervengao acabou por influenciar a resolu¢ao do aluno, pelo que a sua resposta foi
considerada correta, mas com o apoio docente. Na figura 75 é possivel observar a
resolucao do aluno desta tarefa, onde foram utilizadas estratégias como o raciocinio

funcional numérico e o produto cruzado.

Figura 75

Resolucdo correta da questdo 1.1

Para sintetizar os resultados da implementacao desta tarefa, a tabela 8 apresenta
de forma organizada o desempenho dos alunos na questdo, salientando as estratégias e

as dificuldades encontradas.

Tabela 8

Sintese dos resultados da Tarefa 5

Questa Resolugd Resolugdo Resolu¢ga Sem Estratégias Dificuldades
o o Correta Parcialment o Resolu¢a utilizadas apresentadas

e Correta Incorreta o

1.1 15alunos 0 alunos 0 alunos 1 aluno -TUy; -
Aditiva/buildin  Incompreensa
g-up; o do
-Multiplicativa enunciado
escalar
-EFCN;
multiplicativa
funcional
-FCF;

Multiplicativa
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funcional com

fator de
mudanca;
Multiplicativa
com

abordagem ao
fator unidade

-FCN; Produto
Cruzado/Regra
de trés simples

A partir da tabela 8, verifica-se um elevado nivel de sucesso por parte dos alunos,
com quinze alunos a apresentarem uma resolu¢do correta e apenas um aluno sem
resolucdo, o que demonstra uma compreensao sélida do conceito de proporcionalidade
direta e da relagdo constante de as grandezas A e B. As estratégias utilizadas foram
maioritariamente de natureza multiplicativa e funcional, destacando-se o termo unidade
sem ajuste e a estratégia aditiva, que revelam a compreensao do fator de crescimento
proporcional, as estratégias multiplicativas escalares e funcionais, evidenciam a
aplicacdo de raciocinios baseados na relacdo direta entre as grandezas e o raciocino
funcional numérico, expresso através do produto cruzado. A Unica dificuldade registada
correspondeu ao caso sem resolucdo, revelando dificuldade na interpretacdo do
enunciado. De forma geral, os resultados desta tarefa relavam que os alunos dominaram
o raciocinio multiplicativo e funcional, aplicando corretamente o conceito de

proporcionalidade direta.
2.2. Tarefas de Semirrealidade
Tarefa 3

A questdo 1.5 insere-se no campo de semirrealidade e integra a tarefa 3, que se
centra da resolucdo de um problema contextualizado. O objetivo desta tarefa era
determinar a quantidade de farinha na oitava fornada, ou seja, o oitavo termo da

sequéncia dada.
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No total, sete respostas foram consideradas corretas. Foram identificadas diversas
estratégias, entre as quais a estratégia recursiva (Figura 76), utilizada por dois alunos que
calcularam cada termo sucessivo somando 6 ao denominador do termo anterior. Outros
dois alunos utilizaram o raciocinio funcional (Figura 77), calculando o oitavo termo
multiplicando 6 por 8. Dois alunos aplicaram a regra geral explicita com raciocinio
funcional (Figura 78), utilizando o termo geral para calcular diretamente o oitavo termo.
Finalmente, um aluno utilizou a abordagem do termo unidade com ajuste numérico,
partindo do quarto termo da sequéncia e ajustando proporcionalmente para determinar

o oitavo termo (Figura 79).

Figura 76 Figura 77
Resolugdo correta da questdo 1.5 Resolugdo correta da questdo 1.5
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Foram identificadas trés respostas parcialmente corretas porque os alunos
determinaram o termo de ordem oito, mas ndo explicaram como pensaram para chegar
a resposta. Ainda referente a questdo 1.5, cinco alunos ndo apresentaram qualquer tipo
de resposta. Esta situacdo evidencia que questdes com um nivel de exigéncia mais
elevado, como as inseridas no contexto de semirrealidade, sdao frequentemente,
deixadas em branco, em contraste com as questdes as questdes de Matematica Pura,

nas quais se observou uma maior quantidade de respostas.
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Para sintetizar os resultados da implementagdo desta tarefa, a tabela 9 apresenta
de forma organizada o desempenho dos alunos na questao, salientando as estratégias e

as dificuldades encontradas.

Tabela 9

Sintese dos resultados da alinea 1.5 da tarefa 3

Questa Resolu¢ga Resolugao Resolu¢ga Sem Estratégia Dificuldades
o o Correta Parcialment o Resoluga s apresentadas
e Correta Incorreta o utilizadas
1.5 7 alunos 3 alunos 0 alunos 5 alunos - Dy -
-FCN Incompreensa
-EFCN o do
-TU2 enunciado;

-Dificuldade na
determinacdo
de um termo
nado visivel da
sequéncia
(raciocinio
funcional)
-Dificuldade na
explicitagao
escrita do
raciocinio

Através dos resultados da tabela é possivel verificar que a alinea 1.5 da Tarefa 3,
integrada no contexto semirreal, exigia a aplicacdo do raciocinio funcional num contexto
na determinacdo de um termo ndo visivel da sequéncia. Os resultados mostram que a
maior parte dos alunos conseguiu responder corretamente ou de forma parcialmente
correta, contudo, existiu um numero significativo de alunos que ndo respondeu a
questdo, o que evidencia incompreensado do enunciado e a complexidade acrescida da
tarefa contextualizada, que exigia a articulacdo entre a sequéncia numérica e a situacao
descrita. No total, sete respostas foram consideradas corretas, e foram identificadas
varias estratégias, nomeadamente, os alunos recorreram a estratégia recursiva, ao
raciocinio funcional, a regra geral explicita com raciocinio funcional, e a estratégia do

termo unidade com ajuste numérico. Foram ainda identificadas trés respostas
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parcialmente corretas, nas quais os alunos determinaram corretamente o termo de

ordem oito, mas ndo explicitaram o raciocinio seguido.
Tarefa 1

A tarefa 1 integra-se num contexto de Semirrealidade (Anexo 5). Foi a primeira
tarefa realizada pelos alunos e teve como objetivo explorar sequéncias de crescimento
e identificar diferentes tipos de raciocinio mobilizados pelos alunos. A tarefa foi retirada
do caderno de atividades, contudo, as questées foram adaptadas com o objetivo de

explorar a generalizacdo.

A primeira questdo tinha como principal objetivo levar os alunos a identificar o
padrdo de crescimento da sequéncia. Esta tipo de questdo visava promover a
generalizacdo proxima. Nesta questao foram contabilizadas dezasseis respostas corretas

e identificadas diferentes estratégias, e uma resposta parcialmente correta.

Dos dezassete alunos, cinco recorreram a contagem, ou seja, desenharam a figura
seguinte da sequéncia e contaram os seus elementos (Figura 80). Segundo Duval (1998,
como citado em Barbosa, 2010), este tipo de raciocinio corresponde a uma apreensao
percetual da figura, uma vez que a construcdo é analisada como um todo, sem uma
decomposicdo estrutural que permita identificar relacdes numéricas entre a posicao da
figura e o numero total de elementos. Oito alunos utilizaram a estratégia recursiva

(Figura 81), identificando uma regularidade constante de crescimento.

Figura 80 Figura 81

Resolugdo correta questdo 1.1 Resolugdio correta da questdo 1.1

Um dos alunos utilizou a regra geral explicita com raciocinio funcional numérico

(Figura 82). Evidencia, assim, uma generalizagdo funcional e distante, uma vez que
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expressa uma rela¢do valida para qualquer termo da sequéncia e ndao apenas para o
seguinte termo. Um aluno apresentou uma resolugdo organizada, recorrendo a uma
tabela para relacionar a posi¢do da figura com o nimero de moedas (Figura 83). Esta
estratégia evidencia a diferenga com multiplo da diferenga com ajuste, uma vez que o
aluno relaciona explicitamente o niumero de moedas que se adiciona de uma figura para

outra com o numero da figura, adicionando 1.

Figura 82 Figura 83
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Forvma 193\0& 23 mt x e
=13 € B\
3X4+1 eee cedoe eoesoee
1.1. Quantas Wue:a:gprccl.;a'.ﬁ 2 Clara para :umrsu ra figurs seguinte? Msﬂﬁ(llnn:::om

9 [ Lgunos | Heedo,
51/1% QQWM/H}AU: ;li/)? /‘m.rﬂrl(m. A ik s

Fxa+h k|
%
| 9 . Ao puadeD 43 msetes

Um aluno apresentou uma abordagem singular ao procurar representar
simbolicamente o padrao da sequéncia, evidenciando um raciocinio funcional associado
a estratégia termo unidade com ajuste contextual (Figura 84). A partir da figura 1 da
sequéncia, identificou uma moeda e um grupo de trés moedas, o que o levou a
determinar o termo geral da sequéncia, revelando ja uma compreensado entre o nimero
da figura e o numero total de moedas. Nas figuras 2 e 3, contudo, alterou o modo de
decompor o padrdo, reconhecendo uma forma propria de determinar a lei de formacao,
ou seja, cada figura é composta por quatro moedas acrescidas do triplo do numero da
figura menos uma moeda. Esta decomposicao evidencia apreensdo discursiva da figura
(Duval, 1998, como citado em Barbosa, 2010), uma vez que o aluno ndo se limitou a
observar globalmente a configuragdo, mas analisou a estrutura interna da figura,

identificando rela¢Oes entre partes invariantes e variaveis.
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Figura 84

Resolugdo correta da questdo 1.1

A resolucdo parcialmente correta deveu-se ao facto de o aluno referir
corretamente o niumero de moedas, contudo, revela dificuldades em justificar o seu

raciocinio.

Na questdo 1.2 que implicava uma generalizacdo distante, observou-se que os
alunos aplicaram diferentes estratégias. Foram identificadas quatro resolu¢ées em que
os alunos aplicaram um raciocinio funcional com contexto da figura. Neste caso,
utilizaram a apreensdo discursiva para decompor a estrutura interna da figura,
reconhecendo a relagdo entre a posicao da figura e o nimero de moedas (Figura 85). Em
cinco respostas, os alunos determinaram o niumero de moedas solicitado, aplicando o

termo geral da sequéncia (Figura 86), utilizando a regra geral explicita com raciocinio

funcional.
Figura 85 Figura 86
Resolugdo correta da questdo 1.2 Resolugdio correta da questdo 1.2

Um aluno apresentou duas estratégias para determinar o numero de moedas da
100.2figura (Figura 87). Numa estratégia o aluno utilizou a regra geral explicita com
raciocinio funcional com contexto da figura. Na segunda estratégia, o aluno recorreu a
diferenca entre termos consecutivos com ajuste, formulou uma expressao geral a partir
da andlise estrutural da figura. A figura 88, também evidencia a diferenga com multiplo

da diferenga com ajuste.
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Figura 87 Figura 88

Resolugdo correta da questdo 1.2 Resolugdo correta da questdo 1.2

Nesta questdo foram contabilizadas duas respostas parcialmente corretas devido
a auséncia da explicacdo do raciocinio. Trés resolu¢des foram consideradas incorretas.
Um dos alunos utilizou o termo-unidade ou objeto inteiro (Figura 89), considerando um
termo da sequéncia como unidade de calculo e tenta determinar o valor para outro
termo distante utilizando multiplos dessa unidade. No entanto, essa abordagem nao foi
adequada para a sequencia em estudo, uma vez que os crescimentos das moedas nao

correspondem a multiplos de algum nimero.

Figura 89

Resolugdo incorreta da questdo 1.2

Por sua vez, um dos alunos tentou utilizar o multiplo da diferenca com ajuste
(Figura 90). No entanto, o cdlculo ndo esta correto, mostrando dificuldades no raciocinio
funcional. Por fim, um aluno adicionou os primeiros quatro termos da sequéncia,
utilizando uma estratégia recursiva (Figura 91), evidenciando dificuldades na

compreensdo do enunciado.

Figura 90 Figura 91

Resolugdo incorreta da questdo 1.2 Resolugdo incorreta da questdo 1.2
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A terceira questdo pretendia avaliar a capacidade dos alunos em realizar um
raciocinio inverso, partindo de um determinado valor da varidvel dependente, 21
moedas, para verificar se este poderia corresponder a algum termo da sequéncia
apresentada. Foram contabilizadas doze resolu¢des corretas, uma resolugdo
parcialmente correta, trés resolucdes incorretas e um aluno ndo apresentou qualquer
resolucao. Observaram-se varias estratégias de resolucao. Dois alunos utilizaram a
estratégia baseada na carateristica dos numeros (Figura 92). Trés alunos utilizaram a

contagem (Figura 93).

Figura 92 Figura 93

Resolugdo correta da questdo 1.3 Resolugdo correta da questdo 1.3

Cinco alunos aplicaram o raciocinio recursivo (Figura 94), continuando a sequéncia
com base na diferenca entre termos consecutivos, acrescentando trés moedas em cada
figura, até atingirem o valor de 22, concluindo assim, que ndo existiria uma figura com
21 moedas. Dois alunos recorreram a operacdes inversas (Figura 95), partindo da regra

geral que relaciona a varidvel independente com a dependente.

Figura 94 Figura 95

Resolugdo correta da questéo 1.3 Resolugdo correta da questéo 1.3

Um aluno utilizou uma regra explicita para descrever a sequencia e verificou por
exaustdo que 21 nao poderia corresponder a algum termo (Figura 96). Embora nesta
resolucdo o raciocinio estivesse adequado, ndo foi explicado a justificacdo para o
acréscimo de mais um na expressao, tendo sido esta resposta considerada parcialmente

correta.
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Figura 96

Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.3
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Relativamente as respostas incorretas, observaram-se trés resolu¢des erradas e
uma auséncia de resposta. Um dos alunos demonstrou compreender o padrdo da
sequéncia, recorrendo a estratégia recursiva, porém errou nos calculos concluindo
incorretamente que a figura 7 da sequéncia teria 21 moedas. Outro aluno aplicou a
estratégia de contagem, mas cometeu um erro na contagem. Um terceiro aluno limitou-
se a representar incorretamente uma figura com 21 moedas, sem indicar qualquer
justificacdo, revelando uma interpretacdo incompleta da tarefa. Por fim, um aluno nao

apresentou resposta, o que podera indicar dificuldade em compreender o enunciado.

A ultima questdo tinha como objetivo que os alunos determinassem o termo geral
da sequéncia. Foram contabilizadas sete respostas corretas. Numa dessas resolucdes
(Figura 97), o aluno utilizou a regra geral explicita com raciocinio funcional numerico,
realizando uma comparacdo com os multiplos de 3. Um aluno recorreu a regra geral
explicita com diferenca com ajuste (Figura 98). Um aluno recorreu ao contexto da figura

para determinar o termo geral.

Figura 97 Figura 98

Resolugdo correta da questdo 1.4 Resolugédo correta da questéo 1.4
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Foram identificadas cinco respostas incorretas, revelando diferentes tipos de
dificuldades. Dois alunos apresentaram expressdes algébricas incorretas para o termo
geral, como se evidencia na figura 99. Os restantes trés alunos optaram por desenhar
figuras de forma isolada, sem estabelecer uma relacdo geral entre as figuras e o nimero

de moedas, o que evidencia ndo terem compreendido o enunciado. Foram ainda
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identificadas cinco respostas sem qualquer resolugdo, nas quais os alunos nao

apresentaram registo de cdlculo, representagao ou explicagado.

Figura 99

Resolugdo incorreta da questdo 1.4
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Com o objetivo de sintetizar os resultados da implementacdo desta tarefa,

organizou-se a tabela 10, com as principais informacdes referentes ao nivel de sucesso

dos alunos, estratégias e dificuldades encontradas.

Tabela 10

Sintese dos resultados da tarefa 1

Questa Resolu¢d Resolugao Resoluga
o o Correta Parcialment o

e Correta Incorreta
1.1 16 alunos 1 alunos 0 alunos
1.2 10 alunos 2 alunos 3 alunos
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Sem
Resoluga
o

0 alunos

2 alunos

Estratégia
s
utilizadas

-C
-FCN
-FCF
-TU3
-D,
-D,

-FCF
-EFCN
-EFCF
-D,
-TU,

-D,

Dificuldades

apresentadas

-Dificuldade na
expressdo escrita
do raciocinio

-Incompreensao
do enunciado
-Dificuldades na
determinacao de
um termo nao
visivel da
sequéncia
(raciocinio
funcional)

-Uso inadequado
da
proporcionalidad
e direta



-Dificuldade em
adotar
apreensao
discursiva
(raciocinio
funcional)
-Dificuldade na
explicitagao
discursiva da
generalizacao

13 12 alunos 1 alunos 3alunos  1aluno -EOI -Dificuldade em
-C verificar a ordem
-ECN de um termo a
-EE partir do seu
-D, valor (raciocinio
funcional)
-Lapsos de
contagem
-Incompreensao

do enunciado

1.4 7 alunos 0 alunos 5alunos  5alunos  -EFCF -Incompreensdo
-EFCN do enunciado
-ED; -Dificuldade em
determinar o

termo geral da
sequéncia
(raciocinio
funcional)
-Dificuldade na
expressdo escrita
do raciocinio

Na tabela 10 é possivel analisar as principais informacfes da tarefa 1. A tarefa 1
insere-se num contexto de semirrealidade e foi realizada apds o teste diagndstico. Os
resultados obtidos revelam uma evolucdao no desempenho dos alunos, uma vez que se
verificou um maior nimero de respostas corretas e parcialmente corretas em
comparacdo com o teste diagndstico. A questdo 1.1, implicava a determinag¢do de um
termo préximo da sequéncia, e devido a esse motivo exigia um raciocinio recursivo.
Contudo, nesta questdo surgiram varias estratégias, sendo que as mais predominantes

foram a contagem e a recursiva. Praticamente quase todos os alunos conseguiram
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responder corretamente a questado, a exce¢ao de um aluno que respondeu parcialmente

correta, devido a auséncia de explicita¢cdo escrita do raciocinio.

Na questdo 1.2. verificou-se uma diminui¢do significativa de respostas corretas
relativamente a primeira questdo e um aumento de respostas erradas e sem resolucao.
Este facto, sugere que a determinagdo do termo nao visivel é mais exigente a nivel de
raciocinio, requerendo um raciocinio funcional. Foram identificadas varias estratégias,
maioritariamente, o raciocinio funcional com contexto da figura e a determinag¢do do
termo geral, utilizando a regra geral explicita com raciocinio funcional. Contudo, também
existiram dificuldades entre as quais, incompreensdao do enunciado, dificuldades na
determinacdo de um termo ndo visivel da sequéncia (raciocinio funcional), uso
inadequado da proporcionalidade direta, dificuldade em adotar apreensdo discursiva

(raciocinio funcional) e dificuldade na explicitacdo discursiva da generalizacdo.

A questdo 1.3 de raciocinio inverso, registou um elevado nimero de respostas
corretas. Apesar de os alunos terem recorrido a varias estratégias, alguns alunos

manifestaram lapsos de contagem e dificuldade no raciocinio funcional.

Por fim, a questdo 1.4, que exigia a determinacdo do termo geral, apresentou
maior dificuldade, com apenas sete respostas corretas, cinco resolucdes erradas e cinco
enunciados sem resolucdo. As principais estratégias utilizadas a regra geral explicita: com
raciocinio funcional numérico; com raciocinio funcional com contexto da figura;
diferengca sem ajuste, apesar de alunos tenham revelado dificuldades na formulagao

algébrica e na compreensdo do enunciado.
Tarefa 4

A tarefa 4 (Anexo 8) integrada na categoria de Semirrealidade foi implementada
a seguir a implementacdo da tarefa 3 de Matematica Pura. Esta tarefa foi elaborada para
permitir a avaliacdo do desempenho dos alunos em atividades envolvendo as sequéncias
decrescentes com fracdes. Devido a escassez deste tipo de problemas, a tarefa foi
desenvolvida de forma original, com o objetivo de analisar a capacidade dos alunos de

resolver as questdes seguindo o padrao da sequéncia decrescente com fragdes.

Na questao 1.1, os alunos teriam de analisar a sequéncia e representar sob a

forma de fracdo as partes coloridas de cada figura. Nesta questdo, todos os alunos foram
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capazes de identificar corretamente a parte colorida em relagdo ao nimero total de
quadrados, demonstrando compreensao do conceito de fragdo. A figura 100 mostra a

resolucdo correta realizada por todos os alunos.

Figura 100

Resolugdo correta da questdo 1.1

Na questdo 1.2, os alunos teriam de determinar o termo de ordem oito da
sequéncia, representando-o sob a forma de desenho e representar a parte colorida sob
a forma de fracdo. Foram contabilizadas oito respostas corretas. Entre essas respostas,

foram evidenciadas duas estratégias distintas.

Apesar de esta questdao anteceder a formulacdao do termo geral, trés resolucdes
demonstram que os alunos ja mobilizavam raciocinio funcional, embora com diferentes
focos. Na figura 101, o aluno apoiou-se no padrdao numérico observado, ou seja, o aluno
identificou que o numero total de quadrados seguia a sequéncia dos quadrados
perfeitos, e aplicou essa regularidade para prever o valor da oitava figura, evidenciando

raciocinio funcional numérico.

Figura 101

Resolugdo correta da questdo 1.2
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Nas figuras 102 e 103, por sua vez, os alunos recorreram a estrutura geométrica

das figuras, o que revela raciocinio funcional com contexto da figura.
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Figura 102 Figura 103

Resolugdo correta da questédo 1.2 Resolugéo correta da questdo 1.2
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Foram consideradas quatro respostas parcialmente corretas. Isto deveu-se ao
facto de trés alunos terem desenhado a oitava figura de forma correta, mas nao terem
representado a fracdo (Figura 104). Um dos alunos desenhou corretamente, mas

calculou a fracdo de forma errada, possivelmente confundindo o nimero da construcdo

com o numero total de quadrados (Figura 105).

Figura 104 Figura 105
Resolucgdo parcialmente correta da questdo 1.2 Resolugdio parcialmente correta da questdo 1.2
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Foram identificadas duas respostas incorretas (Figura 106), devido ao desenho

incorreto da oitava figura e a auséncia da fracao.

Figura 106

Resolugdo incorreta da questdo 1.2

Na alinea 1.3, os alunos teriam de determinar o termo geral da sequéncia. Trés

alunos apresentaram respostas corretas. Um dos alunos partiu da estrutura geométrica

para estabelecer o termo geral (Figura 106).
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Figura 107
Resolugdo correta da questdo 1.3
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Os restantes dois alunos utilizaram a regra geral explicita com contexto numérico.
Na figura 108, o aluno partiu da observacao de figuras, relacionando o niumero da figura
com o numero total de quadrados, determinando os quadrados perfeitos e expressou
essa relagdo sob a forma simbdlica n. Na figura 109, centrou-se na relagdo entre valores
numéricos correspondentes ao numero da figura e ao niumero total de quadrados,

revelando capacidade de generaliza¢do através da relagdao funcional n x n.

Figura 108 Figura 109

Resolugéo correta da questdo 1.3 Resolugdio correta da questdo 1.3
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Foram ainda consideradas duas respostas parcialmente corretas (Figura 110), nas
quais os alunos apresentaram apenas o termo geral, sem explicitar o processo de

generalizagao.

Figura 110

Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.3
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Verificou-se que nove alunos ndo responderam a questdo, o que pode indicar que
ndo compreenderam o enunciado e/ou dificuldades em transpor a observacdo visual
para a expressao simbdlica, indicando fragilidades no desenvolvimento do raciocinio

funcional e na capacidade de generalizar padrdes.
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Com o objetivo de sintetizar os resultados da implementacdao desta tarefa,
organizou-se a tabela 11, com as principais informacdes referentes ao nivel de sucesso

dos alunos, estratégias e dificuldades encontradas.

Tabela 11

Sintese dos resultados da tarefa 4

Questao Resolu¢d  Resolugao Resolu¢gd Sem Estratég Dificuldades
o Correta Parcialment o Resoluga ias apresentadas
e Correta Incorreta o utilizad
as
1.1 14 alunos 0 alunos 0 alunos 0 alunos -C
1.2 8 alunos 4 alunos 2 alunos 0 alunos -FCF -Dificuldade na
-FCN determinacao

de um termo
nao visivel da
sequéncia
(raciocinio
funcional)
-Transicdo entre
representagao
visual e
simbdlica

13 3 alunos 2 alunos Oalunos 9alunos -EFCF -Incompreensao
-EFCN do enunciado;

-Dificuldade em
determinar o
termo geral da
sequéncia
(raciocinio
funcional)
-Dificuldade na
explicitacdo
escrita do
raciocinio
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Os resultados evidenciam um bom desempenho nas questdes iniciais e maior
dificuldade na ultima questdo. Na questao 1.1, todos os alunos apresentaram resolu¢ao
correta, demonstrando facilidade em representar fracGes a partir de figuras e interpretar
corretamente o valor das partes pintadas. Na questdo 1.2, a determinagao do termo nao
visivel revelou-se mais exigente, com oito alunos a responder corretamente, quatro de
forma correta parcial e dois incorretamente. Os alunos recorreram a estratégias
funcionais. As dificuldades dos alunos que responderam de forma incorreta incluiram a
transicdo entre a representacdo visual e simbdlica e ado¢do do raciocinio funcional. A
questdo 1.3, que exigia a determinacdo do termo geral para a fracdo pintada em
qualquer figura, foi a mais desafiante. Apenas 3 alunos obtiveram resolu¢ées corretas e
dois parcialmente corretas, enquanto nove ndo apresentaram resposta. Foram utilizadas
estratégias funcionais, mas as principais dificuldades incluiram incompreensdo do

enunciado, dificuldade em determinar o termo geral e explicitacdo escrita do raciocinio.

Em sintese, a tarefa 4 evidencia que os alunos interpretam e representam fragoes
com precisdo quando baseadas em representacGes visuais, mas ainda enfrentam
desafios significativos na generalizacdao funcional e na explicitacdo do raciocinio,

sobretudo quando a questdo exige a formulacdo do termo geral que envolve poténcias.
Tarefa 6

A tarefa 6 (Anexo 10) integrada na categoria de Semirrealidade foi implementada
numa aula apds os alunos terem realizado o teste de avaliacdo. Esta tarefa foi retirada e
adaptada de um manual escolar, e teve como objetivo levar os alunos a compreender o
conceito de proporcionalidade direta, reconhecendo a relacdo constante entre duas

grandezas e aplicando esse conhecimento na resolucdo de problemas do quotidiano.

A questdo 1.1 tinha como objetivo os alunos reconhecerem e justificarem a
existéncia de proporcionalidade direta. Nesta alinea foram contabilizadas oito respostas
corretas, tal como se apresenta na figura 111. Nesta resolucdo, o aluno identifica
corretamente a constante da razdo entre as grandezas, utilizando o raciocinio funcional,

a multiplicativa funcional e razao como fragao.
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Figura 111

Resolugdo correta da questdo 1.1
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Dois desses alunos demonstraram existéncia de uma relagdo de proporcionalidade
direta entre as grandezas, utilizando a regra geral explicita com raciocinio funcional

(EFCN) e aplicacdo da regra geral (Figura 112).

Figura 112

Resolucdo correta da questdo 1.1
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Foi identificada uma resolucdo parcialmente correta, pois o aluno apresentou
apenas as razoes, sem justificar. Foram, ainda, identificadas seis resolu¢des incorretas
(Figura 113). Numa dessas resolugdes, o aluno inverteu as grandezas. Este erro
compreende-se, uma vez que, quando uma grandeza y é diretamente proporcional a x,
também é verdade que x é proporcional a y. No entanto, a varidvel dependente do

problema é y, que corresponde a quantidade de agua, pelo que a constante de

proporcionalidade se deve calcular como %

Figura 113

Resolucdo incorreta da questao 1.1
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Na segunda questdo, os alunos tinham de identificar a constante de
proporcionalidade e interpretar seu significado no contexto do problema. Surgiram seis
resolugdes corretas. Quatro alunos identificaram corretamente a constante e
interpretaram de forma adequada o seu significado, tendo em conta o contexto

problema (Figura 114), recorrendo ao raciocinio funcional numérico. Em duas
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resolugdes corretas, os alunos aplicaram a férmula da proporcionalidade direta para
calcular a constante a partir dos valores da tabela, (Figura 115), utilizando a regra geral
explicita com raciocinio funcional, a multiplicativa funcional e multiplicativa com
abordagem ao fator unidade.

Figura 114 Figura 115

Resolugdo correta da questdo 1.2

Resolugdo correta da questdo 1.2
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Foram consideradas trés resolugdes parcialmente corretas, isto deveu-se ao facto
de os alunos apenas referirem, ainda que corretamente, o valor da constante, contudo,
nao justificaram ou justificaram de forma incompleta o seu significado no contexto do

problema.

Seis alunos apresentaram resolugées incorretas (Figura 116), devido a inversao

das grandezas, o que levou a determinando incorreta do valor da constante.
Figura 116

Resolugdo incorreta da questdo 1.2
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Na alinea 1.3 tinham de aplicar a relagdo proporcional a uma nova situacdo,
calculando a quantidade de dgua (em litros) no tanque aos 18 minutos, apds a abertura
da torneira. Onze alunos responderam de forma correta a questdo, apresentando
diferentes formas de resolucdo. Quatro alunos calcularam o dobro de 18 chegando a
resposta correta (Figura 117), recorrendo ao termo unidade sem ajuste e a multiplicativa
com abordagem ao fator unidade. Dois alunos utilizaram a estratégia recursiva ou
adicdo/building-up (Figura 118), realizando sucessivas adi¢cdes até chegar ao resultado

final.
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Figura 117

Resolugdo correta da questdo 1.3

Figura 118

Resolugdo correta da questdo 1.3
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Dois alunos utilizaram a regra geral explicita com raciocinio funcional e fator de
mudanca (Figura 119), aplicando a relacdo de proporcionalidade direta na forma de
razdo e substituindo corretamente a constante por 2, chegando ao resultado esperado.
Um aluno recorreu ao raciocinio funcional e ao produto cruzado (Figura 120), obtendo

igualmente d respOSta correta.
Figura 119 Figura 120

Resolugdo correta da questdo 1.3

Resolugdo correta da questdo 1.3

Quatro alunos apresentaram resolucdes incorretas: dois revelaram erros de
calculo ao utilizar a estratégia recursiva e adicao repetida (building up), e dois aplicaram
incorretamente o produto cruzado, trocando as grandezas nas razoes (Figura 121), esta
resolucdo evidencia dificuldades no uso mecanico do simbolismo algébrico, uma vez que

o aluno manipula as expressdes sem recorrer ao isolamento da variavel.

Figura 121

Resolugdo incorreta da questdo 1.3
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De modo a sintetizar os resultados da implementac¢do desta tarefa, organizou-se

na tabela 12, a principal informacao, referente ao sucesso dos alunos na resolugao de

cada questdo, identificando as estratégias e dificuldades.

Tabela 12

Sintese dos resultados da tarefa 6

Questa Resoluga
o o
Correta
1.1 7 alunos
1.2 6 alunos
1.3 11
alunos

Resolu¢ao  Resoluga

Parcialmen o

te Correta Incorret
a

2 alunos 6 alunos

3 alunos 6 alunos

0 alunos 4 alunos

Sem
Resoluga

(o}

0 alunos

0 alunos

0 alunos
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Estratégias

utilizadas

-FCN;
Multiplicativa;
Razdo como
fracao;
-EFCN;
Aplicacdo
regra geral

da

-EFCN;
Multiplicativa
funcional;
Multiplicativa
com
abordagem ao
fator unidade

-EFCN; Fator de
mudanca

-D1; Adicao
repetida/buildi
ng-up
-FCN;
Cruzado

Produto

Dificuldades

apresentadas

- Dificuldade na
Identificacdo da
relacio  entre

grandezas

-Dificuldade em
identificar a
de
proporcionalida
de

-Dificuldade em

constante

interpretar o

significado da
constante  no
contexto do
problema

- Aplicagdo do
raciocinio

aditivo em
situagcdes que

exige raciocinio
multiplicativo

- Dificuldade na
Identificacdo da
relagio  entre
grandezas

-Uso mecanico
do simbolismo

algébrico



Na questdo 1.1, a maioria dos alunos reconheceu corretamente que as grandezas
eram diretamente proporcionais. Sete alunos apresentaram respostas corretas e dois
alunos parcialmente corretas. As principais estratégias usadas foram o raciocinio
funcional, a razdo como fragao e a aplicagao da regra geral. As dificuldades mais comuns
estiveram na identificacdo da relacdo entre as grandezas, com alguns invertendo as
varidveis. Na questdo 1.2, que pedia a constante de proporcionalidade e o seu
significado, seis alunos responderam corretamente e trés de forma parcial. As estratégias
mais usadas foram o raciocinio funcional e multiplicativo, incluindo o uso da férmula
geral da proporcionalidade direta. As principais dificuldades foram na determinacdo e
interpretacdo da constante, com alguns alunos a trocarem as grandezas ou a nao
justificarem o resultado. Na questdo 1.3, que exigia aplicar a relacdo proporcional para
um novo valor, onze alunos apresentaram resolucées corretas. Usaram diferentes
estratégias, como o fator de mudanca, adicao repetida e a regra geral explicita. As
resolucdes incorretas mostraram dificuldades na transicdo do raciocinio aditivo para o
multiplicativo e no uso simbdlico e algébrico das expressdes. De forma gera, os
resultados mostram que a maioria dos alunos compreendeu a nocdo de
proporcionalidade direta, mas ainda apresentam dificuldades na justificacao formal e no
uso adequado das grandezas. As estratégias mais eficazes foram as que envolveram
raciocinio funcional e multiplicativo, permitindo uma melhor compreensao da relagao

entre tempo e quantidade de agua.
2.3. Tarefas da Realidade
Tarefa 2

A tarefa 2 (Anexo 6) foi a segunda tarefa a ser implementada. Carateriza-se como
uma tarefa de realidade, uma vez que se baseou num contexto auténtico e préximo da
experiéncia quotidiana dos alunos. Esta tarefa tinha como objetivo abordar as
sequéncias de crescimento. A partir da adivinha (Figura 122), foi possivel os alunos

encontrarem o local onde se localizava a sequéncia.
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Figura 122

Adivinha da tarefa da Realidade

Tarefa 2 - A Procura da sequéncia

Dirige-te para o recreio. Antes de responderes as perguntas, tens de descobrir onde estd a sequéncia! L& com atengdo
a adivinha apresentada:

Sou discreto e essencial,

/

Y No recreio estou sempre presente.
Quando a sede aparece, toda a gente vem me procurar,

mas hoje tenho algo para te desafiar!

A primeira alinea foi explorada no exterior da escola, mais concretamente no
recreio, onde os alunos efetuaram as medi¢des reais dos retangulos presentes nos
bebedouros (Figura 123). As restantes alineas foram desenvolvidas em sala de aula,
sendo fornecidas as medidas corretas obtidas previamente, de modo a permitir a

resolucdo das questdes subsequentes com maior rigor.

Figura 123

Aluno a registar as medidas da tarefa 2 "A procura da sequéncia"

A alinea 1.2 tinha como objetivo que os alunos determinassem a lei de formacao
da sequéncia de perimetros. Foi identificada uma resposta correta, em que o aluno
utilizou o raciocinio funcional e recursivo, apresentando o perimetro do primeiro

retangulo e uma regra recursiva (Figura 124).

153



Figura 124

Resolugdo correta da questdo 1.2
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Verificaram-se doze respostas parcialmente corretas, nas quais os alunos
recorreram principalmente a estratégia recursiva, mas nao referiram o primeiro termo

da sequéncia, tornando a regra incompleta para reconstruir toda a sequencia.

Na terceira alinea pretendia-se que os alunos determinassem o perimetro da figura
6. Foram identificadas onze respostas corretas, uma parcialmente correta e uma
incorreta. Entre as respostas corretas, observou-se que todas utilizaram a estratégia
recursiva, ou seja, os alunos calcularam progressivamente os perimetros a partir de

figuras anteriores, adicionando 44 cm, tal como consta na figura 125.

Figura 125

Resolugdo correta da questdo 1.3
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Na resolucdo parcialmente correta, o aluno ndo concluiu os calculos necessarios.
(Figura 126). A estratégia utilizada foi termo unidade com ajuste contextual, pois o aluno
adicionou sucessivamente 11 cm ao comprimento e a largura, mas nao finalizou o cdlculo

do perimetro da figura 6.

Figura 126

Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.3
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Nas resolucGes incorretas, um aluno escreveu uma regra geral explicita com
diferenca com ajuste, contudo cometeu um erro ao substituir a variavel n. Importa,

ainda, notar que, enquanto na alinea anterior o aluno apresentou de forma correta a lei
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de formacgdo, sob a forma de expressdao numérica (Figura 127). Outro aluno determinou
de forma incorreta o termo de ordem 6, revelando erros de contagem na estratégia

recursiva.

Figura 127

Resolugdo incorreta da questdo 1.3

1.3 Sabendo que o primeiro termo da sequéndia é o retdngulo de menore
62 Explica o teu raciocinio.
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A Ultima questdo solicitava a determinacdao do termo geral da sequéncia, foram
identificadas oito respostas corretas, nenhuma parcialmente corretas, duas incorretas e
trés enunciados sem resolucdo. Nas respostas corretas foram identificadas a estratégia

diferenca com ajuste (Figura 128).

Figura 128

Resolugdo correta da questdo 1.4
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Relativamente as duas respostas incorretas, foram utilizadas a estratégia diferenca
sem ajuste, uma vez que ambos os alunos recorreram a comparagao com os multiplos
de 44, mas sem efetuar o ajuste necessario para que a expressao se adequasse

corretamente a sequéncia apresentada.

Com o objetivo de sintetizar os resultados da implementacdo desta tarefa, a
Tabela 13 apresenta a informacdo principal relativa ao desempenho dos alunos na
resolucdo de cada questdo, bem como as estratégias utilizadas e as dificuldades

identificadas.
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Tabela 13

Sintese dos resultados da tarefa 2

Questao Resolucdo Resolugao Resolu¢ao Sem Estratégias Dificuldades
Correta Parcialmente Incorreta Resolucdao utilizadas apresentadas
Correta
1.2 1 alunos 12 alunos 0 alunos 0 alunos -D, -Dificuldade na
-FCN explicitacao
escrita do
raciocinio
1.3 10 alunos 1 alunos 2 alunos 0 alunos -Dy -Lapsos de
-ED4 contagem
-TU3 - Incompreensao

simbdlica da
expressao
algébrica

14 8 alunos 0 alunos 2 alunos 3 alunos -EDy -Dificuldade na
-ED, determinacgdo
do termo geral
(raciocinio
funcional)
-Incompreensdo
do enunciado

Na questdo 1.2, que solicitava aos alunos a identificacdo de uma lei de formacao,
para o perimetro e a explicacdo do raciocinio, apenas um aluno apresentou resolucdo
correta, enquanto doze apresentaram respostas parcialmente corretas. Os alunos
recorreram principalmente a estratégias recursivas e funcionais numeéricas,
evidenciando tentativas de reconhecer padrdes entre termos consecutivos. A principal
dificuldade registada foi a explicitacdo escrita do raciocinio, indicando que, embora
muitos alunos tenham identificado corretamente a regularidade, tiveram dificuldade em
expressar formalmente o seu pensamento. Na questdo 1.3, solicitava um termo nao
visivel da sequéncia, dez alunos responderam corretamente, um parcialmente e dois de
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forma incorreta. Foram utilizadas como estratégias recursivas, diferenga explicita e
termo unidade com ajuste contextual. As dificuldades incluiram lapsos de contagem e
incompreensdo simbdlica da expressdo algébrica, refletindo desafios na determinacdo

de termos distantes.

Por fim, na questdo 1.4, relativa a determinagdo do termo geral, foram
identificadas oito resolucdes corretas, duas resolucdes incorretas e trés sem resolugao.
As estratégias predominantes foram a diferenca explicita sem ajuste e diferenga explicita
com ajuste. As principais dificuldades incluiram a determinacdo do termo geral, exigindo
raciocinio funcional e a incompreensdo do enunciado, mostrando que muitos alunos
ainda encontram obstaculos quando é necessario formalizar a regra de forma simbdlica.
Em sintese, a tarefa 2 revela que os alunos conseguem reconhecer e aplicar padrdes de
forma recursiva com relativa facilidade, mas apresentam dificuldades significativas na
explicitacdo discursiva do raciocinio, na transi¢cao para termos distantes e na formacao
algébrica do termo geral, evidenciando a necessidade de consolidar o raciocinio

funcional.
Tarefa 7

Por fim, a Ultima tarefa do contexto de Realidade tinha como objetivo ajudar os
alunos a compreender e aplicar conceitos de proporcionalidade e também de medida
(massa) de uma forma pratica e préoxima da sua realidade que é o peso da mochila

escolar.

A primeira alinea foi realizada em grande grupo, uma vez que a tarefa exigia a
pesagem dos manuais escolares que os alunos tinham consigo naquele dia. Para tal, um
dos alunos colocou os seus livros na balanga, sendo a massa correspondente registada
no quadro. Durante o processo, um dos alunos ficou responsavel por anotar os dados
obtidos, construindo uma tabela com o nimero de livros e a respetiva massa total

(Figura 129).
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Figura 129

Registo dos dados na tabela

Durante a etapa de pesagem dos manuais escolares, ao observar o resultado
correspondente a massa de 12 livros, verificou-se que o valor obtido ndo seguia a
proporcionalidade esperada, isto é, ndo correspondia exatamente a 5,012 kg, Este desvio
foi interpretado como consequéncia de possiveis erros de medicdo na balanca ou de
pequenas variagdes na massa individual dos livros. Dado que para a realizacao da tarefa
era necessario que existisse proporcionalidade direta entre o niumero de livros e a massa,
perante esta situacdo, foi promovido um momento de questionamento orientado, no
qual se procurou que os alunos refletissem sobre como poderiam determinar a massa

correspondente a 12 livros de forma proporcional:

Professora: Como podemos calcular a massa de 12 livros?

Aluno 1: E 2,506 vezes 2?

Professora: Muito bem! Como chegaste a solugdo?

Aluno 2: Porque se em cima é vezes dois em baixo também é vezes dois.

Professora: Através de que outra forma poderiamos calcular a massa de 12 livros?

Aluno 3: Através do método da proporgao?

Professora: Muito bem.

Deste modo, através do imprevisto foi possivel mobilizar o raciocinio
proporcional dos alunos, conduzindo-os a descoberta e aplicagcdo da proporcionalidade

direta como estratégia de resolucao.

Através da tabela ja preenchida com o nimero de livros e massa correspondente,
os alunos na questdo 1.2, teriam de calcular a razdo observando que o valor é constante,

percebendo assim que a massa aumenta proporcionalmente ao nimero de livros. Foram
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contabilizadas seis respostas parcialmente corretas. As respostas parcialmente corretas
deveram-se, essencialmente, ao facto de alguns alunos terem indicado apenas as razdes,
sem explicitar o que verificaram (Figura 130), utilizando o como estratégia o raciocinio
funcional numérico e a utilizagdo da razdao como fragao; outros apresentaram apenas o
resultado da razdo, sem mostrar o respetivo calculo (Figura 131). Verificou-se ainda, que
dois alunos indicaram a razao de apenas um conjunto de livros, quando o que se
pretendia era calcular as razdes dos varios conjuntos para confirmar que o resultado se

mantinha constante.

Figuras 130 Figuras 131
Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.2 Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.2
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Relativamente as respostas incorretas, trés alunos inverteram a razdo no célculo
(Figura 132), enquanto um aluno apresentou um valor que ndo correspondia a questado

colocada. Foram ainda, detetadas trés respostas sem qualquer resolucao.

Figura 132

Resolucdo incorreta da questdo 1.2
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A questdo 1.3 tinha como objetivo que os alunos aplicassem o raciocinio
proporcional para determinar a massa de 12 livros, valor inicialmente previsto. No
entanto durante a realizacao da atividade, verifica-se que o nimero de livros para esse
dia era superior ao esperado, o que implicou um maior nimero de manuais. Face a esta
situacdo, ajustou-se o valor de referéncia para 36 livros, de modo a tornar o exercicio
mais coerente com os dados recolhidos. E importante referir que, apesar do aviso dado,
alguns alunos mantiveram o valor inicial, 12, para as suas resolucées, que foram
igualmente consideradas corretas. Nesta questao foram contabilizadas sete resolugdes
corretas. Nestas resolugdes, um aluno obteve o resultado correto recorrendo ao

raciocinio funcional numérico e produto cruzado (Figura 133). Outro aluno, aplicou
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corretamente a regra geral explicita com base no raciocinio funcional e no fator de
mudanca (Figura 134). Por fim, um dos alunos determinou a massa de um livro e
multiplicou esse valor pelo nimero total de livros, utilizando raciocinio funcional (Figura
135). Apesar de a estratégia ser adequada, o resultado apresentou um ligeiro desvio
devido a erros de arredondamento no valor da massa de um livro. Ainda nesta questao,
um dos alunos calculou o dobro da massa de 6 livros para determinar a massa de 12
livros (Figura 136) Nas respostas corretas, quatro alunos visualizaram a tabela e verificar

a massa para 12 livros.

Figura 133 Figura 134
Resolugdo correta da questdo 1.3 Resolugdo correta da questdo 1.3
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Figura 135 Figura 136
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Nas resolugdes incorretas, verificou-se que um dos alunos recorreu ao raciocinio
funcional numérico e produto cruzado (Figura 137), apresentando, no entanto, erros de
calculo. Outro aluno tentou aplicar a estratégia baseada no “termo unidade”, mas sem
efetuar o respetivo ajuste, o que conduziu igualmente a um resultado errado (Figura
138). Trés alunos revelaram nado ter compreendido o enunciado, uma vez que indicaram

o valor 36 como resposta final. Foi, ainda, identificado um enunciado sem qualquer

resolugao.
Figura 137 Figura 138
Resolugdo incorreta da questdo 1.3 Resolugdo incorreta da questdo 1.3
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Na questdo 1.4 foi considerada a massa de 1 caderno, e escrita no quadro para os
alunos registarem. Foram registadas quatro resolu¢des corretas (Figura 139), e duas
resolucdes parcialmente questdes, que se deveram a auséncia dos calculos. Foram

contabilizados 7 enunciados sem resposta.

Figura 139

Resolugdo correta da questdo 1.4
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A questdo 1.5 tinha como objetivo que os alunos calculassem a soma das massas
dos cadernos e livros, determinando, posteriormente, se o peso total da mochila se
encontrava dentro dos limites recomendados pela Organizacdo Mundial de Saude
(OMS). Foram contabilizadas quatro resolu¢des corretas (Figura 140), sete resolugdes
parcialmente corretas onde os alunos apenas realizaram os calculos, sem verificar se o
peso da mochila estava ou ndo adequado. Houve, ainda uma resolucdo incorreta onde a
reposta ndo correspondia ao que se pedia no enunciado, revelando incompreensao da

questdo, e um enunciado sem qualquer resposta.

Figura 140

Resolucdo correta da questdo 1.4
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No final da tarefa foi realizado um didlogo com os alunos onde os alunos revelaram
gue desconheciam a recomendacdo da OMS, reagindo com surpresa e até com humor a

recomendacdo, e ainda, conseguiram propor solucGes para reduzir o peso das mochilas.

Professora: Vocés conheciam esta recomendac¢do da OMS?

Aluno 1: Ndo, ndo vou trazer mochila.

Aluno 2: Oh professora, eu esqueci-me de trazer os seus livros porque ndo posso usa-los, a
OMS nao me deixa.

Professora: Ficaram surpreendidos com esta medida?

Aluno 3: Sim!

161



Professora: Que medidas acham que se podiam criar para evitar o peso das mochilas?
(Vérios alunos participam ao mesmo tempo)
Aluno 4: Usar cacifos.

Aluno 5: N3o, era usar computadores e ter livros digitais nas salas.

E relevante salientar que no inicio desta aula os alunos foram informados de

gue, apos a correcdo da tarefa, seriam distribuidos os testes de avaliacao. Este fator

pode ter condicionado o envolvimento da turma na atividade, uma vez que, apesar

de alguns alunos demonstrarem empenho e motivagao, outros alunos evidenciaram

falta de concentracdo relativamente a tarefa, o que pode ter afetado a sua prestacao

na resolucdo da mesma.

De forma a sintetizar os resultados desta implementag¢do, organizou-se na

tabela 14, a principal informacdo, referente ao nivel de sucessos dos alunos,

estratégias e dificuldades encontradas.

Tabela 14

Sintese dos resultados da tarefa 7

Questao Resolugdo Resolucao Resolugao Sem Estratégias Dificuldades
Correta Parcialmente Incorreta Resolugao utilizadas apresentadas
Correta
1.2 0 alunos 6 alunos 4 alunos 3 alunos -FCN; -Ndo
Utilizacgdo da compreende o
razio como Significado da
~ razao entre
fracdo
grandezas
) -Leitura
FCN/Produto  §escuidada
cruzado -Uso  parcial
-EFCN/Fator ~ dos dados
de mudan¢ca -
Incompreensao
do enunciado
1.3 7 alunos 0 alunos 5 alunos 1 aluno -FCN; -
Produto Incompreensao
Cruzado do enunciado
-EFCN; Fator -Lapsos de
de mudanca  contagem
-FCN; TU, -Utilizacao
incorreta do
raciocinio
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1.4 4 alunos 2 alunos 0 alunos 7 alunos -FCF; -
Multiplicativa Incompreensao

funcional do enunciado

com fator de -Dificuldade na

mudanca; expressao

Fator escrita do

unidade raciocinio

1.5 4 alunos 7 alunos 1 aluno 1 aluno -FCN -

Incompreensao
do enunciado
-Leitura
descuidada
-Interpretacao

de contextos

complexos

Na questdo 1.2, ndao houve respostas totalmente corretas. Seis alunos
apresentaram resolucdes parcialmente corretas, indicando as razdoes, mas sem
explicacdo ou calculo completo. Quatro alunos erraram ao inverter as grandezas e trés
ndo responderam. As principais dificuldades estiveram na compreensao do significado
da razdo e na interpretacao do enunciado. Na questdo 1.3, sete alunos responderam
corretamente, aplicando o raciocinio funcional, produto cruzado ou a regra geral da
proporcionalidade direta. As respostas incorretas deveram-se a erros de calculo, lapsos
de contagem ou a interpretacdo incorreta do enunciado. Na questao 1.4, quatro alunos
responderam corretamente e dois parcialmente, por ndo apresentarem calculos. Sete
alunos nao responderam. As principais dificuldades estiveram na compreensdao do
enunciado e na expressao escrita do raciocinio. Na questdo 1.5, sobre a verificacdo do
peso total da mochila em relacdo a recomendag¢do da OMS, quatro alunos responderam
corretamente e sete parcialmente, limitando-se a efetuar os calculos sem interpretar o
resultado. Um aluno respondeu incorretamente e outro ndo apresentou resolugdo. As

dificuldades estiveram na interpretacdo do contexto e na leitura atenta ao problema.
3. Sintese dos resultados

A analise global das tarefas permite concluir que os alunos evoluiram de forma
progressiva e significativa ao longo da unidade tematica, tanto na identificacdo e
generalizacdo de padrGes como na compreensao da proporcionalidade direta. No teste

diagndstico, os alunos apresentaram grandes dificuldades na identificagdo de
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regularidades e na formulagdao de regras gerais. A maior parte recorreu a estratégias
recursivas e poucos utilizaram raciocinios funcionais. Verificou-se também falta de

clareza na explicacdo escrita e dificuldades na generalizagdo simbélica.

As tarefas dos contextos de semirrealidade apresentaram um bom desempenho
dos alunos, com um predominio de resolugdes corretas e parcialmente corretas,
sobretudo nas questdes que implicavam a determinacdo do préoximo termo. Desta
forma, observou-se um elevado nivel de sucesso com quase todos os alunos a
apresentarem respostas corretas. As estratégias mais utilizadas foram a contagem (C) e
o raciocinio recursivo (D,), revelando que os alunos reconhecem padrdes imediatos entre
termos consecutivos. As dificuldades aumentaram, na determinacdo do termo ndo
visivel, com uma diminuicdo das respostas corretas e um aumento das respostas
incorretas e sem resolugao, apesar de as respostas corretas e parcialmente corretas
terem sido em maior nimero. A compreensdao do enunciado e a transicdo entre
representacdes visuais e simbodlicas foram obstaculos frequentes. As estratégias mais
recorrentes foram o raciocinio funcional com contexto da figura (FCF), o raciocinio
funcional numérico (FCN) e a regra geral explicita com raciocinio funcional (EFCN). As
guestdes que exigiam generalizacdo, foram as mais desafiantes, registando um maior
numero de respostas incorretas e em branco. As principais dificuldades relacionaram-se

com a formulacdo algébrica da regra geral e com a explicitacdo escrita do raciocinio.

A tarefa 3, enquadrada no contexto de matematica pura, apresentou um
desempenho globalmente positivo, com uma evolugdo significativa no dominio do
raciocinio funcional. Nas questGes de determinacdo do termo préximo e termo ndo
visivel, a maioria dos alunos respondeu corretamente ou parcialmente corretamente,
evidenciando um dominio das estratégias recursivas e funcionais numéricas. A principal
dificuldade centrou-se na explicitacdo escrita do raciocinio e lapsos de contagem.
Verificou-se uma diminui¢cdo acentuada no numero de respostas corretas, refletindo
maiores dificuldades no significado do valor dos termos na sequéncia decrescente. Na
questao 1.4 houve um bom desempenho global e compreensao da generalizagao
funcional. As estratégias utilizadas foram EFCN e ED;. Persistiram, contudo, dificuldades

na explicitagao escrita do raciocinio e na formalizagao simbdlica da regra.
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A tarefa 2, em contexto real, verificou-se um bom nivel de sucesso, com dez alunos
a responderem corretamente. As estratégias predominantes foram recursivas, diferenca
explicita e o termo unidade. Na questdo 1.4, observou-se uma diminuicao do nimero de
respostas corretas e aumenta das sem resolugdo. As principais dificuldades relacionam-
se com a compreensdo do enunciado e a formalizacdo algébrica da regra geral, revelando
gue o contexto real, embora motivador, acrescenta complexidade pela necessidade de

interpretar a situacdo concreta e traduzi-la para linguagem matematica.

A tarefa 3 (contexto de matematica pura) destacou-se como a de melhor
desempenho global, especialmente na formulacdo do termo geral, onde a maioria dos
alunos conseguiu apresentar uma resolugdo correta ou parcialmente correta. Isto
demonstra uma evolugdo significativa no raciocinio funcional e na generalizacao,
comparativamente as tarefas de matemadtica pura do teste diagndstico. A tarefa 1
apresentou também um bom nivel de sucesso, sobretudo nas questdes de determinacgado
de termos préximos, evidenciando a eficacia do contexto semirreal na ativacdo de
estratégias. A tarefa 4 (contexto de semirrealidade) revelou maior dificuldade,
particularmente na determinacao do termo geral, com um nuimero elevado de respostas
incorretas e sem resolucdo, o que reflete desafios associados a generalizacdo funcional

e expressao simbdlica nas sequéncias decrescentes com poténcias.

Relativamente as tarefas de proporcionalidade direta, a tarefa 5, de matematica
pura, revelou um nivel de sucesso muito elevado, com quinze alunos a apresentarem
resolucdes corretas e apenas um sem resposta. As estratégias utilizadas predominantes
foram multiplicativas se funcionais, evidenciando o dominio da relacdo direta entre as
grandezas. A Unica dificuldade registada foi a interpretacdao do enunciado. Na tarefa 6 de
semirrealidade, verificou-se um desempenho intermédio, com resultados varidveis entre
as questdes. Persistem dificuldades, sobretudo, na identificacdo da relagdo entre
grandezas e na identificacdo e interpretacdo da constante de proporcionalidade. Na
questdo 1.3 onde se pretendia determinar a varidvel dependente, verificou-se um
desempenho muito positivo onde se verificaram estratégias como o EFCN, fator de
mudanca, D4, adicdo repetida, FCN e produto cruzado. Por fim, a tarefa 7, desenvolvida
em contexto de realidade, apresentou um nivel de sucesso inferior. Na questdo 1.3. que

implicava determinar a variavel dependente, o desempenho foi inferior, contudo, as
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estratégias foram semelhantes, o que mostra que os alunos mobilizaram o mesmo tipo
de raciocinio multiplicativo e funcional. Nas questdes seguintes o desempenho voltou a
diminuir, o que revela que um contexto mais real introduz dificuldades adicionais de

compreensdo e atengdo, refletindo-se num menor nimero de respostas corretas.

Em sintese, os resultados das tarefas de proporcionalidade direta confirmam uma
tendéncia decrescente de sucesso do contexto matematico para o real. Os alunos
revelam maior dominio concetual em situagGes abstratas. Nos contextos semirreal e
real, surgem mais dificuldades, sendo o sucesso mais consistente quando a situacao é
menos complexa e exige menor interpretacdo, como se verificou na tarefa de
semirrealidade. Em todas as tarefas, a estratégia funcional/multiplicativa foi a mais
utilizada, mostrando que os alunos conseguiram transferir o raciocinio proporcional para

diferentes contextos.

4. Atitudes na resolucdo da tarefas em diferentes contextos

Neste ponto pretende-se analisar as atitudes da turma durante a realizagdo das
tarefas matematicas. Esta andlise visa centrar-se dos dominios afetivo, comportamental
e cognitivo da turma. Para isso, foram analisadas algumas respostas do questionario

final, bem como dados provenientes da observacdo direta.
4.1. Dominio afetivo

Em relacdo ao dominio afetivo foram apenas focadas as seguintes subcategorias:
gosto pela matematica, autoconfianca e ansiedade. No que diz respeito ao gosto pela
matematica, e comecando por analisar algumas questdes do questiondrio, a questdo
“Gostas da disciplina de Matematica? Porqué?”, sete alunos responderam “sim”, quatro
alunos responderam “ndo” e dois alunos responderam “mais ou menos”. Algumas das
respostas dadas pelos alunos foram: “Gosto porque é fixe mas é um pouco complicado”,
“Eu gosto quando percebo a matéria fico muito nervosa quando nao percebo entao,
guando gosto é quando percebo, mas neste momento estou a gostar e da professora
também”, “Mais ou menos, porque algumas coisas sdao mais faceis que outras, mas
gosto”, “Eu ndo gosto muito, porque é muito dificil, mas quando eu entendo eu gosto”.

Estas respostas demonstram que a maior parte dos alunos manifesta gosto pela
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disciplina, sendo que esse gosto fortemente associado ao grau de compreensdao dos

conteudos.

Nesta subcategoria, considerou-se a questdo do questionario final: “Qual foi a
tarefa que mais gostaste de resolver?”. O grafico 3 apresenta as preferéncia dos alunos.
Grafico 3
Qual foi a tarefa que mais gostaste de resolver?

Qual foi a tarefa que mais gostaste
de resolver?
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Pela analise do grafico 3, verifica-se uma preferéncia tanto por tarefas de
semirrealidade (tarefas 1 e 4) como por tarefas de matemadtica pura (tarefa 5), enquanto

as tarefas de realidade, como a tarefa 2 e 7 suscitaram menor preferéncia.

As tarefas de semirrealidade (1,4,6) foram sobretudo associadas a facilidade e
compreensdo. Os alunos referiram “foi divertido”, “porque compreendi essa tarefa”,
“foram as mais faceis, as que percebi melhor”. As tarefas de matematica pura (3, 5)
destacaram-se tanto pela sensacdo de sucesso como pela afinidade com os conteudos.
Surgiram justificacdes como “foi muito facil”, “gostei de aprender o método da
proporcao” e “adoro trabalhar com sequéncias”. A tarefa de realidade (2) foi valorizada
sobretudo pelo trabalho colaborativo e pelo carater pratico, com justificagdes como

“fizemos em grupo e fomos |4 para fora, foi muito fixe” e “foi ao ar livre e divertido”.

Ainda nesta subcategoria, analisou-se a questdo “Qual das tarefas gostaste

menos de resolver?”. O grafico 4 apresenta a sele¢do dos alunos.
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Grafico 4

Qual foi a tarefa que menos gostaste de resolver?
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Pela andlise do grafico 4 verifica-se que a tarefa 2 (de realidade) destacou-se
claramente, sendo referida por sete alunos como a menos apreciada. Seguiu-se a tarefa
7 (de realidade), mencionada por trés alunos, e a tarefa 6 (de semirrealidade), escolhida
por dois alunos. As tarefas 1, 3 e 5 foram referidas por um aluno cada, e a tarefa 4 (de

semirrealidade) nao foi mencionada por nenhum aluno.

No que diz respeito as tarefas de realidade (2, 7), estas foram as menos apreciadas,
sobretudo pela perce¢ao de dificuldade e pela necessidade de cooperagao do grupo.
Surgiram justificacdes como “porque foi dificil”, “ 17, “

porque foi a mais dificil”, “porque era

em grupo” e “por causa do meu grupo”.

As tarefas de semirrealidade (1,4 e 6) foram mencionadas por alguns alunos,
principalmente por motivos ligados ao conteldo e compreensdo. Destacaram-se
afirmacgdes evidenciando quer desinteresse, quer superacao de dificuldades tais como

como:

Aluno 13: Tarefa 6: Eu ndo gostei porque ndo é uma parte da matéria que eu goste de
aprender.

Aluno 14: Tarefa 1: Porque no inicio achei confusa a sequéncia, mas depois de treinar
entendi.

J& as tarefas de matemadtica pura (3,5) foram indicadas pontualmente, com

justificacOes relacionadas a dificuldades de resolugdo.

Por fim, um aluno referiu ndo ter escolhido nenhuma tarefa, afirmando “Gostei de

todas. Foram muito divertidas. Mas eu gostava que ouvesse mais atividades e que

168



fossem em grupos”, revelando valorizagao do trabalho colaborativo, em contraste com

colegas que o associaram a obstdaculos.

Esta dimensdo foi também analisada, com base nas respostas as afirmacoes
incluidas no questiondrio (questdes 8.1 e 8.2), que se referem as subcategorias
autoconfianga e ansiedade. O grafico 5 apresenta os resultados relativos a dimensao
afetiva.

Grafico 5

Respostas dos alunos as afirmag¢des de dimensdo afetiva
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Escalas das afirmacgdes

Relativamente a afirmacdo “Senti-me confiante ao resolver as tarefas”, teve como
objetivo explorar os sentimentos de autoconfianca dos alunos durante a realizacao das
tarefas propostas. De forma geral, as repostas evidenciaram uma tendéncia globalmente
positiva, embora com varia¢des individuais. Na escala “as vezes”, os alunos mostraram
confianca moderada em tarefas que consideraram faceis ou agradaveis, como “o do valor
das frutas” (“foi fixe”), a “tarefa 1” (“porque foi facil”) e a “tarefa 2” (“era a mais dificil”).
No nivel “frequentemente”, a maioria apresentou confianca recorrente, mencionando,
por exemplo, a “tarefa 5” (“percebi bem”), as tarefas 3 e 4 (“faceis e engracadas”) e as
tarefas 4 e 5 (“as mais faceis e consegui entender tudo”). Por fim, no nivel “sempre”, dois
alunos destacaram confianca em tarefas de proporcionalidade “nas proporc¢des e pelo
método da proporcao-percebi bem e achei facil” e “todas, exceto a das mochilas e

bebedouro-porque ndo as entendi”.

No conjunto destas respostas observa-se que os alunos parecem sentir-se mais
seguros e confiantes quando compreendem a tarefa. A tarefa 1 e 4 de semirrealidade,
sdo descritas como de facil compreensdo, associando-se a sentimentos de segurancga. As

tarefas de realidade foram descritas como “dificeis”,0 que indica que o contexto real,
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embora motivador, pode introduzir desafios na compreensdo. Ja nas tarefas de
matematica pura, observou-se uma percecao de seguran¢a quando os alunos as

compreenderam bem.

No que diz respeito a afirmag¢do “Fiquei ansioso(a) ao resolver as tarefas”, procurou
compreender em que medida os alunos experienciaram sentimentos de nervosismo
durante a realizacdo das tarefas. Os resultados evidenciam uma vivéncia emocional

positiva, com niveis reduzidos de ansiedade perante as tarefas matematicas.

Seguem-se as respostas das escalas “nunca” e “raramente” que revelam que a

tranquilidade surge associada a facilidade em resolver as tarefas:

Aluno 12: 1 - Porque era facil.

Aluno 13: Nenhuma - Porque eram todas faceis.

Aluno 14: Nas do método da proporg¢do — Porque sempre acertei e achei divertido.

Aluno 10: Nenhuma — Porque sabia as respostas de quase todas cas outras que ndo sabia.

Ill

No nivel “as vezes”, as respostas foram as seguintes:

Aluno 7- Na tarefa 1 - Porque era muito dificil e eu ndo consegui entender muito.

Aluno 1: Tarefa 6 — Porque era dificil.

Estas respostas mostram que a ansiedade se relaciona diretamente com a
percecao de dificuldade e incompreensao, sobretudo nas tarefas de semirrealidade, que

embora familiares exigem raciocinio matematico mais elaborado.

A resposta relativamente a “frequentemente”, demonstra uma ansiedade

generalizada, ligada a fatores pessoais e ndo apenas a natureza das tarefas:
Aluno 11: Todas- estava ansioso.
Relativamente ao nivel “sempre”, o aluno referiu:

Aluno 8: Fiquei ansiosa na tarefa 2- Porque foi |3 para fora e se ndo fosse o meu grupo ia
ser a minha favorita.

Neste caso, a tarefa 2, de realidade, foi associada a uma forma de ansiedade
positiva, relacionada com a novidade e o envolvimento emocional proporcionados pela
atividade fora da sala de aula. A referéncia ao grupo indica que a experiéncia foi menos

positiva.
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Conclui-se que, quanto maior for a facilidade na realizacao da tarefa, menor é a
ansiedade. Para além disso, resultados apontam para uma relagdo inversa entre
confianca e ansiedade, ou seja, os alunos que se sentiram mais confiantes reportaram
menor ansiedade. Além disso, verifica-se que as tarefas de matematica pura e de
realidade foram, em geral, referidas de forma positiva. Por outro lado, as tarefas de
semirrealidade surgiram com maior frequéncia associadas a sentimentos de ansiedade,

sobretudo quando exigiam maior interpretagao.
4.2. Dominio Comportamental

Neste subponto pretende-se analisar o dominio comportamental, mais
especificamente a subcategoria motivagao intrinseca e o indicador persisténcia. Neste
sentido, foram analisadas as respostas as afirmacgdes incluidas no questiondrio (questdes

8.4 e 8.6). O grafico 6 apresenta os resultados relativos a esta dimensao:
Grafico 6

Respostas dos alunos as afirmagdes de dimensGo comportamental
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Escalas das afirmacdes

A afirmacdo “Persisti na resolucao das tarefas mesmo quando eram dificeis”,
permitiu observar um nivel elevado de persisténcia, indicandos que, de modo geral, os
alunos procuraram manter o empenho perante o desafio. Nas respostas situadas na

escala “as vezes”, os alunos refeririam:

Aluno 1: tarefa 3 - era dificil.

Aluno 7: Na tarefa n. 27 — Porque foi dificil, evidenciando momentos em que a persisténcia
nado se manifestou.
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Na escala “frequentemente”, um dos alunos referiu “todas menos a tarefa 6 —
porque era mesmo muito dificil”, esta resposta evidencia que a persisténcia tende a

diminuir quando o nivel de complexidade da tarefa aumenta.

As respostas da escala maxima “sempre”, o indicador foi claramente manifestado,
com os alunos a refererirem ter continuado até compreender. Algumas respostas dos

alunos foram:

Aluno 3: Todas - Depois do valor das frutas vi que era capaz.

Aluno 14: Na tarefa 1- Porque no inicio achei dificil.

Aluno 5: A tarefa das moedas - Era complicada, mas ndo desisti.

Aluno 8: Na tarefa 2 e 4 — Achei um pouco dificil até perceber.

Estas justificacGes demonstram capacidade de continuar mesmo perante

obstaculos, revelando niveis mais elevados de motivacdo intrinseca.

As tarefas de semirrealidade (1, 4, 6) destacam-se por favorecerem a persisténcia
orientada para a aprendizagem, os alunos referiram que, mesmo em tarefas eram
dificeis, mantiveram a persisténcia até compreender o raciocinio. Contudo, também
sugere que, quando a interpretacdo da situacdo envolve maior complexidade, a
persisténcia diminui. Nas tarefas de matematica pura (3, 5) e de realidade (2, 7), a
persisténcia revelou-se mais varidvel, sugerindo que ndo é o contexto da tarefa que
determina a persisténcia, mas a percecdo de dificuldade e confianca na prdpria

capacidade.

Relativamente a afirmacdo “Enquanto realizava as tarefas senti-me motivado em
aprender mais sobre o que estava a fazer”, permitiu avaliar a motivagdo intrinseca dos
alunos na realizacdo das tarefas. Nas respostas a escala “frequentemente”, surgiram
justificacdes distintas. Um aluno referiu, “Tarefa 4 -era facil”, o que sugere que a
motivacdo esteve associada a facilidade, indicando um envolvimento condicionado ao

nivel de desafio da tarefa.
Ainda nesta escala, um dos alunos referiu:

Aluno 10: Todas no inicio menos as do bebedouro e dos livros - Porque eram chatas as

destacadas.
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Esta resposta evidencia resisténcia a novas experiéncias. De forma semelhante,
um aluno referiu, “Quase todas menos a tarefa n. 26 — era a parte da matéria que odeio

mais”, revelando rigidez perante o conteldo e baixa tolerancia a frustracao.

Por outro lado, na escala “sempre”, emergiram indicadores positivos de motivagao

intrinseca. Algumas respostas foram:

Aluno 5: Em todas-Porque eu queria aprender.

Aluno 6: Todas- Porque gosto, relevando que a motivacdo implica gosto pela
matematica.

O aluno 5 demonstra perseveranca e empenho na realizacdo das tarefas. Ja o aluno
6 referiu associou a motivagdo ao gosto pela Matematica o que reforga a ligacao entre

interesse e envolvimento ativo no processo de aprendizagem.

Relativamente ao contexto das tarefas, verificou-se que a motivacdo intrinseca
esteve mais associada a percecao de facilidade e compreensao do que ao tipo de tarefa
em si. As tarefas de semirrealidade favoreceram a motivacdo quando os alunos se
sentiram capazes de acompanhar o raciocinio. Ja nas tarefas em que o conteldo era
menos apreciado, surgiu menor envolvimento. Nas tarefas de matemadtica pura e
realidade, a motivacao variou de acordo com o interesse pessoal e com o nivel de

desafio.

4.3. Dominio Cognitivo
Neste subponto pretende-se analisar o dominio cognitivo, mais propriamente a a
crenga na prépria capacidade para aprender Matematica e a percecdo da utilidade da
Matematica. No questionario final, os alunos responderam a algumas afirmacgdes. O

grafico 7 mostra os resultados relativos a dimensdo cognitiva:
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Grafico 7

Respostas dos alunos as afirmacg6es de dimensdo cognitiva

Respostas dos alunos as afirmagdes de dimensao

" cognitiva
o
S 3 Enquanto realizava as tarefas,
© 6 acreditei que era capaz de
S ZZL I l aprender Matematica.
g 0 | . B Achei que as tarefas de
g (&/o ((\e"' @r, Q@(\- Q@ Matemanca eram Uteis para a
z N @ Ng & & vida real.
Q"b -Vf) (<& (,)Q

Escalas das afirmacdes

De forma geral as respostas a afirmacdo “Enquanto realizava as tarefas, acreditei
gue era capaz de aprender Matematica”, permitem identificar diferentes percecdes

sobre a prépria capacidade de aprender. Na escala “raramente”, surgiram justificacGes

“ [P

como “ Quase nenhuma-eram dificeis” e, na escala “as vezes”, o aluno mencionou
“Tarefa 4 — Porque era dificil”, evidenciando um indicador negativo, em que a

Matemadtica é percecionada como excessivamente dificil e pouco acessivel.

Nas escalas “frequentemente” e “sempre”, as justificacdes revelam, pelo contrério,
indicadores positivos de crenga na propria capacidade, uma vez que os alunos

demonstraram percecionar a Matemdtica como compreensivel e acessivel:

Aluno 8: A maioria — Porque fiz bem as tarefas.
Aluno 13: Todas — Porque demonstrei os meus conhecimentos.

Aluno 7: Na tarefa n. 26, porque eu sei que sou capaz de aprender.

Numa resposta, esta crenca na capacidade surge associada ao valor atribuido a

aprendizagem:
Aluno 5: Em todas — Porque eu queria mesmo aprender muito matematica.

E em duas respostas, relaciona-se com o gosto pela disciplina e com a motivacao
intrinseca, respetivamente:

Aluno 6: Todas - porque gosto.

Aluno 14: Todas — porque nunca desisti de aprender.
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Os resultados mostram que a crenga na prépria capacidade nao depende

diretamente do tipo de tarefa mas da percec¢do de dificuldade.

A afirmacdo “Achei que as tarefas de Matemadtica eram Uteis para a vida real”,
revela uma tendéncia maioritariamente positiva, uma vez que a maioria dos alunos
selecionou as escalas “frequentemente” e “sempre”. Isto indica o reconhecimento da

utilidade pratica da Matematica. Na escala “raramente”, o aluno referiu:

Aluno 10: “na das moedas — porque lembrei-me da inflagao linear”.
Nas escalas mais elevadas, surgem justificacdes que expressam claramente a

crenca na utilidade da Matematica, tais como:

Aluno 3 “Quase todas” - “Quero ser professora e vou precisar da Matematica”.
Aluno 11: “Todas - a matematica serve para tudo”.

Aluno 7: Na tarefa n. 23 - Porque a matematica é importante para a nossa
profissdo e nossa vida”.

Estas respostas evidenciam o indicador crencas de utilidade da Matematica.
Outras justificacbes relacionam diretamente as tarefas com situacGes quotidianas,

mostrando valor reconhecido da Matematica para a vida:

Aluno 14: “No método da proporgao” - “porque um dia posso estar no supermercado e
utilizar o método”.

Aluno 7: “Aluno 4: Todas — Porque matematica é essencial para a vida.”.
No entanto, nem todos os alunos reconheceram utilidade em todas as tarefas. Um

aluno afirmou:
Aluno 16: “Todas menos a tarefa n. 22 — porque nao é util saber fazer o perimetro”.

Esta resposta corresponde ao indicador Matemadtica considerada irrelevante. Esta
percecao refletiu também nos comportamentos observados durante a realizacdo da
tarefa 2. Foi possivel observar diferencas no envolvimento dos grupos. Num grupo,
poucos alunos participavam efetivamente nas medi¢Ges, enquanto os restantes
mantinham conversas paralelas, demonstrando desinteresse e baixo envolvimento. Em
contraste, no outro grupo, verificou-se uma postura colaborativa, com divisao de tarefas

entre medir e registar resultados.
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As respostas dos alunos mostram que as tarefas com contexto de semirrealidade
foram reconhecidas como Uteis por se relacionarem com situagées proximas do
guotidiano. Ja nas tarefas de matemadtica pura, a utilidade foi identificada sobretudo por
alunos que valorizam a Matematica para o futuro. Contudo, na tarefa com contexto de
realidade, nem todos reconheceram utilidade, como demonstrando pelo Aluno 13, que
afirmou nao considerar o calculo do perimetro util. Por outro lado, noutra afirmagao do
questionario (alinea 8.9), o aluno 7 referiu: “tarefa 7 — era um pouco dificil e é importante
para a vida”. Assim, observa-se que o reconhecimento da importancia da Matemadtica

varia consoante o sentido que cada aluno atribui as tarefas.

Nas duas tarefas de Realidade desenvolvidas, foi possivel observar diferencas na
atitude e no envolvimento da turma. A primeira tarefa, intitulada “A procura da
sequéncia”, foi realizada no exterior da sala de aula e consistia em medir, com recurso a
fitas métricas, o comprimento e a largura dos retangulos presentes no bebedouro.
Notou-se uma diferenca clara entre os dois grupos de trabalho. Num dos grupos, os
alunos revelaram empenho na realizagao da tarefa pois foi visivel que enquanto alguns
alunos mediam, outros registavam os valores, evidenciando entreajuda e colaboracao
entre colegas. No entanto, no outro grupo verificou-se uma menor motivagao. Apenas
dois alunos assumiram a responsabilidade pelas medic¢des, ficando os restantes mais

passivos na realizacdo da atividade.

A segunda tarefa, intitulada, “O peso das mochilas”, implicava a utilizacdo de uma
balanca para medir a massa dos livros dos alunos. Durante a sua realiza¢ao, constatou
se que a presenca de folhas soltas no interior dos livros interferia com a relacdo de
proporcionalidade direta que seria expectavel. Este imprevisto foi aproveitado como
uma oportunidade de aprendizagem, na qual os alunos foram incentivados a refletir
sobre a discrepancia entre os valores obtidos e os valores que se esperariam num
cenario de proporcionalidade. Os dados foram registados no quadro por um aluno, e a
partir deles, as restantes alineas da tarefa foram exploradas em conjunto com a turma.
Considero que esta gestao do imprevisto permitiu transformar um obstaculo num
momento de aprendizagem, algo relevante no contexto da pratica docente. Nesta tarefa,
observou-se alguma agitacao, ndo sé por este imprevisto, mas também devido ao facto

de a tarefa ter sido realizada no mesmo dia em que seriam entregues os testes de
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avaliagdo. Considero que a ansiedade em relagao a esse momento pode ter acabado por
comprometer a concentracdo e o desempenho de alguns alunos. Ainda assim, é
importante referir que, apesar da insisténcia de muitos alunos em questionar, durante a
realizacdo da tarefa, quando iriam receber os testes, alguns conseguiram resolver todas

as alineas da tarefa, demonstrando interesse e empenho.

E de destacar, em particular, o momento final da resolucdo da tarefa, no qual
surgiu um envolvimento acrescido por parte de alguns alunos. Quando foi apresentada
a recomendacdo da OMS relativamente ao peso maximo das mochilas (10% do peso
corporal), alguns alunos mostraram curiosidade imediata e questionaram quanto
corresponderia esse valor no seu proprio caso, revelando interesse em aplicar os
conhecimentos matemdticos em situa¢des do quotidiano Além disso, quando
guestionados sobre possiveis medidas para reduzir o peso das mochilas, os alunos
apresentaram sugestées de forma rapida e espontanea, evidenciando motivacdo e
espirito critico relativamente a este tema que tem uma forte ligacdo com o tema da

saude.
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Capitulo VI — Conclusoes

Este capitulo encontra-se estruturado em trés pontos. Primeiro, faz-se uma breve
sintese do estudo, enquadrando o problema e as questdes de investigacdao, bem como
alguns aspetos metodoldgicos. O segundo ponto contempla as principais conclusées do
estudo. Por ultimo, no terceiro ponto é feita uma reflexao sobre algumas limita¢des do

estudo, propondo ainda recomendacdes para investigacdes futuras.
1. Sintese do estudo

Este estudo tinha como finalidade compreender a influéncia do contexto das
tarefas na aprendizagem de Regularidades e Sequéncias e Proporcionalidade direta
numa turma do 6.2 ano de escolaridade. Tendo como base este problema, foram
formuladas as seguintes questées de investigacdo: Q.1. Como se carateriza o
desempenho dos alunos na resolucao de tarefas em diferentes contextos?; Q.2. Que

atitudes evidenciam os alunos na resolucao de tarefas em diferentes contextos?

Para realizar este estudo, implementado numa turma do 6.2 ano de escolaridade,
e de modo a dar resposta as questdes de investigacdo formuladas, optou-se por uma
metodologia de natureza qualitativa. Relativamente aos instrumentos de recolha de
dados foram privilegiados a observacdo, os registos escritos pelos alunos, os registos
audiovisuais, bem como o questionario implementado no final da intervengao didatica.
Na fase posterior a recolha de dados, foram construidas as categorias de analise, focadas
no desempenho e nas atitudes evidenciadas pelos alunos, ao longo da realizagao das

tarefas matematicas implementadas.

2. Conclusoes do estudo

Para elaborar as conclusdes deste estudo, realizou-se uma analise detalhada das
resolucSes dos alunos do teste diagndstico e das tarefas propostas nas aulas. Tendo em
conta o contexto em que as tarefas foram propostas, foi analisado o seu desempenho,
ao nivel do sucesso das resolucGes das tarefas, das estratégias utilizadas e dificuldades
sentidas. Neste sentido, como forma de complementar os dados, foram também
analisadas notas realizadas durante as observacdes, bem como o questiondrio

implementado no final da intervengao didatica. Considerando os dados obtidos e com
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base na literatura, apresenta-se as principais conclusdes deste estudo, organizadas de

acordo com as questdes de investigacao formuladas inicialmente.

Q.1. Como se carateriza o desempenho dos alunos na resolu¢io de tarefas em
diferentes contextos?

Este ponto refere-se ao desempenho dos alunos na resolucao de tarefas em

diferentes contextos, tendo em conta os conteudos lecionados.

No teste diagndstico inicial, verificou-se que os alunos revelaram maior facilidade
em questdes que envolviam contagem direta ou e determinacdo de termos proximos, o
gue estd alinhado com estudos que indicam que os alunos tendem, numa fase inicial, a
recorrer a estratégias locais e recursivas (Lannin et al., 2006; Ponte et al., 2009; Radfold,
2008). Contudo, quando as tarefas exigiam raciocinio funcional e generalizacdo, o
desempenho piora, o que confirma os resultados de Stacey (1989); Lesh al. (1988) e
Barbosa (2010), que apontam para a generalizacdo algébrica como processo

cognitivamente exigente.

Evidenciaram-se dificuldades na determinacdao de termos ndo visiveis, termos
distantes bem como na formulacdo do termo geral, sobretudo na sequéncia de
crescimento em contexto de matematica pura do teste diagndstico, o que esta alinhado
com os resultados de Warren e Cooper (2008) e Stacey (1989), que referem que a
transicao do raciocinio recursivo para o funcional ndo ocorre de forma automatica. Além
disso, observou-se dificuldades de interpretacdo dos enunciados, (Kingwell, 2022) uso
mecanico do simbolismo algébrico (Becker & Rivera, 2005; Ponte et al.,, 2009), e

dificuldades na explicitacdo da generalizacdo (Warrer & Cooper, 2008).

Ao longo da unidade tematica, constatou-se uma melhoria no desempenho,
verificando um aumento de respostas corretas ou parcialmente corretas nas diversas
tarefas, reforcando a ideia defendida por Blanton e Kaput (2005) e Warren e Cooper
(2008) de que o desenvolvimento do pensamento algébrico é progressivo e sustentado

pela continuidade e diversidade de tarefas.

De forma geral, os alunos mostram facilidade na determinagao de termos
proximos, recorrendo sobretudo a estratégias de contagem e raciocinio recursivo.

Contudo, a determinacdo de termos distantes e a formulacdo do termo geral continuam
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a representar um desafio, independentemente do contexto, relevando fragilidades no
raciocinio funcional e na capacidade de generalizar. As dificuldades observadas na
transicdo entre diferentes representacdes confirmam as ideias de Duval (1998, como
citado em Barbosa, 2010), segundo as quais a coordenagdo entre registos é

cognitivamente exigente.

Nas tarefas de semirrealidade, observou-se que as sequéncias figurativas
facilitaram o reconhecimento do padrdao, mas quando as questdes exigiram a
generalizacdo simbodlica, emergiram dificuldades consistentes, apesar da evolucdo

observada face ao diagnéstico inicial.

No contexto de realidade, os alunos identificaram regularidades, mas tiveram
dificuldades na explicitacdo do raciocinio e na formulacdo da lei de formacao,
observando-se também uma reducdo do numero de estratégias mobilizadas

comparativamente as tarefas de semirrealidade (Cardoso, 2025).

Nas tarefas de matematica pura, o desempenho foi positivo na determinacao de
termos préximos, embora persistissem dificuldades na compreensdo dos valores e na

formulacdo do termo geral.

A comparagao entre questoes semelhantes em contextos diferentes revelou ainda
gue o contexto pode introduzir obstaculos adicionais. Alguns alunos resolveram
corretamente questdes em matematica pura, mas nao nas tarefas contextualizadas,
indicando dificuldades de interpretacdo (Duval, 1998, como citado em Barbosa, 2010).
Tal confirma que tarefas contextualizadas exigem processos de tradugdo para linguagem

matematica, podendo o contexto funcionar como barreira.

Também se verificou que o tipo de sequéncia influenciava as estratégias usadas.
Termos préximos foram geralmente obtidos com estratégias de contagem ou raciocinio
recursivo, enquanto sequéncias decrescentes com fragdes levaram ao uso de estratégias
essencialmente numéricas. Para termos distantes, surgiu maior diversidade de
estratégias nos contextos com apoio visual, embora isso ndo garantisse a formalizagdo
da estrutura. Em todos os contextos, a escrita da expressao do termo geral mostrou-se

dificil.
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Nas tarefas de proporcionalidade direta, mostrarem uma tendéncia decrescente
do sucesso a medida que se passa do contexto matematico puro para o semirreal e deste
para o contexto real. Na tarefa de matematica pura, o desempenho foi elevado, com uso
de estratégias multiplicativas e funcionais, indicando dominio da relagao proporcional e
da constante de proporcionalidade. Esta alinhado com Barbosa (2010) e Nunes e Byant
(1997), que referem que o raciocinio proporcional se consolida primeiro em contextos

formais.

J4 no contexto de semirrealidade, observou-se um desempenho intermédio,
embora muitos alunos tenham utilizado estratégias multiplicativas adequadas, surgiram
dificuldades sobretudo na identificacdo da relacdo entre grandezas e na interpretacdo
da constante, o que sugere que a contextualizacdo introduz exigéncias adicionais de

leitura (Verschaffel et al., 2000).

No contexto de realidade, o desempenho diminuiu de forma mais evidente. A
aplicacao de estratégias multiplicativas foi menos consistente, devido a dificuldades na
interpretacdo do enunciado, leitura cuidadosa, e selecdo da informacdo relevante.
Assim, conclui-se que os alunos sabem aplicar o raciocinio multiplicativo quando a
relagao proporcional é explicita, mas revelam dificuldades quando precisam identificar
ou justificar essa relacdo a partir de um contexto. O dominio conceptual, é portanto,
mais forte em situagdes abstratas e mais fragil quando mediado por linguagem natural

ou situacdes de modelacao.

Conclui-se, assim, que o desafio principal ndo reside apenas na identificacdo do
padrdo, mas sobretudo na generalizacao e na transicao entre diferentes representacdes,
confirmando a importancia de um trabalho progressivo que integre visualizacao,
raciocinio aritmético e expressao algébrica (Ponte et al., 2009; Radford, 2008; Wilkie,
2014). Do mesmo modo, no dominio da proporcionalidade direta, torna-se essencial
promover o desenvolvimento do raciocinio multiplicativo e da compreensao da relacao
funcional entre grandezas (Silvestre & Ponte, 2012), de forma a consolidar bases sélidas

para aprendizagens matematicas futuras.
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Q.2. Que atitudes evidenciam os alunos na resolugao de tarefas em diferentes
contextos?

Para analisar as atitudes que os alunos evidenciaram na realizagdo das tarefas em
diferentes contextos foram considerados os trés dominios propostos por Mazana et al.
(2019): dominio afetivo, comportamental e cognitivo. Na dimensdo afetiva foram
considerados o gosto pela matematica e tarefas, a autoconfianga e a ansiedade (Mazana
et al., 2019. Na dimensdo comportamental foram considerados a motivacao intrinseca
(Guy et al., 2015, como citados em Mazana et al., 2019; Hannula, 2006) e na dimensao
cognitiva a crenca na propria capacidade de aprender matematica e a percecdo da

utilidade da matematica (Adelson & McCoach, 2011; Mazana et al., 2019).

Com base na andlise dos dados recolhidos nos trés dominios — afetivo,
comportamental e cognitivo — é possivel identificar diferengas relevantes nas atitudes
dos alunos perante a resolugdo de tarefas em contextos de Realidade, Semirrealidade e
Matematica Pura, tal como sugerido por Ponte e Quaresma (2012) ao distinguirem
diferentes tipos de contexto matematicos. Estas diferencas nao resultam apenas do tipo
de tarefa, mas sobretudo da forma como os alunos percecionam a sua dificuldade,

utilidade e compreensao.

No dominio afetivo, verificou-se que os alunos tendem a demonstrar niveis mais
elevados de gosto e confianca quando se sentem capazes de compreender e
acompanhar o raciocinio desenvolvido nas tarefas (Kupari & Nissisen, 2013, como citado
em Mazana et al., 2019), que associam a autoconfianca e o gosto da matemadtica a
percecao de competéncia. Tal foi particularmente evidente nas tarefas de
Semirrealidade, frequentemente descritas como acessiveis e pertinentes, confirmando
o papel destes contextos na atribuicdo de significado as aprendizagens (Ponte &
Quaresma, 2012; Palm, 2009), e nas tarefas de Matematica Pura, onde a familiaridade
com os procedimentos contribuiu para a diminuicdo da ansiedade e para a o refor¢o da
autoconfianga (Ponte, 2005). Por outro lado, as tarefas de Realidade, apesar de gerarem
curiosidade e envolvimento inicial, foram também associadas a maior dificuldade
interpretativa e, consequentemente, a niveis mais elevados de ansiedade e menor

preferéncia geral, em consonancia com os estudos de Verschaffel et al. (2000) e
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Schoenfeld (2010), que evidenciam dificuldades na interpretacdo e traducdo de

situagOes reais para linguagem matematica.

No dominio comportamental, a persisténcia e a motivacao intrinseca mostraram-
se fortemente dependentes da perce¢do de dificuldade e do gosto pela Matematica,
mais do que do contexto da tarefa em si, tal com defendido por Mazana et al. (2019). Os
alunos revelaram, em geral, empenho e esfor¢o independentemente do tipo de tarefa,
mas quando a interpretagdo se tornava mais exigente, especialmente em tarefas de
semirrealidade mais complexas e em algumas tarefas de realidade, observou-se uma
diminuicdo do envolvimento e interesse. As tarefas de Matematica Pura, pelo contrario,
favoreceram o empenho quando os alunos reconheciam dominio dos procedimentos, o
que esta de acordo com Stein e Smith (1998) e Ponte (2005), que soblinham o impacto

da clareza procedimental no desenvolvimento dos alunos.

No dominio cognitivo, a crenca na prépria capacidade emergiu como um elemento
central, reforcando sempre que os alunos experienciaram sucesso ou compreendiam
claramente os passos necessarios a resolucdo, confirmando os resultados de Mazana et
al. (2019) e Adelson e McCoach (2011). Este aspeto mostrou ser transversal aos trés
contextos, indicando que a competéncia é mais determinante do que o tipo de tarefa.
Relativamente a utilidade percebida, foi nas tarefas de Semirrealidade que os alunos
reconheceram mais frequentemente ligacdao ao quotidiano, o que vai ao encontro das
conclusdes de Palm (2009) sobre a autenticidade das tarefas contextualizadas. Nas
tarefas de Matematica Pura, a percecao de utilidade dependeu sobretudo da valorizacao
pessoal da disciplina ou de interesses profissionais, conforme referido por Adelson e
McCoach (2011). Nas tarefas de Realidade, a utilidade foi reconhecida de forma menos
uniforme, dependendo da pertinéncia que cada aluno atribuia ao problema, tal como

indicado por Nicolidou e Philippou (2023).

Em sintese, os resultados indicam que as atitudes dos alunos perante as tarefas
variam entre os diferentes contextos, mas sao sobretudo influenciadas pela percec¢do de
dificuldade, pela compreensdao dos processos e pela experiéncia de sucesso,
confirmando os contributos de Mazana et al. (2019) e Fernandes (2019). As tarefas de
Realidade tendem a gerar maior envolvimento emocional, mas também maiores niveis

de ansiedade (Vershaffel et al., 2000; Schoenfeld, 2010); as tarefas de Semirrealidade
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promovem um equilibrio entre compreensdo, pertinéncia e motivacdo (Ponte &
Quaresma, 2012; Palm, 2009); e as tarefas de Matematica Pura favorecem sentimentos
de competéncia e seguranca associados a familiaridade procedimental (Ponte, 20005).
Assim, conclui-se que uma pratica pedagdgica que integre de forma equilibrada estes
trés tipos de tarefas podera contribuir para o desenvolvimento de atitudes mais positivas
e consistentes face a Matematica, tal como defendem Ponte (2005), Vale e Barbosa

(2024) e Mazana et al. (2019).
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3. Limitagoes do estudo e recomendagdes para investigacoes futuras

Ao longo do desenvolvimento deste estudo, foram identificadas algumas

dificuldades e limitagdes que serdo descritas de seguida.

Quanto as limitagdes deste estudo, a maior dificuldade prendeu-se com a gestao
do tempo. Apesar das planificacdes realizadas antes da implementacdo, surgiram
imprevistos e ajustamentos de aulas, o que reduziu o tempo disponivel para a
concretizacao de determinadas tarefas, tornando-se necessario reajustar o nimero de
aulas inicialmente previstas. Como consequéncia, o questiondrio final acabou por ser
realizado na ultima aula, o que pode ter condicionado a qualidade das respostas dos

alunos.

Outra questdo a considerar prende-se com a quantidade de tarefas utilizadas para
a recolha de dados. Em algumas aulas foram propostas mais do que uma tarefa, o que
tornou a gestdo de aula mais complexa, dada a diferenca entre ritmos de trabalho dos
alunos. Por esse motivo, houve necessidade de prolongar o periodo de recolha de dados,
recorrendo as duas Ultimas semanas para entregar as tarefas que faltavam, que
acabaram por ser realizadas apds o teste de avaliagdo, embora tivessem sido planeadas

para antes desse momento.

Outra limitacdo foi o duplo papel de professora e investigadora. Isto, porque o
desempenho simultaneo destas duas fung¢des tornou dificil atender a todos os detalhes,
o que levou, inevitavelmente, a perda de algumas informacées relevantes, sobretudo no

que concerne ao registo de observagdes.

Quanto a possiveis recomendac¢des para investigacdes futuras, seria pertinente
desenvolver tarefas matematicas com maior diversidade de questBes, permitindo
explorar com mais detalhe o impacto do contexto nas tarefas relacionadas com
sequéncias e proporcionalidade. Seria igualmente relevante analisar tarefas relativas aos
trés contextos do mesmo conteldo matematico, de forma a alargar e aprofundar a
analise, algo que ndo foi possivel devido as limitacdes de tempo. No ambito das atitudes,
poderia também ter sido incluido um numero mais alargado de indicadores,

possibilitando um estudo mais aprofundado deste dominio.

185



PARTE Il

REFLEXAO GLOBAL DA PES

186



REFLEXAO GLOBAL DA PES

A terceira e Ultima parte deste relatdrio apresenta uma reflexao sobre o percurso
desenvolvido ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada, englobando os contextos do
1.2 e do 2.2 CEB. Esta reflexdo procura evidenciar as experiéncias vivenciadas, as
aprendizagens construidas e os desafios encontrados, bem como o contributo global da

PES para o meu desenvolvimento pessoal e profissional.

Considero que estes cinco anos de formacao constituiram um periodo de profundo
crescimento pessoal e profissional, marcado por aprendizagens significativas e pelo
contributo de todos os docentes que encontrei ao longo do percurso. Considero que as
experiéncias em contexto educativo foram oportunidades de aprendizagem que me
permitiram evoluir, ndo apenas enquanto futura professora, mas também enquanto

pessoa.

Quando ingressei na licenciatura em Educacdo Basica, tinha ja o objetivo de me
tornar professora do 1.2 e do 2.2Ciclo do Ensino Basico, embora, a época, ainda sem
areas totalmente definidas. Os trés anos da licenciatura foram determinantes para a
escolha do mestrado, permitindo-me vivenciar diferentes contextos educativos, desde o
Pré-Escolar até ao 2.2CEB. Estas experiéncias permitiram-me confirmar a minha
afinidade com a Matematica e com as Ciéncias Naturais, dreas que sempre despertaram
0 meu interesse. Assim, a escolha do Mestrado em Ensino do 1.2Ciclo do Ensino Basico
e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2Ciclo do Ensino Basico surgiu de forma
natural, apesar de gostar de muitas outras dreas como as Artes Visuais, sempre gostei
de Ciéncias e Matematica, o que me fez optar pelo curso cientifico-humanistico de

Ciéncias e Tecnologias no ensino secundario.

A escolha da Escola Superior de Educac¢do prendeu-se, desde o inicio, com a forte
componente pratica da formacdo. A possibilidade de realizar estagios desde a
licenciatura revelou-se essencial, pois acredito que a pratica é o espaco onde a teoria
ganha vida e onde a identidade profissional verdadeiramente se constrdi. Durante o
percurso académico, a unidade curricular de Iniciagdo da Pratica Profissional (IPP) foi
uma base estruturante, permitindo um primeiro contacto com o contexto escolar,

promovendo uma reflexao inicial sobre o papel do professor, ndao apenas como
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transmissor de conhecimento, mas também como mediador, orientador e formador de
cidaddos criticos, tolerantes e conscientes (Freire, 1996). Contudo, foi na Pratica de
Ensino Supervisionada (PES) que percebi um progresso significativo nas minhas
aprendizagens. Este momento de estdgio caraterizou-se por um nivel superior de

exigéncia, responsabilidade e autonomia.

Desde crianga que as minhas brincadeiras se baseavam em imitar os meus
professores, eu era a “professora” e os meus irmaos mais novos, os “alunos”, que
entraram para o 1.2ano a saber a ler, a escrever e a realizar adi¢Ges e subtracdes. Essa
vontade de ensinar levou-me, desde cedo, a perceber o poder da educagao. Durante os
estagios, revivi essa memaria e percebi que continuo a ensinar, movida pelo mesmo
propdsito, o de ajudar os outros a aprender. Saber que, através do meu trabalho,
contribuo para o progresso dos alunos, é algo que me enche de orgulho e sentido de

missao.

Tanto no 1.2CEB como no 2.2CEB, o estagio iniciou-se com uma fase de observacao.
Durante esse periodo inicial, o propésito principal foi conhecer as turmas, compreender
as suas carateristicas e identificar metodologias de ensino e aprendizagem mais
adequadas, de forma a delinear a abordagem pedagdgica mais eficaz. Apds essa etapa,
o foco passou para a elaboracdo do planeamento das aulas, que seriam implementadas
ao longo das semanas seguintes. Esta fase de preparacdao revelou-se exigente e
detalhada, mas essencial, pois permitiu definir antecipadamente o percurso a seguir na
intervencdo. Essa organizacao prévia possibilitou ainda que explorasse a criatividade e
desenvolvesse aulas capazes de despertar o interesse e a curiosidade dos alunos, ao
mesmo tempo que contribuiram para alcancar os objetivos pedagdgicos definidos. Foi
igualmente importante, nesta fase, antecipar as possiveis reacées dos alunos, prever
duvidas e preparar respostas, uma vez que, como refere Alvarenga (2011), o
planeamento das aulas “é um pilar fundamental do sucesso educativo, pois assenta na

reflexdo e antecipacdo pedagogica” (p.30).

Assim, fase da planificagdo revelou-se fundamental. O planeamento deve ser
entendido como uma projecdo do que se pretende realizar em aula, sem, contudo,
assumir um caracter rigido ou inflexivel. Como referem Santos et al. (2016), “a

planificagdo permite articular e adequar as aprendizagens que esperam desenvolver nos
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alunos, no entanto, ndo permite prevenir todos os possiveis imprevistos” (p.1052). Deste
modo, esta experiéncia mostrou-me que a planificagdo, embora essencial, é também
uma previsao, ou seja, as aulas ndo sao o reflexo exato do que é planeado, uma vez que
o processo educativo é dinamico e imprevisivel. Aprendi, assim, que ser professora
implica também saber agir na incerteza, gerir imprevistos e adaptar a pratica as
necessidades emergentes dos alunos. A partir da minha experiéncia, pude constatar que
as aulas nem sempre corresponderam ao que foi planeado, ja que multiplos fatores
influenciam o seu desenvolvimento e conduzem, muitas vezes, a ajustes necessarios no

decorrer da pratica letiva.

Apds cada implementacdo era fundamental refletir sobre as aulas. Como refere
Schon (1983), é na reflexao sobre a acdo que o profissional aprende a adaptar-se, a
reinventar-se e a compreender a complexidade das situacGes reais. Tanto as reflexdes
feitas por mim, como pelos professores supervisores e cooperantes, que serviam como
um feedback do meu trabalho, foram fundamentais e necessdrias, ajudando-me a

evoluir, a melhorar e aperfeicoar.

A experiéncia vivida no 1.2Ciclo do Ensino Basico foi particularmente marcante. O
contexto escolar, de dimensdo reduzida e ambiente acolhedor, proporcionou um
contacto préoximo com toda a comunidade educativa. A turma era muito afetiva e
demonstrava muita curiosidade nas aulas. Este contexto foi exigente, sobretudo porque
tivemos que assumir a turma durante uma semana inteira, com exce¢des em disciplinas
como Mdsica, e por vezes a Educacao Fisica, dado que algumas aulas eram assumidas
pela Camara Municipal. Essa responsabilidade permitiu-me compreender, de forma
pratica, o funcionamento do 1.2CEB e adquiri aprendizagens muito significativas. A
turma era muito heterogénea a nivel social e cultural, e, portanto, todas elas tinham
habitos, conhecimentos, carateristicas, contextos e vivéncias diversas. Com aquelas
criancas aprendi que cada uma precisa do seu tempo e do seu espaco para aprender e
crescer ao seu ritmo. Todas dao passos distintos, e cabe aos professores orientar e apoiar

cada um desses passos.

No 2.2Ciclo do Ensino Basico, de forma geral, os alunos revelaram-se participativos

e interessados nas atividades propostas. Apesar, de o tempo ter sido limitado, ja que se
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tratava apenas das aulas de Matematica e Ciéncias Naturais, foi possivel estabelecer com

a turma uma relagao emocional forte.

Em termos de gestdo do tempo, houve diferengas significativas entre os dois
contextos. No 1.2CEB, caso uma tarefa ndo fosse concluida, era possivel reorganizar o
trabalho e retoma-la no dia seguinte. Ja no 2.2CEB, o tempo de cada aula era mais
restrito, o que dificultou a replanificacdo das atividades. Dada a extensdo da unidade
tematica e o numero limitado de aulas, tornou-se essencial gerir o tempo de forma

eficaz, um aspeto que se revelou desafiante.

Tanto a professora orientadora cooperante do 1.2CEB como os professores
orientadores cooperantes do 2.2CEB mostraram-se sempre disponiveis para nos ajudar,
oferecendo orientacdes, conselhos e comentarios valiosos, fruto das suas experiéncias
profissionais. O acompanhamento préximo dos docentes foi determinante para o meu

crescimento enquanto futura professora.

Ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada compreendi que ensinar é muito
mais do que transmitir conteudos, é, acima de tudo, criar possibilidades para que o
conhecimento seja construido (Freire, 1996). Esta tomada de consciéncia reforcou em
mim o compromisso ético e social inerente a profissdao docente, que exige reflexao
continua, atualizagao constante e envolvimento com o processo educativo. Com os
alunos com quem trabalhei, aprendi que cada um necessita de tempo e espacgo para
aprender e evoluir ao seu proprio ritmo. Cada aluno é Unico e cabe ao professor orientar
e apoiar cada percurso individual de aprendizagem de cada um. Torna-se, portanto,
essencial que o docente esteja disponivel para valorizar e celebrar todos os progressos,
sejam eles pequenos ou grandes, reconhecendo o esforco e o desenvolvimento de cada

aluno.

O trabalho docente revelou-se, assim, muito mais do que uma mera profissdo: é
uma missao de constante contacto com diferentes realidades e de resposta as diversas
necessidades dos alunos. Ser professor é, simultaneamente, uma profissao exigente e
profundamente gratificante, que implica dedicacdo, sensibilidade e capacidade de

adaptagao.
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Concluo esta etapa com a consciéncia de que ndo aprendi tudo, pois s6 com a
pratica que se consegue aprender a lidar com os diversos desafios da profissao, mas com
a certeza de que saio mais experiente, mais confiante e mais consciente do meu papel
enquanto futura professora. Esta caminhada permitiu-me compreender que ser docente
€ um processo em permanente construcdo, marcado por desafios, descobertas e
aprendizagens continuas. A PES representou, assim, um marco fundamental na
consolidacdo da minha identidade profissional, deixando claro que a aprendizagem nao
termina aqui, ela continuard ao longo de toda a carreira, em cada experiéncia, em cada

aluno e em cada desafio que o futuro trara.

“O professor ndo ensina aquilo que diz, transmite aquilo que é”.

(José Pacheco)
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Anexo 1 - Pedido de autorizacao aos Encarregados de Educacao

Pedido de autorizac3o para a realizagdo de um estudo

Exmola) Sr.la) Encarregado(a) de Educagdo dola) alunofa)

Ano: Turmia: N.E:

Eu, Danielz Arantes, professora estagigria do seu educando da discipling de Matematica, no dmbito do curso de
Mestrado em Ensine do 12 Ciclo do Ensing Basico e de Matematica e Ciénciaz Maturais do 22 Ciclo do Ensino Basico, da
Escolz Superior de Educacio do Instituto Politécnico de Viana do Castelo, irei desenvoheer um trabalho de investigagio
que tem como objetivo compreender a influénciz do contexto das tarefzs numa wnidade temética sobre Regularidades

em sequéncizs e Proporcionalidede direta, numa turma do 6.2 ano de escolaridade.

A investigacio decorrera 2o longo do 38 pericdo, entre 5 de maio 2 1 de junho, durante zs aulzs de Matematica =,
para a sus concretizacdo sera necessario: (i) recolher produgdes escritas dos alunos resultantes das tarefas
deserwolvidas; (ii] reunir registos fotograficos das produgdes escritas doz alunos e de Zudio, dos momentos de
implementacio das tarefas referentes ao estudo.

Assim sendo, venho por este meio solicitar que autorize o seu educando a participar na investigagdo antericrmente
descrita, ficando desde j& garsntide o znonimato e confidencizlidade dos alunos, sendo, os registos recolhidos
utilizados exclusivamente parz = reslizagdo desta investigacio, ndo sendo utilizados quaisquer dados que possam
conduzir 3 identificzcdo, nomeadaments, nomes au imagens. Oz dados serdo analisados e utilizados nz elzboragdo do
meu relatério de estagio, para serem divulzados 2 nivel académico, ow sejz, os dados recolhidos serfo apenas utilizados

para efeitos desta investigagdo. Mo futuro, cazo queira consultar oz resultados do estudo, devera contactar o seguints
e-mail: danielzarantes @ipvc.pt

Azradecendo = colaboracdo de W Exz., solicito gue assine a declaragio em beixo, devendo depois destaci-la e

devalvé-la.
Com o= melhores cumprimentos
‘Viana do Castelo, 03 de margo de 2025

& professors estagidria,

[Danielz Arantes)

Eu Encarregadola) de Educacdo do

zlunala) , n2 , da turma do ¢ ane, declaro que

zutorizo a participagio do meu educando no estudo acima referido.

Viana do Castelo, de de= 2025

Azzinatura:
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Anexo 2 — Questionario Final

Questionario Final

A5 questdes que se seguem tém como objetive compraender @ tua opinido sobre as aulas de Matematica. Todas as
respostas serdo tratadas com anonimatoe e mdxima confidencialidade. Pego gue respondas com sinceridade, pois ndo
existem respostas certas, nem erradas e 3 tuz opinido € muito importante para & realizacio do meu estude.

obrigada pela tua participagio!
Mota: Mas respastas de escolha moltipla, assinala com um X a opgdo que mais se adequa a tua opinido.
Caraterizagao pessoal:

Mome: M.2

Diata: A

Diata de nascimento:

profiss3o do Pai:

Habilitagtes académicas do Pai:

Profiss3o da Mae:

Habilitagdes académicas da mMie:

Atividades extracurricularss:

Asszinala 3z} tua(s) discipling(s) preferidals):

Portugués Histdria & Geografia de Portugal |:|
Matematica |:| TIC |:|
Educacdo Fisica |:| Educacdo Tecnoldgica |:|
Ciéncias Maturais |:| Educacdo visual |:|

Inglés |:| Outra:

Justifics afs) tua(s) escolha(s):

1. ©gue & para ti Matematica?

2. Gostas da discipling de pMatematica? Porqué?
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3. O que aprendests nas aulas de Matematica?

4. Gostaste de resolver as tarefas de matematica propostas nas aulas?
sim []
nie [

Porqué?

5. Qual foi 3 tarefa que mais gostaste de resolver?

Tarefan.®1 - '
e @ ®
XX eee Qs Peceoed
[ iy g
Tarefan.22
Tarefan.23 e AR T WP |
6°12°18"24" "
Tarefan.2 4
A 1 3
Tarefan.25
N 3 6 12
Tongw lvesaing 2 | W
Tarefan.2 6 i {
» oty Pores) . " 0 M
e
Tarefan27 s
Maa D

Porqué?
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. Qual fizi @ tarefa que menos gostaste de resolver?

Tarefan.2 1
Tarefa n.2 2
Tarefamn.2 3 - L | ] 7
6 12" 18" 24"
Tarefan.2 4
Tarefan.2 5 ~ ! ?
B i [ 13
e ey H [ ] % r
a } 8
Tarefa n.2 6 [ M & (T
- — -
B A
Tarefan.® 7 L T

Porqué?

7. Qual figl o tipo de tarefz que mais gostaste de resclver?
Em grupo D

Indwvidualments D

Porqué?
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& Indica o teu grau de concordancia com cada wme das afirmagies seguintes relativas as tarefas da unidade
tem&tica sobre Regularidades em sequéncias e proporcionalidade direta realizadas nas sulas de matematica,
usando @ seguinte escala:

1—HNunca | 2- Raram=nte [ 3-Asvezes | 4-Frequentemente | S5-sampre

E.1. 5enti-me confiante ac resclver as tarefas.

1 2 3 4 5

Em gqual ou guais tarefals)?

Porgue?

B.2.Figuei ansioso [3) a0 resohver as tarefas.

1 2 3 4 5

Em qual ou guais tarefals)?

PoOrguée?

E.3 senti-me feliz quando consegui resalver a5 tarefas.

1 2 3 4 5

Em qual ou guais tarefals)?

Forgue?

E.4 Persisti na resolugdo das tarsfas mesmo quando eram dificeis.

1 2 3 4 5

Em quzl ou guais tarefa(s)?

Porgue?
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B.5 Tentei resoleer 25 tarefas antes de pedir ajuda.

1 2 3 4 5

Em qual ou guais tarsfz|s)?

Porgué?

E.6 Enquanto realizawva as tarefas senti-me mothvado em aprender mais sobre o que estava a fazer

1 2 3 4 5

Em qual ou guais tarefz|s)?

Porgué?

£.7 Enquanto realizava as tarefas, acreditei gue era capaz de aprender Matematica.

1 2 3 4 5

Em qual ou guais tarsfz|s)?

Porgué?

E.E Achei que as tarefas de Matematica eram utsis para 2 vida real.

1 2 3 4 5

Em qual ou guais tarefz|s)?

Porqué?

£.9 Enquanto realizava as tarefas, considarsi que a Matemiatica & realmente uma discipling imporants parz o meu
futuro.

1 F 3 4 5

Em qual ou quais tarefa{s)?

Porgué?
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Anexo 3- Quadro Sintese das estratégias de generalizacao

Estratégia
utilizadas pelos
alunos no estudo
de sequéncias e
regularidades

Contagem (C)

Termo unidade/
Estratégia do
objeto inteiro

Diferenca/Aditiva

Funcional

Decomposicao dos
termos/ Regra
Geral Explicita

Sem ajuste
(TUy)
/Particdo

Com ajuste
numérico
(TUy)

Com ajuste
contextual
(TUs)

Recursiva
(D1)

Multiplo da
diferenca
com ajuste
(Ds3)
Raciocinio
Funcional
(FCN)

Raciocinio
Funcional
(FCF)

Diferenca
com ajuste
(ED»)

Descrigao

Desenhar uma figura e contar os
seus elementos.

Considerar um termo da sequéncia
como unidade e usar multiplos
dessa unidade.

Considerar um termo da sequéncia
como unidade e usar multiplos
dessa unidade. E feito um ajuste do
resultado tendo por base
propriedades numéricas.

Considerar um termo da sequéncia
como unidade e usar multiplos
dessa unidade. E feito um ajuste do
resultado tendo por base o
contexto do problema.

Continuar a sequéncia com base na
diferenca entre termos
consecutivos.

Usar a diferenca entre termos
consecutivos como fator
multiplicativo. E feito um ajuste do
resultado.

Usar o contexto numérico para
determinar um termo préximo ou
distante a partir da respetiva
ordem.

Usar o contexto da figura para
determinar um termo préximo ou
distante a partir da respetiva
ordem.

Usar a diferenca entre termos
consecutivos como fator
multiplicativo para obter uma regra
geral, com ajuste.
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Autores

Barbosa (2010);
Pedro (2013);
Ponte et al.
(2009); Stacey
(1989)

Barbosa (2010);
Pedro (2013);
Ponte et al.
(2009); Lannin
et al.,2006;
Stacey (1989)

Barbosa (2010);
Pedro (2013);
Ponte et al.
(2009);

Stacey (1989)

Pedro (2013)

Stacey (1989);
Pedro (2013);
Ponte et al.
(2009)



Raciocinio

Funcional
(EFCF)
Raciocinio
Funcional
(EFCN)
Estratégias
utilizadas pelos
alunos em
questoes de
raciocinio inverso
Contagem (C)
Diferenca Recursiva
(D1)
Exclusdo Carateristicas
dos numeros
(ECN)
Operagao
Inversa (EOI)
Explicita Por exaustdo
a partir de
uma regra
(EE)

Usar o contexto da figura para
obter uma regra geral.
Usar o contexto numérico para
obter uma regra geral.

Descricao

Desenhar figuras e contar os seus
elementos.

Continuar a sequéncia com base na
diferenca entre termos
consecutivos

Usar as caracteristicas dos nimeros
da sequéncia para verificar que
determinado valor ndo é um
termo.

Usar operagoes inversas para
verificar se um valor é termo da
sequéncia, a partir de uma regra
geral que permite o calculo
imediato do valor da varidvel
dependente sendo conhecida a
varidvel independente.

Usar uma regra geral que permite o
calculo imediato do valor da
varidvel dependente sendo
conhecida a varidvel independente
e, por exaustao, verificar se um
valor é termo da sequéncia.

Autores

Pedro (2013)

Pedro (2013)

Pedro (2013)

Pedro (2013)

Pedro (2013)

Estratégias utilizadas
nas tarefas de
proporcionalidade
direta

Descri¢dao da estratégia

Autores

Produto Cruzado

Consiste em formular uma proporcao,
calcular o produto cruzado e resolver a
equacao obtida para determinar o valor
desconhecido

Multiplicativas

-Escalares (baseadas em relagdes

internas, entre quantidades da
mesma natureza);

-Funcionais (baseadas em
relagOes externas, entre
guantidades de naturezas

distintas);
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Costa e Ponte (2008);
Lesh et al. (1988);
Van Dooren et al.
(2010)




-Abordagem ao fator unidade
(estratégia funcional, baseada no
valor da unidade de uma das
guantidades)

Adicao repetida/
building-up;

Aplicacdo da regra geral

Fator de mudanca

Utilizacdo dos multiplos para
estabelecer relagoes

Utilizacdo da razao
como fracdo

Aplicacdo do principio de
equivaléncia de fra¢des
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Anexo 4- Quadro sintese das tarefas

Tarefa

Objetivos

Conteudos

Contexto

Nivel de exigéncia
cognitiva

Tarefa 1

Tarefa 1 As moedas

1. AClara construiu uma sequéngia com as moedas do seu jogo de wbuisirg preferdo, 13l
coma se apresents de seguida:

Fguss Figura 2 Figuras

11 ] s inte? nusshca atus
resposta.

1.2 Quantas moedzs terd & 100 consrug3o? Expiica como pensaste.

{sseri slgums figura com 21 mosdas? Mostra como pensa

1.4.Determing o nlmero de mosdas necessE F3r% SansLIr uTE figra de QUEGUET
ordam,

1.1 Continuar sequéncias
geométricas dadas de acordo
com uma lei de formacao;

1.2 Justificar conjeturas que
envolvam relacGes entre o termo
de uma sequéncia de
crescimento, em particular
geométrica, e a sua ordem

(pensamento  funcional) sem
necessidade de recorrer ao
termo anterior (pensamento
recursivo).

1.3 Verificar se um dado numero é
elemento de uma sequéncia,
justificando.

1.4 Determinar o termo geral da

sequéncia.

Sequéncia
crescimento

de

Semirrealidade

1.1)Exigéncia
baixa —
procedimentos
sem conexoes;
1.2)Exigéncia
elevada —
procedimentos
com conexoes;
1.3)Exigéncia
elevada — fazer
matematica;
1.4)Exigéncia
elevada — fazer
matematica;
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Tarefa 2

Tarefa 2 - A Procura da sequéncia

1.1 Com aulio 82 fta métrica imetro de cada reth
Nota: Arredonda cada valor as unidades.

12 0 que acontece 30 valor

© modo como pensaste.

uma regra? Expiica

67 Explica o teu raciocinio.

14 Determing o termo geral da sequéncia.

1.1. Calcular o perimetro de
retangulos em contexto real,
recorrendo a medicdo com fita

métrica

1.2. Identificar e descrever a lei de
formacgao da sequéncia
crescente.

1.3. Reconhecer a lei de formacgado e
determinar um termo da
sequéncia;

1.4. Determinar o termo geral da
sequéncia.

Sequéncia de
crescimento.
Linguagem simbdlica
matematica.

Realidade

1.1) Exigéncia
baixa —
procedimentos
sem conexoes;

1.2) Exigéncia
elevada —
procedimentos
com conexoes;

1.3) Exigéncia
elevada —
procedimentos
com conexoes;

1.4) Exigéncia
elevada — fazer
matematica;
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Tarefa 3

Tarefa 3- Sequénda com fragies

1 Observa a seguinte sequincia:

77 7 7

6°12°18"24" 7

1.1 Escreve o3 provimos trés termos.

12 Qual & ¢ termao de ordem 67 Explica o ey racicdinio,

1.3 O valor dostermos dests saquénciz suments ou diminui? Porqué?

1.4 Oual & o termo geral da sequiéncia? Justifics & tua respasta.

15 Imagina que estds numz pastelaria @ estds a preparar massa pars fazer bolachas. Comegas

7
ccm; kg de ferinha e, 3 c2da fomada de bolachas, utilizas uma o

farinha. Cada ver qus fazes uma nove fornada, = quantidede
conforme & sequénciz acims. Qual seré a quantidade d

tostrs como penszste.

1.1.Continuar sequéncias dadas de
acordo com uma lei de formacao;

1.2 e 1.3. Conhecer relagbes, entre
termos  consecutivos de uma
sequéncia numérica decrescente ou
entre termos e as respetivas ordens;

1.4. Determinar o termo geral da
sequéncia;

1.5.Resolver problemas que
envolvam regularidades;

Sequéncia
decrescente;
Fragdes.

Matematica
Pura(1.1a1.4)
e
Semirrealidade
(1.5)

1.1) Exigéncia baixa-
memorizagao;
1.2) Exigéncia

elevada -
procedimentos
com conexoes;
1.3) Exigéncia
elevada -
procedimentos
com conexoes;
1.4) Exigéncia
elevada — fazer
matematica;
1.5) Exigéncia
elevada — fazer
matematica;

213




Tarefa 4

Tarefa 4— Os quadrados:
1. Mumz 3ula de Educacdo visual, uma Turma do 6.2 2no desenhou de figuras geométricas
& pinturas em folhas &= papal de difersntes tamanhos. 4 figura seguinte mosTa s

sequindia de construgdes reslizeds por ums das slunas.

1.1. Representa 3 parte colorida de cads construgio formada pelz aluna sob a forma de
fraglin.
1.2.Como serd & 5.2 construgio feita pels sluna? Desenha-z & represents 3 parte colorids

s0b 3 form d= fraggo.

1.3.A cadz passo, 2 aluna foi desenhando quzdrados e pintando uma das partes. Obssrvando
as fragbes referidas na alinea 1.1, consegues encontrar uma regre gue indique a fragio

pintada pars qualquer figura? Explica o teu raciocinic.

1.1.Reconhecer e representar
fracbes associadas a partes de
um todo;

Interpretar o numerador e o
denominador de uma fragdo
associando-os, respetivamente, a
parte considerada e ao total de
partes iguais;

1.2. Reconhecer a lei de formacgdo e
determinar um termo da
sequéncia; formular e testar
conjeturas/generalizacdes, a
partir da identificacdo de
regularidades comuns a objetos
em estudo;

Estabelecer conexoes e
conversoes entre diferentes

representacdes  relativas  as
mesmas ideias/processos
matematicos;

1.3.Determinar o termo geral da
sequéncia.
Usar a linguagem simbdlica

matematica e reconhecer o seu valor
para comunicar sinteticamente e com
precisao;

Sequéncia

decrescente.

Fragdes.
Poténcias.

Semirrealidade

1.1)Exigéncia baixa-
memorizagao;

1.2)Exigéncia
elevada -
procedimentos
com conexoes;

1.3)Exigéncia
elevada — fazer
matematica;
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Razdo, Proporgdo e Matematica 1) Exigéncia
Tarefa 5 1.1.Descobrir termos dada uma | Proporcionalidade Pura baixa- memorizacao;
proporcionalidade | direta 1.1)  Exigéncia
elevada -
e Descrever a sua forma de pensar procedimentos com
I ——— ideias e processos conexoes;
N I I matematicos por escrito.

Tarefa 6 Reconhecer a  natureza | Razdo, Proporcdo e Semirrealidade | 1.1)Exigéncia

et e multiplicativa da relacdo de | Proporcionalidade elevada -

1 Umtang

<t vazio até 20 momenta em que. pare o encher ze abriu a tornsira com

um caudal de 3gua constant.

‘A tabela apresentada abaixn relacions 0 tempo Secorrido, apds & abertura da tomeira, com

2 quantidade de 2guz no tangus

Fempo [minutos) 2 3 5 7

Quantidade (fitras] 4 6 10 14

s2o dirstamente proporcienais? Justfica

proporcionalidade direta
daquelas que nao o sao.

Expiice o seu significeda na co

13. 5= 0tempo decorrida, apds abertura da tomeira, fosse de 18 minutos. qual seriz 3

quentidsde d dgua [em Fres) no tengue? Mostrs come pensests

constante de proporcionalidade
no contexto de um problema;

fundamental

proporcionalidade  direta e | direta

relacdes de

significado da

a propriedade
das proporgées

procedimentos
com conexoes;

1.2)Exigéncia
elevada — fazer
matematica;

1.3)Exigéncia
elevada -
procedimentos

com conexoes;
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para determinar valores
desconhecidos;
Tarefa 7 Modelos Realidade
1.1. e 1.5. Interpretar | matematicos.
I matematicamente situa¢des do | Razdo, Proporgao e 1.1 Exigéncia baixa-
s s s o s i mundo real, construir modelos | Proporcionalidade memorizacdo;
matematicos  adequados, e | direta 1.2) Exigéncia
}i;?,;“ ‘ } I } I reconhecgra utilidade e poder da eIevada.\ -
e i Matematica na previsdo e procedimentos
Ru:m ] intervengado nessas situagdes. com conexdes;
mgka 1.2. Reconhecer a fracdo como 1.3) Exigéncia
s representagdo de uma razdo elevada -
s m— entre duas partes de um mesmo procedimentos
Py todo. Explicar o significado de com conexdes;
razao no contexto do problema; 1.4) Exigéncia baixa
1.3. e 1.4. Usar o raciocinio — procedimentos
proporcional em situagdes sem conexoes;

representadas na forma de texto,
tabelas ou graficos, transitando
de forma fluente entre diferentes
representagoes.

1.5) Exigéncia baixa
- fazer
matematica;
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Anexo 5 — Enunciado da Tarefa 1 — Tarefa de Semirrealidade

Tarefa 1 — As moedas
1. A Clara construiu uma sequéncia com as moadas do s2u jogo de tabuleiro preferido, tal
como se apresents de seguida.

F - F s
# F r r r P P f f f
Figura 1 Figura 2 Figura 3

1.1. Quantas moedas precisara a Clara para construir a figura seguinte? Justifica a tua
resposta.

1.2 Cuantzs mosdas terd 3 100.2 construgda? Explica como pensaste.

1.3 Havera alguma figura com 21 moedas? Mostra como pensaste.

1.4.Determing o ndmers de mosdas necessérizs pars construir uma figurs de quslquer
ordem.

Adzptzdo d= Meves etal [2023)
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Anexo 6 — Enunciado da Tarefa 2 — Tarefa de Realidade

Tarefa 2 - & Procura da sequéncia

Dirige-ta para o recreio. Antes de responderas s perguntas, tens de descobrir onde estd 2 sequéncia! L& com atencdo
3 adivinha apresentada:

sou discreto e essencial,
\ Mo recreio estou sempre presente. \
Cuando 3 sede aparece, toda a gente vem me procursr,

mas haoje tenho algo para te desafiar!

Tarefa 2 - A Procura da sequéncia

1. Agora que chegaste até aqui, observa o conjunto de retdngulos representados numa das faces do bebedouro:

1.1 Com auxilic da fita métrica calcula o perimetro de cada retdngulo presente no bebedouro.
Nota: Arredonda cada valor as unidades.

1.2 O que acontece ao valor do perimetro de um retdngulo para o seguinte? Consegues descobrir uma regra? Explica
o modo como pensaste.

1.3 Sabendo gue o primeiro termo da sequéncia € o retdngulo de menores dimensdes. Qual sera o perimetro da figura
67 Explica o teu raciocinio.

1.4 Determina o termao geral da sequéncia.
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Anexo 7 — Enunciado da Tarefa 3 — Tarefa de Matematica Pura

Tarefa 3- Sequénda com fragbes

1. Observa 3 seguinte saguéncia:
7 7 7 7
6°12"18" 24"

1.1 Escreve os proximos trés termos.

1.2.0wal & o terme de ordem 107 Explica o tew raciocinio.

1.3.0 valor dos termos desta sequéncia aumenta ou diminui? Porqué?

1.4.Cual & o terme geral da sequéncia? lustifica 2 tua resposta.

1.5 Imzgina qua estas numsz pastelaria e estds 3 preparar massa para fazer bolachas,

Comegas com E kg de farinha e, a cada fornsda d= bolachas, utilizaz ums certa

quantidade de farinha. Cada vez gue fazes uma nova fornada, 3 quantidade de
farinha gue resta diminui cenforme a sequéncia acima. Qual seréd a quantidade de

farinhz usada na 2.2 fornada? Mostra como pensaste.
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Anexo 8 — Enunciado da Tarefa 4 — Tarefa de Semirrealidade

Tarefa 4— 0= quadrados

1. Muma aulz d= Educacdo Visual, uma turma do 5.2 ano desenhou de figuras geométricas
e pinturas em folhas de papel de diferentes tamanhos. & figura seguints mostra a

sequéncia de construgdes realizadas por uma das alunas.

1.1 Bepresenta a parte colorida de cada construcdo formads pela gluna sob & forma de

fracao.

1.2.Como sera a 8.2 canstrugdo feita pels aluna? Desenha-z e representa a parte colorida

sob & forma de fracio.

1.3. & cads passo, 8 aluna foi desenhando quadrades e pintando uma das partes. Obsenvando
as fracdes referidas na alinea 1.1., consegues encontrar uma regra que indique a fracéo

pintada para qualquer figura? Explica o teu raciocinio.
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Anexo 9 — Enunciado da Tarefa 5 — Tarefa de Matematica Pura

Tarefa 5- Tabela

1. Completa a tabela seguinte, sabendo que as grandezas A e B sdo diretamente
proporcionais.

1.1. Explica como pensaste para completares a tabela.
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Anexo 10 — Enunciado da Tarefa 6 — Tarefa de Semirrealidade

Tarefa 6 — Tanque

1. Um tangue estd vazio até 2o momento em que, pars o encher, = abriu & tornsira com um
caudal de dgua constante.

A tzbela apresentada abaixe relaciona o tempo decorrido, apos a sbertura da torneira, com a

guantidade de dgus no tangue.

Tempo (minutos) 2 3 5 7

Quantidade (litros) 4 6 10 14

1.1. A= grandezas referidas s30 diretamente proporcionais? Justifica.

1.2. Qual € o valor da constante de proporcionalidade? Explica o seu significado no contexto do

prablema.

1.3. 52 otempo decorrido, pds a abertura da torneira, fosse de 18 minutos, gusl seria a

guantidade de agua {em litros) no tangue? Mostra como pensaste.

DHiveira et al. [2014]
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Anexo 11 — Enunciado da Tarefa 7 — Tarefa de Realidade

Tarefa 7 — O peso das modhilas

1. Mesta aula de Matematica, vamos pesar os manuais escolares das disciplinas que trouxeram
hoje, para perceber quanto pesa, a vossa machila.

1.1. Freenche & seguinte tzhela:

Namero de
livros
Massa (kg)

1.2 Calcula a razdo entre 8 massa dols) livro(s) e o nimero de livrals). O que verificas?

1.3. Qual seria 3 massa (kg) de 12 livros? Mostra coma pensaste.

1.4, Tendao em conta a massa (kg) d2 umn caderno digrio, calcula 2 massa (kg) de todos
o= cadernos que utilizas neste dia.

1.5. Calcula a soma da massa (kg) dos cadernaos com a massa (kg) dos livros e verifica se
o peso da tua mochila esté adeguado ao teu peso.

A OMS (Organizagdo Mundial de Sadde) recomenda que as criangas e jovens com idades
compreendidas entre os 6 e os 18 anos cameguern mochilas apenas com menos de 10% do peso
do teu corpo.
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Anexo 12 — Enunciado do teste diagnodstico

Tests Diagnostico

Nome:

ME: Turma:

1A Clara desenhou parte de uma sequéncia de paliedros, tal coma se pode abservar na figura.
Admite gue a regularidade se mantém.

PYAADDAAD

1.1. Quando desenhou doee cubos, guantas pirdmides @ tinha na seguéncia?

1.2, Qual & o poliedro que, na sequénda, ocupa a posigio:

Apresenta o teu raciocinio.

Ataptado de Neves et al. [2023)

2. O termo geral de umna sequéncia € Tn+5, Qual & o terma de ordem 107 Mostra como
pE e

3. A Maria dispds 20 minitostas em fila.
Em seguida, pds queijo na 2.2 tosta, na 4.2, na 6.2, e continuou assim até ao fim, saltando
sempre uma tosta.
Depois, pds uma azeitona na 3.2 tosta, na 6.2, e continuou assim até ao fim, saltando
sempre duas tostas.
For (ltimo, pds duas tiras de pimento na 4.2 tosta, na 8.2, e continuou assim até ao fim,
saltando sempre trés tostas.

L _NON - NN NOM

A 1.2 tosta, 3 5.2 tosta e mais algumas tostas ficaram sem nada por cima.

3.1 Quantas tostas, ao todo, ficaram sem nada? Explica o teu raciocinio.

3.2 Que ingredientes tem a tosta que se encontra na 18.2 posicdo? Explica o teu raciocinio.

QOliveira et al. (2012)
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4. Considers a seguinte sequéncia formada por circoles. Admite que a regularidade se

miantém.

4.1. Desenha a 5.2 fgura da sequéncia,

4.2 Descreve alei de formacio da sequéncia.

4.3 Quantas circulos 30 necessarios para farmar o 302 termo? Justifics o bew raciocinio.

4.4, Escreve uma expressia que possa regresantar o terma geral da sequincia.
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