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RESUMO

O presente relatério engloba a experiéncia vivenciada no
Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matemaética e
Ciéncias Naturais no 2.° CEB e encontra-se dividido em
duas dimensdes: a dimensdo reflexiva e a dimensédo

investigativa.

Na dimensdo reflexiva explanam-se as experiéncias
vivenciadas nos diferentes contextos de pratica pedagdgica,
de forma critica e fundamentada. As reflexdes encontram-
se subdivididas em ciclos de ensino e em referentes que
refletem as dificuldades e aprendizagens desenvolvidas nas

diferentes praticas.

A dimensdo investigativa surgiu no ambito da Pratica
Pedagdgica Il do 1.° CEB, realizada numa turma do 3.° ano
de escolaridade. Este estudo apresenta um caracter
qualitativo, na medida em que se descreve e compreende a
emergéncia de pensamento algébrico, num contexto de
Ensino Exploratorio. A recolha de dados incidiu sobre a
realizacdo de sete tarefas matematicas em aula, tendo sido
recolhidas informacdes sobre os momentos de discussao
coletiva com a turma e realizada a anélise de contetdo das
resolucdes escritas dos alunos. Os resultados obtidos
parecem demonstrar que alguns alunos desenvolveram
caracteristicas de pensamento algébrico. A reflexdo no
processo de investigacdo demonstra a necessidade da
professora-investigadora de modificar as suas praticas,

nomeadamente no momento de discussdo em sala de aula.
Palavras-chave:

Ensino Exploratorio, Investigacdo, Pensamento Algébrico

Préaticas Pedagogicas, Reflexao.



ABSTRACT

This report encompasses the experience of the Master in
Teaching of the 1st CEB and of Mathematics and Natural
Sciences in the 2nd CEB and is divided into two
dimensions: the reflective dimension and the investigative

dimension.

In the reflective dimension, the experiences lived in the
different contexts of pedagogical practice are explained, in
a critical and grounded way. The reflections are subdivided
into teaching cycles and referents that reflect the difficulties
and learning developed in different practices.

The investigative dimension emerged within the scope of
Pedagogical Practice Il of the 1st CEB, carried out in a class
of the 3rd year of schooling. This study has a qualitative
character, as it describes and understands the emergence of
algebraic thinking, in an Exploratory Teaching context. The
data collection focused on the performance of seven
mathematical tasks in class, with information about the
moments of collective discussion with the class being
collected and the content analysis of the students' written
resolutions was carried out. The results obtained seem to
demonstrate that some students developed characteristics of
algebraic thinking. Reflection in the research process
demonstrates the need for the teacher-researcher to modify
her practices, particularly when discussing in the

classroom.
Keywords:

Algebraic Thinking, Exploratory Teaching, Investigation,

Pedagogical Practice, Reflection.
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Introducéo do relatorio

O presente relatorio foi realizado no &mbito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Béasico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, da Escola Superior
de Educacdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria e explana os
acontecimentos da Pratica Pedagdgica do Mestrado decorrida entre os anos letivos de
2018-2020. O presente relatério encontra-se dividido em duas dimensdes: a dimensao

reflexiva e a dimenséo investigativa.

Na dimensdo reflexiva estédo espelhados os acontecimentos decorrentes dos diferentes
contextos de Prética Pedagdgica, em que reflito critica e fundamentadamente sobre a
importancia destes na minha formacdo pessoal, social e profissional. As reflexfes
apresentadas incidem nas experiéncias vivenciadas durante os diferentes semestres e
retratam as perspetivas desenvolvidas por mim sobre o ensino, com o intuito de construir
uma identidade enquanto docente. Por conseguinte, apresentam-se os subpontos: i)
Caraterizacdo dos contextos de Pratica Pedagogica Supervisionada, ii) Refletindo sobre
a Pratica Pedagdgica no 1.° CEB, iii) Refletindo sobre a Pratica Pedagdgica no 2.° CEB,

Iv) A avaliagdo dos alunos de 1.° e 2.° CEB e v) Meta-Reflexao.

Na dimenséo investigativa € apresentado o estudo de caso com uma turma de 3.° ano de
escolaridade do 1.° CEB, no ambito de Préatica Pedagogica 11 do 1.° CEB, que incidiu no
desenvolvimento de tarefas matematicas com o intuito da mobilizacdo de pensamento
algébrico por parte dos alunos, com recurso a metodologia de Ensino Exploratério. As
tarefas foram implementadas no ano letivo 2018-2019, e tinham como propdsito
introduzir no cotidiano dos alunos aprendizagens matematicas significativas e ludicas,
promover o interesse pela disciplina e analisar o contributo do Ensino Explorat6rio na
implementacdo das tarefas que visavam a mobilizagdo do pensamento algébrico. A
dimensdo investigativa encontra-se divida em cinco subpontos. No primeiro subponto
apresenta-se a introducdo e contextualizacdo do estudo de caso, bem como, a
problematica e os objetivos da investigacdo. No segundo é apresentado o enquadramento
teodrico, que suporta a investigacdo. O terceiro subponto recai sobre a metodologia do
estudo e a apresentacdo e analise dos dados, encontra-se no quarto subponto. No quinto

subponto sdo abordadas as conclusdes e limitagdes inerentes ao estudo de caso.

Para finalizar o relatério, apresenta-se uma concluséo que reflete a importancia das

vivéncias reflexivas e investigativas, na modificagdo sobre a visdo do ensino,



contribuindo para aprendizagens significativas de desenvolvimento pessoal, social e

profissional.

Dimensao Reflexiva

1. Introducéao

As aprendizagens realizadas durante o periodo de Licenciatura em Educacdo Basica e,
principalmente no Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.° CEB, tornaram-me a pessoa que sou hoje, preparada para a profissionalizacédo e
para desenvolver propostas pedagogicas centradas nos alunos. Os diferentes contextos de
Pratica Pedagogica proporcionaram diferentes desafios e especificidades que permitiram

o inicio da construcéo da minha identidade profissional.

A dimenséo reflexiva deste Mestrado, explanada seguidamente, encontra-se dividida em
cinco partes: i) Caraterizacdo dos contextos de Pratica Pedagogica Supervisionada, ii)
Refletindo sobre a Pratica Pedagdgica no 1.° CEB, iii) Refletindo sobre a Prética
Pedagdgica no 2.° CEB, iv) A avaliacdo dos alunos de 1.° e 2.° CEB e v) Meta-Reflexéo.
No primeiro momento encontram-se descritos os contextos de pratica pedagdgica, 0s

elementos das diferentes turmas e as especificidades de cada Pratica Pedagdgica.

No segundo momento reflito sobre as carateristicas do contexto e as aprendizagens
desenvolvidas nas PPl e PPIl do 1.° CEB. Na seccdo “Refletindo sobre a Pratica
Pedagogica no 1.° CEB” exponho a minha experiéncia em relacdo aos referentes de
observacao, planificacdo, intervencdo, reflexdo; bem como, interdisciplinaridade e
diferenciacéo pedagdgica no 1.° CEB, apresentando dificuldades e facilidades sentidas e
refletindo critica e fundamentadamente os referentes e as minhas decisdes ao longo do

processo.

No terceiro momento reflito sobre a experiéncia na Pratica Pedagdgica no 2.° CEB. A
seccao esta dividida em trés partes: o contexto em Matematica de 2.° CEB, o contexto em
Ciéncias Naturais de 2.° CEB e o contexto em ensino a distancia. Em cada parte, reflito
critica e fundamentadamente sobre especificidades decorridas nos contextos ao longo da
PPl e PPII no 2.° CEB.

Na penultima secc¢éo, reflito sobre o processo de avaliacdo dos alunos de 1.° CEB e de 2.°
CEB, em que justifico as opg¢des tomadas ao longo dos contextos de Pratica Pedagogica.



1.1. Caraterizacdo dos contextos de Pratica Pedagdgica Supervisionada

A dimensao reflexiva do relatorio é referente ao percurso do Mestrado em Ensino do 1.°
CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, durante dois anos letivos - de 2018
a 2020. As reflexdes explanadas seguidamente, apresentadas de forma critica e
fundamentada, s&o decorrentes das praticas pedagdgicas supervisionadas em contexto de

1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB.

No primeiro semestre do ano letivo referente a 2018-2019 lecionei numa turma de 1.° ano
de escolaridade do 1.° CEB de uma institui¢do publica do concelho de Leiria. A turma era
constituida por oito alunos, na qual cinco eram rapazes e trés eram raparigas, com idades
compreendidas entre os cinco e 0s seis anos. A turma apresentava alunos com
comportamentos desafiadores e ao longo da Pratica Pedagdgica foram identificados, pela
professora cooperante, dois alunos com dificuldades de aprendizagem, a nivel da atengédo

e concentracao.

No segundo semestre do mesmo ano letivo, lecionei numa turma de 3.° ano de
escolaridade do 1.° CEB de uma instituicdo publica do concelho de Leiria. A turma era
constituida por vinte e quatro alunos, em que doze eram do sexo feminino e doze do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os oito e nove anos. Oito alunos da turma
tinham apoio educativo, dos quais quatro tinham apoio a Portugués e a Matematica, um
exclusivamente a Matematica e trés exclusivamente a Portugués. Ao longo da PPII dois
alunos foram referenciados pela professora cooperante com Necessidades Especificas
(NE).

No primeiro e segundo semestre do ano letivo de 2019-2020, lecionei em duas turmas de
5.2 ano de escolaridade do 2.° CEB de uma instituicdo publica na cidade de Leiria. A
turma de Matematica era constituida por vinte alunos, em que doze eram do sexo
masculino e oito eram do sexo feminino, com idades compreendidas entre os dez e os
onze anos. Na turma estavam trés alunos referenciados com NE, segundo o Decreto-Lei
n.° 54/2018. A turma de Ciéncias Naturais era constituida por vinte e oito alunos, em que
quinze eram rapazes e treze eram raparigas, com idades compreendidas entre os dez e 0s
onze anos. Paralelamente com a turma de Matematica, trés alunos eram abrangidos pelo

Decreto-Lei n.° 54/2018, por possuirem dificuldades de aprendizagem.



2. Refletindo sobre a Pratica Pedagogica no 1.° CEB

2.1. A sequéncia: observar-planificar-intervir-refletir

A presente reflexdo pretende ilustrar o percurso ao longo da Unidade Curricular de Prética
Pedagogica (PP) I e Il do 1.° CEB, supervisionada, espelhando os acontecimentos mais
relevantes para analise e compreensdo desse mesmo percurso. A sequéncia, observar-
planificar-intervir-refletir € o pilar fundamental para que o professor se aproprie da
importancia destas quatro componentes como um “processo circular ¢ integrado,
simultaneamente relacionado com a execugdo € com a concepg¢do, (...) em que OS
professores e as professoras, através da observacdo, da reflexdo e do ajustamento,
[re]conceptualizam o curriculo” (Braga, et.al., 2004, p. 25). Por conseguinte, a
operacionalizacdo das fases desta sequéncia € crucial na evolucdo da prética profissional
de um docente. Pretendo que estes pressupostos estejam diariamente presentes na minha
pratica, com o objetivo de melhorar a minha acdo pedagogica, sem descurar as orientacdes
e documentos oficiais emanados pelo Ministério da Educacdo. A reflexdo de todos os
intervenientes envolvidos no processo sera crucial para alimentar a sequéncia referida,

com vista a uma melhoria continua.

Ao longo das PP (I e Il), atribui a observagdo um papel importante e preponderante para
a minha prética letiva, na medida em que é uma técnica que permite a recolha de
informacdes (Dias, 2009) sobre as metodologias de ensino e aprendizagem, sobre o
trabalho dos alunos, individual e em grande grupo, bem como, os relacionamentos entre
todos os intervenientes da comunidade educativa. Estas informagfes ajudaram-me a
conhecer os alunos e como as préaticas da(s) professora(s) cooperante(s) os envolviam.
Estrela (1994) considera que um professor so realiza as suas atividades corretamente se
“intervir no real de modo fundamentado” (p. 26), para isso o professor tem de observar a
turma e as suas especificidades e questionar-se para construir hipoteses explicativas que

envolvam a turma em atividades significativas.

Nas PP, a técnica de observacdo utilizada foi a observacdo participante, definida como
sendo “uma técnica pela qual se chega ao conhecimento da vida de um grupo a partir do
interior dele mesmo” (Dias, 2009, p.197). Com o intuito de realizar uma observacgéo
completa do contexto educativo é necessario conceber instrumentos de observagdo
abrangentes, com vista a maximizar as informagdes recolhidas. Para Estrela (1994), a

sistematizacdo da observagdo é muito importante, para que o observador compreenda o



que tem de observar, porém tem de possuir liberdade para possiveis alteracdes de inclusdo
ou exclusdo de critérios presentes no contexto. Uma dificuldade decorrente da criagao
dos instrumentos de recolha de informagéo foi a definicdo de parametros a observar.
Constatei que as tabelas de observacao estavam sempre incompletas, visto que, todos 0s
contextos eram distintos. Com o avancar da préatica foi necessario atualizar os dados,
completando as tabelas de observacéo, consoante os dados novos que surgiam. A incluséo
dos novos dados foi importante para a compreensao das interagdes dos intervenientes da
comunidade educativa, constituindo-se uma mais-valia para que a acdo pedagogica

envolvesse 0 maior numero de informacéo pertinente.

O processo de observagéo implica a concentracdo do professor e no caso das PP, o papel
do professor observador é facilitado quando o colega esta a intervir, na medida em que, €
possivel abstrair-nos e focar a nossa atencdo nas interacdes dos alunos e na interacéo
professor-aluno, resultando em informagdes proveitosas para o processo de planificacdo
das semanas seguintes. Estrela (1994) corrobora afirmando que o professor observador
utiliza as informacdes para um processo de ensino e aprendizagem facilitado, na medida
em que, o professor tem que “recolher e organizar criteriosamente a informacao e de se
adaptar continuamente aos elementos da situagdo” (p.27). Para isso, o professor tem de
adaptar o trabalho a realizar com os alunos, consoante as informagdes que adquire

observando a turma.

Ao longo das observagdes na PPl pude constatar que o
processo de ensino e aprendizagem era mais significativo para
os alunos quando as tematicas eram visuais e a exploracdo
destas era ludica, envolvendo-os de forma mais ativa nas
tarefas, o que me levou a planificar atividades mais dinamicas.

A titulo de exemplo, planifiquei uma atividade na qual os

alunos tinham de realizar um percurso, como representado na
Figura 1, que consistia em contornar, com pequenos passos, 0 Figura 1- Aluno a percorrer o grafema “o”
grafema “0” maitsculo. Todos os alunos conseguiram representar corretamente o
grafema, posteriormente no seu caderno, mais autonomamente e sem necessidade de ser

demonstrado no quadro.

A segunda fase da sequéncia, referida anteriormente no ponto 2.1, é a planificagdo. Em
Educacdo, a planificacdo é uma ferramenta que se pauta pela previséo: a previsdo da
duracdo das tarefas, a previsdo das possiveis dificuldades que os alunos poderdo ter
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aquando da realizacdo das mesmas, a previsao de quantas e quais sdo as atividades a
realizar. Resumindo, “a planificagdo ¢ a tomada de decisdes sdo vitais para 0 ensino e
interagem com todas as fung¢des executivas do professor” (Arends, 1995, p. 44). A
planificacdo é o processo inerente ao trabalho do professor, que analisando a turma e 0s
documentos orientadores, 0s conjuga e interliga para promover atividades que

desenvolvam integralmente os alunos.

Para mim, no inicio das PP, as planifica¢6es revelaram-se uma dificuldade na sua escrita,
bem como, na sua operacionalizacdo, visto que, ndo permitia espaco aos alunos para
questionarem e para que as atividades tomassem rumos distintos. Inicialmente
considerava a planificagdo como um instrumento orientador, que descrevia as atividades
a realizar. Com o decorrer das PP, compreendi que a planificacdo deve interligar
“conhecimento de contetdo, conhecimento pedagdgico de contetido, conhecimento do
curriculo, conhecimento do sujeito, conhecimento dos contextos” (Rolddo, 2014, p. 98).
Progressivamente, entendi que uma planificacdo completa tem de incluir o conhecimento
dos contetdos, porém, essencialmente, as dimensdes das competéncias e das atitudes. A
leitura aprofundada do documento Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO) (ME, 2017) despertou-me para a importancia do desenvolvimento
de competéncias distintas, ainda que tenha sido dificil a planificacdo de atividades que as
desenvolvessem, sendo que muitas vezes as competéncias sdo desenvolvidas
implicitamente nas atividades sem que tenhamos consciéncia disso. Desta forma,
considero importante no futuro planificar atividades que tenham em vista o
desenvolvimento dos conhecimentos, interligando com as competéncias, com o intuito de

demonstrar que 0s conhecimentos concetuais e processuais estao relacionados.

No processo de planificagdo foi necessario o conhecimento dos documentos orientadores,
com vista a promover planificacbes que envolvessem os conteldos, as competéncias e as
atitudes. As Aprendizagens Essenciais (AE) sdo documentos mais genéricos do que 0s
Programas do Ensino Basico, relativamente aos conteddos, porém, sdo minuciosos no que
diz respeito a praticas estratégicas de desenvolvimento das competéncias preconizadas
pelo PASEO. A utilizacdo dos documentos orientadores na concecdo das planificagdes é
crucial para o desenvolvimento de propostas pedagogicas, que integrem todas as
dimensdes, porém, em determinados momentos questionava-me “Serd que a atividade
proposta cumpre todos 0s objetivos, igualmente propostos?”. Enquanto planificava a

questdo ecoava na minha mente, porem, considero que s6 a implementacdo das



planificacbes em sala de aula é que responde a esta questdo. Compreendi, igualmente,
que a mesma atividade pode ser percecionada de formas distintas pelos alunos e nem
todos atingem os objetivos propostos, podendo atingir outros objetivos que ndo tinham

sido definidos.

A gestdo do tempo foi uma dificuldade transversal as duas PP (I e Il), por exemplo, 0s
alunos terminavam as atividades mais cedo do que o previsto, acontecendo igualmente o
inverso, os alunos ndo conseguiam terminar as atividades no tempo previsto. Nestes
momentos compreendi a necessidade de planificar atividades de recurso diversas, e que
desafiassem os alunos. Com a experiéncia em 1.° CEB, compreendi que a modalidade de
monodocéncia permite que as atividades permutem ao longo do dia e que o professor
deve alterar a sua planificacdo consoante as necessidades dos alunos. A titulo de exemplo,
posso referir que quando os alunos terminavam as atividades mais cedo do que previsto,
no periodo da manhd, conseguia realizar algumas atividades previstas para o periodo da
tarde. No final do dia, constatava que, mesmo com a permuta das atividades, a
planificacdo era cumprida e sem necessidade de incluir atividades de recurso, pois, no

periodo da tarde os alunos estavam mais desatentos.

A metodologia de trabalho das professoras cooperantes (PPI e PPII) era distinta, pelo que,
existiu a necessidade de adaptacdo as metodologias de trabalho das professoras. Na PPI,
a metodologia de trabalho era mais expositiva “fundada numa racionalidade técnico-
cientifica, [que] veicula um modelo de aprendizagem baseado numa l6gica cumulativa e
repetitiva de informacdes, onde a compartimentacdo de saberes e a memorizagdo se
assumem como principais elementos estruturantes” (Oliveira, 2014, p. 86). Na
metodologia expositiva privilegia-se 0 conhecimento concetual e a compartimentacao dos
saberes pelas disciplinas, onde o professor assume o papel central da acdo pedagdgica.
Com a utilizacdo da metodologia expositiva aprendi que, apesar de me sentir confortavel,
visto que, ndo existe espaco para momentos espontaneos, os alunos estavam a aprender
por memorizacdo e que por ndo serem construtores da sua aprendizagem, esta
demonstrou-se menos significativa. Quando os alunos comecaram a realizar o projeto de
Natal, demonstraram-se visivelmente mais motivados e interessados nas atividades, como
também, as aprendizagens surgiam sem esfor¢o, inseridas nos contextos apresentados e

trabalhados.



No final da PPI, tive a oportunidade de introduzir a metodologia por projeto que potenciou
um envolvimento mais efetivo por parte dos alunos, proporcionando-lhes aprendizagens
mais significativas, por comparagdo com a metodologia utilizada na primeira parte desta
PPI. O projeto promove a discussdo de ideias na
sala de aula, como afirma Arends (1995) “um dos
aspetos do discurso na sala de aula é a sua
habilidade para promover o0 crescimento

cognitivo” (p.416) e a socializacao. Enquanto os

alunos discutiam as suas ideias, desenvolviam
competéncias e capacidades que lhes s&o Mt
Figura 2- Cenario para a apresentacdo
indispensaveis como: respeitar o outro, transmitir

verbalmente o seu pensamento, utilizar a opinido do outro para corroborar ou ndo o seu
pensamento. A construcdo do cenario para a Ultima fase do projeto e a apresentacao do
mesmo, como representado na Figura 2, foi totalmente definida e materializada pelos
alunos, que desenharam, organizaram e pintaram o0 espaco. Com a utilizagcdo da
metodologia por projeto, compreendi que é possivel utilizar a metodologia construtivista
com alunos do 1.° ano do 1.° CEB e fui surpreendida com a eficacia, criatividade e
perspicécia que estes foram manifestando, nas diferentes fases do projeto, em que

“aprenderam a fazer e a ser” com atividade por eles definida.

Por comparacgdo com o desempenho da turma da PPI, a turma da PPII era muito auténoma,
atendendo a faixa etaria e ao ano de escolaridade que separa as duas turmas. A
metodologia utilizada pela professora, referente a PPII, era baseada no construtivismo,
podendo ser relacionada com a perspetiva socratica segundo Pacheco (2014), que afirma
que “aprender significa (...) processo de autorreflexdo em que o mestre conversa com o
aprendente, num jogo de perguntas que o levem a reconhecer, por um lado, 0s erros e as
contradigdes e, por outro, o conhecimento verdadeiro por si revelado” (p. 131). A turma
permitia que o professor concedesse as ferramentas e estes construiam o proprio
conhecimento. Esta exigia o desenvolvimento de competéncias distintas, como por
exemplo, o respeito pelo outro, e com vista ao desenvolvimento dessas competéncias

foram realizadas aulas dindmicas, cujo foco se encontrava na intervencao direta do aluno.



Alteramos a disposicdo da sala de aula, como
representado na Figura 3, para que os alunos
compreendessem a necessidade de respeitar o outro
para que as atividades tivessem sentido e para que

conseguissem  aproveita-las  convenientemente,

recorrendo a uma aula de expressdo dramética.

Figura 3- Momento da aula de Expressdo Dramatica

A intervencdo em dois contextos distintos, em termos de ano de escolaridade e
metodologias de ensino e aprendizagem, permitiu o conhecimento e a préatica de duas
formas de trabalho diferentes, que possuem vantagens e desvantagens, sendo que uma
utilizacdo equilibrada das duas potencia a acdo pedagdgica do professor. Pela anélise das
minhas observacdes e intervencdes, considero que a utilizacdo de uma metodologia
construtivista é crucial para o desenvolvimento dos alunos nas diferentes capacidades e

conhecimentos.

Uma diferenca acentuada entre os dois contextos, foi a necessidade de fundamentacao
cientifica no ato de planificar e a preparacdo para as intervencdes. No caso da PPII, os
alunos estavam constantemente a questionar-me sobre aspetos distintos e especificos. As
questdes dos alunos deixavam-me nervosa, ha medida em que, receava responder
incorretamente ou simplesmente, ndo tinha a certeza da resposta. Para colmatar estas
insegurancas, compreendi a necessidade de me fundamentar cientificamente no
concernente as tematicas e estratégias a abordar atendendo a que, como refere Oliveira
(2014), os professores devem continuadamente questionar-se sobre as temaéticas e as
estratégias que utilizam na sua acdo pedagdgica. Um professor eficaz deve ter “um
rigoroso dominio tedrico-pratico na area profissional especifica (...) integrada com a area
pedagogica” (Oliveira, 2014, p.22). Por outro lado, percebi que nem todas as perguntas
deverdo ser respondidas e que instigar os alunos a investigar sobre as suas questoes,
promove o desenvolvimento de autonomia destes e a visdo de que o professor também se
questiona e também investiga, visto que, “o professor ndo ¢ um mero consumidor de saber
congelado” (Oliveira, 2014, p. 23).

A reflexdo é um processo inerente a todas as fases da sequéncia, na medida em que, ao
refletir sobre as informacgdes decorrentes das observagdes cotidianas, o professor
promove, na construcdo das suas planificacdes, a contemplacdo das dificuldades dos
alunos na exploracdo das atividades. No final da aula, a reflexéo sobre a préatica e postura
adotada, permitem que o professor possa melhorar a sua acdo pedagogica. A reflexdo
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integrada na acao pedagogica do professor € definida por Alarcao (1996), como sendo o
reflexo de “um papel ativo na educacgdo e ndo um papel meramente técnico que se reduza
a execucdo de normas e receitas” (p. 176). Entendi que a reflexdo reforca e melhora a
acao pedagogica do professor, visto que, a aceitacdo do erro e das dificuldades, através
da reflexdo, podera emergir numa acdo pedagogica mais sélida e confiante, onde a
predisposi¢do para a mudanga se constitui como essencial no processo de evolugao

inerente ao percurso do professor estagiario.

No meu percurso pelo 1.° CEB compreendi que a reflexdo € o aspeto fulcral na formacéo
e profissionalizagdo de um professor. Quando o professor se assume como professor
reflexivo, compreende que a sua agdo pedagdgica melhora quando considera que na sua
sala de aula existem alunos singulares, que aprendem e questionam de formas distintas e
gue manifestam interesse quando as atividades os envolvem de forma mais direta e ativa.
Assumindo, também, que a sua pratica docente é melhorada, se refletir sobre as suas
planificacOes e atuagGes em sala de aula, selecionando atividades que vdo ao encontro

dos interesses dos alunos e que 0s motivem no processo de ensino e aprendizagem.
2.2.  Ainterdisciplinaridade no 1.° CEB

A interdisciplinaridade € definida por Lavaqui e Batista (2007), segundo a perspetiva de
Piaget, como sendo o “segundo nivel de associacdo entre disciplinas, em que a cooperacao
entre varias disciplinas provoca intercambios reais, isto é, exige verdadeira reciprocidade
nos intercAmbios e, consequentemente, enriquecimentos mutuos” (p. 401).
Concretizando, a interdisciplinaridade é a cessacdo da compartimentacdo das disciplinas
e a interligacdo dos saberes, visto que as disciplinas se fundem, os alunos exploram a
mesma tematica sob diferentes perspetivas e o estabelecimento de conexdes desenvolve-

0s cognitivamente (Gusdorf, 2006).

A realizacéo de interdisciplinaridade na PP (I e I1) foi dificultada pelo pensamento de que
se as disciplinas se encontram compartimentadas no horario escolar, também, na
planificacdo as atividades apareciam distintas e sem ligacdo. Considero que, a realizacdo
de interdisciplinaridade € facilitada pela monodocéncia, no caso do 1.° CEB, visto que 0

professor se encontra com a turma todas as horas letivas do dia.

No inicio da PPI, a metodologia de trabalho era exclusivamente expositiva, como referido
anteriormente. A rotina diaria tinha sempre 0 mesmo principio, relembrar todos os

grafemas, ditongos e nimeros apreendidos nos dias anteriores e posteriormente, iniciava-
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se a atividade que daria origem a aprendizagem planificada para o dia em questdo. A
compartimentacéo das areas era evidente e os proprios alunos estavam habituados a esta
compartimentacdo, questionando inimeras vezes “Desenhar? Mas ndo estamos em
Matemdatica?” ou entdo, “Hoje de manha ndo é Estudo do Meio? Porque vais ler uma
historia?”. A professora cooperante utilizava a estrutura do manual escolar como guia
orientador, pelo que, os alunos encontravam-se formatados para a sua utilizacdo,
antecipando as atividades que iriam realizar no dia seguinte, pois tinham consultado o
manual. Tentei, gradualmente, ir contrariando esta tendéncia, com a implementacéo de
atividades interdisciplinares, uma vez que era sempre uma questdo levantada na reflexdo

—a importancia de ndo compartimentacdo do ensino e da aprendizagem.

A implementacdo de atividades interdisciplinares demonstrou-se transformadora, uma
vez que contribuiu positivamente para a motivacdo dos alunos através de uma exploracéo
mais enriquecedora e completa das atividades, apropriando-se dos conhecimentos de
forma mais significativa. Esta afirmacdo deve-se ao facto de ao longo das semanas, 0s
alunos falarem mais destas atividades, em detrimento de outras, e recordavam o que
tinham aprendido. A titulo de exemplo, na aula do dia 16 de outubro de 2018, as
atividades do dia da alimentacdo foram exclusivamente interdisciplinares. A planificagéo
continha atividades de exploracdo de uma receita de culinéria, onde se pretendia analisar
as quantidades dos ingredientes, criar uma piramide alimentar mediterranea
tridimensional, em que os alunos pintaram, recortaram e colaram nos diferentes
patamares os alimentos correspondentes. Durante o dia, os alunos movimentaram-se,
manusearam diferentes materiais e estiveram envolvidos em aprendizagens distintas. No
final do dia, estavam entusiasmados e compreendi a necessidade de implementar

atividades interdisciplinares nas planificacdes.

Com o avangar da PPI compreendi que sempre que as atividades planificadas eram de
carater disciplinar, provocavam alguma desmotivacdo nos alunos. A professora
cooperante solicitou a realizacdo de um projeto, visto que, estava a ser implementado o
projeto da Flexibilidade Curricular no 1.° ano de escolaridade. O Decreto-Lei n.° 55/2018,
intitulado Dominio de Autonomia Curricular (DAC), preconiza a utilizacdo de projetos
interdisciplinares, que envolvem os alunos em aprendizagens significativas e
integradoras, mobilizando o conhecimento e a resolucdo de problemas, objetivando a
pratica de autocritica e reflexdo sobre a aprendizagem. A necessidade de realizar um

projeto demonstrou-se importante, no ambito da interdisciplinaridade, e neste sentido as

11



ultimas trés semanas de aulas do 1.° periodo foram direcionadas para a realizacdo do

projeto e os conhecimentos/capacidades foram integrados, interligando as &reas do saber.

A interdisciplinaridade ajuda os alunos a aprender significativamente, visto que o seu
raciocinio ¢ melhorado e estes “aprendem como aprender € como transmitir aos outros o
que aprenderam” (Fosnot, 1995, p. 188). Uma evidéncia desta afirmacdo desenrolou-se
na construcdo da historia para a dramatizacédo, que coincidia com a fase final do projeto -
a sua apresentacdo. A histdria foi escrita pelos alunos, porém, como estes ainda nédo
dominavam a escrita, apresentavam as ideias aos colegas, e, em conjunto, decidiam o que
escrever e eu registava. Consequentemente, podemos imaginar que ndo sabendo ler,
teriam de memorizar as falas das suas personagens. Contudo, no primeiro momento de
ensaio compreendi que os alunos sabiam quase as falas todas, memorizaram as falas ao
mesmo tempo que as ideias iam surgindo. Esta postura aconteceu em todas as atividades
desenvolvidas para o projeto, os alunos conheciam e compreendiam 0 que estavam a
fazer, quais as etapas seguintes e 0 que necessitavam para concretizar as tarefas. O ato de
planificacdo foi partilhado com os alunos, sendo estes a definir os passos seguintes. O
resultado excedeu as expetativas, tendo os intervenientes da comunidade educativa ficado

surpreendidos com a apresentacdo e desempenho dos alunos.

Na PPIl os alunos estavam habituados a metodologias de trabalho distintas, a
implementacao de atividades interdisciplinares demonstrou-se facilitada, visto que nao
questionavam a permuta do horério escolar, ou a implementacdo de atividades que
interligavam areas do conhecimento. Todavia mantive alguma dificuldade em planificar
propostas interdisciplinares significativas, que abordassem o tema de perspetivas e areas
distintas. A titulo de exemplo, posso referir que numa das semanas de atuacdo, deveria
abordar a temética das figuras geométricas, portanto considerei que todas as atividades
deveriam incluir as figuras geométricas. Encontrei uma historia que abordava a tematica,
podendo té-la utilizado para explorar a formacdo de palavras por derivacdo. Porém, as
atividades e conhecimentos de Estudo do Meio e de Expressdes ndo estavam interligados
com a tematica das figuras geométricas. Considero que apesar de conseguir incluir
algumas atividades interdisciplinares, durante a semana de atuacdo, ndo consegui

relacionar todas as areas, incorrendo na compartimentagdo de determinadas areas.

Perspetivando a minha experiéncia no 1.° CEB, considero que a planificacdo de propostas
pedagdgicas interdisciplinares motiva os alunos e desenvolve a consciéncia de que as
teméticas podem ser exploradas e trabalhadas de formas distintas. A operacionalizagao
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da interdisciplinaridade é complexa, porém, necessaria e a experiéncia que o professor
vai adquirindo auxilia no processo. Considero que através da interligagdo dos saberes, 0s
alunos aprendem a visualizar o mundo que os rodeia de forma mais interligada, a
questionar as problematicas e a resolver situagdes-problema mais facilmente, visto que,
a interdisciplinaridade Ihes incute a necessidade de refletir sobre o seu pensamento e a

desenvolver sentido critico.
2.3. Osalunos NE e a diferenciacao pedagdgica

Com o inicio da escolaridade obrigatoria, os alunos de 1.° ano de escolaridade encaram a
entrada na escola de forma distinta, pelo que nos primeiros tempos, é necessario conhecer
as suas capacidades e dificuldades. A turma de PPI era pequena e a identificacdo de
diferentes ritmos de trabalho e de aprendizagem foi relativamente simplificada. Existia
um grupo de trés alunos que realizava as propostas rapidamente e faziam-no
corretamente, comparativamente com os restantes elementos da turma, que necessitavam
de mais tempo e de mais concentracao. Ainda que os ritmos de resolucdo fossem distintos,
um aluno destacou-se pela dificuldade de apropriacdo dos conhecimentos e pela
dificuldade acentuada de resolucdo das propostas de trabalho. Esta dificuldade ndo foi
prontamente identificada e o0 aluno comecou a desmotivar, confundia os grafemas e nao
acompanhava as exploracdes matematicas. Num momento de rotina no periodo da manhg,
constatei que o aluno em causa nao conseguia identificar os ditongos e ficava frustrado
quando outro colega respondia corretamente. A necessidade de acompanhar o aluno era
iminente, pelo que, foi decidido que o mestrando que se encontrava no papel de

observador auxiliaria o aluno durante as distintas atividades.

Esta opcdo definida em conversacdo com a professora cooperante foi benéfica para o
aluno, porém, nos momentos em que o professor se encontra sozinho na sala de aula é
necessario estabelecer uma estratégia distinta. Atualmente, considero que esta questao
pode ser operacionalizada com o desenvolvimento de propostas, que 0s alunos com mais
facilidades resolvam autonomamente, permitindo ao professor um trabalho
individualizado com os alunos com dificuldades, ou outras estratégias que possam

promover a diferenciacdo pedagogica.

“A diferenciacdo pedagodgica ¢é, pois, uma forma de o professor corresponder as
necessidades de cada aluno” (Braga, et.al., 2004, p.22), pelo que, as propostas

desenvolvidas pelo professor tém de ser distintas, consoante o ritmo de aprendizagem
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destes. As propostas pedagogicas desenvolvidas por mim eram iguais para todos, ainda
que planificasse atividades de recurso para os alunos que terminavam as atividades mais
cedo. Atualmente reflito que o professor deve priorizar todas as discrepancias em sala de
aula, quer seja os alunos com ritmos de aprendizagem ageis, quer seja 0s alunos com
dificuldades de aprendizagem, planificando atividades distintas que objetivem o acesso
ao desenvolvimento de competéncias, num paradigma de equidade, espelhado nos
Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS) quando nos reportamos a educagédo

com qualidade, alicercado no ODS numero quatro, no quadro da Agenda 2030.

Posteriormente, na PPII, a turma possuia oito alunos que frequentavam apoio educativo
e dois alunos que estavam no processo de referenciacdo com NE, tinham sido
diagnosticados com dislexia e disgrafia. A professora cooperante inclui-me em todo o
processo de referenciacdo dos alunos em causa, com o intuito de me consciencializar
sobre a burocracia existente, bem como 0s procedimentos a seguir, assim como a
diversidade de intervenientes que integram o processo. Tendo em conta 0 meu futuro
profissional, foi muito importante o envolvimento e aprendizagem que retirei desta
experiéncia, na medida em que, contactei com o0s documentos e com as necessidades
envolvidas no processo de referenciacdo. A compreensdo dos sinais apresentados pelos
alunos, decorrentes da observacdo das suas resolugdes e a identificagdo progressiva de
erros pode ser de extrema importancia para ajudar no processo de referenciacdo e que
podera ter uma explicacdo clinica. A titulo de exemplo, no processo de referenciacdo do
aluno com dislexia, todas as producdes escritas foram analisadas e 0s erros presentes eram
sempre parecidos, nomeadamente a omissdo do grafema “m”. Este trabalho e a anélise
que dele decorreu, mostraram-se essenciais para ajudar a desencadear todo o processo

inerente a identificacdo das dificuldades apresentadas pelo aluno.

Em comparagdo com a turma de PPI, na turma de PPII os ritmos de aprendizagem e
execucdo das tarefas eram igualmente dispares, porém, sendo alunos mais autbnomos a
concretizacdo de atividades exploratorias e de recurso foi simplificada. A construcdo de
materiais adaptados e diferenciados foi uma dificuldade, na medida em que, questionava-
me constantemente “Sera que a dificuldade se mantém ou estou a simplificar demais?”
Por outro lado, ndo construia materiais adaptados para todas as tarefas, pensando que
todos os alunos as conseguiriam realizar e no final verificava que os alunos tinham
dificuldades. Para minimizar esta situagdo, comecei por pedir aos alunos mais expeditos

na resolucdo das tarefas, que auxiliassem os colegas com mais dificuldades, que nao
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tinham ainda terminado. Lopes e Silva (2009) referem que o trabalho cooperativo auxilia
no processo de ensino e aprendizagem, na medida em que, “os alunos se ajudam no
processo de aprendizagem, actuando como parceiros entre si e com o professor, visando
adquirir conhecimentos” (p.4). Contrariamente ao esperado, 0s alunos questionavam 0s

colegas na exploracdo da tarefa, ndo transmitindo prontamente a resposta.

Com o avancar dos anos de profissionalizacdo, os professores adquirem competéncias
que permitem a identificacdo de dificuldades de aprendizagem nos alunos, bem como, o
conhecimento de estratégias que deve ser utilizado para minimizar as dificuldades desses
alunos. Uma dificuldade, que se interliga com a inexperiéncia neste ambito, é a
identificacdo das dificuldades dos alunos, porém considero que a observagdo da
participacdo do aluno, dos trabalhos produzidos por este e nos momentos de avaliacgéo,
auxilia o reconhecimento de alunos NE. Apos a identificacdo das dificuldades, a

modificacdo da acdo pedagdgica do professor € imperativa e para isso:

“a diferenciagdo pedagogica tem de decorrer de uma avaliagdo eficaz e
continua das necessidades dos alunos, encarada pelo professor como um meio que
Ihe permita observar, estudar, compreender a diferenca, de uma forma
sistematizada, para melhorar diferenciar as aprendizagens e contribuir para o

sucesso” (Braga, et al., 2004, p. 22) de todos o0s alunos.

Compreendi que a diferenciacdo pedagoOgica, ndo pretende evidenciar alunos, em
detrimento de outros, pretende proporcionar o sucesso global, oferecendo aos alunos as

mesmas oportunidades consoante as suas especificidades.

A experiéncia em 1.° CEB com alunos NE demonstrou-se esclarecedora e proveitosa,
compreendi a necessidade de diferenciar os materiais propostos e reconhecer que cada
aluno aprende de forma diferente em relacdo aos colegas. O recurso a uma planificacédo
diferenciadora auxiliar-me-a na operacionalizacdo de diferenciacdo pedagogica, bem
como a observagdo e identificacdo das dificuldades dos alunos atempadamente. A
heterogeneidade das turmas despertou-me para a observacdo das especificidades de cada
individuo, bem como a consciéncia de que a mesma proposta pode ser interpretada de
inimeras maneiras. Considero que a tentativa de adaptar as propostas para os alunos foi
positiva e respeitei as individualidades auxiliando-o0s sempre que necessitavam, contudo,
para continuar a colmatar as dificuldades devo continuar num percurso de investigacéo e

clarificacdo do conceito.
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3. Refletindo sobre a Pratica Pedagogica no 2.° CEB

3.1. O contexto de Matematica do 2.° CEB

O contexto de 2.° CEB foi um contexto desafiante para mim, na medida em que
compreendi que necessitava de me fundamentar cientifica e didaticamente, de forma a
selecionar tarefas adequadas ao desenvolvimento de competéncias matematicas por parte
dos meus alunos, quer na fase de planificacdo, quer também, na fase de implementacdo
dessas tarefas em sala de aula. O ciclo observacéo-planificagéo-intervencao-reflexao foi
igualmente utilizado e continuou a ser o suporte para a minha acdo pedagdgica. Os
momentos de observacdo foram cruciais para conhecer cada um dos alunos, no que se
refere aos seus interesses, mas tambem dificuldades, conhecimento esse tido em
consideracdo na planificacdo das aulas, procurando que as tarefas envolvessem os alunos,

refletindo sobre a pratica, com o intuito de melhorar a minha préatica pedagdgica.

Um dos aspetos em que tive de refletir e melhorar foi na gestdo do tempo em 2.° CEB que
foi para mim desafiante, comparada com a de 1.° CEB. Inicialmente considerava que
planificar para noventa minutos seria relativamente facil, porém apds observar as aulas e
comecar a planificar, reconsiderei a minha opinido e compreendi que efetivamente ndo
era um processo simplista. No que concerne as aulas de noventa minutos, na gestdo do
tempo tem de se ter em consideracdo os ritmos de aprendizagem distintos, pois a
resolucdo autonoma das atividades pelos alunos incorre das suas interpretacdes, das suas
facilidades e dificuldades. Por conseguinte, os alunos com mais dificuldades demoram
mais tempo a resolver as tarefas, nestes casos € importante planificar atividades de recurso
para os alunos que acabem mais rapidamente, com o intuito de desenvolver as
competéncias de perspetivas distintas e autonomamente. As atividades de recurso podem
surgir como desafios e situacdes problematicas, em que os alunos devem recorrer as
aprendizagens desenvolvidas anteriormente e mobilizar diferentes raciocinios para
encontrar estratégias de resolucdo. Nas aulas de quarenta e cinco minutos, pelo contrério,
as planificacbes foram direcionadas, maioritariamente, para a correcdo de tarefas e
sistematizacdo de aprendizagens, visto que, os alunos tinham muita dificuldade em

concentrar-se e trabalhar autonomamente.

A articulacdo do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatoria e das AE nas
planificacGes continuou a ser uma dificuldade, na medida em que, ndo compreendia como

articular os conhecimentos, com as competéncias e as atitudes. Na planificacdo das aulas
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de Matematica tentava incluir as competéncias transversais: resolucdo de problemas,
raciocinio e comunicacdo matematica, porém, nem sempre todos os alunos as
desenvolviam com a exploragdo das tarefas. A titulo de exemplo, no desenvolvimento da
comunicacdo oral matematica, é necessario que os alunos comuniquem as suas resolucdes
e os alunos mais introvertidos tém tendéncia a retrair-se. Futuramente, considero
importante apropriar-me de um conjunto de atividades que desenvolvam as diferentes
competéncias transversais em conjunto, bem como compreender como é possivel
desenvolver a mesma atividade de diferentes perspetivas com o intuito de incluir todos
os alunos em todas as fases de resolucdo da mesma, independentemente das dificuldades

e das carateristicas destes.

No inicio da PPI de 2.° CEB, as propostas pedagogicas desenvolvidas por mim ficaram
aquém das minhas expetativas. As planificacbes estavam muito focadas no
desenvolvimento dos contetdos e em exercicios de pratica de procedimentos (Ponte,
2014). Apercebi-me que os alunos realizavam o solicitado sem interesse e que ndo
estavam motivados para aprender, bem como denotei que a minha postura também estava
incorreta e ndo circulava pela sala com vista a auxiliar os alunos. Por outro lado, quando
os alunos se deslocavam ao quadro, tinha a tendéncia em corrigir os erros em privado,
exclusivamente conversando com o aluno e ndo incluia os colegas. Desta forma, entendi
a necessidade de solicitar aos alunos que reflitam sobre o erro e que desenvolvam uma

estratégia que lhes indique a resposta correta.

Ainda sobre a utilizacdo do quadro, ao iniciar o 2.° CEB, os alunos deparam-se com uma
realidade distinta, tendo de se apropriar a novos conceitos de gestdo e organizacdo dos
seus materiais. A organizacao da informacéo no quadro é muito importante e eu ndo tinha
essa consciéncia. Nesta medida, verifiquei inimeras vezes que os alunos transcreviam as
informagdes do quadro integralmente, reproduzindo no seu caderno, independentemente
de se encontrarem inseridas em quadrildteros ou monocromaticas. Prontamente
compreendi a necessidade de organizar as informac@es e as resolucdes no quadro, com

vista aos alunos transcreverem para o caderno corretamente.

Quando as planificagdes comecaram a ser construidas, com base na abordagem
exploratoria, denotei uma melhoria em relacdo as aprendizagens dos alunos e a sua
envolvéncia na sala de aula. A abordagem exploratoria permite a construcdo de
conhecimentos, em que através da exploracdo de tarefas das tematicas e do
desenvolvimento de atividades significativas, os alunos conseguem estabelecer conexdes
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entre 0s conhecimentos. Canavarro (2011) afirma que “o ensino exploratorio da
Matematica defende que os alunos aprendem a partir de trabalho sério que realizam com
tarefas valiosas que fazem emergir a necessidade ou vantagem das ideias matemaéticas
que sdo sistematizadas na discusséo coletiva” (p. 11). Imprasitha e os seus colaboradores
(2015) corroboram o pensamento de Canavarro (2011) e, acrescentam que a abordagem
exploratoria, ndo tem que necessariamente produzir objetos concretos e visiveis, através
da discussdo os alunos compreendem as diferentes dimensfes dos conhecimentos e
posteriormente, com a implementacdo desses conhecimentos € que atingirdo 0 sucesso

académico.

A titulo de exemplo a exploracdo do minimo mdltiplo comum foi realizada atraves de
tarefas exploratorias. Aos alunos foram propostas tarefas que tinham de resolver
individualmente, no inicio, estes demonstraram-se confusos, afirmando que iam desistir.
Consequentemente, relembrei-os que tinham explorado uma tematica semelhante na
semana anterior, 0 maximo divisor comum. Perspicazmente, os alunos estabeleceram
estratégias distintas de resolucdo e apds a apresentacao das mesmas, a discussdo em sala
de aula foi pormenorizada e ocorreu interacdo entre pares, quando os alunos tinham

duvidas sobre as resolucdes dos colegas.

A implementacao de uma abordagem exploratdria requer trabalho prévio do professor, na
selecdo de tarefas que desafiem os alunos a encontrar uma ou varias estratégias de
resolucdo, porém, tém de ser adequadas ao nivel de ensino e aos conhecimentos dos
alunos. A selecdo das tarefas € complexa, segundo Ponte (2014), e o professor tem de
preconizar os objetivos da planificacdo. Porém, para além de selecionar tarefas isoladas
¢ necessario o professor “organizar para os seus alunos sequéncias de tarefas devidamente
organizadas, de modo a que estes possam atingir os objetivos de aprendizagem previstos”
(Ponte, 2014, p. 22). Uma das tarefas que mobiliza o minimo mdaltiplo comum
demonstrou-se mais complexa do que eu esperava, pelo que, qguando os alunos a estavam
a resolver muitas davidas foram levantadas e no final da aula, s6 uma aluna conseguiu
encontrar uma resposta. A estratégia, que considerei ser mais relevante no momento, foi
resolver a tarefa com os alunos na aula seguinte, no quadro, em que considerava as
opinides destes e desmitificava-as com o intuito de auxilia-los a encontrar uma solucao.
Neste momento, compreendi que o papel do professor de matematica € selecionar tarefas

com grau de complexidade adequado aos conhecimentos dos alunos. Se a tarefa for
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demasiado complexa, o professor deve demonstrar-se como resolvedor de problemas e

questionar os alunos sobre como podem encontrar uma solucao.

A atividade exploratéria com mais significado para os alunos intitulou-se “Quantos
minutos de Matemaética vamos ter no 5.° ano?”. Afirmo que a atividade foi significativa,
visto que todos os alunos calcularam e contribuiram de alguma forma para a resolucédo da
tarefa. Nessa aula de noventa minutos, os alunos discutiram as suas ideias e
compreenderam que todos podiam contribuir para encontrar um percurso de resolucéo,
pelo que uniram esforcos e, com o meu auxilio que registava o que indicavam,
conseguiram encontrar a solucdo. Desta forma, compreendi que a envolvéncia dos alunos
é mais evidente quando as tarefas sdo abertas e que a solucdo do problema néo lhes é
apresentada prontamente. Posto isto, considero importante desenvolver atividades com
grau de complexidade mais elevado para motivar os alunos na resolucdo e, com o intuito

de promover o trabalho cooperativo na sala de aula.

O trabalho cooperativo foi evidente nas aulas de Matematica, na medida em que, tentei
implementar, por vezes, o trabalho de pares ou em pequenos grupos. Os ritmos de
aprendizagem denotavam-se diferentes e permitiam a interagao entre pares, a entreajuda
entre colegas, esta beneficia o professor e a identificacdo de pares opostos, em que um
tem dificuldades e o outro ndo, promove a realizacdo de entreajuda sempre que seja
necessario ou que o professor solicite. As individualidades da turma sdo evidenciadas
quando se encontram a trabalhar, denotando-se ritmos de aprendizagem diferentes, a
existéncia de alunos que compreendem o solicitado e ajudam os colegas, trabalhando
cooperativamente, auxilia tanto o professor como o aluno que necessita de ajuda (Lopes
& Silva, 2009). Portanto, compreendi os beneficios de utilizar trabalho em pares ou em
pequeno grupo, contrariamente ao que esperava, 0s alunos encontraram-se dispostos a

auxiliar os colegas sem transmitir as respostas.

Na turma de Matematica existiam dois alunos com o0s quais me preocupava
constantemente, na medida em que necessitavam de atencdo. O primeiro aluno
compreendia todas as tematicas e, simplesmente nao se empenhava no trabalho a realizar,
néo resolvia as tarefas e ndo demonstrava qualquer interesse pela disciplina. O potencial
do aluno era notavel, visto que demonstrou em muitas ocasifes a sua perspicacia e
raciocinio; porém, o Unico interesse demonstrado pelo aluno era distrair e perturbar os
colegas. A investigacédo indica que os alunos desmotivam, progressivamente, ao longo da
escolaridade obrigatdria com causas muito dispersas: dificuldades a nivel académico,
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social ou no contexto familiar. Contudo, ¢ necessario que os “professores se aproximem
das necessidades relacionais e de desenvolvimento dos alunos, no sentido de os
conseguirem influenciar ou motivar para o alcance dos objetivos” (Paiva, 2014, p. 86).
Durante as aulas, senti dificuldade em motivar o aluno e tentei desenvolver técnicas que
0 motivassem, como por exemplo, solicitar que fizesse o primeiro exercicio e depois
representar no quadro o mesmo. Compreendi que esta opcdo nem sempre resultava e que

em determinados dias, ndo conseguia motivar o aluno apesar de todos os esforgos.

O segundo caso era distinto, porém mais complicado. O aluno néo tinha bases de célculo,
nem mental nem apresentando o raciocinio por escrito, por conseguinte, tinha muitas
dificuldades no dominio de NUmeros e Operagfes. O aluno ja tinha uma reprovacao,
contudo, considero que as dificuldades comecaram e ndo foram ultrapassadas no 1.° CEB.
Durante as aulas, quando os colegas estavam em trabalho autonomo, o aluno sé tentava
fazer as tarefas se o professor se colocasse ao seu lado e passo a passo o0 auxiliasse na
resolucéo da tarefa. Contrariamente ao primeiro aluno, este tinha dificuldades profundas
de aprendizagem, principalmente na compreensdo do sentido de ndmero, este “diz
respeito a compreensdo global e flexivel dos niimeros e das operagdes” (Castro &
Rodrigues, 2008, p.11) e na concretizacao das operacdes. A ndo compreenséo do sentido
de numero dificulta o estabelecimento de conexdes entre 0s numeros e as operacoes,
dificultando assim, o desenvolvimento de estratégias de resolucdo de tarefas e de
situacOes problematicas do cotidiano (Castro & Rodrigues, 2008). Neste caso, considero
que deveria ter realizado uma diferenciacdo pedagdgica profunda e distinta, em que, ao
aluno eram entregues materiais concretos de manipulagdo para facilitar o
desenvolvimento do seu raciocinio, bem como, retroceder e auxiliar o aluno no

estabelecimento de estratégias de resolucdo das operacoes.

Ambos beneficiavam de medidas universais, segundo o Decreto-Lei n.° 54/2018,
nomeadamente a realizacao de fichas de avaliacdo adaptadas. Nos momentos de avaliacdo
sumativa, os dois alunos demonstravam-se despreocupados e ndo efetuavam quase
nenhum ou, mesmo nenhum exercicio. Apos o término das fichas, os alunos tinham apoio
educativo a Matematica, em que, a professora cooperante lhes permitia a
continuagdo/concluséo da ficha, auxiliando-os com estratégias de resolucéo e os alunos
recusavam-se a efetivd-la. Desta forma, questionei-me “Como podemos auxiliar estes
alunos a melhorar o seu desempenho?”, continuei com as estratégias de incentivar os

alunos com o intuito de irem ao quadro e prossegui a auxilia-los no momento de resolucgéo
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das tarefas, sempre que estivessem predispostos a fazé-las. Tentei implementar tarefas de

avaliacdo formativa, porém, os alunos ndo demonstraram interesse no seu preenchimento.

Surpreendentemente, houve alteracbes no dominio de Geometria e Medida. Os alunos
comegcaram a realizar todas as tarefas solicitadas, individualmente, sem necessidade de
colaboracdo por parte do professor; demonstraram-se participativos, solicitando para
responder e deslocar-se ao quadro. O segundo aluno, inclusivamente disse-me,
“Professora, vés? Eu estou a perceber mais disto do que da matéria passada, afinal eu
percebo Matematica”. Com o intuito a validar os conhecimentos dos alunos, a realizacdo
de avaliacdo formativa tornou-se significativa e aos alunos foi solicitado para avaliacdo a
construgéo de um angulo e da bissetriz de outro angulo; ambos produziram o solicitado e
apos lerem o feedback da tarefa, demonstraram-se positivamente agradados com o seu
desempenho. O elogio foi importante, neste processo, visto que os alunos compreenderam
que o seu esforco e empenho foi reconhecido e continuaram a trabalhar com o intuito de
melhorarem a sua prestagdo. Paiva (2014) refere que “valorizando 0S processos, mais
facilmente conseguimos pequenas conquistas que podemos agarrar” (p. 242).
Evidentemente, denotei uma melhoria no comportamento dos alunos, em relacéo as aulas
de Matematica e aos conhecimentos, bem como compreendi a necessidade de demonstrar
aos alunos o que faziam corretamente para que se sentissem capazes e predispostos a

construir conhecimentos.

O contato com estes dois alunos foi muito importante para mim, visto que representa a
realidade de muitas salas de aula. A heterogeneidade das turmas € o que condiciona o
contexto e é necessario conviver com diferentes alunos, para compreender e conhecer
técnicas que ajudem o professor a melhorar a acdo pedagdgica com os seus alunos.
Perspetivando a relagdo estabelecida com os alunos, considero que a minha acéo
pedagogica podia ter sido modificada e priorizar as dificuldades dos alunos nas diferentes
ocasides. Por outro lado, é necessario refletir sobre a gestdo em sala de aula, e como a
realizacdo de uma diferenciacdo pedagogica profunda condicionaria e alteraria 0s
comportamentos da turma. Reafirmo a necessidade de encarar os alunos como individuos,
com facilidades e dificuldades, e contrariar as praticas de uma aula igual para todos,

reajustando a planificacdo consoante os individuos e as especificidades da sala de aula.

Por dltimo, a experiéncia em Matematica do 2.° CEB evidenciou que o Ensino
Exploratorio promove as competéncias transversais e os alunos demonstram-se muito
mais predispostos a aprender, visto que se encontram a construir o seu conhecimento. Nas
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planificacbes de Matematica tentei que as tarefas desenvolvidas se aproximassem do
cotidiano dos alunos, bem como que compreendessem a sua aplicabilidade na sua vida;
preconizando a finalidade principal da Matematica “promover a aquisi¢do e
desenvolvimento de conhecimento e experiéncia em Matematica e a capacidade da sua
aplicagdo em contextos matematicos e ndo matematicos” (ME, 2018, p. 2). Compreendi
que as tarefas relacionadas com o cotidiano sdo mais significativas, e que os alunos
aprendem o conhecimento concetual aliado ao conhecimento processual. Em jeito de
conclusdo, considero que apesar das dificuldades sentidas inicialmente, estas foram
ultrapassadas e que futuramente, pretendo desenvolver planificacdes que evidenciem a
Matematica pela sua aplicabilidade e que desenvolvam interesse e gosto por esta nos

alunos.
3.2. O contexto de Ciéncias Naturais do 2.° CEB

O conhecimento cientifico dos diferentes temas de Ciéncias Naturais originou uma
dificuldade distinta para mim, na medida em que a sua mobilizacdo demonstrou-se
complexa, tanto nas planificagcdes, como nas intervencdes. A estrutura da planificacdo
denotava carateristicas expositivas, que se evidenciou em aulas expositivas. A utilizagao
do método expositivo enfoca o papel ativo do professor e pode ser utilizado quando os
objetivos de ensino e aprendizagem sdo a difusdo de informacdo complexa (Gongalves,
2008). As carateristicas do conhecimento cientifico promovem igualmente a utilizacdo de
uma abordagem exploratoria, porém exige um trabalho distinto do professor e dos alunos.
Portanto, considero que a predisposicao de realizar aulas expositivas a Ciéncias Naturais
esta relacionada com o receio de explorar incorretamente o conhecimento cientifico e que
era mais seguro transmitir os conteudos aos alunos e aguardar que as suas questdes ndo

fossem desviadas da tematica.

Contudo, o receio perdurou com a observacao de que a turma de Ciéncias Naturais tinha
individualidades muito dispares, alunos com algum conhecimento sobre o0 mundo que 0s
rodeia, que interpelavam as aulas para transmitir factos e curiosidades que sabiam; em
oposic¢do, a alunos que ndo possuiam conhecimentos aprofundados e que respondiam
somente ao solicitado. Posto isto, deparei-me com outra dificuldade o questionamento em
sala de aula, visto que “suscita desequilibrios que incitam os alunos a superarem-se, a
pesquisarem e a procurarem novas solucdes” (Torres, Almeida & Vasconcelos, 2015, p.
658). A utilizacdo de uma metodologia de ensino expositiva coaduna com a realizacédo de
questdes de grau cognitivo baixo, visto que no “ensino transmissivo, unidirecional,
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enciclopédico e mecanico, as questdes dos professores sao mais de verificacdo do que o
aluno ja sabe, sem estabelecer relagdes com o que estdo a aprender” (idem, p. 658). Em
contradi¢do com as questdes de grau cognitivo elevado, que tém o intuito de “favorecer
a explicitacdo do conhecimento prévio do aluno, promove o desenvolvimento de
capacidades e o estabelecimento de rela¢des entre o real e o abstrato” (idem, p. 659),

preconizadas pela metodologia centrada no papel ativo dos alunos.

Na PPI de 2.° CEB denotei que as questdes, frequentemente colocadas por mim, eram de
carater fechado ou tinham implicita a resposta, ndo desenvolviam cognitivamente 0s
alunos. O objetivo principal do questionamento era a verificagdo das aprendizagens, ao
invés de aprender com a questdo e a reflexdo advinda desta. Desta forma, considero
importante compreender como é possivel transformar questfes fechadas, em questfes de
grau cognitivo elevado, com o intuito de desenvolver pensamento critico nos alunos.
Compreendo a necessidade de questionar os alunos sobre as situa¢fes do cotidiano e a
necessidade de refletirem sobre os problemas da sociedade, pelo que tenciono evoluir
positivamente em relacdo ao questionamento, refletindo em conjunto com os alunos sobre
as questdes que os preocupam, relacionando com o0s aspetos concetuais e processuais do
curriculo. Incluindo as préticas da perspetiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) nas
minhas aulas, 0 que ndo aconteceu ao longo das PP.

No processo de planificacdo aprendi que € necessario definir concretamente as
aprendizagens esperadas de uma aula e planificar todos os aspetos das atividades, para
que o professor ndo seja apanhado desprevenido e para que todas as aprendizagens sejam
desenvolvidas com esta, com o intuito de promover uma atividade significativa. A titulo
de exemplo, solicitei a realizacdo de um marcador de livro, em que estava descrito uma
medida de poupanga de agua e ilustrado ao gosto de cada um. Ap6s a implementacédo da
planificacdo e a reunido com a professora cooperante e supervisora, compreendi que a
realizacdo da atividade e resultado proveniente desta ficaram aquém das expetativas. A
planificacdo ndo estava percetivel, nem convenientemente estruturada. Teria sido
importante a inclusdo de uma atividade de planificacdo/esboco com os alunos, apropriar-
me das ideias destes, culminando com um produto desenvolvido pelos alunos mais
positivo, em que o processo fosse igualmente enriquecedor. Os documentos orientadores
preconizam a inclusdo dos alunos em todas as etapas da acdo pedagdgica, incluindo a
planificagdo. Nas AE (ME, 2018) ¢ indicado que os alunos devem “realizar tarefas de

planificacdo, de revisdo e de monitorizagdao” (p. 10). Com a planificacdo de uma
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atividade, os alunos aprendem a complexidade da acdo e comecam a compreender a

necessidade de planificar atividades em que a organizacao espacial esta implicita.

A turma de Ciéncias Naturais tinha vinte e oito alunos, a gestdo do espaco da sala de aula
foi um desafio, na medida em que os alunos ocupavam todas as mesas existentes na sala.
A incluséo de atividades préticas foi igualmente desafiante, visto que o espago reduzido
ndo permitia muitas movimentacdes e nem a utilizacdo de material de laboratorio. Porém,
foram realizadas atividades de grupo, em que era solicitado aos alunos para rodarem a
posicao e em situacdes pontuais tinham de se movimentar pela sala. A implementacao de
atividades préticas foi reduzida e considero que foi uma ma opcéao, na medida em que 0s
alunos estdo mais predispostos a aprender, quando estdo envolvidos ativamente nas
atividades (Leite, 2000, cit. Hodson, 1988). Contudo, as atividades realizadas, como por
exemplo, a identificacdo das propriedades das rochas, envolveram o0s processos da
ciéncia: observagdo, comunicar/registar e planificar/realizar experiéncias. Os processos
da ciéncia devem ser desenvolvidos pelos alunos, desde os primeiros anos, e foram
categorizados em quatro critérios: “técnicas, basicas, investiga¢do, comunicacio” (Vieira,
2018, p. 43). Cada critério tem carateristicas e objetivos proprios que devem ser

desenvolvidos atraves das especificidades do trabalho pratico.

Considero que ndo desenvolvi atividades praticas suficientes, durante a PPI de 2.° CEB,
pelas razbes descritas anteriormente, privando os alunos de aprender ativamente as
tematicas, bem como as que desenvolvi sofreram alteracdes ao longo do processo, com o
intuito de melhorar as planificagOes e as tarefas a realizar pelos alunos. Futuramente
considero importante realizar atividades praticas com os alunos, de cariz experimental e
laboratorial, com o intuito de desenvolver todos os processos da ciéncia na sala de aula,
bem como proporcionar aos alunos situacdes de aprendizagem ativa e significativa, em
que eles sdo os construtores e planificadores de todo o processo. Neste sentido, considero
igualmente importante, utilizar as atividades praticas como ponto de partida para as
tematicas, em detrimento de as utilizar como confirmacdo ou demonstracdo dos

fenémenos.
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Durante a PPI planifiquei a realizacdo de uma atividade pratica-laboratorial, que consiste
no envolvimento ativo dos alunos, bem como a utilizacdo e manipulagéo de material de
laboratério (Leite, 2000), de identificagdo das propriedades das rochas. Desta forma, 0s
alunos foram divididos em grupos e aos grupos foram entregues trés rochas distintas, que
estes tinham de identificar e registar as propriedades das rochas. Para a realizagdo do
registo foram entregues aos grupos, folhas de registo com lacunas, em que era solicitado
que os alunos registassem as informacOes referentes ao material utilizado, ao
procedimento realizado, as observagdes advindas do procedimento e as conclusdes que
retiravam. No final do processo, na correcdo das folhas de registo, compreendi que o
registo do procedimento foi escrito segundo os passos realizados, ao invés de, consoante
0S passos que iam seguir, como representado na Figura 4.
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Figura 4- Exemplo de um procedimento escrito por uma aluna
A planificacdo da aula seguinte foi alterada com a inclusdo de uma atividade de correcédo
das folhas de registo da atividade, com o intuito de explorar com os alunos, a folha de
registos e o que deve ser incluido num procedimento de uma atividade préatica. Quando
entreguei a folha de registos, os alunos demonstraram-se confusos, evidenciando a
inexperiéncia que tinham na realizacdo de trabalhos praticos. Uma aula de Ciéncias deve,
portanto, “promover a construcdo de conhecimento Util e utilizdvel em diferentes
contextos e situagdes da vida” (Vieira, 2018, p. 38). Compreendi que a realizacdo de
atividades praticas, ndo € so imprescindivel sob uma perspetiva de desenvolvimento de
conhecimento processual, como também na operacionalizacdo da atividade e na
compreensdo dos elementos que sdo necessarios incluir nos diferentes pardmetros, por
exemplo, num protocolo experimental, bem como refere Leite (2000), o desenvolvimento
de skills laboratoriais permite “o dominio de técnicas laboratoriais, (...) capacidade de
observagdo, ou desenvolvimento de competéncias de manipulagdo” (p. 3). Serd um
processo util para a sua vida académica e profissional, caso se profissionalizem em

atividades de contexto cientifico.

Com a realizagdo de atividades préaticas experienciei a necessidade que os alunos tém de

realizar estas atividades, desde os primeiros anos de escolaridade, visto que a vivéncia e
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0 conhecimento que advém de todo o processo fornece os alunos de conhecimentos e
capacidades distintas. Do mesmo modo que, ocorre progressivamente o desenvolvimento
cognitivo e afetivo, em relacdo as atividades praticas, demonstrando-se importante na
operacionalizacdo da mesma, bem como “pretende-se desenvolver ambientes de
aprendizagem onde a observacdo, a experimentacdo, a previsdo, a duvida, o erro,
estimulem os alunos no seu pensamento critico e criativo” (Galvao, et.al., 2010, p. 16).
Futuramente, considero importante interligar sempre que possivel as atividades praticas
aos contetdos programaticos, com o intuito de envolver os alunos ativamente no
desenvolvimento dos conhecimentos, para que a compreensao seja abrangente e integral
do conhecimento concetual, pois foi aliada ao conhecimento processual, desenvolvendo
igualmente, uma atitude cientifica positiva de questionamento e argumentacao sobre 0s

fenémenos.

Em suma tenho consciéncia da necessidade de incluir as atividades praticas no cotidiano
dos alunos, com o intuito de compreender e desconstruir as concecgdes alternativas
desenvolvidas por estes e de aproximar o saber, ao saber-fazer e ao saber-ser. A
experiéncia em Ciéncias Naturais foi esclarecedora de como me quero definir, enquanto
futura professora, tenho de combater a predisposicdo de realizar planificagdes
expositivas. Desta forma, serd possivel desenvolver cognitiva, afetiva e socialmente os
alunos, que através de trabalho préatico, questionam e refletem sobre os fenémenos do

mundo que os rodeia.
3.3. O contexto de Ensino a distancia

A PPII de 2.° CEB assumiu carateristicas distintas devido a implementacao do Estado de
Emergéncia, no ambito da COVID-19 em que as escolas tiveram de alterar a sua
modalidade de ensino, passando do presencial para a distancia. Alunos e professores
tiveram de reajustar a sua acdo pedagdgica e o processo de ensino e aprendizagem.
Considero que a criacdo do Estudo em Casa foi importante, ainda que tenha havido alguns
condicionalismos, como por exemplo, a falta de equipamentos digitais e/ou de Internet.
O Agrupamento preconizou a complementaridade das propostas pedagdgicas com as
aulas do Estudo em Casa (Dom Dinis, 2020). Considerando o contexto, inclui nas
propostas pedagogicas, sempre que possivel, elementos desenvolvidos pelo Estudo em
Casa. A titulo de exemplo, a primeira aula televisionada de Ciéncias Naturais tinha como
tematica a célula, por conseguinte, na proposta pedagogica sobre essa tematica explorei
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0s conteudos desenvolvidos nessa aula, bem como recursos que foram disponibilizados

pelo Ministério da Educac&o.

A utilizacdo da tecnologia estava implicita em todo o processo e demonstrou-se uma
dificuldade. Durante as semanas de estagio que coincidiram com esta nova modalidade
de ensino, as questdes solicitadas pela professora, para entrega, podiam assumir diversos
formatos: fotografias do trabalho, ou mesmo transcrito para um documento em Word, o

que auxiliou no processo de entrega.

Sendo o computador, a ferramenta mais utilizada no Ensino Superior, onde me incluo,
seria de esperar que a sua utilizacdo fosse facilitada, porém, senti muita dificuldade na
diversificacdo das propostas pedagdgicas. O ensino a distancia demonstrou-se complexo
e dispendioso em termos de tempo, tendo sido passado em frente ao computador, a
pesquisar e a estabelecer estratégias distintas para as propostas pedagogicas. A criacao de
recursos foi exigente, na medida em que em cada proposta pedagodgica, era necessario
encontrar plataformas e ferramentas distintas, com propoésitos distintos e igualmente
pedagogicos. Exigiu a pesquisa aprofundada de plataformas que fossem intuitivas e que

permitissem a rapida manipulacéo.

Uma dificuldade presente na planificacdo das propostas pedagdgicas, de ambas as
disciplinas, foi a gestdo do tempo, pois era necessario pensar que 0s alunos nao
realizavam atividades sé da disciplina em causa. No fundo, a gestdo de tempo no ensino
a distancia advém do ritmo de aprendizagem de cada aluno, a diferenca é quem gere o
tempo, e no caso do ensino a distancia, o aluno é o gestor do tempo que despende para
cada disciplina. Como refere Vidal (2002), os alunos tém a possibilidade de “aprender ao
seu ritmo, de acordo com as suas capacidades e independentemente do ritmo de grupo,
ndo condicionado a um horério rigido para aprender como acontece no ensino tradicional”
(p.22). Tendo em conta, os ritmos de aprendizagem dos alunos, nem todos acabariam as
tarefas no tempo estipulado para a sua resolugéo, contrariamente 0s outros conseguiriam

terminar e realizar atividades de recurso facultativas.

No ensino a distancia, a planificacdo e as estratégias a implementar tém de assumir uma
abordagem exploratdria, segundo Vidal (2002), “da origem a métodos e formatos de
trabalho mais abertos, que envolvem a partilha de experiéncias” (p.26), em que 0s alunos
sejam capazes de resolver tarefas autonomamente, bem como em simultaneo tém de ser

simples e de resolucdo rdpida. A transposicdo do ensino presencial para o ensino a
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distancia é um aspeto real que ndo deve ser realizado pelos professores, adaptando as suas
planificagdes com o objetivo de ndo sobrecarregar os alunos (Vidal, 2002). No inicio do
ensino a distancia realizei propostas pedagdgicas complexas, que implicavam despender
muito tempo, contudo assimilei a necessidade de simplificar as propostas pedagogicas,
visto que os alunos tinham propostas pedagdgicas de todas as disciplinas, bem como a

entrega de trabalhos em todas.

As estratégias de ensino e aprendizagem foram sendo diversificadas, no periodo
correspondente ao ensino a distancia com o intuito de minimizar repeticGes e maximizar
a motivacao e atencdo dos alunos. As aprendizagens a desenvolver nas atividades tinham
de ser claras e promover o trabalho auténomo dos alunos (Petersen, 2009). A
diversificacdo demonstrou-se mais facil de realizar na disciplina de Ciéncias Naturais, em
comparagdo com a disciplina de Matematica, contudo deve-se as carateristicas especificas

e distintas das tematicas de Ciéncias Naturais.

No ambito da disciplina de Matematica, as propostas pedagogicas sofreram poucas
alteracdes estruturais. Aos alunos eram apresentadas tarefas que estes tinham de resolver
consoante 0s conhecimentos que tinham sobre a temética, ou que tinham de desenvolver
através da resolucdo da mesma. Em todas as tarefas existia a pratica de diferenciacédo
pedagdgica, em que eram transmitidas notas informativas aos alunos, que remetiam para
paginas do manual e/ou com conselhos para os alunos conseguirem resolver as tarefas,
como representado na Figura 5. As notas informativas auxiliavam os alunos a
compreender os objetivos das atividades, ou entdo, focalizavam os alunos nos aspetos

importantes das tarefas (Petersen, 2009).

b) Calcula a area da piscina.
(Nota: néo te esquecas de que s0 podes operar com as mesmas unidades de medida).

c) Apos a consitrucao da piscina, qual € a area do quintal que a avo vai ter para plantar
0s alimentos?

(Nota: O que precisas para descobrir este resultado? Tens que saber a area do espaco
verde, para isso 0 que podes fazer com 0s dados que tens?)

Figura 5 — Exemplo de tarefas com notas informativas

A diferenciacdo pedagdgica realizada a distancia, ndo € facil por comparagéo com a sala

de aula, onde o professor consegue compreender se 0 aluno entende o enunciado da
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atividade e auxilia-lo no momento. No caso do ensino a distancia, a monitorizacdo das
aprendizagens acontece na realizagdo de momentos sincronos, e a duragdo dos mesmos,
ndo permite apoiar todos os alunos como seria de esperar. Por conseguinte, a
diferenciacéo realizada ao longo da tarefa permite assegurar que mesmo os alunos com
mais dificuldades tém a possibilidade de interpretar o enunciado e, posteriormente,

resolver a tarefa.

No ambito de disciplina de Ciéncias Naturais, a diversificacdo de estratégias foi mais
simples, tendo em conta as carateristicas da disciplina. Por conseguinte, como € o caso da
Figura 6, em que era pedido aos alunos a escrita de um parédgrafo que descrevesse um

comportamento animal em relacdo as mudancas de temperatura.

Escolhe um animal, da figura seguinte, e escreve um paragrafo (no minimo
5 linhas) sobre as carateristicas do animal e como se adapta no ambiente em que vive.
No teu paragrafo deves incluir um destes termos: estivacdo, hibernacéo ou migracéo.
Atencéol! Utiliza o termo que se adequa ao animal que escolheste.

Figura 6— Atividade solicitada aos alunos

A diversificacdo de estratégias de introducdo da tematica, ou de apresentacdo da tematica
também era mais facil de diversificar. Porém, a utilizacao de videos de fontes fidedignas,
como a National Geographic, foi muito enriquecedor para as propostas pedagdgicas. Os
videos educativos demonstram-se uma ferramenta muito importante, no ensino a
distancia, porém, a sua utilizacdo tem de ser muito bem pensada e planificada pelo
professor. A titulo de exemplo, quando selecionei um video da National Geographic sobre
a hibernacdo, este era extenso e abordava mais tematicas, por conseguinte, decide edita-
lo e transformé-lo num video que abordasse 0s aspetos da tematica, eliminando os aspetos
que se afastavam desta. Posteriormente, verifiquei que se encontrava em inglés e que as
legendas eram demasiado rapidas, portanto retirei o som do video e narrei com a minha
vOz 0 que era descrito pelas legendas. Apesar de ter tido muito trabalho, considero que o
resultado ficou percetivel e esclarecedor e € um recurso que posso utilizar na minha

préatica docente futura.
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A intervencdo possivel de realizar, no ambito do ensino a distancia, foi meramente
relacionada com a planificacdo de propostas pedagogicas, integrando as possiveis
dificuldades a encontrar pelos alunos. Considero que a experiéncia teria sido distinta e
proveitosa, caso conseguisse contatar diretamente com os alunos, compreender se
estavam a aprender e a entender as exploragdes das tematicas, bem como colmatar todas
as suas davidas. Porém, a concretizacdo das propostas pedagdgicas e a consciencializagao
das possiveis dificuldades foi muito enriquecedora, bem como o contexto de ensino a

distancia.

Em jeito de conclusdo, considero que a experiéncia de ensino a distancia foi muito
positiva e proporcionou praticas que seriam impossiveis de experienciar nas aulas
presenciais. A nivel profissional permitiu-me operacionalizar propostas pedagdgicas num
modelo diferente de ensino e a nivel pessoal auxiliou-me no desenvolvimento de
competéncias relacionais importantes na pratica de um profissional, devido ao trabalho
cooperativo realizado ao longo de todo o processo. Durante o tempo em casa, 0 bem-estar
fisico e psicolégico dos meus alunos foi uma preocupacdo, bem como a necessidade de
perceber se tinham todos as mesmas oportunidades para aprender. Confesso que acredito
que nem todos os alunos possuiam as mesmas oportunidades para aprender e explorar as

tematicas.

4. A avaliacdo dos alunosem 1.°e 2.° CEB

Ao longo das PP, a maior dificuldade que tive foi na avaliacdo dos alunos, na medida em
que ndo foi facil compreender o que avaliar e como o fazer, principalmente em parametros
de avaliacdo formativa. A avaliacdo é 0 momento mais importante na acdo pedagogica
do professor. “A avaliagdo tem a fungdo de regular o processo de ensino-aprendizagem”
(Lopes & Silva, 2012, p.2). Por conseguinte, compreendi que a utilizacdo da avaliacao
promove o conhecimento do trabalho dos alunos e do professor, e auxilia na modificacao
de préticas em ambos os intervenientes, o professor modifica a sua acdo pedagogica, o
aluno modifica o seu comportamento, com vista a atingirem 0 sucesso no processo de

ensino e aprendizagem.

Na PPI do 1.° CEB, a implementacéo de grelhas de observacéo de avaliacdo formativa foi
facilitada, visto que a turma possuia apenas oito alunos e o intuito principal da avaliagcdo
era compreender como se encontravam os alunos no processo de ensino e aprendizagem

e modificar a planificagdo consoante as suas dificuldades. A avaliacdo sumativa, realizada
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através das fichas de avaliacéo, preocupou-me durante a PPI; os alunos quando estavam
a realizar as fichas ficavam nervosos e muitas vezes sentiam-se pressionados nédo
conseguindo realizar as tarefas. Arends (1995) explicita que “para alguns, as
classificacfes desumanizam a educacdo e estabelecem desconfianca entre professores e
alunos” (p. 227). Considerando os comportamentos dos alunos perante 0s momentos de
avaliacdo, no futuro deverei estabelecer um ambiente propicio a préatica da avaliacao,
demonstrando aos alunos que esta beneficia o processo de ensino e aprendizagem,

auxiliando-os a compreender as suas dificuldades e a colmata-las.

A avaliacdo assumiu caracteristicas diferentes na PPII de 1.° CEB, na medida em que a
professora cooperante incutiu-nos a importancia da utilizagdo da avaliacdo formativa no
cotidiano dos alunos. Perspetivando e relacionando com o meu futuro profissional,
considero que a utilizacdo da avaliacdo formativa € uma mais-valia para o professor, visto
que permite compreender as facilidades e dificuldades dos alunos, tanto no conhecimento
concetual como processual. A avaliacdo formativa permite que o professor dé feedback
imediato ao aluno dos contetdos que tem de aprofundar melhor, monitorizando mais
ativamente o processo de ensino e aprendizagem, permitindo o alcance de metacognicédo

por parte dos alunos (Silva & Lopes, 2015).

Na PPII, assisti a dois finais de periodo e consequentemente, a realizacdo de fichas de
avaliacdo sumativa. Contudo, as fichas sumativas ndo foram realizadas por nés e foram
iguais para todas as turmas do agrupamento com o mesmo ano de escolaridade. Na minha
opinido, considero que esta pratica ndo reflete as individualidades das turmas. Todos 0s
alunos realizam a mesma ficha, apesar de ndo terem explorado as tematicas da mesma
forma. Como referem Silva e Lopes (2015) os testes de avaliacdo sumativa sao utilizados
para quantificar as aprendizagens dos alunos, porém tém que ser justos e para isso “‘um
teste escrito s6 é valido se mede claramente o grau de consecucdo dos objetivos de
aprendizagem que foram definidos e comunicados aos alunos” (p. 163),
consequentemente, os alunos sdo diferentes, aprendem diferentemente e o professor tem

que ter em conta as individualidades existentes na sua turma.

A construgéo de instrumentos de avaliacdo, bem como a definicdo dos descritores de
desempenho é complexa e necessita de ponderacdo e do estabelecimento bem definido
das aprendizagens a desenvolver pelos alunos com as propostas pedagogicas. Para uma
boa pratica de avaliacdo, o professor deve “tomar decisdes avaliativas coerentes com a
modalidade de avaliagdo praticada e com as suas finalidades” (Braga, et.al, 2004, p.32).
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Compreendi com a experiéncia em 1.° CEB a necessidade de definir concretamente as
aprendizagens a desenvolver pelos alunos em cada atividade, para que os instrumentos de
avaliacdo correspondessem aos objetivos e a avaliacdo foi possivel.

A titulo de exemplo, na PPl de 1.° CEB realizei uma
atividade para Matemaética, que consistia numa simulagao
da ida as compras, existindo na sala produtos que o0s
alunos podiam comprar e estes tinham dinheiro para fazer
as trocas monetarias, como representado na Figura 7. O
aluno que personificava o vendedor tinha de realizar

adicdes e substragcdes, mentalmente, para entregar o

troco. Na tabela de avaliagdo da atividade, os parametros : -
] ) ] Figura 7 — Atividade do mercado
a avaliar estavam relacionados com as aprendizagens a

desenvolver, porém, durante a operacionalizacdo da atividade denotei que muitos alunos

sO desenvolviam as aprendizagens, com o meu auxilio e este pardmetro ndo estava
descrito na grelha de avaliacdo. Compreendi que as tabelas de avaliacdo devem ser

abertas, na condicdo de as situa¢es tomarem rumos distintos, dos previamente definimos.

No contexto de 2.° CEB, a avaliacdo foi diferente e mais facil de operacionalizar, na
medida em que ap0s a consciencializacdo do processo de avaliacdo formativa, bem como
a compreensdo que era possivel construir tarefas de avaliacdo formativa para os alunos
resolverem. Na minha opinido, a avaliacdo formativa define e completa o processo de
avaliacdo continua preconizado pelo Ministério da Educacdo, na medida em que 0
professor pode avaliar os conhecimentos e atitudes dos alunos, em todas as aulas, com
tarefas simples, que Ihe proporcionara uma visdo global e integral do desenvolvimento da

turma.

A inclusdo de atividades de avaliacdo formativa, no inicio como diagndstico, ou no final
de cada aula, transmite informag6es concretas ao professor sobre o reajustamento da sua
planificacdo semanal e sobre o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.
Compreendi que a alteracdo de uma planificacdo pode ser justificada com o resultado da
avaliacdo das tarefas, como por exemplo, se a exploracdo de uma tematica foi bem
compreendida pelos alunos é possivel avancar nas teméticas, caso contrario, o professor
deve planificar atividades e continuar a exploracdo da tematica em questdo. A titulo de
exemplo, numa aula de Matematica realizei uma atividade de avaliagio formativa sobre
a decomposicdo em fatores primos e os alunos evidenciaram muitas dificuldades, na
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medida em que colocaram fatores compostos na operacionalizacdo da decomposicéao. Por
conseguinte, a planificagdo seguinte sofreu uma alteracdo em que a correcdo da tarefa
incorreu em conjunto e partilha de ideias e exploracdo da tematica sobre outra perspetiva.

As tarefas de autoavaliacdo permitem a consciencializacdo dos alunos sobre as suas
aprendizagens (Santos, 2002) e a compreenséo por parte do professor como os alunos se
sentem sobre as tematicas. Assim € possivel, a monitorizacdo das aprendizagens dos
alunos e através do feedback estes podem compreender como podem aprender melhor as
tematicas. O feedback assume uma importancia acrescida no desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos, por conseguinte, a utilizacdo de feedback auxilia no
conhecimento dos pontos fortes e fracos dos alunos (Abreu-e-Lima & Alves, 2011). A
implementacao de autoavaliacdo no 2.° CEB, no inicio, surpreendeu os alunos que nao
estavam habituados a esta pratica. Compreendi que a pratica de autoavaliacdo deve ser
incutida nos primeiros anos, com o intuito de desenvolver autocritica nos alunos, bem

como a compreensdo do processo e 0 que é necessario realizar na autoavaliagéo.

No ensino a distancia, a avaliacdo formativa foi facilitada, as propostas de avaliacdo
enviadas aos alunos tinham de ser simples e de possivel resolucdo pelas turmas. No caso
da Matematica, as propostas pedagogicas incluiam uma tarefa de avaliacdo formativa,
que os alunos tinham de entregar a resolucdo no final da semana. As tarefas de avaliacdo
incluiram tarefas de tipologia distintas como: exercicios de pratica de procedimentos e

também, problemas (Ponte, 2014).

No caso de Ciéncias Naturais, as atividades de avaliacdo assumiram diferentes formatos,
incluindo, uma atividade de avaliacdo formativa em que através do Moodle do
Agrupamento, os alunos responderam a questdes de avaliacdo e receberam feedback
imediato. O feedback transmitido permitiu a consciencializacao, tanto aluno como para o
professor, do que ja tinha aprendido (Abreu-e-Lima & Alves, 2011). Em conformidade
com Matematica, as propostas pedagdgicas de Ciéncias Naturais incluiam também, uma
atividade de avaliacdo formativa todas as semanas.

Com a experiéncia em 1.° e 2.° CEB aprendi que a avaliagdo ¢ um procedimento de
regulacdo do processo de ensino e aprendizagem, segundo Santos (2002), € um “ato
intencional que, agindo sobre os mecanismos da aprendizagem, contribua diretamente
para a progressao e/ou redireccionamento dessa aprendizagem” (p. 1). Portanto, tenciono

estabelecer uma relagdo positiva entre os alunos e a avaliacdo, em que, através de tarefas
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de avaliacdo formativa e de feedback constante, a avaliacdo continua assuma um

significado de evolucéo e crescimento do processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

5. Meta-Reflexdo

A experiéncia advinda dos diferentes contextos das PP demonstrou-se muito importante
para o desenvolvimento de aprendizagens distintas. Com estas PP aprendi que a profissao
de docente engloba um trabalho prévio imprescindivel e requer dedicacdo e motivagéo ao
longo da vida. Compreendi que durante o cotidiano de um professor é necessario
investigar e continuar a atualizar-se sobre novas estratégias e acdes pedagdgicas distintas,
com vista a desenvolver um trabalho enriquecedor com os alunos. Entendi, igualmente, a
necessidade de planificar atempadamente as atividades, clarificando os objetivos que esta
deve preconizar e construir materiais adequados que auxiliem na planificagdo. Em todo o
processo, a reflexdo tem de estar implicita; a reflexdo sobre a planificacdo e a reflexao
sobre a atuacao, como os alunos desenvolvem as atividades e como deve modificar a sua

acdo pedagdgica para melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

Considero que as aprendizagens desenvolvidas, ao longo das PP, séo imprescindiveis para
o meu futuro. Porém, também considero que a minha formacéo profissional ndo se esgota
com o término do curso de formacdo de professores, e que ao longo da minha vida
profissional terei a necessidade de investigar e frequentar formagdes distintas, consoante

as dificuldades decorridas do cotidiano da sala de aula.

Com os diferentes contextos de PP, entendi que apesar de me sentir confortavel com o
papel de professor transmissivo, tenho de me afastar deste papel e colocar os alunos no
centro das aprendizagens. Como tal compreendi, a necessidade de proporcionar aos
alunos atividades praticas e significativas, que os cologuem a questionar sobre 0 mundo
que os rodeia e que os coloquem a refletir sobre as suas a¢bes. O questionar, o refletir, 0
argumentar terdo de ser as acOes mais realizadas na minha sala de aula, com o intuito de
desenvolver conhecimentos e capacidades, como o0 pensamento critico. Para o
desenvolvimento destas dimens@es, sera necessario priorizar as individualidades dos
alunos das turmas e é imperativo considerar todas as suas dificuldades dos alunos. Penso
que, a operacionalizacdo de diferenciacdo pedagdgica € complexa, porém, os resultados
advindos desta sdo satisfatdrios, e todos os alunos terdo as mesmas oportunidades de

aprender.
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No que concerne a avaliacdo, sendo a pratica desta uma dificuldade para mim, terei de
me esforgar para elaborar avaliagdo formativa na sala de aula e fornecer aos alunos
ferramentas para que encarem a avaliacdo como benéfica e reguladora do processo de
ensino e aprendizagem. Considero que assim, os alunos encarardo a avaliagdo como
processo, pela qual, a compreensao dos conhecimentos e dos processos € necessaria, em

detrimento, a mecanizagdo e memorizagdo dos mesmos.

As experiéncias distintas, em cada contexto de PP, foram muito importantes na
compreensdo de que cada turma e cada contexto € acompanhado de individualidades
distintas, que proporcionam desafios e momentos, igualmente diferentes. Desta forma,
entendi que as estratégias ndo resultam em todos os contextos e o professor tem de
reajustar a sua pratica consoante os alunos e 0s contextos em que esta inserido. Contudo,
a presenca no mesmo contexto na PP de 2.° CEB foi muito importante, na medida em que

foi possivel vivenciar a evolugdo dos alunos ao longo do ano letivo.

Apbs experienciar os dois contextos: 1.° e 2.° CEB, se pudesse escolher um contexto para
lecionar, escolheria 0 2.° CEB. Apesar das dificuldades sentidas, em ambos, considero
que o 2.° CEB se enquadra melhor com a minha personalidade. Considero importante
continuar a investigar e a melhorar a minha perspetiva de ensino e aprendizagem,
centrando-se no papel ativo dos alunos e desenvolvendo estratégias de comunicacao e
argumentacdo na sala de aula. O objetivo primordial da minha acdo pedagdgica sera
desenvolver alunos que se questionam e questionam as informacdes, para que tomem

decisfes conscientes e participem ativamente na sociedade.
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Dimensao investigativa

O presente estudo surgiu da minha experiéncia educativa, enquanto professora-
investigadora, no ambito de Préatica Pedagogica do 1.° CEB II, numa turma de 3.° ano de
escolaridade. Esta investigacdo incidiu na emergéncia do pensamento algébrico num
contexto de Ensino Exploratério. Deste modo, a dimensdo investigativa encontra-se
organizada em seis capitulos: i) Introducéo, ii) Enquadramento Tedrico, iii) Metodologia
de Investigacdo, iv) Apresentacdo e Discussdo dos Resultados, v) ConsideragOes Finais e

vi) Conclusdo do Relatério.
1. Introducéao

No presente capitulo apresentam-se a contextualizacdo, motivacdo e pertinéncia do
estudo, bem como a questdo de investigacdo e 0s seus objetivos. Por fim, apresenta-se a

organizacdo da presente dimensdo investigativa.

1.1. Contextualizagéo, motivagéo e pertinéncia do estudo

O pensamento algébrico s6 comeca a ser formalmente contemplado nos documentos
curriculares a partir do 5.° ano de escolaridade do 2.° CEB, porém vérios estudos indicam
que os alunos que aprendem a pensar algebricamente nos primeiros anos de escolaridade
encaram a aprendizagem da Algebra com predisposicdo distinta, na medida em que
desenvolvem competéncias especificas necessarias a compreensdo integral das
componentes algébricas (Canavarro, 2007). O desenvolvimento do pensamento
algébrico, nos primeiros anos de escolaridade, acontece através da participacdo em
discussGes matematicas significativas, ora o Ensino Exploratorio envolve os alunos na
apresentacdo e discussdo dos seus raciocinios e estratégias de resolucdo das mais diversas
tarefas, bem como permite que os alunos trabalhem autonomamente e desenvolvam

estratégias de resolucdo distintas (Canavarro, 2011).

Nos documentos orientadores do Ministério da Educacdo (ME), nomeadamente as Metas
e Programas Curriculares de Matematica (Bivar, et.al., 2012) e as Aprendizagens
Essenciais (ME, 2018) verifica-se que em ambos se preconiza a resolugdo de problemas
onde o pensamento algébrico pode ser mobilizado. No caso das Aprendizagens Essenciais
(ME, 2018) é descrito que € necessario que os alunos, por exemplo, “reconhecam relagdes

numéricas e propriedades das operagdes e utiliza-las em situagdes de calculo” (p.7), 0 que
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demonstra a necessidade de desenvolver pensamento algebrico na sala de aula de

Matematica.

A utilizagéo de Ensino Exploratdrio é justificada pela evidéncia de que os alunos sao 0s
construtores da sua aprendizagem, e por essa razao devem ter um papel ativo. Neste caso,
os alunos selecionam a estratégia que consideram mais pertinente na resolucédo da tarefa
e na fase de discussdo, tém de justificar matematicamente a sua escolha para os restantes
elementos da turma. A interacdo entre pares, associada a fase de discussdo, promove 0
desenvolvimento da comunicacdo oral matematica, ndo s6 nos alunos que estdo a
apresentar os seus raciocinios como também, dos alunos que estdo a interagir com eles
(Guerreiro, 2014). Desta forma, € possivel afirmar que o Ensino Exploratorio privilegia
o desenvolvimento das capacidades transversais de matematica: resolucdo de problemas,

raciocinio e comunicacdo matematica.

A motivacdo da investigacao, que recai sobre os contributos do Ensino Exploratorio no
desenvolvimento de pensamento algébrico por parte de alunos do 3.° ano de escolaridade,
prende-se pelo interesse da professora-investigadora sobre a temética do pensamento
algébrico, como também, a constatacdo de que os alunos demonstravam interesse pelas
expressGes numeéricas e queriam aprender mais sobre estas. A observacédo e a reflexdo
realizada pela professora-investigadora acerca do contexto de Pratica Pedagdgica, em 1.°
CEB numa turma de 3.° ano, impulsionou a realizacéo da presente investigacao, assumida

como uma investigacgdo sobre a propria pratica (Ponte, 2004).

As informacGes fornecidas pela professora cooperante da turma do 3.° ano, bem como o
diagndstico dos conhecimentos, capacidades e atitudes dos alunos que constituiam a
turma, possibilitou a compreensdao da relacdo destes com a matematica, deixando
perceber que possuiam raciocinios perspicazes quando se deparavam com situacfes
problematicas. Embora desenvolvessem estratégias de resolucdo das tarefas distintas e
criativas, os alunos apresentavam dificuldades na comunicagdo matematica escrita e oral,
ndo compreendendo o que deviam incluir ou omitir nas suas apresentacdes, bem como
apresentavam alguma inseguranca, questionando algumas vezes a professora-
investigadora “esta certo professora?”. Outro entrave ao desenvolvimento de
competéncias matematicas era a dificuldade de interpretacdo de enunciados, pelo que a
necessidade de desenvolver discussdes matematicas significativas contribuiu para a

escolha da tematica relacionada com o Ensino Exploratorio.
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Posto isto, o desenvolvimento de pensamento algébrico com o recurso a Ensino
Exploratério, promove o desenvolvimento de novas aprendizagens de uma tematica
distinta, utilizando uma tipologia de trabalho que promove o papel ativo dos alunos. A
presente investigacdo é pertinente na compreensao do desenvolvimento do papel do
professor, em que ao longo da investigacdo foi possivel identificar as dificuldades na

conducdo de discusses matematicas.

1.2. Questao de investigacao e objetivos

Considerando o relatado anteriormente, no que concerne as necessidades implicitas a
comunicacdo matematica, demonstradas pelos alunos da turma e do interesse da
professora-investigadora pela temaética relacionada com o pensamento algébrico, a
presente investigacdo teve como principal objetivo compreender os contributos da
utilizacdo do Ensino Exploratério no desenvolvimento do pensamento algébrico nos

alunos de uma turma de 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB.

Neste sentido, surgiu a questdo de investigacdo é: Que pensamento algébrico evidenciam
alunos de uma turma de 3.° ano, durante uma sequéncia de tarefas implementada num

contexto de Ensino Exploratério?

De acordo com a questdo de investigacdo apresentada, definiram-se 0s seguintes
objetivos:

- Descrever e compreender a emergéncia do pensamento algéebrico de alunos do 3.° ano,
durante a implementagdo de uma sequéncia de tarefas num contexto de Ensino

Exploratério;

- Refletir sobre a implementagdo de uma sequéncia de tarefas potenciadora do
desenvolvimento do pensamento algébrico, num contexto de Ensino Exploratério, para
as aprendizagens dos alunos e para o desenvolvimento profissional da professora-

investigadora.
1.3. Organizacdo do relatorio

A componente investigativa do presente relatorio esta dividida em cinco capitulos: i)
Introducdo, ii) Enquadramento Teorico, iii) Metodologia de Investigacdo, iv)
Apresentacdo e Discussdo dos Resultados, v) Consideragdes Finais e vi) Concluséo do

Relatério.
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O presente capitulo destina-se a apresentar o estudo, a identificar a problematica e os
objetivos de investigacdo, contextualizando a temética em estudo. O segundo capitulo, o
Enquadramento Teorico, apresenta uma revisao de literatura que sustenta a presente
investigacdo, ou seja, debruca-se sobre o pensamento algébrico e o Ensino Exploratério.
O capitulo encontra-se subdividido em: “Algebra no 1.° CEB” ¢ “Ensino Exploratério na

aula de matematica”.

O terceiro capitulo apresenta a metodologia seguida, através das opcGes metodologicas
selecionadas tendo em conta a problematica de investigacdo. O capitulo inclui o contexto
e 0s participantes do estudo, as técnicas de recolha de dados e a sequéncia de tarefas
apresentada aos alunos.

No quarto capitulo sdo apresentados e discutidos os dados recolhidos, considerando as
tarefas implementadas. No quinto capitulo expdem-se as consideracdes finais, as
limitacBes do estudo e possiveis investigacbes futuras. No sexto capitulo finaliza-se o

relatério.

2. Enquadramento Teorico

No capitulo do Enquadramento Teorico apresenta-se o contributo de alguns autores, cujas
investigacBes sustentam o trabalho de investigacdo, atendendo aos objetivos apresentados
anteriormente. O capitulo divide-se em duas secBes: Algebra no 1.° CEB e Ensino

Exploratorio, os temas sdo apresentados sob a perspetiva de autores de referéncia.
2.1. Algebrano 1.° CEB

No Programa de Matematica do Ensino Béasico (PMEB) (Bivar, et.al., 2013) os dominios
de conteudos, para o 1.° CEB, apresentados sdo “Numeros e Opera¢Ges, Geometria e
Medida, Organizagdo e Tratamento de Dados” (p.6). A Algebra so é apresentada como
dominio no 2.° CEB. Consequentemente, 0s objetivos e descritores que estdo subjacentes
aos dominios de conteddos ndo incluem a utilizacdo da &lgebra nos primeiros anos de
escolaridade, explicitamente, cada professor terd de interpretar os descritores de
desempenho para incluir a dlgebra na aprendizagem dos alunos. A titulo de exemplo, no

descritor “Resolver problemas de até trés passos envolvendo situagdes de comparar (...)”
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(p.15), um problema algébrico em que os alunos tém de comparar dois termos de uma

expressdo numérica constitui um problema que pode ter até trés passos.

As AE (ME, 2018), por sua vez, sdéo mais abrangentes permitindo aos professores a
inclusdo de atividades de dominios distintos, com o intuito de desenvolver competéncias
e capacidades nos diferentes dominios matematicos. As competéncias transversais:
resolucdo de problemas, o raciocinio e a comunica¢do matematica sdo preconizadas no
documento, como por exemplo, nas AE (ME, 2018) do 3.° ano de escolaridade,
objetivando que os alunos devem ser capazes de, “exprimir, oralmente e por escrito, ideias
matematicas, e explicar raciocinios, procedimentos e conclusdes, recorrendo ao
vocabulério e linguagem proprios da matematica” (p.8). Apesar de ndo se encontrar
explanado o dominio de Algebra nas AE do 3.° ano de escolaridade (ME, 2018) estudos
indicam a importancia de os alunos contatarem com este dominio desde cedo, na medida
em que permite o desenvolvimento de competéncias que os irdo acompanhar em todo o

Seu percurso académico.

Para Carraher e Schliemann (2008) os alunos que contactam com algebra apenas no 2.°
CEB, referem que o “equals sign represents a unidirectional operator” (p. 670), que um
problema possui exclusivamente uma resposta, ndo reconhecem as propriedades das
operacgdes, “do not use mathematical symbols to express relationships among quantities”
(p.670), ndo utilizam letras para generalizar quantidades, ndo conseguem operar nem
compreender as operacdes. Tais constatacfes reforcam a importancia de apresentar o0s
contetidos algébricos aos alunos nos primeiros anos de escolaridade.

A inclusdo da algebra nos primeiros anos de escolaridade é defendida por varios autores,
que reconhecem os beneficios da area para a aprendizagem dos alunos. Canavarro (2007)
indica que a Algebra é benéfica nos primeiros anos atendendo “ndo s6 o seu carater
preparatorio para a algebra dos anos posteriores, mas também o seu contributo para o
aprofundamento da compreensdo da Matematica e do poder desta area do saber” (p.92).
Fujii e Stephens (2008) defendem a utilizagio da Algebra para os alunos desenvolverem
conhecimentos aritméticos em profundidade, visto que, as duas areas estdo relacionadas.
Para Canavarro (2007), a Algebra pode ser utilizada como fio condutor em todas as areas

da Matematica.

Historicamente, como € referido por Carraher e Schliemann (2008), os professores

consideram que a Algebra pertence & matematica depois da Aritmética e ndo estdo
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relacionadas, ndo estabelecendo uma relacdo entre os dois dominios nas tarefas que
propdem aos alunos. Porém, a relacdo entre a aritmética e a algebra é esclarecida por
Carraher e Schliemann (2008), que referem que a Aritmética ¢ a “science of numbers”
(p.669) que os alunos compreendem progressivamente, enquanto a Algebra é o contetido
que permite aos alunos a resolucéo de problemas; envolvendo um processo psicoldgico
complexo. Porém, esta relacdo é muito intima e os professores que promovem a
aprendizagem da Aritmética através da Algebra estfo a auxiliar os alunos a desenvolver
conhecimento significativo e esclarecedor. A Algebra permite a resolucio de problemas
de forma mais eficiente do que a Aritmética, a combinacio da Algebra na aprendizagem
dos numeros produz resultados mais positivos nas duas areas, como € referido por
Carraher e Schliemann (2008) “a deep understanding of arithmetic, for exemple, requires
mathematical generalizations that are algebraic in nature” (p. 671). Resumindo, o trabalho
algébrico “inclui, igualmente, a capacidade de lidar com outras relagdes e estruturas
matematicas e uséa-las na interpretacdo e resolucdo de problemas matematicos ou de

outros dominios” (Ponte, Branco & Matos, 2009, p.11).

No 1.° CEB os alunos ndo compreendem os simbolos algébricos, a titulo de exemplo, o
sinal de igual é utilizado exclusivamente como sindnimo de resultado (Carraher &
Schliemann, 2008), isto acontece como refere Baek (2008) “they do not see mathematical
connections between the use of algebraic symboland the content of other mathematical
domains” (p.141). E possivel desenvolver pensamento algébrico nestas idades, caso o
professor se sinta capacitado para isso, visto que nestas idades os alunos “have the mental
capacity to generalize and abstract from their concrete experiencies in mathematical
classes” (Cai & Moyer, 2008, p.178). O desenvolvimento do pensamento algébrico nesta
faixa etaria permitira a compreensdo das equacBes mais complexas, como referem
Carraher e Schliemann (2008), que aparecerdo, mais tarde, no percurso escolar dos

alunos.

O processo de ensino e aprendizagem da Algebra compreende quatro objetivos
primordiais: “Compreender padroes, relagdes e fungdes. Representar e analisar situagdes
e estruturas matematicas usando simbolos algébricos. Usar modelos matematicos para
representar e compreender relagbes quantitativas. Analisar a variagdo em diversos
contextos” (NCTM, 2000, p. 182). Cada objetivo compreende objetivos especificos que

os alunos devem desenvolver com tarefas matematicas significativas, bem como deveréo
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incorrer em discussdes matematicas aprofundadas e desenvolver estratégias de resolucao

distintas.

Apesar do estudo formal da Algebra comecar no 2.° CEB, os professores podem incitar
os alunos a desenvolver trés caracteristicas importantes da algebra, como referem
Albuquerqgue e os seus colaboradores (2006), o tipo de representacdes, 0s alunos devem
contactar com representacgdes distintas e aprender a manipular as situagdes matematicas,
transformando-as em representacGes simbdlicas, bem como estabelecer conexdes e inter-
relacdes entre as situacdes. Para isso, 0s professores devem proporcionar a resolucéo de
problemas que, permita aos alunos “focusing on fundamental properties of numbers and
operations” (Baek, 2008, p. 141).

A segunda carateristica importante na aprendizagem da Algebra, segundo Albuquerque e
seus colaboradores (2006), é a argumentagdo. Os professores tém de estar sensibilizados
para criar oportunidades para que os alunos desenvolvam capacidades de argumentacao
matematica. Neste caso € necessario que as situacGes problematicas promovam
resolucdes distintas, com o objetivo de produzir argumentagdes significativas, em que 0s
alunos tém de compreender como se “estrutura uma cadeia de argumentos dedutivos”
(Albuquerque, et. al., 2006, p. 29), para comunicar matematicamente. O papel do
professor ¢ “ajudar os alunos a construir um repertdrio de ferramentas intelectuais que os

apoiem no desenvolvimento do pensamento algébrico” (Canavarro, 2007, p. 110).

A terceira e Gltima carateristica importante na aprendizagem da Algebra, apresentada por
Albuquerque e os seus colaboradores (2006) ¢ o “poder da simbologia e da manipulagdo
algébrica” (p.29), que ¢ trabalhado proporcionalmente ao desenvolvimento do
pensamento algébrico. Com o desenvolvimento do pensamento algébrico, os alunos
comecam, progressivamente, a compreender o0s simbolos e utilizar 0os mesmos
corretamente. A utilizacdo das expressdes numeéricas ajuda os alunos a compreender o
que serdo, mais tarde, as equagdes na medida em que, “relating numerical and symbolic
expressions provides an important bridge between arithmetic operations and the idea of
variable” (Fujii & Stephens, 2008, p. 127). O desenvolvimento de competéncias que
envolvem a relacdo entre os numeros ajuda os alunos a desenvolver pensamento
algébrico. Fujji e Stephens (2008) explicam que a utilizacdo de simbolos ajuda os alunos
a compreender as expressdes numeéricas, ainda que os simbolos sirvam exclusivamente

para representar incognitas e ndo possuam significado algébrico.
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Uma vantagem da Algebra é a utilizaco de formas distintas para a representar, aquando
da resolu¢ao de problemas, como refere Canavarro (2007) “a possibilidade de utilizagdo
de diversas formas de representacdo amplia a hipGteses de os alunos mais jovens
conseguirem organizar o seu pensamento, para além de facilitar a sua comunicacéo,
nomeadamente ao considerarem-se as representa¢des ndo convencionais” (p.106). Assim,
os alunos tém a possibilidade de conseguirem expressar-se melhor, porque ndo estéo
condicionados, nem restringidos na forma de representagcdo, resultando em
representacdes visuais, criativas e diferentes, que os professores devem valorizar e pedir
aos alunos para apresentarem aos colegas. Na fase de sistematiza¢ao dos conhecimentos,
o papel do professor é demonstrar a resolucdo do problema com a representacao algébrica
permitindo o contato dos alunos com a notacéao algébrica especifica.

O pensamento algébrico, segundo Cai e Moyer (2008), envolve “the development of
particular ways of thinking that results from analyzing relationships between quantities,
noticing structure, studying change, generalizing, problem solving, modeling, justifying,
proving and predicting” (p.170). No trabalho especifico com a Algebra interessa a
valorizacdo do procedimento, em detrimento, da valorizacdo do resultado. Esta
constatacdo € sustentada por Ponte, Branco e Matos (2009), que referem que no
"pensamento algébrico da-se atencdo ndo s6 aos objectos mas principalmente as relagdes
existentes entre eles, representando e raciocinando sobre essas relagcdes tanto quanto

possivel de modo geral e abstracto”. (p.11).

O pensamento algéebrico é estabelecido quando os alunos compreendem as relagdes
existentes entre as expressdes, as relacdes entre padrdes e funcbGes. Os alunos que
entendem as relagdes, encontram mais facilmente as respostas e, por conseguinte,
“algebraic thinking includes the ability to analyze and recognize patterns, to represent the
quantitative relationships between patterns, and to generalize these quantitative
relationships” (Ferruci, Kaur, Carter & Yeap, 2008, p. 195). Aprender a pensar
algebricamente é aprender a pensar nos padrées, bem como compreender a generalizacéo
de casos particulares, consequentemente, os alunos desenvolvem estruturas mentais que

aumentam cognitivamente capacidade de visualizar conexdes.

Os professores devem promover as atividades de pensamento algébrico, nos primeiros
anos de escolaridade e essa promocao pode ser realizada através de Ensino Exploratorio,

tematica desenvolvida no capitulo seguinte. Como referem Schifter e seus colaboradores
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(2008) “to encourage algebraic thinking among their students, teachers must recognize

the importance of discussing mathematical generalizations” (p.269).
2.2. Ensino Exploratorio na aula de Matematica

A Matemética deve privilegiar o papel ativo dos alunos no desenvolvimento das suas
aprendizagens. Para que os alunos desenvolvam aprendizagens significativas o0s
professores tém um papel preponderante na escolha das tarefas a realizar pelos alunos
(Ponte, 2014) e na escolha da tipologia de trabalho a implementar na sala de aula.

Uma das tipologias que pode servir os propdsitos é a abordagem exploratoria, em que
através de tarefas matemaéticas que promovam o desenvolvimento das capacidades
transversais matematicas como: resolucdo de problemas, raciocinio e comunicacao
matematica (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2014), permita o desenvolvimento de uma
atitude positiva, em relacdo a Matematica. A operacionalizacdo desta tipologia de
trabalho é diferente das aulas tradicionais, exigindo um trabalho distinto tanto do
professor como do aluno, em que, o papel ativo é assumido pelos alunos e ao professor é

conferido o papel de mediador e orientador do processo de ensino e aprendizagem.

O Ensino Exploratério da Matematica preconiza a colaboracao entre professor e aluno no
desenvolvimento de aprendizagens significativas, o professor desenvolve as tarefas
matematicas e os alunos desenvolvem as competéncias e capacidades dos diferentes
dominios matematicos. Portanto, o trabalho € bilateral em que ambas as partes realizam
trabalho matematico importante (Canavarro, 2011). O professor inicia 0 processo
selecionando tarefas valiosas sobre os contetdos que pretende trabalhar (Ponte, 2014) e
monitoriza todas as etapas do trabalho auténomo dos alunos. Enquanto isso, o0s alunos
envolvem-se em todo 0 processo ativamente, resolvem as tarefas e discutem sobre as suas

resoluces com o0s colegas, com o intuito de aprender matematica.

O primeiro aspeto a definir na abordagem exploratéria € a selecdo de tarefas ricas em
contextos matematicos, que desenvolvam as aprendizagens essenciais. As tarefas sdo
caraterizadas por terem cariz aberto e por promoverem pensamento matematico, por parte
dos alunos, principalmente porque estes utilizam diferentes representaces para
expressarem 0s seus raciocinios (Ponte, 2014). Nesta perspetiva, as tarefas matematicas
sdo importantes e imprescindiveis no cotidiano da sala de aula de matematica, visto que

ajudam os alunos a aprender e a pensar sobre a sua aprendizagem.
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Na selecdo da tarefa, o professor deve ter em atencdo o formato das mesmas. Caso as
tarefas tenham cariz fechado e possam ser respondidas com respostas curtas, nao
induzirdo em aprendizagens significativas. Por serem atividades de pratica de
procedimentos promovem a fluéncia procedimental ao invés de compreensao concetual
(Nunes, 2017). A selecdo das tarefas, numa primeira fase, ao privilegiarem a compreensao
concetual permitem a consciencializacdo da tematica e as suas particularidades através da
discussdo e apresentacdo dos raciocinios matematicos. Apds a compreensdo da tematica,
o0 desenvolvimento continuo de aprendizagens de uma tematica, promove seguidamente

fluéncia procedimental e as aprendizagens sao progressivamente consolidadas (ibidem).

Para a operacionalizacdo da abordagem exploratdria € necessario que o professor e 0s
alunos cumpram algumas fases. Como estabelecido por Canavarro, Oliveira e Menezes
(2014), a abordagem exploratéria pode englobar trés ou quatro etapas, dependendo da
perspetiva de diferentes autores, porém, estas etapas podem ser essencialmente resumidas
em trés. A primeira fase é a da apresentacdo da tarefa, em que o professor assume um
papel ativo; na segunda fase é a etapa de resolucdo da tarefa por parte dos alunos; e por
ultimo, é a fase de discussdo das resolucGes e sistematizacdo das aprendizagens
provenientes das resolucdes. Na operacionalizacdo das fases, o professor decide se realiza
a fase de discusséo das tarefas e a sistematizacdo das aprendizagens, em conjunto ou

separadamente (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2014).

A primeira fase, a da apresentacdo da tarefa, deve ser realizada pelo professor. Nesta fase,
é previsto que o professor leia o enunciado da tarefa e colmate as dividas que possam
existir, a saber: palavras que os alunos ndo entendam e questdes relacionadas com a
interpretacdo do enunciado (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2014). Porém, os alunos
podem igualmente ler a tarefa individualmente, interpretar o que leram e questionar o
professor quando ndo compreenderam algum aspeto. O mais preponderante na fase de
apresentacdo € que o professor motive os alunos na descoberta de raciocinios que possam
resolver a mesma, bem como demonstre que as tarefas podem ser resolvidas por todos os
alunos (Nunes, 2017).

A etapa de resolucdo da tarefa é caraterizada pelo trabalho autonomo por parte dos alunos,
que pode ser realizado individualmente ou em pequenos grupos, como pares. Os alunos
podem ser apoiados pelo professor, colmatando as suas ddvidas sobre o enunciado e a sua
interpretacdo. O professor deve ter em consideracdo, que as suas respostas ndo podem
reduzir “o nivel de exigéncia cognitiva da tarefa” (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2014,
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p.219). Portanto, o professor pode ajudar os alunos sob a condicdo de ndo demonstrar 0s

caminhos de resolugéo.

Os alunos resolvem autonomamente as tarefas e desenvolvem estratégias consoante 0s
seus conhecimentos matematicos. Aos alunos é pedido que resolvam a tarefa e
desenvolvam estratégias diferentes e que sejam criativas do ponto de vista representativo
(Nunes, 2017). Consequentemente, as diferentes representacdes devem ser apresentadas
aos colegas para que fiquem conscientes da multiplicidade de representacdes possiveis de
utilizar em matematica (ibidem). Nesta fase, o professor tem de se apropriar sobre as
diferentes estratégias utilizadas pelos alunos e posteriormente, selecionar as tarefas que
os alunos apresentardo no quadro (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2014).

A escolha das estratégias, por parte dos alunos, € um processo intrinseco e relacionado
com a personalidade e conhecimento dos alunos. Consequentemente, as escolhas
realizadas por estes revelam o seu conhecimento matematico e a sua interpretacdo dos
conceitos e do enunciado. As possiveis estratégias estdo relacionadas com as
representacfes matematicas, visto que os alunos podem resolver as tarefas com
representacdes visuais, simbdlicas ou verbais (Nunes, 2017). As representacfes visuais
englobam os esquemas e os diagramas; nas representacfes simbdlicas estdo implicitos os
simbolos matematicos e as suas particularidades; nas representacdes verbais sdo

utilizadas palavras para justificar os raciocinios.

A ultima fase da abordagem exploratdria é a mais importante, de todas as fases, na medida
em que com a discussao das resolucdes dos alunos e a sistematizacdo das aprendizagens
os alunos consolidam as informacdes da tematica e apropriando-se desses conhecimentos
conseguem aprender a teméatica em questdo. Por conseguinte, o trabalho do professor é
preponderante na selecdo das estratégias dos alunos e na monitorizag&o a discussao “ndo
apenas gerindo as intervencdes e interacBes dos diferentes alunos, mas também
promovendo a qualidade matematica das explicagdes e argumentagdes” (Canavarro,

Oliveira & Menezes, 2014, p.220).

As discussdes sobre as tarefas matematicas sdo progressivamente mais valiosas, quanto
maior for a interacdo entre pares. Os alunos aprendem melhor quando argumentam sobre
0s seus raciocinios e quando escutam as explica¢des dos raciocinios dos colegas. O papel
do professor, nesta fase, € indicar termos matematicos corretos, substituindo os menos

corretos, bem como introduzir explicacGes distintas, completando as intervenc6es dos
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alunos, com o intuito de, em conjunto, criarem significados para as explicacfes e
resolucdes de todos os elementos e formarem uma comunidade discursiva na sala de aula
de Matemética (Nunes, 2017).

Apesar de ao professor ser atribuido um papel crucial, os alunos tém de apresentar aos
colegas as suas resolugdes, recorrendo as representacdes que achem convenientes e
adequadas, utilizando linguagem matematica (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2014). O
fendmeno de apresentacao é complexo e nem todos os alunos se sentem preparados para
expor 0s seus raciocinios, bem como nem todos apresentam o seu raciocinio da mesma
forma, alternando entre o extrovertido e o introvertido, contudo, todas as apresentacoes

devem ser valorizadas para que todos se sintam capazes (Nunes, 2017).

Na ultima parte do processo, na sistematizacdo das aprendizagens, é importante que o
professor tenha em atencdo todas as estratégias dos alunos, explicitando os pontos
positivos/negativos e estratégias que modifiguem 0s pontos negativos em positivos.
Concluindo, na fase final de discussdao sdo “aperfeicoados conceitos ¢ procedimentos
conhecidos e ja aplicados, estabelecidas conexdes com situacBes anteriores, e/ou
reforcados aspetos fundamentais dos processos matematicos transversais” (Canavarro,

Oliveira & Menezes, 2014, p.220).

A abordagem exploratdria € crucial numa sala de aula de matematica, em que o enfoque
sdo os alunos. Esta abordagem tem duas dimens@es, a multidimensional e a relacional
(Canavarro, Oliveira & Menezes, 2014), em gue a dimensao relacional esta interligada
com a interacdo entre os intervenientes da atividade: professor-alunos e alunos-alunos e
a relacdo estabelecida entre os alunos e a tarefa. A dimensdo multidimensional acentua a
multiplicidade de situacdes que podem existir na sala de aula, tais como: - dificuldades
de aprendizagem, - niveis de aprendizagem distintos, - personalidades distintas e
desafiadoras. A dimensdo multidimensional permite que o professor tome decis@es, tendo
em conta todas as particularidades presentes na sala de aula, com o objetivo de promover
um ensino significativo para todos os alunos, ao invés de uniformizar as particularidades
e assumir a turma como um todo (ibidem), com o intuito de atingir a compreenséo integral

dos alunos em relacédo as temaéticas.

O Ensino Exploratorio da Matematica preconiza a colaboracado entre professor e aluno no
desenvolvimento de tematicas da area e que através de tarefas propostas pelo professor,

os alunos aprendem significativamente as tematicas. O professor inicia 0 processo
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selecionando tarefas valiosas sobre os conteudos (Ponte, 2014) e monitoriza todas as
etapas do trabalho autonomo dos alunos. Enquanto os alunos se envolvem em todo o
processo ativamente, resolvem as tarefas e discutem sobre as suas resolugdes com 0s

colegas, com o intuito de aprender matematica.

3. Metodologia de investigacao

No presente capitulo, descrevem-se e justificam-se as op¢des metodoldgicas utilizadas no
estudo, clarificando-se a natureza da investigacdo e, descrevem-se as técnicas e 0sS
instrumentos utilizados na recolha e tratamento dos dados. O capitulo estd subdividido

em dois pontos, op¢des metodoldgicas e procedimentos metodologicos.

3.1. Opgdes metodoldgicas

A metodologia escolhida pelo investigador tem de estar intimamente relacionada com a
problematica em estudo e 0s objetivos que se pretendem alcancar, tendo como finalidade
a recolha de informagdes que se refletirdo em conhecimento sobre a tematica em estudo
(Dias, 2009). No presente estudo, procurou-se compreender os contributos do Ensino
Exploratorio no desenvolvimento do pensamento algébrico de alunos do 3.° ano de
escolaridade, refletindo-se sobre a implementacdo de uma sequéncia de tarefas por parte
da professora-investigadora. Assim adotou-se uma metodologia qualitativa, tendo como
foco a interpretacdo e compreensdo do fenémeno em estudo e como objetivo atribuir um
significado ao fendmeno, sendo um estudo orientado para 0 processo, € ndo para o
resultado (Fortin, 2003).

Nesta abordagem qualitativa, recorreu-se a interpretacdo das resolucdes das tarefas por
parte dos alunos, procurando-se compreender como € que estes mobilizavam o
pensamento algébrico, tendo por base o Ensino Exploratério, implementado pela
professora-investigadora que teve um papel central, na medida em que, “observa,
descreve, interpreta e aprecia 0 meio e o fendmeno tal como se apresentam, sem procurar
controlé-los” (Fortin, 2003, p.22), tendo-se procedido & escrita de notas de campo de cada
uma das tarefas implementadas, tendo em conta as fases do Ensino Exploratorio. Dada a
natureza qualitativa desta investigacéo, a professora-investigadora abalizou “0s dados em
toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto possivel, a forma em que estes foram

registados ou transcritos” (Bodgan & Biklen, 2013, pp. 48-49).
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Tendo em consideracdo a natureza da presente investigacdo e a sua preocupagdo com as
aprendizagens dos alunos do 3.° ano de escolaridade no que concerne ao desenvolvimento
do pensamento algébrico, através da implementagdo de uma sequéncia de tarefas, com o
recurso ao Ensino Exploratorio, o0 método utilizado foi o estudo de caso, uma vez que se
assume como uma “exploracao de um unico fenomeno, limitado no tempo e na agao, onde
o investigador recolhe informagéo detalhada. E um estudo intensivo e detalhado de uma
entidade bem definida, um caso, que € unico, especifico, diferente e complexo” (Sousa &
Batista, 2013, p.64). A professora-investigadora procurou estudar um grupo (Fortin,
2003), nomeadamente, a turma do 3.° ano de escolaridade, e compreender como o0s alunos
mobilizavam o pensamento algébrico, tendo por base uma sequéncia de tarefas

planificada com esse intuito, com recurso ao Ensino Exploratdrio.

Tendo em conta a concecdo, implementacdo e avaliacdo de uma sequéncia de tarefas
tendo por base o Ensino Exploratorio, a professora-investigadora optou pela investigacéo
sobre a pratica, que “contribui para o esclarecimento e resolucdo de problemas; além
disso, proporciona o desenvolvimento profissional dos respetivos atores” (Ponte, 2004,
p. 2), intervindo, transformando e compreendendo a sua propria pratica, refletindo sobre

a mesma e com isso estabelecer melhorias na propria aprendizagem dos alunos.

3.2. Procedimentos metodoldgicos

3.2.1. Contexto e participantes do estudo

O presente estudo foi desenvolvido no &mbito da Pratica Pedagdgica de 1.° CEB Il, numa
turma de 3.° ano de escolaridade de uma escola publica, situada na periferia da cidade de

Leiria, no ano letivo 2018-2019, no 2.° e 3.° periodos letivos.

A turma era constituida por vinte e quatro alunos, sendo doze do sexo feminino e doze do
sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s oito e nove anos de idade. Seis
alunos da turma possuiam dificuldades de aprendizagem, nomeadamente dislexia e
disgrafia, e em momentos especificos frequentavam apoio educativo. Contudo, s
participaram neste estudo 21 alunos. Esta opcdo prende-se pelo facto de a professora-
investigadora ndo possuir resolucdes de todas as tarefas, por parte de trés alunos. O
anonimato dos participantes foi salvaguardado com a substituicdo dos respetivos nomes

por numeros.
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Os alunos trabalhavam bem individualmente e em grupo, apesar de existirem
individualidades que gostavam de se sobressair em relagdo aos colegas. Na realizagdo das
tarefas os alunos revelavam autonomia e espirito critico, apesar de existirem ritmos de
aprendizagem e trabalho diferentes, todos conseguiram resolver diferentes tarefas
matematicas. Os alunos apresentavam bom raciocinio matematico, demonstrando,
somente, dificuldades em comunicar matematicamente as suas ideias, o que impulsionou
a escolha da temética em estudo. Os alunos demonstraram-se entusiasmados na realizacao
das tarefas, bem como curiosos para compreender se o raciocinio que utilizavam, na

resolucdo das diferentes tarefas, estava correto ou néo.
3.2.2. Sequéncia de tarefas

As tarefas podem ser designadas por “projetos, questdes, problemas, construgdes,
aplicacOes, e exercicios em que os alunos se envolvem. Elas fornecem os contextos
intelectuais para o desenvolvimento matematico dos alunos” (NCTM, 1994, p.20).
Independentemente do cariz (aberto ou fechado) das tarefas, estas sao “fundamentais no
ensino e na aprendizagem da Matematica” (Ponte, 2014, p. 16). Neste sentido, as tarefas
promovem o envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem da Matematica e

com isso o desenvolvimento de competéncias matematicas.

As tarefas foram desenvolvidas pela professora-investigadora com base noutras ja
existentes, porém nao foram copiadas integralmente de nenhuma fonte. A professora-
investigadora criou uma personagem, a qual chamou de “Luis”, que foi apresentada aos
alunos como sendo uma crianca da idade deles, que tinha dificuldades a matematica e que
precisava da ajuda destes. A criacdo de uma personagem com carateristicas préximas dos
alunos promove a modificagdo do comportamento destes, despertando o interesse
intrinseco de querer ajudar o outro (Nogaro, Ecco & Rigo, 2014), sendo a motivacao um
fator intrinseco, que deve ser utilizada na sala de aula, para criar um ambiente propicio a

aprendizagem.

Para tal, procurou-se que as situacdes problematicas criadas e apresentadas nas tarefas,
espelhassem contextos reais e do dia a dia, de forma a facilitar a compreensdo dos
enunciados por parte dos alunos. As tarefas foram criadas com o intuito de desenvolver
competéncias intrinsecas ao processo de ensino e aprendizagem, na tematica da Algebra,
nomeadamente na competéncia “representar e analisar situagdes e estruturas matematicas

usando os simbolos algébricos” (NCTM, 2000, p.182). Sendo subdividida nas seguintes
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aprendizagens esperadas, a saber, “identificar propriedades, como a comutatividade, a
associatividade e a distributividade, e aplici-las ao calculo com niimeros inteiros” ¢

“expressar relagdes matematicas através de equagdes” (idem).

O Quadro 3.1 apresenta o enunciado das tarefas, evidenciando-se a finalidade de cada

uma tendo em vista o desenvolvimento do pensamento algebrico.
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Quadro 3.1- Descricao da Sequéncia de tarefas

Enunciado das tarefas/ Data de implementacé&o e duracéo.

Finalidade

Enunciado da 1.2 Tarefa

52+1,7=53+

Ajuda o Luis a penzar. Qual é o niimero
que falta na operagdo?

Explica o teu raciocinio

Data de implementacéo: 20 de marco de 2019
Duracdo: 40 min.

Enunciado da 2.2 Tarefa

95-44=97-

Lembras-te do Luis? Ele precisa outra
vez da tua ajuda. Qual & o nimero que
falta na operagdo?

Explica o teu raciocinio

Data de implementacédo: 27 de margo de 2019
Duracdo: 30 min.

Enunciado da 3.2 Tarefa

315+124=_ +125

O Luis nfo consegue encontrar o mimero
que falta. E tu, consegues?

Explica o teu raciocinio

Data de implefﬁentagéo: 1 de abril de 2019
Duracéo: 30 min.

Em termos matematicos, a
relagdo de igualdade é uma
relacdo de equivaléncia, logo
nestas tarefas pretende-se que
0S alunos estabelecam
relacbes entre 0s nameros,
comparando 0s termos que se
apresentam de ambos os lados
do sinal de igual.

Nas diferentes expressdes
numéricas, os alunos podem
usar um raciocinio de
compensagdo, argumentando,
por exemplo, na tarefa 1, que o
namero em falta é o 1,6, uma
vez que para manter a
equivaléncia a décima que se
adiciona a 5,2 para se obter 5,3
tem de ser subtraida a 1,7.

Enunciado da 4.2 Tarefa

0 Antémio e o Luis tém dois retingulos com o mesmo perimetro.

O retanpule do Antdnio tem de compriments 10 em e de largura 5 om. O retinzulo do
Luiz tem 11 em de comprimento e de largura ele ndo sabe. Ajuda o Luis a descobrira
largura do zeu retingulo.

Explica o ten rzciocinio,

Data de implementacéo: 30 de abril de 2019
Durac&o: 40 min.

Na Tarefa 4 pretende-se que 0s
alunos  estabelecam  uma
relacdo de igualdade entre o
perimetro dos dois retangulos,
compreendendo 0 conceito de
perimetro e comparando as
medidas de comprimento e de
largura destes, descobrindo a
medida da largura de um dos
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retingulos, através de um
raciocinio de compensacao.

Enunciado da 5.2 Tarefa

percurso existiam bandsirzs numeradaz. 4 bandeira onde sstava a meta tinha o numers 30.

Na primeira volta, enguanto o Luis estzva na bandeira numero 11, 2 Ana estava na handaira
com o numera 23, Quantzs bandeiras faltavam ao Luls para conseguir ficar junto da Ana?

Atenpdo: Descobre o nimero, sem wiilizares calenlos. Tustifiea a tua rasposta.

Data de implementacdo: 13 de maio de 2019
Duracdo: 20 min.

Mo dia do corta mato, oz alimos da turma do 3.° ano parheiparam nesta atrndade. Ao longo do

Na Tarefa 5 pretende-se que 0s
alunos descubram um valor
desconhecido, nomeadamente
0 nUmero que sera necessario
juntar ao 11 para obter 25.

Enunciado da 6.2 Tarefa
0 Luiz e 2 sua turma estio 2 fazer uma visita da estudo 2o porto de Leixdes. Um dos
pescadores estava confiiso, ndo sabla como zeria pozsivel organizar oz 100 barcos por filaz,
para izeo pedin ajuda 3 turma do Luis, Quantas filas, com o mesmo nimero da barcos, 28
podem fazar com oz 100 barcos? Explica o tew raciocinio e auda 2 turma do Luis 2 daruma
Tesposta a0 pescadar.

Data de implementacéo: 20 de maio de 2019
Duragédo: 30 min.

Na Tarefa 6 pretende-se que 0s
alunos identifiquem  o0s
divisores do nimero 100 e que
estabelecam a divisdo como
operacgao inversa da
multiplicacdo. Posto isto, os
alunos conseguirdo justificar
que 100:2=50, porque
2x50=100 e concretizar que
com 50 barcos podemos fazer
2 filas.

Enunciado da 7.2 Tarefa

1067+1023=1066+___

O Luis ndo consegue encontrar o mimero
que falta. E tu, consegoes?

Explica o teu raciocinic

Data de implementacéo: 5 de junho de 2019
Duracéo: 30 min.

Em termos matematicos, a
relacdo de igualdade é uma
relacdo de equivaléncia, logo
nesta tarefa pretende-se que os
alunos estabelecam relacdes
entre 0s numeros, comparando
0s termos que se apresentam
de ambos os lados do sinal de
igual.

3.2.3. Exploracéo da sequéncia de tarefas

As tarefas acima demonstradas foram apresentadas aos alunos, que participaram no

estudo, com base na sequéncia de aplicacdo de tarefas preconizada pelo Ensino

Exploratério (Canavarro, 2011). A professora-investigadora subdividiu a exploracéo de

cada uma das tarefas em trés fases, a saber: em primeiro lugar a apresentagéo da tarefa,

em segundo lugar a exploracao da tarefa por parte dos alunos e por ultimo, a apresentacédo

das resolucdes, sistematizando a tarefa.
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Na fase de apresentacéo das tarefas (5 min), a professora-investigadora distribuia a tarefa
aos alunos. No momento seguinte, a professora-investigadora lia a tarefa e percebia se 0s
alunos compreendiam o enunciado, questionando-0s, com o intuito de minimizar os erros
de interpretacdo deste, como também n&o evidenciar comentarios que auxiliem os alunos
a encontrar a estratégia a seguir (Canavarro, 2011), estipulava o tempo para os alunos

realizarem a tarefa e os alunos comegavam a trabalhar.

Na fase de exploracdo (10-15 min), os alunos resolviam autonomamente a tarefa na folha
do enunciado, estes podiam utilizar as estratégias que consideravam adequadas, porém
tinham de justificar e esclarecer o porqué da utilizagdo destas. Durante a resolugéo da
tarefa, existiram alunos que questionaram a professora-investigadora com o intuito de
validacdo das estratégias, o que a professora-investigadora resistia a realizar e colocava
questdes para reflexdo do aluno (Canavarro, 2011). Os enunciados eram recolhidos pela
professora-investigadora no final de todos os alunos resolverem. A professora-
investigadora selecionava trés a quatro alunos, consoante as suas resolucdes, 0s objetivos

da tarefa e com graus distintos de complexidade para se deslocarem ao quadro.

Na fase de discussdo (25-30 min), os alunos selecionados apresentavam as resolucdes a
turma, engquanto a professora-investigadora procurava ajudar os alunos a comunicar as
suas ideias matematicas e incentivava ao estabelecimento de conexdes matematicas entre
tarefas. No final, as ideias da discussdo eram sistematizadas pela professora-investigadora
e pelos alunos, com o intuito de compreender e desenvolverem competéncias e

aprendizagens significativas no &mbito da Algebra (Canavarro, 2011).
3.2.4. Técnicas de recolha de dados

As técnicas de recolha de dados auxiliam o investigador no processo de organizacao dos

dados, tornando-se um elemento essencial no estudo (Dias, 2009).

A recolha dos dados efetuou-se em contexto de sala de aula e ao longo de quatro meses
(marco a junho de 2019). As técnicas de recolha de dados utilizadas no presente estudo
foram, a observacéo e a analise documental. O cruzamento das diferentes informacoes
permitiu a professora-investigadora desenvolver o estudo-caso, na medida em que as

informacdes culminam no mesmo acontecimento (Coutinho, 2015).
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a) Observacao

A observacao é uma técnica de recolha de dados que permite o contato com o objeto do
estudo e envolve o investigador diretamente com a populacdo que esta a estudar (Dias,
2009). Bodgan e Biklen (2013) afirmam que os “investigadores qualitativos frequentam
os locais de estudo porque se preocupam com o contexto. Entendem que as a¢des podem
ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de

ocorréncia” (pp. 47-48).

Neste estudo, a observacdo foi participante visto que a professora-investigadora
concebeu, implementou e avaliou uma sequéncia de tarefas focada no desenvolvimento
do pensamento algébrico com alunos do 3.° ano de escolaridade. A professora-
investigadora recolheu informacdes, registando-as na modalidade de notas de campo de

forma a descrever e refletir os acontecimentos observados pela mesma.
a) Analise documental

A analise documental ¢ fundamental “na compreensdo dos fenémenos em geral e nos
fendmenos sociais em particular” (Dias, 2009, p.181). A analise documental engloba duas
fases: a primeira fase corresponde a recolha dos documentos e a segunda fase corresponde

a analise do conteldo dos mesmos.

Assim, recolheram-se as resolugbes dos alunos nas sete tarefas implementadas e

procedeu-se a analise documental das mesmas.
3.2.5. Métodos e técnicas de analise dos dados

A anélise dos dados coincide com a organizacao de todos os dados recolhidos e tendo em
conta os objetivos do estudo, procedeu-se a anélise de conteldo que compreendeu dois
momentos: a pré-analise e a analise e tratamento do material (Dias, 2009, p. 190). A preé-
analise inicia o processo de tratamento de dados, a professora-investigadora organizou as
resolucGes dos alunos, por aluno e por ordem cronoldgica das tarefas. Na fase de analise
e tratamento do material procedeu-se a andlise das resolucGes dos alunos de acordo com
as categorias definidas, como também a analise das notas de campo com o intuito de
refletir sobre o papel da professora-investigadora. As notas de campo foram recolhidas
pela professora-investigadora e pelo colega, no papel de observador. As resolugdes dos
alunos das diferentes tarefas encontram-se nos Anexos I, 111, V, VII, XI, IX e XIII.

55



Assim, procedeu-se a analise de conteido das resolucdes dos alunos para casa uma das

tarefas.

Quadro 3.2- Descricao das categorias de analise da sequéncia de tarefas.

Tarefas

Categorias de analise

1,23
e’

Mobiliza pensamento algébrico- ResolucGes dos alunos que compreendem
a relacdo de igualdade como equivaléncia entre os termos, realizando
raciocinio de compensagdo como justificacdo da tarefa.

Mobiliza parcialmente o pensamento algébrico — Resolugdes dos alunos
gue compreendem a relacdo de igualdade como equivaléncia entre os termos,
realizando raciocinio de compensagdo incorretamente ou apresentando
outras estratégias de resolucdo, por exemplo algoritmos.

Nao mobiliza pensamento algébrico - Resolu¢bes dos alunos que ndo
identificam a relacdo de equivaléncia entre os termos da expressdo numérica,
utilizando dados da tarefa para chegar a uma resposta.

N&o resposta — Resolugdes dos alunos que ndo evidenciam a compreensdo
do enunciado da tarefa, apresentando um procedimento que nédo faz sentido
na situagdo problematica.

Nao responde — Os alunos ndo respondem a tarefa.

Mobiliza pensamento algébrico- Resolugdes dos alunos que
compreendem a relagéo de igualdade entre o perimetro dos dois retangulos,
descobrindo de forma evidente a largura de um dos retangulos através de
um raciocinio de compensacao.

Mobiliza parcialmente o pensamento algébrico — Resolu¢fes dos alunos
gue evidenciam a compreensdo da relacdo de igualdade entre o perimetro
dos dois retangulos, estabelecendo relacdes entre as suas medidas de
comprimento e largura, descobrindo a largura de um dos retangulos
recorrendo a: i) raciocinio de compensagdo, embora incorreto; ii) outras
estratégias de resolucédo, por exemplo, através do recurso a algoritmos,
esquemas, entre outros.

Nao mobiliza pensamento algébrico- Resolucbes dos alunos que nédo
compreendem a relacéo de igualdade entre o perimetro dos dois retangulos,
utilizando dados da tarefa para chegar a uma resposta.

N&o resposta — Resolucdes dos alunos que ndo evidenciam a compreensdo
do enunciado da tarefa, apresentando um procedimento que néo faz sentido
na situagdo problematica.

Nao responde — Os alunos ndo respondem a tarefa.

Mobiliza pensamento algébrico- Resolucdes dos alunos que descobrem o
valor em falta, justificando o seu raciocinio atraves da indicacdo de uma
representacao simbolica elucidativa da situacdo problematica apresentada.
Mobiliza parcialmente o pensamento algébrico — Resolugdes dos alunos
que descobrem o valor em falta dando somente a resposta ou através de
esquemas e contagens 1 a 1, descobrindo o valor em falta (quer correta ou
incorretamente), valorizando-se mais o processo de resolu¢éo do que o
resultado.

Nao mobiliza pensamento algébrico - Resolugcdes dos alunos que nédo
operam corretamente os valores 11 e 25, ndo descobrindo o valor em falta.
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¢ Nao resposta — Resolucdes dos alunos que ndo evidenciam a compreensdo
do enunciado da tarefa, apresentando um procedimento que néo faz sentido
na situacdo problematica.

e Nao responde — Os alunos ndo respondem a tarefa.

e Mobiliza pensamento algébrico- Resolug6es dos alunos que identificam
pelo menos quatro dos divisores de 100, evidenciando a divisdo como
operacdo inversa da multiplicacdo, atribuindo significado a sua resolucéo
(identificagdo das formas distintas de organizar as filas).

¢ Mobiliza parcialmente pensamento algébrico- ResolucBes dos alunos
gue identificam pelo menos um dos divisores de 100, evidenciando a
divisdo como operacdo inversa da multiplicacdo, justificando ou ndo o

6 significado da sua resolucdo (identificacdo das formas distintas de
organizar as filas).

¢ NA&o mobiliza pensamento algébrico - Resolugdes dos alunos que ndo
identificam qualquer divisor de 100, ou a divisdo como operacdo inversa da
multiplicac&o, utilizando dados da tarefa para chegar a uma resposta.

¢ Na&o resposta — Resolugdes dos alunos que néo evidenciam a compreensao
do enunciado da tarefa, apresentando um procedimento que néo faz sentido
na situacdo problematica.

e Na&o responde — Os alunos ndo respondem a tarefa.

A par da analise das resoluc6es dos alunos para cada uma das tarefas, analisaram-se as
notas de campo das fases 2 e 3 do Ensino Exploratorio, dando conta de como os alunos
comunicavam as suas ideias matematicas e de como nesta comunicacdo emergia o

pensamento algébrico.

A fase 3 do Ensino Exploratdrio, a discussdo em sala de aula, sucedeu apds a realizagdo
de cada tarefa, e com carater interacdo, entre os alunos e a professora-investigadora, e
entre pares. Por conseguinte, a analise do discurso oral, recolhido pela professora-
investigadora e registado na modalidade de notas de campo, presentes nos Anexos I, 1V,
VI, VI, X, XII, XIV, permitiu compreender os significados do dialogo no contexto em

que as interacdes foram proferidas.

De realcar que, sendo uma investigacao sobre a propria préatica a professora-investigadora
refletiu sobre as opcdes tomadas durante a implementacdo das tarefas, identificando
limitacbes e dificuldades no desempenho do seu papel, identificando aspetos que
deveriam ter sido operacionalizados de uma outra forma, contribuindo a investigagédo

também para o desenvolvimento profissional da mesma.
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4. Apresentacao e discussao dos resultados

Neste capitulo encontra-se a apresentacdo e discussdao dos resultados, subdividida em
cinco topicos. Os resultados obtidos nas tarefas 1, 2 e 3, dada a sua natureza, sdo

apresentados em conjunto.
4.1. Andlise das resolugdes dos alunos as Tarefas 1,2 e 3

As Tarefas 1, 2 e 3 foram apresentadas aos alunos atraves da leitura de cada um dos
enunciados por parte da professora-investigadora, questionando os alunos se tinham
alguma duvida e ndo tendo, estes resolviam cada tarefa de forma auténoma e individual,

tendo em consideracédo a Fase 1 e 2 do Ensino Exploratorio, respetivamente.

Assim, foram recolhidas as resolugdes dos alunos a cada uma das tarefas de forma a
compreender a emergéncia do pensamento algébrico por parte destes.

No quadro 4.1, relativo a analise das resolucgdes dos alunos a tarefa 1 (5,2+1,7=5,3+ )
podemos observar que apenas 1 dos alunos mobilizou pensamento algébrico,
compreendendo a relacdo de igualdade dos termos da expressao numeérica e encontrando

0 nimero em falta através da realizacdo de raciocinio de compensacéo.

Quadro 4.1- Numero de respostas dos alunos a Tarefa 1 por categoria

Categorias Exemplo de resposta N.° de alunos
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Na resolucéo desta tarefa é notorio o recurso aos algoritmos para descobrir 0 valor em
falta e tal como Tracanella & Bonanno (2013) referem os alunos sentem-se mais
confortaveis com a utilizagdo desta estratégia. Neste contexto, teria sido muito pertinente
que, ou no proprio enunciado ou até oralmente, a professora-investigadora tivesse

referido que ndo podiam recorrer aos algoritmos.

Durante a Fase 3 do Ensino Exploratorio, a professora-investigadora selecionou a
resolucdo da tarefa dos alunos: 11, 7, 10 e 18 para discussdao matematica. As resolucdes
dos alunos e notas de campo da discussdo da tarefa em sala de aula apresentam-se nas

Figuras 8, 9, 10 e 11, respetivamente.

Na discussdo referente a Tarefa 1, o aluno 11 tenta verbalizar a sua estratégia de
resolucdo, sendo possivel identificar as fragilidades da resposta, na medida em que o
aluno considera que o numero 5,2 tem que estar em ambos 0s termos da expressdo
numerica, por ser o nimero antes de 5,3. A intervencdo do aluno 16 neste dialogo mostra
novamente o recurso ao algoritmo, ndo tendo a professora-investigadora questionado

sobre esta situacao.

Aluno 11- Eu fiz uma sequéncia.

Professora- Porque achas que é uma sequéncia?

Aluno 11- Porque 0 5,2 € 0 nimero que esta antes do 5,3, entdo eu pensei que daquele lado tenho de pér 0 5,2.
Aluno 16- Professora, eu acho que nds temos de fazer contas para descobrir o0 nimero que falta.

Figura 8- Resolugdo do aluno 11 a Tarefa 1 e excerto das notas de campo da discussdo

A resolucdo do aluno 7 demonstra a incompreensao da existéncia do sinal de igual como
uma relacdo entre dois termos, na medida em que o aluno realiza diferentes algoritmos
para encontrar o valor 5,3, que se encontra no segundo termo da expressao numeérica.
Durante a discussdo matematica, a professora-investigadora deveria ter questionado o
aluno sobre o sinal de igual e o seu significado de forma a levar o préprio aluno a refletir

sobre a sua resolucgao.
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Aluno 7 — Eu fiz vérias contas para descobrir o nimero que falta na conta, fiz esta, esta e esta.

Professora — Existe uma operacao que esta errada, quanto é que da 5,2+1,7?

Aluno 7 — Professora, mas eu queria encontrar o valor 5,3, porque estava ali daquele lado (o aluno apontou para o
2.° termo da expressdo numérica).

Professora — Continua.

Aluno 7 — Depois somei todos os nimeros (Apontando para a primeira operacdo que escreveu), mas percebi que
n&o era preciso.

Professora — Entédo esta primeira operagéo é para eliminar?

Aluno 7- Sim professora, no final usei o valor que me deu na primeira conta [5,3] e juntei 0 5,3 e deu 10,6 e
encontrei o resultado.

Figura 9- Resolucéo do aluno 7 & Tarefa 1 e excerto das notas de campo da discusséo

O aluno 10 resolveu a operacdo do primeiro termo, ndo utilizou o segundo termo e
também a discussdo ndo acrescenta qualquer valor a aprendizagem do aluno. A
incompreensdo do sinal de igual como uma relacdo de igualdade entre os termos, impede
o0 aluno de justificar corretamente a resposta. Na discussdo, a professora-investigadora
deveria ter orientado o aluno para uma reflexdo sobre a necessidade de utilizar todos os

valores da expressdo numérica, com vista a obter a resposta correta.
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Aluno 10- Eu juntei estes dois nimeros (Apontando para a operacgao) e assim encontrei o resultado.
Professora- E 0 5,37

Aluno 10- N&o utilizei.

Professora- N&o precisas dele € isso?

Aluno 10- Acho que se ele esta do outro lado (apontando para o 2.° termo), ndo € necessario fazer
contas.

Figura 10- Resolucdo do aluno 10 a Tarefa 1 e excerto das notas de campo da discussédo

Refletindo sobre a escolha destas respostas por parte da professora-investigadora para a
Fase 3 do Ensino Exploratorio, considera-se que nao foram a melhor opcéo, uma vez que
a discussdo ndo acrescentou nenhum dado relevante para a discussdo matematica da tarefa
que se pretendia resolvida recorrendo ao pensamento algébrico, nem para a reflexdo dos
alunos acerca das suas proprias resolugdes. Estas estratégias contrariam a pratica de uma

discussdo matematica significativa, na perspetiva de Canavarro, Oliveira e Menezes
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(2014), que identificam a necessidade de que “[a discussdo] contribua para que estes

[alunos] realizem novas aprendizagens relevantes” (p. 220).

O aluno 18 evidenciou compreender a relacao de igualdade presente entre 0os membros da
expressdo numeérica sendo a sua justificacdo dada com base no raciocinio de compensagao
preconizado pelo pensamento algébrico. A professora-investigadora incentivou a
realizacdo de um esquema explicativo em grande grupo, para demonstrar aos restantes

colegas o que o aluno 18 explicitou.
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Aluno 18- Entdo eu vou ler. (Leu o que tinha escrito e disse) Todos perceberam?

Professora- E se fizermos aqui um esquema com o que tu disseste?

Aluno 18- Acho que pode ser, mas ndo sei como.

Professora- Eu ajudo. (no quadro a professora escreveu a expressdo e disse ao aluno para explicar o
que ele tinha escrito).

Aluno 18- Daqui para aqui (Apontando do 5,2 para o 5,3) acrescentamos uma décima (A professora
desenhou uma seta e por baixo escreveu +0,1). Entdo, para ficar igual daqui para aqui (Apontando o
1,7 para o espago em branco) temos de retirar uma décima (a professora fez outra seta e por baixo
escreveu —0,1). Entdo 1,7-0,1=1,6 e é esse o0 resultado.

Figura 11- Resolucdo do aluno 18 & Tarefa 1 e excerto das notas de campo da discusséo

Na sistematizacdo da tarefa, a professora-investigadora aproveitou o esquema-resumo
presente no quadro, com o intuito de demonstrar a utilizacdo de raciocinio de
compensacao, justificando a pertinéncia da resolucéo desta estratégia em detrimento da

utilizag&o de algoritmos para encontrar a resposta correta.

Professora- O aluno 18 tem razao, o sinal de igual ndo significa s6 resultado, ou seja, a quantidade que
estd neste lado (apontando para o 1.° termo) tem de estar em igual quantidade daquele lado (apontando
para 0 2.° termo). Por isso, é o que o Aluno 18 esta a dizer se somarmos de um lado temos de subtrair do
outro.

Aluno 7- Ah por isso, é que a minha estava mal, eu pensei que era preciso fazer muitas contas.
Professora- S6 temos de olhar para os termos e colocar a mesma quantidade. Entdo aluno 16, temos mesmo
de fazer operagdes para resolver esta tarefa?

Aluno 16- A forma como o aluno 18 fez é mais facil, mas eu ndo me lembrei de fazer.

Figura 12- Excerto das notas de campo da sistematizacdo da Tarefa 1

No quadro 4.2, relativo a analise das resolucbes dos alunos a Tarefa 2 (95-44=97-__ )

podemos observar que apenas 3 dos alunos mobilizaram pensamento algébrico,
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compreendendo a relacdo de igualdade dos termos da expressao numérica e encontrando

0 numero em falta através da realizagéo de raciocinio de compensacao.

Quadro 4.2- Numero de resposta dos alunos a Tarefa 2 por categoria

Categorias Exemplo de resposta N.° de alunos
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Durante a Fase 3 do Ensino Exploratério da segunda tarefa, a professora-investigadora
selecionou a resolucdo das tarefas dos alunos: 20, 4 e 3. Porém, a professora-investigadora
ndo apresentard a do aluno 4 porque a resolucdo escrita e oral serem distintas. As
resolucdes das tarefas dos alunos e as notas de campo da discussao da tarefa em sala de

aula encontram-se demonstradas nas Figuras 13 e 14, respetivamente.

O aluno 20 mobilizou o pensamento algébrico, na medida em que, realizou raciocinio de
compensacéo na sua resolucdo. Ainda que utilize algoritmos nesta, o aluno 20 apresenta-
os como confirmacdo, visto que a professora-investigadora, na sistematizacdo da Tarefa
1, reforgou a necessidade de confirmacédo da igualdade dos membros atraves do recurso
aos algoritmos. Refletindo sobre este aspeto, a professora-investigadora considera agora
que ndo deveria ter solicitado tal procedimento ja que ndo ha qualquer necessidade do
mesmo, nem se justifica a sua utilizacdo dada a natureza da tarefa, o que talvez justifique
0 porgué de os alunos estarem sempre a utilizar os algoritmos, muitas vezes sem qualquer

necessidade de o fazer.
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\—/ Resposta do aluno: 95-44=51, por isso, eu fui ao 97 e

T T— acrescentei 2 e ficou 46 e depois fiz 97-46=51

vez da tua ajuda. Qual é o nimero que
falta na operagdo?
Explica o teu raciocinio

S=t 1A A

Nys

Aluno 20 — Eu primeiro fiz a conta 95-44 e deu 51. E depois olhei e vi que 95+2=97. Ent&o pensei
44+2=46 e encontrei o resultado.

Professora- Entéo porque fizeste 97-46?

Aluno 20- Para perceber se estava certo.

Professora- E como sabes se esté certo?

Aluno 20- Porque este lado (apontando para o 1.° termo) tem de ter o mesmo resultado que este
(apontando para o 2.° termo), como a professora disse na outra vez, que é 51.

Figura 13- Resolucéo do aluno 20 e excerto das notas de campo da discussao

A escolha da resolucdo da tarefa por parte do aluno 3 tinha como intuito principal a
demonstracdo de que a utilizacdo errada das operac¢des, induz os alunos em erro e resulta
na realizacdo incorreta da tarefa. Nesta discussdo foi importante as interac6es dos alunos,
como por exemplo o aluno 16, que ao questionar o colega (aluno 3) o auxilia na
compreensdo integral das fragilidades da sua resolugdo, nomeadamente a interpretagéo
incorreta do enunciado, gque indica uma subtracdo, na qual o aluno resolve com uma

adicdo.
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Aluno 3- Eu somei este lado (apontando para o primeiro termo) e depois encontrei 0 nimero 139.
Depois tirei ao 139 0s 97 que estavam deste lado (apontando para o segundo termo) e deu-me 42
como o aluno 4.

Aluno 16- Mas porque é que juntaste 0 95 e 0 44, se é uma conta de menos?

Aluno 3- Porgue achei que tinha de juntar, mas agora acho que tens razéo.

Figura 14- Resolucédo do aluno 3 e excerto das notas de campo da discussao

Refletindo sobre a Fase 3 do Ensino Exploratoério, o primeiro aspeto a considerar é que a
ordem da discussdo das resolucdes dos alunos ndo foi a adequada, sendo o inverso do
indicado no Ensino Exploratério, ou seja, deveria ter comecado pela resolucdo que nao
mobiliza ou mobiliza parcialmente pensamento algébrico e posteriormente, a resolugdo
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que mobiliza pensamento algébrico. As escolhas das resolucBes por parte dos alunos
devem ser escolhidas pelo professor, com o propdsito de potenciar matematicamente a

13

tarefa, para isso, as resolu¢des escolhidas devem caminhar de “uma resolucdo que
apresenta um erro recorrente a esclarecer” (Canavarro, 2011, p.15) para “resolucdes com

representagcdes matematicas diversas, sobretudo as mais eficazes” (idem).

Para além disso, a discussdo e a sistematizacdo da tarefa foram pouco ricas, ndo havendo
promocdo de reflexdo dos alunos acerca das suas estratégias e remetendo a professora-
investigadora a sua atencao para os algoritmos, quando o foco deveria ser a utilizacao de
um raciocinio de compensacdo, como a estratégia mais eficaz de resolucéo da tarefa. As
resolucbes da Tarefa 2, por parte dos alunos, evidenciam fragilidades no sentido de
nimero e das operacfes. Esta evidéncia suporta a incompreensao do raciocinio de

compensacéo.

No quadro 4.3, relativo a analise das resolucbes dos alunos a Tarefa 3
(315+124=__ +125) podemos observar que apenas 1 dos alunos mobilizou pensamento
algébrico, compreendendo a relacdo de igualdade dos termos da expressdo numérica e

encontrando o nimero em falta através da realizacdo de raciocinio de compensagéo.

Quadro 4.3- Numero de respostas dos alunos a Tarefa 3 por categoria

Categorias Respostas-Tipo N.° de alunos
?/f
e |
Mobiliza e leé
pensamento /b o mighncl @® mm\% 275 1
algébrico J 7?/’
/ 3754 /,7;(‘ " N 9
< q A a 37 "
, 375
eu raciocinio +12
Mobiliza /Q’Eﬁ-_
parcialmente
pensamento .13 q 13
algébrico 5
314
315+124—E\ +125
N&o mobiliza

P :g_’\‘; 7
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Durante a Fase 3 do Ensino Exploratorio da Tarefa 3, a professora-investigadora
selecionou a resolucéo das tarefas dos alunos: 6, 8 e 16 para discussdo em grande grupo.
As resolucdes das tarefas dos alunos e as notas de campo da discusséo da tarefa em sala

de aula véo ser apresentadas a medida que se discute esta fase.

Na discussdo matematica da resolucdo da Tarefa 3, o aluno 6 foi questionado pela razéo
de ndo ter utilizado o nimero do 2.° termo, na qual respondeu que se tinha esquecido de
utilizar, e evidenciou saber o que era suposto fazer seguidamente. Por conseguinte, o
aluno indica compreender a relacdo de igualdade presente nos termos da expressdo

numerica, ainda que recorresse a utilizacao de algoritmos para descobrir o valor em falta.

2 /{ L Professora- Entdo, tu achas que esta correta a tua resolugéo?

J Aluno 6- Eu fiz 315+124 e deu 439 e foi 0 resultado que eu pus aqui.
Professora- E 0 125 néo é preciso?

! Aluno 6- Ah! Esqueci-me de o usar.

e Professora- E como o usavas, se pudesses?
139

{
. S

Aluno 6- Fazia 439-125.
Professora- Para qué?
Aluno 6- Para dar o nimero em falta.

Figura 15- Resolucéo do aluno 6 e excerto das notas de campo da discusséo

Na resolucdo da tarefa do aluno 8 podemos verificar a realizacdo de ambos os objetivos
pretendidos na tarefa, porém, é possivel igualmente verificar que o aluno realiza
incorretamente o raciocinio de compensacédo. A resposta do aluno foi confrontada com a
resolucdo que se seguiu, a do aluno 16, e em conjunto os alunos compreenderam a
importancia de verificar a igualdade entre os termos da expressdo numérica. A
comparacgao das resolucdes dos dois alunos permitiu que compreendessem as diferencas

existentes e como deveriam ter procedido para resolver a tarefa.

B & i Wse 316 /el Aluno 8 — Eu acho que o nimero é o 316,
g L r porque 0 125=124+1 e entdo acho que
315 $12 ¢ = (316) + 125 315+1=316.
(,J’ . R . ; Professora — No final, confirmaste se o
A 1A(5) L #1087 omdaé resultado é igual dos dois lados?
*’ Aluno 8 — Eu achei que néo era preciso.
4+ R /1 [; . Professora — Porque tinhas a certeza?

& A e T Aluno 8- Sim.

Figura 16- Resolucédo do aluno 8 e excerto das notas de campo da discusséo
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O aluno 16 compreende a relacdo de igualdade entre os termos, porém ndo utiliza
raciocinio de compensacdo, apesar de ter referido na Tarefa 1, que considerava ser uma

estratégia mais simples e eficaz.

P Aluno 16- Eu primeiro fiz 315+124 e deu-me 439 e

I 2 depois utilizei 0 439 e subtrai por 125 e deu-me 314,

3 ]_.Sj_ I 24_14—1 25 Professora- Porque utilizaste o nimero 439?

429 Aluno 16- Eu utilizei o nimero porque nao sabia qual
2 era o nimero que estdvamos a procura, entdo se deste

lado (apontando para o primeiro termo) deu 439,

daquele (apontando para o segundo termo) também tem

de dar.

Figura 17- Resolucao do aluno 16 e excerto das notas de campo da discusséo

Refletindo sobre a Fase 3 do Ensino Exploratorio, a professora-investigadora considera
que a selecdo das resolucdes dos alunos ndo foi a mais interessante do ponto de vista da
mobilizacdo do pensamento algébrico com recurso ao raciocinio de compensagdo, nem o
seu questionamento foi promotor de reflexdo por parte dos alunos. Também a
sistematizacdo da terceira tarefa ndo foi adequada, na medida em que a professora-
investigadora reforcou a utilizacdo de algoritmos, ao invés de reforcar a utilizacdo do
raciocinio de compensacdo, com o intuito de mobilizar pensamento algébrico, 0 que

deveria ter sido feito e ndo foi.
4.2. Analise das resoluc¢des dos alunos a Tarefa 4

No quadro 4.4, relativo a analise das resolucfes dos alunos a Tarefa 4 podemos observar
que apenas 2 dos alunos mobilizaram pensamento algébrico, compreendendo a relagédo
de igualdade do perimetro de duas figuras geométricas, cuja definicdo permitia que os
alunos através de raciocinio de compensacao descobrissem o valor da medida de largura

em falta.
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Quadro 4.4- Namero de respostas dos alunos a Tarefa 4 por categoria

Categorias Respostas-Tipo N.° de alunos
cinio. .. -
/" fm g;‘ Y C)"’.— {
L
Mom 7 om
Mobiliza 1
pensamento g a ) o _-;';: 4 j o ,/,]o {wﬁ/m 2
algébrico R e VL iy
. 0. {J 7/ f‘r/” KN Gt & Cirtd AMEL (i O 11',:' L/ 2 Lle
1 ws 5.
Resposta do aluno: Se sdo do mesmo perimetro ficaria 4 cm de largura porque era para
fingir que o cinco emprestou um cm para o dez e ficou com menos 1 no 5.
ili / ] | o
Mobiliza te 8 wibwgels de deiz-. T 14 @
parcialmente S P 4 ; el “
pensamento I . / 2 B ¥
algébrico: i) / ) 6
raciocinio de
compensagdo Resposta do aluno: Se o retangulo do Anténio tem 10 cm e o do Luis tem 11 cm é mais
incorreto um, entdo se o Antonio tem 5 cm, o do Luis tem 6. Porque é mais um.
- 40 SER! S op Ont 49 - 2
Mobiliza OXQ=900 3 ¥E = 10 20410 = 30
parcialmente
pensamento
algebrico: ii) 2% 3 0 ‘ . 3 6
outras situacdes _ }_/ 9 ~(l
de resolugdo, por 2 1 G ¢ L 1M
exemplo, célculo
do perimetro o 3
1 A
Né&o mobiliza I \ & S45 =10 +1=11
pensamento =) { ~ c 5
algébrico T ~
Explica o teu raciocinio. 1
O ¢ .
e ™
Néo resposta £ S e t b r. Y 2
Resposta do aluno: Eu fiz uma reta atras e depois dividi e deu-me o resultado 8.

Durante a Fase 3 do Ensino Exploratério, a professora-investigadora selecionou a
resolucdo da tarefa dos alunos: 19, 18 e o 3 para discussdo em grande grupo. As
resolucdes das tarefas dos alunos e as notas de campo da discussao da tarefa em sala de

aula vao ser apresentadas a medida que se discute esta fase.

O aluno 19 verbalizou que para resolver a tarefa ndo necessitava de realizar algoritmos,
necessita exclusivamente de realizar o raciocinio de compensagéo. Porém, o aluno revela

fragilidades de sentido de nimero e de operacdes, na medida em que néo verifica a relacéo
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de igualdade entre o perimetro das figuras geométricas e atribui um valor a largura que
desequilibra o valor deste.

& lorguna, 4 ﬁ g 08 Al aom vas g
er %;‘ ﬁ““‘ »"MV’W “ I fﬁ'&/ Resposta do aluno: A largura do retangulo do
QA N &

Luis é 6 porque o Anténio tem 10 cm, o Luis
tem 11 cm. O Antonio tem 5 cm de largura por
isso o Luis tem de ter 6 cm.

Aluno 19- Eu ndo fiz contas, eu escrevi isto.

Professora — Explica por palavras tuas o que escreveste.

Aluno 19 — Se o comprimento do Antonio é mais um do que o do Luis, a largura do Antonio vai ser
mais um do que a do Luis.

Professora — Entdo, qual é o valor da largura do Luis?

Aluno 19 — A largura do Luis é 6 cm.

Figura 18- Resolucao do aluno 19 e excerto das notas de campo da discusséo

A resolucdo da tarefa do aluno 18 mobiliza pensamento algébrico, tanto na sua resolucéao
como na sua apresentacao, visto que verbaliza os aspetos relevantes pretendidos pela
professora-investigadora, nomeadamente a compreensdao do conceito de perimetro e a

realizacdo de raciocinio de compensacao com o acrescentar e retirar de unidades de uma
medida de comprimento para a outra.

s W b 5-9=4 Resposta do aluno: Se sdo do mesmo
L 7 perimetro ficaria 4 cm de largura porque era
1 o para fingir que o cinco emprestou um cm
L 5, i e Jgde (R4 parg o dez e ficou com menos 1 no 5.
) pd et (i O g2 4y & 0 e

Aluno 18- Aos 10 cm do comprimento do Anténio acrescentaram 1, por isso é que 0 comprimento do
Luis era 11, entdo 5-1=4.

Professora- Ou seja, como a0 comprimento acrescentamos um centimetro, retiramos a largura um
centimetro?

Aluno 18- Sim.

Figura 19- Resolucéo do aluno 18 e excerto das notas de campo da discusséo

A resolucdo da tarefa do aluno 3 é interessante, na medida em que compreende o conceito

de perimetro, e estabelece relacbes numéricas para chegar a resposta.
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e Aluno 3- Eu li que o perimetro dos dois
40 ? /\ retangulos era igual, entdo fui ver qual era o

i perimetro do retangulo do Anténio e deu 30.
10 Professora- Como descobriste 0 4? Nao esta
s il aqui escrito.
Ju ,v'aﬁcw}a L. ‘ Aluno 3- 11+11=22 e 30-22=8, porque O

perimetro é igual. Se séo duas larguras temos de
dividir 0 8 por 2 e deu 4.
Professora- Muito bem e obrigada Aluno 3.

Figura 20- Resolucéo do aluno 3 e excerto das notas de campo da discusséo

Nesta discussdo, considera-se que a ordem pela qual foi realizada a mesma, ndo foi a mais
adequada, tal como j& foi referido em tarefas anteriores, visto que a professora-
investigadora de facto teve dificuldades em selecionar as resolugGes tendo em conta 0s
objetivos pretendidos com a resolucéo da tarefa. Sendo assim, a discussdo ndo promoveu
a reflexdo dos alunos sobre as suas resolucdes e dos colegas, ndo preconizando uma
carateristica importante nas discussdes matematicas, a saber “promover a qualidade
matematica das suas explicacdes [alunos] e argumentagdes” (Canavarro, Oliveira &

Menezes).

Teria sido importante questionar sempre os alunos sobre as diferencas das resolucoes
anteriores, e confrontar através do questionamento qual a razdo de alguns alunos
considerarem que se aumentamos numa medida, temos de aumentar na outra igualmente.
Efetivamente, esta tarefa é distinta das anteriores, porém os objetivos pretendidos eram
semelhantes, o estabelecimento de uma relacdo de igualdade através do conceito do
perimetro das duas figuras geométricas, ao invés de dois termos de uma expressao
numerica, tal como aluno 1 afirmou “Professora, este exercicio afinal é parecido com os
outros, acrescentamos valores de um lado e tiramos do outro”; a conclusio retirada pelo
aluno parece indiciar que este estabeleceu relagdes com as tarefas anteriores. Os estudos
de Gafanhoto e Canavarro (2014) indicam que quando as tarefas sdo apresentadas aos
alunos com um contexto realista promovem interesse pelo enunciado da mesma, porém
“¢ importante que as situacdes sejam apresentadas de modo realista e sem artificialidade,

e mobilizem o conhecimento prévio dos alunos” (p. 116).
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4.3. Analise das resolucdes dos alunos a Tarefa 5

No quadro 4.5, relativo a analise das resolucdes dos alunos a Tarefa 5 podemos observar
que 7 dos alunos mobilizaram pensamento algébrico, pois identificaram o numero de

bandeiras em falta, justificando o seu raciocinio com representacdes simbolicas

Quadro 4.5- Numero de respostas dos alunos a Tarefa 5 por categoria

Categorias Respostas-Tipo N.° de alunos
i g
I o« {1y -
Mobiliza -Li II’ U e, MWLM
pensamento it il e e 7
algébrico '

Mobiliza
parcialmente
pensamento

algébrico

11

Né&o mobiliza
pensamento 3
algébrico

Durante a Fase 3 do Ensino Exploratério, a professora-investigadora selecionou a
resolucdo da tarefa dos alunos: 14 e 4 para discussdo em grande grupo. As resolucées das
tarefas dos alunos e as notas de campo da discussdo da tarefa em sala de aula véo ser
apresentadas a medida que se discute esta fase.

A resolucdo do aluno 14 evidencia dois aspetos importantes, primeiro o aluno recorre a
uma representacdo esquematica para justificar a sua resposta e em segundo, ao contar mal
0 numero de bandeiras indica uma resposta incorreta. Caso, 0 aluno tivesse pensado
algebricamente na sua resolucdo poderia verificar que globalmente a operacdo esta
incorreta, na medida em que o numero que falta adicionar ao 11 para obter 25 ndo pode
ser 13. Contudo, a professora-investigadora ndo questionou no sentido de promover essa

mesma reflexdo por parte do aluno.
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(o Aluno 14 desenhou um esquema)
Professora- Como descobriste o resultado?
Aluno 14 — Entdo o Luis esta na bandeira n.’ 11 e para chegar até a bandeira n.° 25 é preciso andar 13.
Professora- Como sabes que sdo 13?
Aluno 14 — Porque eu contei as bandeiras e faltavam 13.
Aluno 16 — Eu acho que esta errado, porque ele ndo contou a primeira bandeira.

Figura 21- Resolucéo do aluno 14 e excerto das notas de campo da discussao

A apresentacdo do aluno 4 é igualmente reveladora da mobilizacéo parcial de pensamento
algébrico, na medida em que através da representacdo esquematica e contagens descobre
o valor correto para a resolucdo da tarefa. A professora-investigadora ndo necessitou de
identificar os erros das resolugdes, os proprios alunos interpelaram os colegas sobre as
suas resolugdes comparando com o que tinham desenvolvido. Nesta tarefa, os alunos
pareceram mais confiantes na resolucdo da mesma e na apresentacao das resolucdes aos
colegas, o que pode ser justificado pela natureza mais simples da tarefa e a existéncia de

um contexto no enunciado da mesma.

Aluno 4- Eu fiz as bandeiras, mas s6 escrevi 0s nimeros, depois eu contei do Luis até a Ana e vi que eram
14 bandeiras.

Professora- Entéo, o aluno 14 contou do Luis até a Ana e descobriu que eram 13 bandeiras, como podemos
ter dois resultados diferentes?

Aluno 16- Professora, eu fiz como o aluno 4 e também me deu 14 bandeiras.

Aluno 18- Eu ja sei, 0 aluno 14 ndo contou a bandeira da Ana, por isso é que no final lhe da 13 bandeiras;
ja 0 aluno 4 contou com a bandeira da Ana por isso € que lhe da 14 bandeiras.

Figura 22- Resolucédo do aluno 4 e excerto das notas de campo da discusséo
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A interacdo entre pares existente na discussdo da tarefa promoveu o questionamento e
posterior reflexdo sobre as resolugbes e consequentemente, a compreensdo da
importancia de verificar se o raciocinio estad de acordo com o solicitado no enunciado
(Guerreiro, 2014). Como por exemplo, a resolucdo do aluno 19 inserida na categoria de
“Nao mobiliza pensamento algébrico”, podia ser incluida na categoria de “Mobiliza
pensamento algébrico”, caso o aluno relesse o enunciado da tarefa e compreendesse que

0 nUmero a atingir deveria ser o nimero 25, ao invés de o nimero 30, como demonstrado

na Figura 23.
A

o \\ A % Y ¢ X

| s i y i P ‘
" & ] 5 f‘-’\ 25 BN Resposta do aluno: Eu pus
‘; " ha) o) 1) B R b bandeiras em cada uma pus o
L FTR 1S D (2.9 namero dela e depois contei
; )"a\ 126 < ’ ! todas e deu-me 19 bandeiras,

portanto faltam 19 bandeiras
para o Luis chegar a meta.

Figura 23- Resolucéo do aluno 19

Ambas as resolugcdes dos alunos, que foram apresentadas na discussdo, apenas
mobilizavam parcialmente o pensamento algébrico. Teria sido importante que a
professora-investigadora solicitasse a apresentacdo de uma resolugdo que mobilizasse
pensamento algébrico, ou seja, que para chegar ao nimero 25 necessitariam de percorrer
14 bandeiras. Entre os sete alunos que poderiam apresentar a sua resolucéo, a resolucao
do aluno 8 é interessante matematicamente (Figura 24), visto que o aluno apresenta o

valor em falta, como também o valor que ficara a faltar para a personagem atingir a meta.

Figura 24- Resolucéo do aluno 8
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4.4. Analise das resolucdes dos alunos a Tarefa 6

No quadro 4.6, relativo a analise das resolucdes dos alunos a Tarefa 6 podemos observar
que 2 dos alunos mobilizaram pensamento algébrico, pois identificaram os divisores do
100 e a divisdo como operacgédo inversa da multiplicacéo, atribuindo significado a esses

divisores

Quadro 4.6- Numero de respostas dos alunos a Tarefa 6 por categoria

Categorias Respostas-Tipo N.° de alunos

100 b =
vl.

Mobiliza
pensamento 2
algébrico
) .
7 Sendp
o otlazTo
oRel
-1 00
{ 0 ¢
Mobiliza
parcialmente . 17
pensamento R EM o . )
algébrico . % %‘)C’"' Qi o iw)“(f‘% Fan o Jy s
N .
‘x _9\ sle 0¥ A ”21 £ vy o>
| N i 47 P |
404: A dlatghs o j 3
L ks

Né&o resposta

Durante a Fase 3 do Ensino Exploratorio, a professora-investigadora selecionou a
resolucéo da tarefa dos alunos: 9 e 17 para discussdo em grande grupo. As resolucdes das
tarefas dos alunos e as notas de campo da discussdo da tarefa em sala de aula véo ser

apresentadas a medida que se discute esta fase.
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A resolucdo e apresentacdo da tarefa do aluno 9 torna evidente a compreenséo de que a
divisdo é a operacdo inversa da multiplicacdo, ainda que, ndo fosse necessario fazé-lo.
Posto isto, a professora-investigadora escolheu a resolucdo da tarefa do aluno 9 por ser
representativa da maior parte dos alunos da turma, que consideraram que a tarefa so tinha
uma estratégia de resolucdo e uma resposta possivel. Porém, nem todos os alunos
pensaram da mesma forma, como é o exemplo da resolucdo da tarefa do aluno 17

demonstrada seguidamente.

/l A il o Aluno 9- Sim. (escreveu no quadro a representacdo de uma
0 00,9 © operagéo 10x10=100).
l’,].(L Professora- Explica aos teus colegas o que fizeste.
0 Aluno 9- Eu fiz contas, uma de multiplicar e uma de dividir.
<10 0 Professora- Porque fizeste duas operacbes?

A0 ¢ Aluno 9- Para verificar se estava certo.
Professora- Entdo e qual é a tua resposta?
Aluno 9- Ah, entdo podemos fazer com os 100 barcos, 10 filas de
10 barcos cada.

Figura 25- Resolucéo do aluno 9 e excerto das notas de campo da discusséo

A apresentacdo da resolucdo da tarefa do aluno 17 foi importante para os alunos terem
consciéncia de que uma tarefa pode ter mais do que uma resposta. Por outro lado, o pedido
do resumo realizado pela professora-investigadora tinha como intuito principal
compreender se os restantes alunos tinham entendido a resposta do aluno 17, tal como o

aluno 3 verbalizou.

.r Aluno 17- Eu primeiro dividi os 100 barcos por 5 e deu-me 20, depois
= dividi 0 100 por 2 e deu-me 50 e no final dividi o 100 por 4 e deu-me 25.
Professora — Entdo, o que isso quer dizer?
g /5 Aluno 17 — Que podemos fazer 5,4 e 2 filas com os barcos.
/ 7 Professora — Quem é que consegue resumir toda a informag&o?

= | Aluno 3 — Com 100 barcos, podemos fazer 10 filas de 10 barcos cada
uma, podemos fazer 5 filas com 20 barcos cada uma, podemos fazer 4
filas com 25 barcos cada uma e podemos fazer 2 filas com 50 barcos cada
uma.

Figura 26- Resolucéo do aluno 17 e excerto das notas de campo da discusséo

Na continuacdo da discussdo, a professora-investigadora questiona os alunos sobre a

possibilidade de existir outra forma de indicar as resolugdes encontradas.
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Professora- Sera que podemos indicar de outra forma?

Aluno 18- Eu acho que sim, podemos dizer que com os 100 barcos podemos fazer 20
filas de 5 barcos, podemos fazer 25 filas de quatro barcos e 50 filas de 2 barcos.
Aluno 3- Oh professora, mas isso depende do espaco que tem o sitio onde colocam os
barcos.

Figura 27- Excerto das notas de campo da discussdo da Tarefa 6

Como é possivel constatar, os alunos ficaram sensibilizados para a existéncia de outras
possibilidades de resposta e compreenderam como deviam manipular os dados existentes
com o intuito de descobrir hipdteses distintas. Tendo em conta, todas as respostas
possiveis acabaram por ndo identificar duas, a saber: “1 fila com 100 barcos e 100 filas
com 1 barco”. Aquando da discussao matematica da tarefa, a professora-investigadora
deveria questionar os alunos de forma que encontrassem mais estas duas hipdteses,
refletindo também sobre os divisores de 100, visto que em nada existe referéncia a este

aspeto.
4.5. Analise das resolucgdes dos alunos a Tarefa 7

No quadro 4.7, relativo a analise das resolucbes dos alunos a Tarefa 7
(1067+1023=1066+__ ) podemos observar que apenas 5 dos alunos mobilizaram
pensamento algébrico, compreendendo a relacdo de igualdade dos termos da expressao
numérica e encontrando o numero em falta através da realizacdo de raciocinio de

compensacéo.

Quadro 4.7- Numero de respostas dos alunos a Tarefa 7 por categoria

Categoria Exemplo de resolucéo N.° de
alunos

Mobiliza 1067+1023=1066+_102 %
pensamento N - -
algébrico T e

Mobiliza 460 6 | 4G ?
parcialmente o 021 _=A89 56 .
pensamento TTa— 1 0L

algébrico <L ap

N&o mobiliza 1.
pensamento ! - 7
algébrico
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Durante a Fase 3 do Ensino Exploratdrio da sétima tarefa, a professora-investigadora
selecionou a resolucdo das tarefas dos alunos 1 e 14 para discussdo matematica. As
resolucbes das tarefas dos alunos e os dialogos da discussdo da tarefa em sala de aula

encontram-se demonstradas nas figuras 28 e 29 e respetivamente.

A resolucdo da tarefa do aluno 1 evidencia a mobilizacdo de pensamento algébrico,
nomeadamente a compreensao da relagdo de igualdade e a utilizacdo de raciocinio de
compensacao. Porém, a resposta do aluno é confusa visto que, no espaco em falta coloca
1024 e na resposta escrita coloca 2090. A discussédo da tarefa evidencia a predisposicao
dos alunos para a realizagcdo das operacOes e como nas sistematizacOes das tarefas

anteriores se remeteu para a utilizacdo dos algoritmos, estes continuaram a utiliza-los.

- 2 EE fg = Explea o teu raciocitio Resposta do aluno: Eu fiz (1023+1) para me dar

- w@ & ' o resultado da outra conta e que o resultado deu

2090. (O aluno respondeu na expressao

numérica 1024).

Aluno 1- A primeira coisa que eu fiz foi 1023+1=1024 e depois fiz 1066+1024=2090.
Professora- Porque fizeste duas operagdes?

Aluno 1- Porque eu lembro-me que nas outras também fizemos duas contas.
Professora- Sera que o raciocinio do vosso colega esta correto?

Aluno 19 — Nés costumamaos fazer duas contas, mas ndo sdo as que ele fez.

Aluno 16 — A primeira conta que ele fez, chegava para descobrir o resultado.

Figura 28- Resolucdo do aluno 1 e excerto das notas de campo da discussao

A resolucdo da tarefa o aluno 14 evidencia a compreensdo da relacéo de igualdade, visto
que, indica “olhei para os niimeros e percebi que a diferenca de um entre eles”. Porém, a
sua resolucdo ndo transparece a utilizacdo do raciocinio de compensacdo, ainda que, o
aparecimento do valor 1024 néo esteja justificado, nem se clarifique este aspeto durante

a discussao.

Aluno 14- Em primeiro lugar fiz a operacdo (1067+1023) e depois tinha
de descobrir qual € o valor deste (segundo termo) para que desse 2090, e
olhei para os numeros e percebi a diferenca de um entre eles e no final

: calculei esta (1066+1024=2090) para confirmar.

@090 ¥ou o~ Professora- Entdo basicamente o que aconteceu foi isto (a professora fez
um esquema no quadro do raciocinio de compensacéo) Certo?

s

Figura 29- Resolucéo do aluno 14 e excerto das notas de campo da discussao
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Na discussdo matematica da setima tarefa, a professora-investigadora decidiu inverter as
apresentacdes das resolucdes dos alunos, apresentando primeiro o aluno 1 que mobilizava
pensamento algébrico. A opg¢do da professora-investigadora estd relacionada com a
confusdo demonstrada na resolucdo do mesmo, questionando-o sobre as suas opgoes e
qual o resultado que este tinha encontrado. A resolucdo do aluno 14 serviria para
demonstrar aos alunos, que a utilizagdo dos algoritmos ndo era necessaria, ainda que a
professora-investigadora tenha sido surpreendida com as evidéncias de mobilizagédo de
pensamento algébrico durante a apresentacdo do raciocinio deste aluno. Sendo a Ultima
tarefa teria sido importante uma discussdo aprofundada sobre a mobilizacdo de
pensamento algébrico, a professora-investigadora deveria ter refletido aprofundadamente
sobre as op¢des do aluno 1.

A sistematizacdo da discussdo matematica foi realizada pelo aluno 6, consoante as
indicacdes transmitidas anteriormente pela professora-investigadora e considerando um
esquema do raciocinio de compensacdo, que estava no representado no quadro, como se

pode ver na Figura 30.

Aluno 6- Entdo, como os resultados tém de ser iguais nds podemos somar 0 que esta em
primeiro (referindo-se ao primeiro termo) e depois retiramos ao numero do outro lado
(referindo-se ao segundo termo) e obtemos o valor em branco.

Professora- Muito bem aluno 6, € mesmo isso. N&o se esquecam do mais importante o0 que esta
no 1.° termo tem de ser sempre igual ao que esta no segundo.

Figura 30- Notas de campo da sistematizacdo da tarefa 7

5. Consideracoes finais

No presente capitulo apresentam-se as conclusdes da investigacdo, as limitacdes da

mesma, bem como sugestdes para futuras investigacoes.
5.1. Conclusdes

A componente algébrica deve ser iniciada nos primeiros anos de escolaridade, visto que
beneficia o desenvolvimento das competéncias transversais e a aprendizagem futura dos
alunos, o que vai ao encontro de estudos de Canavarro (2007). Neste contexto, a presente
investigacao centrou-se na promoc¢éo do desenvolvimento do pensamento algébrico dos

alunos de uma turma do 3.° ano de escolaridade, num contexto de Ensino Exploratorio,
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assumindo-se como uma investigacdo sobre a pratica, visto que a investigadora assumiu
também o papel de professora, tendo por base a seguinte questdo de investigacdo: Que
pensamento algébrico evidenciam alunos de uma turma do 3.° ano, durante uma

sequéncia de tarefas implementada num contexto de Ensino Exploratério?

Tendo em conta a questdo de investigacdo formulada, definiram-se dois objetivos: 1)
Descrever e compreender a emergéncia do pensamento algébrico de alunos do 3.° ano,
durante a implementacdo de uma sequéncia de tarefas num contexto de Ensino
Exploratorio, ii) Refletir sobre aimplementacdo de uma sequéncia de tarefas potenciadora
do desenvolvimento do pensamento algébrico, num contexto de Ensino Exploratorio, para
as aprendizagens dos alunos e para o desenvolvimento profissional da professora-

investigadora.

Tendo em consideragdo o primeiro objetivo de investigagéo, conclui-se que alguns alunos
comecaram a mobilizar pensamento algébrico ao longo da sequéncia de tarefas. Como
evidéncia desta mobilizacdo destacam-se os alunos 21 e 18, que ao longo da sequéncia de
tarefas foram recorrendo a estratégias de resolugcdo com evidéncias claras de pensamento
algébrico, demonstrando maior perspicacia e criatividade nas suas estratégias, mas
sobretudo um maior conhecimento do sentido de ndmero e das suas relacdes, tendo em

conta cada um dos contextos das tarefas implementadas.

De uma forma geral, a maioria dos alunos evidenciou uma continua mobilizacdo do
pensamento algébrico, ainda que, por vezes de forma parcial, ou seja, estabelecendo
apenas algumas relacdes entre ndmeros, operacdes e 0s contextos problematicos.
Contudo, também é relevante destacar que nem todos os alunos evidenciaram
mobilizacdo de pensamento algébrico, sobretudo nas trés primeiras tarefas da sequéncia
didatica. Nesta situacdo, parece-me relevante destacar que os alunos tém mais facilidade
de resolucdo da tarefa quando acompanhada de um contexto/situacédo real do quotidiano,
em detrimento de tarefas como as trés primeiras. Para além disso, é relevante refletir que
a professora-investigadora considera que o seu papel na exploragdo destas trés primeiras
tarefas poderia ter sido mais eficaz e promotor do desenvolvimento do pensamento

algébrico, o que nem sempre aconteceu, tal como se enumerou no capitulo anterior.

Focando agora a atencao nas tarefas em si e nas estratégias usadas para a sua resolucao
por parte dos alunos, destaca-se que estes utilizaram representacdes simbolicas e iconicas

nas suas resolugdes, predominando a utilizacdo de algoritmos, situagdo que vai ao
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encontro de estudos como o de Trancanella e Bonanno (2013). A utilizacdo dos
algoritmos foi mais evidente nas Tarefas 1, 2, 3 e 7, identificando-se mais fragilidades no
sentido de nUmero e das operac¢des, na medida em que sdo inimeros os exemplos de erros
de calculo e evidéncias da ndo compreenséo do significado das operacdes e dos simbolos
algébricos, de algoritmos sem sentido e sem evidéncia de espirito critico dos alunos a

estratégia e solucdo encontrada para cada uma das tarefas.

Nas tarefas com um contexto associado, nomeadamente as Tarefas 4, 5 e 6, a emergéncia
de pensamento algébrico encontra-se mais evidente nos alunos. As evidéncias presentes
nas suas respostas demonstram estratégias que se aproximam do conhecimento
matematico que os alunos do 3.° ano devem mobilizar (Ponte, Branco & Matos, 2009),
bem como o recurso a estratégias de resolucdo distintas, que enriquecem os alunos no que
diz respeito a comunicacdo matematica sobre outras estratégias de resolucdo de uma
tarefa. Assim, parece que o facto destas tarefas terem um contexto real associado facilitou
a compreensdo das mesmas e incitou ao uso do pensamento algébrico dos alunos na sua

resolucdo, o que vai ao encontro de estudos como os de Gafanhoto e Canavarro (2014).

Quanto ao segundo objetivo da presente investigacdo, destaca-se que a sequéncia de
tarefas de promoc¢do do pensamento algébrico, num contexto de Ensino Exploratorio,
permitiu a apresentacdo deste na sala de aula de matematica, contribuindo desta forma
para 0 desenvolvimento de outras capacidades matematicas, como é o exemplo da
comunicagdo. Nesta perspetiva, 0s alunos comunicaram matematicamente, por escrito e
oralmente, resolveram situacfes problematicas e demonstraram 0s seus raciocinios. Para
além disso, importa relacionar o trabalho realizado com o que é preconizado pelo Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (2018), nesta perspetiva, 0s alunos
desenvolveram algumas areas de competéncia, como é exemplo a area de competéncia

predominante “Raciocinio e Resolucao de problemas” (p. 23).

No que concerne ao papel da professora-investigadora assume-se a existéncias de
dificuldades na implementacdo das fases do Ensino Exploratorio. As dificuldades
iniciaram na Fase 1 do Ensino Exploratdrio, no processo de antecipacdo na construcao
das tarefas, por parte da professora-investigadora. Esta deveria ter antecipado as possiveis
estratégias, que os alunos poderiam desenvolver/apresentar o0 que anteciparia a hipotese
de utilizacéo dos algoritmos, levando-os a refletir sobre a impossibilidade de recorrerem

a esta estratégia ja que ndo era necessaria nem eficaz, com o intuito de estabelecer relagdes
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entre 0s nUmeros e as operagoes, situacdo que vai ao encontro dos estudos de Canavarro,
Oliveira e Menezes (2014).

Na Fase 3 do Ensino Exploratério, a professora-investigadora selecionou resolucdes por
parte dos alunos, que ndo potenciavam o desenvolvimento do pensamento algebrico para
apresentacdo aos colegas. Em alguns momentos a discussdo das resolucdes revelou-se
menos significativa e ndo potenciou o desenvolvimento do pensamento algébrico, na
medida em que o questionamento desenvolvido pela professora-investigadora nao
promoveu a reflexdo dos alunos sobre as suas estratégias de resolucéo e as estratégias dos
colegas. As discussdes em sala de aula foram focalizadas para os erros de célculo, em
detrimento do desenvolvimento de aprendizagens significativas no &mbito da algebra e

da reflexdo em torno do conhecimento matematico.

A sistematizagdo da discussdo matematica de algumas tarefas nomeadamente, nas Tarefas
2, 3 e 5, a professora-investigadora realgou o0s aspetos negativos das resolucfes que 0s
alunos apresentaram a turma, nao realgando os aspetos positivos, nem promovendo uma
reflexdo sobre a emergéncia do pensamento algébrico nas resolucGes desenvolvidas por
estes. Em contraste, na sistematizacdo das Tarefas 1, 4, 6 e 7, a professora-investigadora
em conjunto com os alunos, destacou os aspetos relevantes das tarefas, sistematizando as

aprendizagens em questéo.

5.2. Limitacdes do Estudo

Na investigacdo anteriormente apresentada é possivel identificar a existéncia de aspetos
menos bem conseguidos, nomeadamente, na definicdo da sequéncia de tarefas e na

inexperiéncia da professora-investigadora no Ensino Exploratdrio.

Ao refletir sobre a sequéncia de tarefas implementada, considera-se que a mesma poderia
ter iniciado pelas tarefas com contexto e depois as que envolviam apenas 0 recurso as
expressGes numeéricas, descobrindo o valor em falta. A professora-investigadora nédo
explorou convenientemente as trés primeiras tarefas, na medida em que apelou para a
utilizacdo de algoritmos quando se pretendia precisamente o contrario, a utilizacdo de

estratégicas que mobilizavam pensamento algébrico.

Em determinados momentos, as intervencdes da professora-investigadora foram uma
limitacdo. Futuramente, a professora-investigadora tera um percurso de investigacdo e

reflexdo sobre a tematica e sobre o Ensino Exploratério, com o intuito de colmatar as
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dificuldades numa futura acdo pedagdgica que venha a realizar. As dificuldades
evidenciadas teriam sido colmatadas, caso a professora-investigadora tivesse analisado e
refletido sobre as resolucgdes da primeira tarefa por parte dos alunos, conjuntamente com
a informacao constante nas notas de campo. Nesta perspetiva encontraria especificidades
nas resolucGes dos mesmos, que podiam ter sido um indicador para a necessidade de
reformulacdo das intervencBes posteriores, alterando positivamente a sua prética e,

consequentemente, as aprendizagens dos alunos.

5.3. Sugestdes para Futuras Investigacgdes

No que concerne a sugestdes para futuras investigacdes sugere-se a continuidade do
desenvolvimento de estudos no 1.° CEB tendo em conta 0 dominio da Algebra e do Ensino
Exploratério, numa metodologia assente na investigacdo sobre a propria pratica, tendo
em vista a melhoria das préaticas didatico-pedagdgicas da professora-investigadora e das

aprendizagens dos alunos, sugerindo-se:

a) Uma continuidade na implementacdo de investigacdes sobre a prdpria pratica,
igualmente num contexto de Ensino Exploratério, sobre um dominio matematico
a escolha, que continue a levar a reflexdo da professora-investigadora;

b) Investigar sobre as praticas pedagogicas do 1.° CEB no dominio da Algebra nos

primeiros anos de escolaridade.
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6. Conclusao do relatorio

Termino este relatdrio com a consciéncia que a experiéncia profissional desenvolvida no
ambito das Préticas Pedagdgicas ao longo de dois anos me permitiram aprender a ser
professora e a olhar para o aluno como um elemento central do processo de ensino e
aprendizagem. A par das Praticas Pedagogicas fui também estudante de variadas
Unidades Curriculares que tiveram um papel fulcral no desenvolvimento do
conhecimento cientifico e didatico, dimensao essencial na minha formacgdo como futura

professora.

Na dimensédo reflexiva aprofundaram-se questdes emergentes da Pratica Pedagogica,
problematizando-se aspetos que necessitei de aprofundar e que sdo significativos da acao
do professor quer no 1.° CEB quer no 2.° CEB, transformando-me como professora, mas
também como pessoa. A consciencializacdo de que o papel do professor é mais do que
lecionar esta claramente explicitado nesta dimensdo reflexiva, bem como que cabe ao
professor conhecer as especificidades de cada aluno e encontrar estratégias que incluam
todos no processo de ensino e aprendizagem. Portanto, o papel do professor é observar,
planificar e refletir, avaliando constantemente os alunos, envolvendo-os em todo o

processo.

Na dimensdo investigativa desenvolvi uma sequéncia de tarefas que potenciava o
desenvolvimento de pensamento algébrico no ambito de Ensino Exploratério, por
conseguinte, foi possivel compreender e aproximar-me da investigacdo na educacao e a
reflexdo inerente de todo o processo € muito enriquecedora. A dimensdo investigativa
promoveu o desenvolvimento de praticas de Ensino Exploratério e a reflexdo sobre todo
0 processo enquanto professora-investigadora permitiu o desenvolvimento pessoal e

profissional.

O relatério explana as aprendizagens, os desafios, as dificuldades e as facilidades
inerentes em todo o processo, bem como, todas as conquistas advindas da entreajuda e do
reconhecimento dos intervenientes das Praticas Pedagdgicas. A entreajuda e o trabalho
colaborativo séo preponderantes na pratica docente, bem como, no curso de formacéo de
professores, auxiliando na tomada de decisdes e na manutengdo do bem-estar fisico,

social e principalmente, psicoldgico.
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Anexo | - Respostas dos alunos por categorias a Tarefa 1

Aluno Resposta do aluno Categoria
Aluno 1 N&o mobiliza
'8’ 6 A_,gqu 12 0 L ‘\0 o \5‘{(. (o} .—’\r:\,\ lI'\mQO S/‘:‘ Qo .w"u“’-f penlsamento
D 5,2 ¥ =53 8 o Jusr mae Nabe o Mitmpeo qus AUC algébrico
1
A q - '\'] = ;
\O
Resposta do aluno: E 6, porque na conta a soma deu
igual a 5,3 e a conta era 5,2+1,7=5,3 e 0 Luis ndo sabe
0 numero que falta.
Aluno 2 N&o mobiliza
S A F
e 51 4 914 pen/sar_nento
£ P algébrico
-] P }.' O
1, : = o~
@) 1 ?‘) ol
Resposta do aluno: 17,5
Aluno3 | - 5% Mobiliza
757 19 parcialmente
¢pt-5,3. 67 pensamento
— algébrico
A6
u’/ *:” Mf“w 7. Jb);%f)‘ “.M“’M%mi%%{'@ Z‘ﬁu»fzaﬂ & e L s Mo oWt
IS ".(‘(."""’-\ KT me@ Aot .//‘u;w Apyhod ot AL, 202, ﬁ, N/:/‘,'
Resposta do aluno: Eu fiz uma reta de seis virgula nove
centimetros e depois fiz uma conta de seis virgula nove
menos cinco virgula trés igual a um virgula seis.
Aluno 4 ity N&o mobiliza
c 2 A3 (/S pen§amento
%13 B < algébrico
L 2] e
674
- qQ 4 7 i ,(-
%,’zcl,,oz 54426 2 24327 ¢ 1 ¢
Aluno5 [ p.g o o 2 , - Mobiliza
¥ R SRl ‘ s parcialmente
0 saino 53 A& /Ane o A pensamento
ﬁw\/\r‘l";{ A A . algébrico




Explica o teu raciocinio

Aluno 6 gﬁg‘ R N&o mobiliza
=S e pensamento
32 % L .
< algébrico
|7 B slon. 2o Ainan § 3 - DFare avs dgy, A5 dgadin g
[))9\‘1)5 7\/ f{, 8 vl 4 y
Resolucéo do aluno: Eu comecei por tirar 5,3-1,7 que
me deu 3,6 e depois juntei 5,2-3,6 que me deu 0
numero que falta e era 1,2.
Aluno 7 @4 4 N&o mobiliza
5’ - & pensamento
) s algébrico
21 > A
+/]j) +‘i{}f +9,3
41 53 19,0
Resposta do aluno: 10,6
Aluno 8 BENWEL 17 NZo mobiliza
Aot o Coakon — V14w o« | PENSEMENTO
cia-F 0H1=F ) .27 .. | algebrico
; 1 2 /, o X > HBAAS
Resposta do aluno: 0,4
Aluno 9 oy ) " Mobiliza
no . o 4 s [ g
by . = 6.1&1_ 3‘.4}" +hh =H1 parcialmente
J -: 4 pensamento
algébrico
Resposta do aluno: 1,6
Aluno 10 T )L/\9§/ 2 Fa &7 WC o5 4@7 N&o mobiliza
C 113 6,9 e ol L pensamento
5 ' *699 algébrico
T
S, =
6,9
Aluno 11 N&o resposta
Cix 5 N AT it
Resposta do aluno: 5,2
Alno12 | 5 69 Mobiliza
4 / 7 -5, parcialmente
) _,9—-——6’” pensamento
6 94 O algébrico

Resposta do aluno: 6




Aluno 13

operagdo? JQJ ,%vu‘.y,.‘wo Conrvon a8 4,/

) )
Explica o teu raciocinio o St a3 gy ¢

LI

Nao mobiliza

L pensamento
O ot G "g!ﬂ""i"*““‘;‘* Lounoe gz fisy . algebrico
B P T RV S T
105 x D am, . PELow
o {5« S Mna " %
‘:) gonk. @5,'5 @ qua ¥ -q, 1':"’50&'5 ,0¢
e Jha € o s, 3 ;
475 A 5, g Ao, Ro
223 X5 aus gy
"’")3 . s
Resposta do aluno: 22,8
Aluno 14 | operasBo? © sl 1™ Gl LoRIw 1y 5o n N&o mobiliza
\JS - u SOy
Explica o teu raciocinio pensamento
< & algébrico
'/ 7 f R J‘/' :,
W S 0 >
A% I’ "
{'ﬁ‘\p V % LC‘*(] .k)‘i "l em}h r&&\
Aluno 15 @ N&o mobiliza
’ 512 pensamento
1 7 -
L algébrico
Y o ¢ Gy ik :'_M‘-}‘ {
x‘i?‘v 6 Dot gh er AR
MeaB o
Aluno 16 Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico
Ajuda o Luis a pensar. Qual é o nimero que falta na
operagdo?
Explica o teu raciocinio
O 3 e ~ R, e : | 10 i $]
0 S 4 o=
ApSV wy Y A i@ 9, .
Aluno 17 | %, B 1% . 5,2 +1756 4 Mobiliza
Py R parcialmente
Y @rﬁ“‘f}b- ) pensamento
algébrico

Resposta do aluno: 1,6




Aluno 18 & 5 4 é . J : - Mobiliza
w Yy
. C & 1O Sl 4 f/%}’“’"“ e | pensamento
OL 'Z‘ Lrandds f‘ PG S ong0. J l & i algebrico
g f
J/_u" f* Cord o s Ly (155 Mvcaney ,ru
'lej’bl};':"? L’/'. Vra :"JJ."S N a\ '/‘ﬂ \
Aluno 19 5,241,7=53+14 Mobiliza
0 @ ® parcialmente
pensamento
Ajuda o Luis a pensar. Qual € o nimero que f: al gébrl co
operagéo?
Explica o teu raciocinio
53
PO
/}) \
J/‘/
. A 5.
Aluno 20 _ 9 Mobiliza
Tt parcialmente
, pensamento
ittde 5,3 e S22 s algébrico
Resposta do aluno Eu somei 5 2+1,7 e deu-me 6 9e
por isso e como estava um igual a frente do 5,2+1,7 eu
pensei que 5,3+1,6 daria 6,9 e bem.
Aluno 21 e Mobiliza
T 949 c 316 H
J parcialmente
- pensamento
s algébrico
R: O erimyoqua Joldo {6 49Gue G 0 170" Sgu )» J !




Anexo Il — Notas de campo da exploragdo da Tarefa 1
Professora- Bom dia meninos. Vamos tirar os materiais para cima da mesa.
(Individualmente, os alunos disseram bom dia).

Professora- Primeiro vamos registar o comportamento do dia de ontem. (A professora diz
as cores correspondentes aos comportamentos dos alunos). Para a atividade que vamos
fazer s6 precisam de um lapis e uma borracha.

Aluno 3- O que vamos fazer professora?
(Agitacdo normal associada ao processo de arrumagéo)

Professora- Hoje vamos ajudar o Luis, o Luis € um menino da vossa idade que tem
dificuldades a Matematica e precisa da vossa ajuda. Conseguem ajudar o Luis?

Aluno 18- € muito dificil professora?

Professora- Fazemos assim eu entrego a atividade e vamos ler em conjunto e cada um vé
se é dificil ou ndo, pode ser?

Aluno 18- Sim,

Professora- Todos concordam?

Alunos- Sim.

(A professora entrega as tarefas e a turma comeca a agitar-se).

Professora- Podem comecar por escrever 0 nome e data, quem ja tem a folha, ja o pode
fazer.

(A professora I€ a tarefa)

Professora- O Luis precisa de saber qual € o nimero que falta nesse espaco em branco. E
por isso, que ele precisa da vossa ajuda, agora individualmente vao pensar no valor que
acham que deve estar ai.

(Os alunos comegam a resolver)

Aluno 15- Professora? (Levanta o braco e a professora desloca-se ao lugar) Entéo o que
temos de fazer é somar este com este (Apontando para 0 5,2 e 0 1,7) e depois colocar aqui
(apontando para o espago em branco).

Professora- Sera? Entéo e este (apontando para o0 5,3)?
Aluno 15- Esse fica igual.
Professora- Pensa mais um bocado e observa bem a expresséo.

Aluno 7- Professora? (Levanta o braco e a professora desloca-se ao lugar) Eu ndo percebi
muito bem, nds temos de fazer uma operacéo para encontrar este resultado?



Professora- Uma ou mais operacdes, de momento ndo me lembro quantas! Mas tu vais
ter de descobrir.

(Professora recolhe as folhas e seleciona os alunos para irem ao quadro).

Momento da discussao:

Professora- O primeiro aluno a vir ao quadro € o aluno 11. Aluno 11, vem explicar aos
teus colegas como resolveste o exercicio.

(Aluno 11 aproxima-se e escreve no quadro 5,2 + 1,7 =5,3 + 5,2)
Aluno 11- Eu fiz uma sequéncia.

Aluno 13- Uma sequéncia? Como é que ele fez uma sequéncia? (perguntando ao colega
do lado).

(A turma agita-se)
Professora- Porque achas que € uma sequéncia?

Aluno 11- Porque o0 5,2 é o numero que esta antes do 5,3, entdo eu pensei que daquele
lado tenho de p6r 0 5,2.

Aluno 16- Professora, eu acho que nos temos de fazer contas para descobrir o nimero
que falta.

Professora- Vamos ver o que os outros colegas fizeram e no final conversamos sobre
aquilo que o aluno 16 disse. Aluno 7, podes vir ao quadro mostrar como pensaste?

(O aluno 7 desloca-se até ao quadro e escreve trés operacdes: 1,7+5,3+5,2=122;
5,2+1,7=5,3; 5,3+5,3=10,6).

Professora: Realizaste muitas operacdes, podes explicar como pensaste?

Aluno 7 — Eu fiz varias contas para descobrir o nimero que falta na conta, fiz esta, esta e
esta (Apontando para as diferentes operacdes).

Professora — Existe uma operacao que esté errada, quanto é que da 5,2+1,7?
Aluno 3- Professora? (colocando o dedo no ar).

Professora — Sim, sabes a resposta?

Aluno 3 — Sei. O resultado é 6,9.

Aluno 7 — Professora, mas eu queria encontrar o valor 5,3, porque estava ali daquele lado
(o aluno apontou para 0 2.° termo da expressdo numerica).

Professora — Continua.

Aluno 7 — Depois somei todos os nimeros (Apontando para a primeira operagdo que
escreveu), mas percebi que nédo era preciso.



Professora — Entéo esta primeira operacéo é para eliminar?

Aluno 7- Sim professora, no final usei o valor que me deu na primeira conta [5,3] e juntei
0 5,3 e deu 10,6 e encontrei o resultado.

Professora- Quando tens operacdes que tu sabes que ndo precisas ¢ melhor apagar do que
deixar na resolucdo, porque se ndo me estivesses a falar sobre a resolucdo eu ia dar-te
menos pontuagdo porque a operacdo ndo esta correta. Percebem todos?

Aluno 4- Sim professora, entdo quando nao é preciso é melhor apagar?

Professora- Sim, desde que, ndo seja mesmo preciso ou que ndo seja relacionado com a
tarefa. Continuando entdo, tu achas que o resultado é 10,67

Aluno 7- Sim, acho que sim.

Professora- Ainda temos mais dois colegas para demonstrar o que fizeram, no final falo
da tua resolucéo pode ser?

Aluno 7- Sim professora.

Professora- Obrigada Aluno 7, Aluno 10 ¢ a tua vez de mostrares a tua resolugao.
Aluno 4- Mas, oh professora, esta resolucdo ndo esta correta ou esta?

Aluno 18- Eu acho que néo.

(Gerou-se agitacdo, em conversas paralelas sobre os resultados).

Professora- Calma, estamos quase a descobrir qual é o resultado.

(Entretanto, o aluno 10 ja estava no quadro e escreveu a operagdo 5,2+1,7=6,9).
Professora- Explica aos teus colegas o teu raciocinio.

Aluno 10- Eu juntei estes dois nimeros (Apontando para a operacao) e assim encontrei 0
resultado.

Professora- E 0 5,37
Aluno 10- Néo utilizei.
Professora- Nao precisas dele € isso?

Aluno 10- Acho que se ele estd do outro lado (apontando para o 2.° termo), ndo é
necessario fazer contas.

Aluno 16- Professora? (levantando o brago) Eu acho que o aluno 10 esta enganado, se 0
namero esta la é porque € preciso.

Professora- Ou pelo menos tem influéncia na expressdo. Por isso, vamos ver 0 que 0
ultimo colega fez, porque ele utilizou as dezasseis décimas. Obrigada Aluno 10, e Aluno
18 podes vir ao quadro?

Aluno 18- Sim professora, escrevo o que tenho aqui?
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Professora- Apresentas como achares melhor, se preferires escrever podes fazé-lo, se
preferires ler também podes fazé-lo.

Aluno 18- Entdo eu vou ler. (Leu o que tinha escrito e disse) Todos perceberam?
Professora- E se fizermos aqui um esquema com o que tu disseste?
Aluno 18- Acho que pode ser, mas néo sei como.

Professora- Eu ajudo. (no quadro a professora escreveu a expressao e disse ao aluno para
explicar o que ele tinha escrito).

Aluno 18- Daqui para aqui (Apontando do 5,2 para o 5,3) acrescentamos uma décima (A
professora desenhou uma seta e por baixo escreveu +0,1). Entdo, para ficar igual daqui
para aqui (Apontando o 1,7 para o0 espaco em branco) temos de retirar uma décima (a
professora fez outra seta e por baixo escreveu -0,1). Entdo 1,7-0,1=1,6 e é esse 0
resultado.

(olhou para a professora com o intuito de obter aprovagéo)

Professora- O aluno 18 tem razdo, o sinal de igual ndo significa sé resultado, ou seja, a
quantidade que esta neste lado (apontando para o 1.° termo) tem de estar em igual
quantidade daquele lado (apontando para o 2.° termo). Por isso, é o que o Aluno 18 esta
a dizer se somamos de um lado temos de subtrair do outro.

Aluno 7- Ah por isso, é que a minha estava mal, eu pensei que era preciso fazer muitas
contas.

Professora- S6 temos de olhar para os termos e colocar a mesma quantidade. Entdo aluno
16, temos mesmo de fazer operacOes para resolver esta tarefa?

Aluno 16- A forma como o aluno 18 fez é mais facil, mas eu ndo me lembrei de fazer.
Aluno 3- Eu fiz com contas e também me deu o mesmo resultado.
Aluno 21 — A mim também professora.

Professora- Existem tarefas de matematica que tém mais que uma forma de resolver e
somos nds que decidimos que estratégia queremos utilizar.



Anexo I11 - Respostas dos alunos por categorias a Tarefa 2

Aluno Resposta do aluno Categoria
Aluno 1 V) ~ | Mobiliza
a o | pensamento
10 “A M ¥ B algébrico
' . ,
“OTE ———
Resposta do aluno: 46
Aluno 2 45 (CR= Mobiliza
“w o ke parcialmente
PB4 = 1 pensamento
i G = algébrico
N
/{M;,"Vmg o WD’L/K % qm AR CLZM 51
i e ks
Liady len a7 O‘wu 51 o Q“ 0 H6-
Aluno 3 f T e N&o mobiliza
alta na operagdo? g E4 i
peraga Ih 4 pensamento
Explica o teu raciocinio Doy algébrico
s - 1 :i‘ RV
o % '
Aluno 4 . - N4o mobiliza
- 52 pensamento
LT , .
Y | algébrico
< L Ijii?v: o
Aluno 5 v N N4o mobiliza
pensamento
o algébrico
95-44=97-51
2 %




Aluno 6 falta na operagao? ) N&o mobiliza
: — Ky pensamento
Explica o teu raciocinio Sy algébrico
5 - 3/\)
%). j\)‘m}’\' allz.— q q’ a‘-):"l ‘_’;\,’ R
§ . J %
Aluno 7 e e e 45 N&o mobiliza
‘ e pensamento
E/xpllca o teu raciocinio %\ algébrico
R 5. y
A 2as SRRV S FLE I3
Aluno 8 n Néo mobiliza
Lem:ras~te fi(:lLu(i)s? 1131c precisa outra v%?"%‘ plen§§.ment0
vez da tua aju a. Qua ¢ o niimero que A a ge rico
= | falta na operagao? NE X =7
é Explica o teu raum;]%:) (LQ}XJ,@K{/( = 1
ST A
‘%w, (Jw 4 Co it dostanm 3 ;&"%4 e
Resposta do aluno: 51
Aluno 9 Mobiliza
C{E: MY ag o g 7 ; —’.f--.f parcialmente
Al -~9] T i R A pensamento
algébrico
Resposta do aluno 46
Aluno 10 falta na Operagao‘? q/; 51 46 Mobiliza
) parcialmente
Explica o teu raciocinio q% pensamento
an -4 4 = C\ d i\% algébrico
\/\/\Q'\ MMWT)M‘) *@M N /‘\/\/\A o %
Aluno 11 N&o mobiliza

TN

£ \"

95.44=97-5]

pensamento
algébrico
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Aluno 12 Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 13 = 1 4 Mobiliza

s - %7 parcialmente
h 4 i pensamento
R 1 algébrico
Resposta do aIJuno: 49
Aluno 14 falta na operagio? _ ¢* y u Mobiliza
=9 & Py pensamento
Expllca 0 teu raciocinly & ———2 algebrico
7@0»&& A5 g U {\& w A § '_., ¢ e ‘-{ ,
Aluno 15 B N&o mobiliza
e ‘L‘R pensamento
% mwﬂ-\:‘« £ Gint algébrico
JZ Py M b g g Lo s
Resposta do aluno: Eu fiz noventa e cinco —
quarenta e quatro e deu-me cinquenta e um e depois
fiz cinquenta e um mais quarenta e quatro e deu-me
noventa e cinco. Respondeu: 51
Aluno 16 Mobiliza
Lt 6 parcialmente
95 44 97 pensamento
algébrico
Aluno 17 ﬂwx}\ Horded L AT gy AL, 45— 4Y=5- Mobiliza
L1t -51=Y5 parcialmente
pensamento
Resposta do aluno: 46 algébrico
Aluno 18 0 u/; s ) f }/, U '1 ; Mob_iliza
e VIgHrbe Indyo. WGy A /7800 ; parcialmente
i xn A8 D ZJ‘ i <7 1_ | pensamento
e ' algébrico

Resposta do aluno: 42
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Mobiliza

Aluno 19 falta na operagao’ C
/") Explica o teu raciocinio ‘j 3 parcialmente
£y e eSS pensamento
“ 4 . < B algebrico
;J U(\;\; G s 1|
Resposta do aluno: 46 Eu cheguei a este nimero
porgue 95-44=51 e 97-46=51.
Aluno 20 47 Mobiliza
L. pensamento
algébrico
Lembras-te do Luis? Ele precisa outra
vez da tua ajuda. Qual é o nimero que i
falta na operagio? 1
Explica o teu raciocinio
IS~ =2 T g0 Ay
o7 ‘ ﬁ,vv\ ¢+ g 9 \_.‘j,r‘p{/kg.\,xtn - g g\w (g & /1'&#&;}
Aluno 21 - Mobiliza
q 5 ' Cf?» parcialmente
=yl . 4{ 3 pensamento
- g ' N algébrico

51 59
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Anexo IV - Notas de campo da exploracédo da Tarefa 2

(Os alunos regressam do intervalo, a turma esta agitada).

Professora- Vamos arrumar os materiais todos, so precisam de um lapis e uma borracha.
(os alunos estdo muitos agitados e existe muito barulho de fundo, o Aluno 6 continua em
pe)

Professora- Aluno 6, o que € que eu disse?

Aluno 6- (a olhar para o chdo) Nao ouvi professora, desculpa.

Professora- Alguém consegue reproduzir as minhas palavras?

Aluno 1- Professora eu acho que disseste que era para arrumar 0s materiais.

Professora cooperante- A Professora Ana disse mais qualquer coisa, eu ouvi.

Aluno 1- Ah sim! Precisamos de um l&pis e uma borracha.

Professora- Exatamente, vamos nos despachar a arrumar porque o Luis precisa
novamente da nossa ajuda.

(os alunos ficam visivelmente entusiasmados e arrumam 0s materiais)
(A professora entrega as tarefas).

Professora- Podem comecar por escrever o nome e data, quem ja tem a folha, ja o pode
fazer. (A professora I a tarefa) Como da outra vez tém de descobrir o nimero que falta
no espaco em branco. Bom trabalho.

Momento da discussao:

Professora- Entdo, ja que todos terminaram vou recolher as tarefas e pedir ao Aluno 20
para vir ao quadro, mostrar aos colegas o que fez.

(O aluno 20 chega ao quadro e escreve as operacdes 97-46=51 e 95-44=51 e escreve
também a expressdo 95-44=97-46).

Professora- Entdo Aluno 20, podes explicar por palavras tuas o que fizeste?

Aluno 20 — Eu primeiro fiz a conta 95-44 e deu 51. E depois olhei e vi que 95+2=97.
Entdo pensei 44+2=46 e encontrei o resultado.

Professora- Entdo porque fizeste 97-467
Aluno 20- Para perceber se estava certo.
Professora- E como sabes se esta certo?

Aluno 20- Porqgue este lado (apontando para o 1.° termo) tem que ter 0 mesmo resultado
que este (apontando para o 2.° termo), como a professora disse na outra vez, que é 51.
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Aluno 18- Eu também pensei assim professora, mas a mim o nimero em branco, deu-me
42,

Professora- Porqué?

Aluno 18- Entéo professora, se daqui para aqui (apontando do 1.° termo para o 2.°) é mais
duas unidades, temos que fazer menos duas unidades no outro.

Professora- Isso aconteceu na adi¢do, sera que a subtracdo é igual? VVamos ver as outras
resolucdes e eu ja vos digo se esta esta certa ou nao.

Aluno 1- Eu acho que ndo esta certa porque foi a primeira a ir ao quadro.
Professora (sorriu)- Veremos. Agora, Aluno 4 podes vir ao quadro?

(O aluno 4 escreveu uma operagéo 97-55=42).

Aluno 4- Eu fiz esta operacao.

Professora- Onde foste buscar este valor? (apontando para o 55).

(O aluno 4 olhou para a professora envergonhado e encolheu os ombros e ndo conseguiu
justificar a sua escolha).

Professora- Serad que tu pensavas que o resultado era 42 e como querias colocar esse
namero, percebeste que 97-55 ¢ igual ao 42?

(O aluno acenou que sim)

Professora- Podes ir para o teu lugar. Quando temos uma expressdo numeérica, nés nao
podemos acrescentar valores para realizar operagdes. Perceberam?

(Os alunos respondem que sim).

Professora- Entdo, quando queremos chegar a uma resolucdo temos que encontrar outro
caminho utilizando os valores que temos. (pausa) Por ultimo, aluno 3 vem mostrar a tua
resolucéo.

(o aluno 3 escreveu no quadro 95+44=139 e 139-97=42)

Aluno 3- Eu somei este lado (apontando para o primeiro termo) e depois encontrei 0
namero 139. Depois tirei ao 139 os 97 que estavam deste lado (apontando para o segundo
termo) e deu-me 42 como o aluno 4.

(Antes da professora falar)
Aluno 16. Mas porque é que juntaste 0 95 e 0 44, se € uma conta de menos?
Aluno 3- Porgue achei que tinha que juntar, mas agora acho que tens razéo.

Professora- Repito 0 mesmo que disse a bocado, como ndo podemos colocar valores
novos também ndo podemos colocar sinais novos porque o resultado ndo esta correto.
Nesta tarefa, quem tem razéo € o aluno 20. O resultado é 46, neste caso, como € uma
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subtracéo temos que somar sempre, ou seja, se ao 95 somamos 2 unidades, temos também
que somar duas unidades ao 44.
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Anexo V - Respostas dos alunos por categorias a Tarefa 3

Aluno Resposta do aluno Categoria
Aluno 1 / Mobiliza
5 ‘ parcialmente
7 pensamento
B A ) algébrico
S it o 2
Resposta do aluno: 314
Aluno 2 BA5 A2 2 Mobiliza
tM2 PR parcialmente
S —HB39 pensamento
algébrico
S
/ )
:’4 ' / |
poe 2 Lo/ duf b douy 42
Jy\ A
1{'3 {
Aluno 3 1 gy plica o teu raciocinio : Mobiliza
% 1¢ ] 1b e A x{« parcialmente
i vaa (I R (Rl B R pensamento
S algébrico
;{1 ’)r.—(,'\'
Resposta do aluno: 314
Aluno 4 od= 439 N&o mobiliza
35+ pensamento
e algébrico
44D
Aluno 5 N&o mobiliza
315 +1 24_H 1 +125 pensamento
algébrico
L+ A4 }J\EJ\
Aluno 6 N&o mobiliza
‘) ’1 _') pensamento
) algebrico
T 1' A, Lh;f
= — _"-'-"‘“_""'-"-.
V( )
’ 4
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Aluno 7 N&o mobiliza
O\ pensamento
(9T ?}fu,g 3 A8 rytans f{dﬁ if Ul,g)q“ algébrico
Aluno 8 N 7 s , Mobiliza
6 & wilne 316 el parcialmente
| i pensamento
\ o algébrico
ol ‘t&/g?%%»%q;g J
de 12(5) £+ 10974 2
~ At c+ I3 6
Aluno 9 215 A4 - L 2440 - 1,3 Mobiliza
310 Bt S S o I = R Vi parcialmente
Resposta do aluno: 314 pen§amento
algébrico
Aluno Explica o teu raciocinio q N&o mobiliza
10 . pensamento
[y =
ﬂ YKl 134 ° Ak algebrico
ki v, /Y\/\MMJA‘) C{\n
%00 =400 sdFongg o o ur
="
Ao+30=5Y
Gt B=Y)
\,\
o0 +30+94= A
Aluno Mobiliza
11 595 pensamento
o / \.LLZ algébrico
OB s rchihes i,
MANN g, ad
/4)72%5' 23
’ g )
Tt s g J%J a3
Resposta do aluno: 314
Aluno o 315 Mobiliza
12 gu raciocinio 124 parcialmente
4 39 pensamento
algébrico

Q39
=B
314

Resposta do aluno: 314
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A|un0 YJuL aina. o iu, \aUlleEUUDZ ) W Né_o mobi"za
13 Explica o teu raciocinio 3.7 ?\@ : 1% pensamento
+ 4 LU v‘\_, - , .
) G “ Az | algébrico
! i .m ) '-/1 5 (I\—S Ol
) 40 h B
3% 8 L oix S
s 149
5¢4
Resposta do aluno: 439
Aluno LR Tk Mobiliza
14 ( 3G ~1 =2 parcialmente
L pensamento
> algébrico
7:\/ 'I \\A
e \
Aluno N&o mobiliza
15 - pensamento
algébrico
Aluno |7 Mobiliza
16 parcialmente
«s.nx{ ‘t pensamento
3 1 5+ 1 24= ot - 1 25 algébrico
(‘3\ /] (5
™~ [RexY __L{ ?J’q
T 22
J 2
241
Aluno |6y 4o o (e Mobiliza
17 =l ijb\q) % e “W W 4oy 2 54! parcialmente
P31 rs=u30 T T Tug TR pensamento
algébrico
Resposta do aluno: 314
Aluno Explica o teu raciocinio . Mobiliza
18 ¢ Uy 294 120 2 e £ = oA 5 parcialmente
' < ‘ pensamento
algébrico

18




Aluno W5 Mobiliza
19 e [_ ) L parcialmente
& }L) L 4 K pensamento
O Luis ndo consegue encontrart;nu{ﬁ‘rero Z/f } 0{ algébrico
que falta. E tu, consegues?
Explica o teu raciocinio
% lﬁ*?J._ VTN Ay /i\f\; Gt 375% TANHS
L3164 1S 243 4
Aluno . Mobiliza
20 ", 99 < V1 parcialmente
A LS pensamento
T aY ~ i algébrico
T a R < A
Resposta do aluno: 314
Aluno ate Mobiliza
21 +1a2 ¢ q parcialmente
U aq ~T1 21 pensamento
= ———, algébrico
L 2 4 L{
i 34 i S
A ’{Jf:' ,\\ dud o 4 I
UM & 514 ‘quJQ
37[{ L ,’ 7 _ /{ i
3 ) \ i - ; 1Ch
&%m ol fo ¢ 34 — 2
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Anexo VI - Notas de campo da exploracédo da Tarefa 3

(Os alunos regressam do almocgo, com a agitagdo normal, antes de entrarem a professora
colocou nas mesas de cada um, a tarefa com o enunciado voltado para baixo; os alunos
sabem que ndo podem voltar sem que Ihes seja permitido. Progressivamente, acalmam-
se e a professora comeca).

Professora- J& todos perceberam o que vamos fazer?

Aluno 2- Vamos ajudar o Luis.

Aluno 14- Professora? O Luis ndo percebe mesmo nada de Matemaética.
(risos)

Professora- Realmente, por isso é que vos pede ajuda a vocés. Podem voltar a folha (a
professora leu a tarefa). Bom trabalho a todos, se tiverem davidas digam.

Momento da discusséo:

Professora- Posso comecar a recolher?

Aluno 2- Estou quase professora.

(a professora comeca a recolher as folhas)

Professora- Vamos comegar pelo aluno 6, podes vir ao quadro mostrar o que fizeste?
Aluno 6- Sim professora. (no quadro escreveu 315+124=439).

Professora- Entdo, tu achas que esta correta a tua resolugdo?

Aluno 6- Eu fiz 315+124 e deu 439 e foi o resultado que eu pus aqui (apontando para a
operacdo no quadro).

Professora- E 0 125 néo é preciso?

Aluno 6- Ah! Esqueci-me de o usar.
Professora- E como o usasses, se pudesse?
Aluno 6- Fazia 439-125.

Professora- Para qué?

Aluno 6- Para dar o nimero em falta.

Professora- Obrigada Aluno 6, podes voltar ao teu lugar. Aluno 8 é a tua vez, vem ao
quadro.

(0 aluno 8 deslocou-se ao quadro e escreveu “E o numero 316 porque 315+124=
+125, do 125 é +1 ao 124 entdo 315+1=316).

Aluno 8 — Eu acho que o numero é o 316, porque 0 125=124+1 e entdo acho que
315+1=316.
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Professora — No final, confirmaste se o resultado é igual dos dois lados?
Aluno 8 — Eu achei que n&o era preciso.

Professora — Porque tinhas a certeza?

Aluno 8- Sim.

Professora- Entdo vamos ver o que o teu colega fez. Aluno 16 és tu o ultimo aluno a vir
ao quadro.

(o aluno escreveu no quadro 315+124=439 e 439-125=314).

Aluno 16- Eu primeiro fiz 315+124 e deu-me 439 e depois utilizei 0 439 e subtrai por 125
e deu-me 314.

Professora- Porque utilizaste o nimero 439?

Aluno 16- Eu utilizei o nimero porque ndo sabia qual era 0 nimero que estavamos a
procura, entdo se deste lado (apontando para o primeiro termo) deu 439, daquele
(apontando para o segundo termo) também tem de dar.

Aluno 21- Professora, esta resposta é a que esta certa?
Professora- Sim

Aluno 21- Entdo professora, nesta tarefa tinhamos de tirar 1 ao 315 porque juntamos 1 ao
1247

Professora- No final tém de ver se o resultado é igual dos dois lados do sinal de igual.
Para isso fazem o resultado que vos deu primeiro e subtraem esse valor com o valor que
esta do outro lado e assim descobrem o valor que falta.

Aluno 8 — Professora, eu quase que acertei.

Professora- Agora percebes que se tivesses confirmado os resultados tinhas reparado que
deste lado (Apontando para o 1.° termo), ndo tinha 0 mesmo resultado que este lado
(apontando para o0 2.° termo).

Aluno 8- Sim professora temos de confirmar sempre.
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Anexo VII - Respostas dos alunos por categorias a Tarefa 4

Aluno

Resposta do aluno

Categoria

Aluno 1

:plica o teu raciocinio.

,), WG 1000 5 B8 Lo do

Sunemier > Foan &

&u\,//\) - o O i IUeeed e 11 9 43 Snroura S5.09m

N&o mobiliza
pensamento
algébrico

Aluno 2

Resposta do aluno: Se o retangulo do Antonio tem 10
cm e o do Luis tem 11 cm é mais um, entdo se o Antonio
tem 5 cm, o do Luis tem 6. Porque € mais um.

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico: i)
raciocinio de
compensagéo
incorreto

Aluno 3

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico: ii)
célculo do
perimetro

Aluno 4

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico: ii)
recurso a
esquemas

Aluno 5

largura ele ndo sabe. Ajuda o Lufs a descobrir a largura do seu |
A . " ) 1 " 1
reténgulo. R Ay ‘gv i Ay do. Roor? 4

Explica o teu raciocinio. Covs v 3. A

|
|
|
<

-

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico: ii)
recurso a
esquemas
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Explica o teu raciocinio.

Na&o resposta

Aluno 6 1 e de to
&: oy bonoe D ;l(‘\ ﬂ ""_Z'/\"" ; b g 0 ._L“;u‘,«a
Resposta do aluno: Eu fiz uma reta atras e depois dividi
e deu-me o resultado 8.
Aluno 7 dors e o, rmern o fuserisr i, «"*W A 5 Mobiliza
g *H b e T L ‘ﬁr . parcialmente
g WA ‘Q_’m pensamento
Resposta do aluno: Eu fiz duas contas de menos a algébrico: ii)
primeira onze menos dez que da um, depois fiz cinco recurso a
menos um que da 4, a largura do retangulo do Luis sd0 4 | gjgoritmos
cm.
Aluno 8 1 — i 1 2 | Mobiliza
| 1 ( A ode 4 ;1 'f",?*m/ parcialmente
; bam < 17 N pensamento
21 ; ) - algébricp: i)
A G %m Yy 4 L%(:r]lfcmlo de
a3 _a e W compensagao
incorreto
Aluno 9 gusGossATSROQNS. L Mobiliza
Explica o teu raciocinio. Cv5=10 Hyu- pensamento
— algébrico
v zu,f(f,m:v':; .
G Do
Resposta do aluno: O retangulo do Luis tem 10 cm de
comprimento e 4 cm de largura.
Aluno 10  |leusdoseurciingulo. g gy, o Moy pum Ao, | Mobiliza
s g o 2 do a0 parcialmente
J pensamento
' algébrico: i)
0t 1y \ raciocinio de
compensacgao
incorreto
Aluno 11 § Mobiliza
f Bnlos s ocho quo Mo gy , parcialmente
s o ' fur @i b7 | pensamento
’ ) algébrico: i)
raciocinio de
compensacéo
Resposta do aluno: Entdo eu acho que o nimero que incorreto
falta é o seis porque do 10 esta 11 que é mais 1 entdo
5+1=6, por isso € 0 6.
Aluno 12 ot y j N&o mobiliza
Ak, 4. y . g pen§amento
TR s 290 algebrico
Sl o I - / ”
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Aluno 13 largura do seu reténgulo. N&o mobiliza
Explica o teu raciocinio. - 40‘5 pen§amento
—==— | algébrico
Iy
R:UL. 2 dous o b
< d ;’"’B‘mo\f 14 e
{ 1
Aluno 14 ? ¢ Né&o mobiliza
——— pensamento
3 algébrico
G,
A R A P T
. - “\"\v‘::qg;,“ 5"‘0‘
Aluno 15 N&o resposta
a9
?& r S
e n—
5.5
4 Q wall B o4 \‘
wk’g\ ¢ N (,vﬁ\ g GT"&&' ,':,&‘ I\“:} \ ()\9 nJ
& P iR
Aluno 16 IR « T N&o mobiliza
5 o ﬁ\ B S4% - 40 41=14 | pensamento
- T algébrico
X
Aluno 17 /] g - F B Mobiliza
0 L= | L’/ﬂ) ' ,7/ e parcialmente
O pensamento

algébrico: ii)
célculo do
perimetro
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Aluno 18 | ctnio. Mobiliza

1 For o 544§

O om pensamento

/‘\%{ i 9 FOR

" ; o algébrico
, ,__,J ]/: A am— ' ;'II{;_.: Ji{:dﬁpu a I:-J}?i/]'o{w’f/m’ o
© w0 QR N Gt § Cired AR G O 3 o B & (B IR
1 v 5.
Resposta do aluno: Se sdo do mesmo perimetro ficaria 4
cm de largura porque era para fingir que o cinco
emprestou um cm para o dez e ficou com menos 1 no 5.
Aluno 19 | 4 p... . s b 5 Gy dg Sl 27 N, . Moplllza
Ag o ’)mm rm 240, Mv"‘% va‘,gﬁ y W parcialmente
7“" Ae%e Sdh B = pensamento
Resposta do aluno: A largura do retangulo do Luis é 6 algébrico: i)
porque o Antonio tem 10 cm, o Luistem 11 cm. O raciocinio de
Antdnio tem 5 cm de largura por isso o Luis tem de ter 6 | compensacao
cm. incorreto
Aluno 20 Explica o teu raciocinio. " *; Mobiliza
=Sl e ban oo 10=S3S 2 Aongat 9~ .
$=Eet oy ST parcialmente
pensamento
algébrico: i)
f m 16 { . ;.

A fprgpno raciocinio de
compensagéao
incorreto

Aluno 21 405 2.2 Mobiliza
Yo E ) e s = -
RLZE 20 X5 10 20t 1 >0 parcialmente
pensamento
2% @ -30 975 ] algébrico: ii)
| 2 4 2 G calculo do
o 3 perimetro
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Anexo VIII - Notas de campo da exploracdo da Tarefa 4
Professora- Bom dia meninos. Vamos tirar os materiais para cima da mesa.
(Individualmente, os alunos disseram bom dia).

Professora- Primeiro vamos registar o comportamento do dia de ontem. (A professora diz
as cores correspondentes aos comportamentos dos alunos). Para a atividade que vamos
fazer s6 precisam de um lapis e uma borracha.

Aluno 10- Entdo vamos ajudar o Luis.

Professora- Muito bem, que perspicacia. Vamos ajudar o Luis e desta vez é um bocado
diferente das outras, mas se se concentrarem todos vao conseguir. Estdo prontos?

(os alunos responderam que sim)

Professora- Aluno 2 ajudas-me a entregar as tarefas?

Aluno 2- Sim professora.

(a professora leu a tarefa e explicou o que os alunos o que tinham de fazer)
Aluno 3- Professora? Ndo compreendi o que era para fazer.

Professora- Entdo tens dois retangulos com medidas diferentes e precisas de relacionar as
medidas para descobrires a largura em falta.

Aluno 7- Professora? (A professora desloca-se ao lugar) Esta certo?

Professora- (verificando que o aluno tinha o raciocinio incorreto) tens de pensar mais um
bocado, percebes o que é para fazer?

Aluno 7- Mais ou menos, professora. Acho que temos de encontrar a largura.
Professora- Sim, e como podemos encontrar a largura?

Aluno 7- Utilizando as outras medidas?

Professora- Exatamente, tenta outra vez.

Momento de discusséo:

Professora- Hoje vamos comecar pelo aluno 19, ele vai explicar o que fez.
Aluno 19- Professora, eu leio ou escrevo no quadro?

Professora- Faz o que preferires, desde que o0s teus colegas percebam.

(o aluno 19 escreveu no quadro: “a largura do retdngulo do Luis € 6 porque o Antdnio
tem 10 cm, o Luis tem 11 cm. O Antdnio tem 5 cm de largura por isso o Luis tem de ter
6 cm”

Aluno 19- Eu néo fiz contas, eu escrevi isto.
Professora — Explica por palavras tuas o que escreveste.
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Aluno 19 — Se o comprimento do Antonio € mais um do que o do Luis, a largura do
Antonio vai ser mais um do que a do Luis.

Professora — Entdo, qual é o valor da largura do Luis?
Aluno 19 — A largura do Luis é 6 cm.

Professora- Obrigada, para a proxima atencgao a escrita estd um bocadinho confusa, mas
agora eu percebi 0 que disseste. Agora vamos ver o que fez o aluno 18.

(O aluno 18 foi ao quadro e escreveu 10 cm de comprimento — 5 cm de largura, entéo 11
cm de comprimento — 4 cm de largura).

Aluno 18- Aos 10 cm do comprimento do Anténio acrescentaram 1, por isso € que 0
comprimento do Luis era 11, entdo 5-1=4.

Professora- Ou seja, como ao comprimento acrescentamos um centimetro, retiramos a
largura um centimetro?

Aluno 18- Sim.
Professora- Obrigada podes voltar ao teu lugar.

Aluno 1- Professora, este exercicio afinal é parecido com 0s outros, acrescentamos
valores de um lado e tiramos do outro.

Professora- Sim, exatamente o Aluno 1 tem razéo se utilizassem 0 mesmo pensamento
que nas outras tarefas, conseguiam resolver a tarefa. A resposta do aluno 18 esta correta,
mas o aluno 3 fez de uma maneira diferente vamos ver, estd também correta. Aluno 3
podes vir ao quadro?

(O aluno 3 fez um esquema dos dois retdngulos e escreveu as medidas de comprimento e
da largura nos retangulos. Depois representou o calculo do perimetro)

Aluno 3- Eu li que o perimetro dos dois retangulos era igual, entdo fui ver qual era o
perimetro do retdngulo do Antonio e deu 30.

Professora- Como descobriste 0 4? N&o esta aqui escrito.

Aluno 3- 11+11=22 e 30-22=8, porque o perimetro € igual. Se sdo duas larguras temos
de dividir o 8 por 2 e deu 4.

Professora- Muito bem e obrigada Aluno 3. Todos perceberam?
Aluno 2- Sim professora, o desenho ajudou a perceber.

Professora- Como podem ver, o perimetro dos dois retangulos é igual, por isso, a soma
de todos os comprimentos tem de ser igual. Para conseguirem descobrir o valor que
faltava podiam utilizar duas estratégias, a primeira do aluno 18 que relacionou os
numeros. Ou entdo, a segundo do aluno 3 que utilizou a informacéo do enunciado e
descobriu o perimetro primeiro e o valor que queria depois.
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Anexo IX - Respostas dos alunos por categorias a Tarefa 5

Aluno Resposta do aluno Categoria

Aluno 1 "7’1 Wb DA Mobiliza

iy
3 W Ny o mg &' B Q;E ~ gwgfek) pensamento
R w ™ e algébrico

Aluno 2 SR Mobiliza
Lol parcialmente
= 4 ) r pensamento
% j o) ! algébrico

Aluno 3 Nao
mobiliza
pensamento

algébrico

Aluno 4 >, ., G g 2 Mobiliza
. (B [{y) [z 7 parcialmente
7 . . 75 pensamento
S L CE e B algébrico

Aluno 5 W B o mBE TR e e T = Mobiliza
T o || U | f [~ =~ | parcialmente
. ' ’ pensamento

algébrico

Aluno 6 iy o Mobiliza
Do [0 Ao 30 | pensamento

[* ; || v | algébrico

Resposta do aluno Eu pensei 11 para 25 e 0Jodo preC|sa de 14

bandeiras para chegar ao fim.
Aluno 7 f :

' 's;; b 17000 Ly | Mobiliza

algebrico
%??qm;«%m\;:?‘w /rx:’,gb‘ © miee 2.5 55 A o 11. g
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Aluno 8

Mobiliza
pensamento
algébrico

Aluno 9

PR

A

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 10

7

ATENTA0, DTSCUuIT U T e i
/’4« J Sy = i
ey o T e VAL T W R
- T \‘ '“/\ 4"“:1}“ {f_.‘

2w T )

1

'—i,QT\;‘,» . . "
~3.4;Jh,7“-.~; \U ‘L\ Aﬁa””d\ A 1

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 11

, ;
‘ ’; ] %
AN 3NN

r 'N/T? D) ‘/J) a

D AL

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 12

ATCITA0; JESTUDTE U TUITETT; SENT UUTIZATES CACUTUS. JUSUIIT & [Ua [CSPUST:

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 13

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico
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Aluno 14

I
oo
Ao (\f"\h(hy//f,ﬂg 5 J/

éfen;u DescoDre U TuNier U, Serurmr=

,}J ,\)L /ﬂ(*} fuM/W[)/ﬂ{/\Q

@ YEMW

f6H OMJ JQ?{L/)
/»r/o /»ML

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 15

; L

A&

Oy Iun Iy WJ@‘ o

Frede

sl

s A Mgy h(lw;v 4

Rgsibosta do aluno: Faltam percorrerﬂ qtmém'é%s para

apanhar a Ana.

‘).
) b angend

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

(Nota: o que
o0 aluno
refere como
quilébmetros
é 0 nimero
de
bandeiras)

Aluno 16

ulL\\D

F FE s
,,kﬂjv

_;J |

e .

H

L

\ iﬂ Qa

fﬂrgb@

3 |

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 17

RS (};/U(?Wv‘\ 1

o — . P~ P

)%Ovm*';i/\‘-‘(}ll ;{\1 wh0)

Mobiliza
pensamento
algébrico

Aluno 18

Mobiliza
pensamento
algébrico

Aluno 19

Resposta: O nimero é treze porque

onze para vinte é doze.

Nao
mobiliza
pensamento
algébrico
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Aluno 20 . ,l . Y Naéo
” | @7\ ) e o 69 mobiliza
= = L{ a N pensamento
Jir | na)\ o) B 1) w) o~ algébrico
[at ] 4 . T2 2%
1¢ > o Q) E‘,\ ]
AN [; ™ <o . ! By
L%E\ e ] o !
& D 7S
b Jx \ 2 v Kos %,_ﬂ) 1 «
Resposta do aluno: Eu pus bandeiras em cada uma pus o
numero dela e depois contei todas e deu-me 19 bandeiras,
portanto faltam 19 bandeiras para o Luis chegar a meta.
Aluno 21 | (1) s o g0 e Y~ Mobiliza
' e T pensamento
il , .
- algébrico
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Anexo X - Notas de campo da exploracéo da Tarefa 5

(a campainha toca depois de almoco, a professora desloca-se para a sala, bem como os
alunos, na sala os alunos encontram-se em conversas paralelas, a professora coloca o dedo
no ar)

Aluno 4- Sim professora.

Professora- Estdo prontos para ajudar o Luis mais uma vez? (os alunos responderam que
sim em unissono) Ndo podemos comecar engquanto ndo estiverem concentrados, vamos
fechar os olhos e respirar fundo. (pausa) Estdo mais concentrados?

(os alunos acenaram que sim e a professora distribuiu a tarefa e leu-a)

Professora- Todos perceberam ou alguém tem dudvidas? (nenhum aluno respondeu e
comecaram a concentrar-se na tarefa) Bom trabalho para todos.

Momento de discusséo:

Professora- Hoje vamos comecar com o aluno 14, podes vir ao quadro?

Aluno 14- Sim professora, quer que eu escreva 0 qué?

Professora- O que achares pertinente claro, desde que os teus colegas compreendam.
(o Aluno 14 desenhou um esquema)

Professora- Como descobriste o resultado?

Aluno 14 — Entdo o Luis esta na bandeira n.° 11 e para chegar até a bandeira n.° 25 é
preciso andar 13.

Professora- Como sabes que séo 13?
Aluno 14 — Porque eu contei as bandeiras e faltavam 13.
Aluno 16 — Eu acho que esta errado, porque ele ndo contou a primeira bandeira.

Professora- Acho que o aluno 4 tem a mesma opinido que tu, ndo €? Obrigado aluno 14,
vamos agora ver o que 0 vosso colega fez.

(o aluno 4 desenhou igualmente um esquema)

Aluno 4- Eu fiz as bandeiras, mas s6 escrevi 0s nimeros, depois eu contei do Luis até a
Ana e vi que eram 14 bandeiras.

Professora- Entdo, o aluno 14 contou do Luis até a Ana e descobriu que eram 13
bandeiras, como podemos ter dois resultados diferentes?

Aluno 16- Professora, eu fiz como o aluno 4 e também me deu 14 bandeiras.

(barulho de fundo, os alunos comegam com conversas paralelas a partilhar com os colegas
0s resultados que obtiveram)
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Aluno 18- Eu ja sei, 0 aluno 14 ndo contou a bandeira da Ana, por isso é que no final Ihe
dé 13 bandeiras; ja o aluno 4 contou com a bandeira da Ana por isso é que lhe da 14
bandeiras.

Professora- Muito bem, exatamente, para descobrirmos o numero de bandeiras que falta
temos de comecar na bandeira imediatamente depois da bandeira do Luis (Apontando
para 0 numero 12) e contar 0os numeros até a bandeira da Ana (Apontando para 0 numero
25), porque € a bandeira que o Luis quer alcancar. Entdo, qual € o nimero de bandeiras
que o Luis tem de percorrer?

Aluno 18- 14 bandeiras.

Professora- Quem colocou o nimero 13, ndo se preocupe, porque VOCcés pensaram da
forma correta s se esqueceram de contar a bandeira da Ana.
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Anexo XI - Respostas dos alunos por categorias a Tarefa 6

Aluno Resposta do aluno Categoria
Alunol | Mobiliza
o parcialmente
i pensamento
& algébrico
Resposta do aluno: Eu acho melhor fazer 10 em cada
fila, porque fica 0 mesmo nimero de barcos em cada
fila.
Aluno2 | 7. /,4 | Mobiliza
7 g parcialmente
pensamento
algébrico
Aluno 3 ) Mobiliza
3 Quﬁﬁ 25 @il de JrhCes. parcialmente
pensamento
algébrico
Aluno 4 g A Mobiliza
/ ) {0 0006 (/ ial t
P - | 10 03010 5 Jo parcialmente
eSS pensamento
algébrico
/ " fd " ou
ishesip fotn 10 Ao -
Jsenco
Aluno 5 i ot sl X Mobiliza
= . J . —_— parcialmente
Y% 20 50\
0 M IX Q0= pensamento
\20x 5> 400 \\50x2=10] ) algébrico
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Aluno 6 Too=»=57 Mobiliza
-0 =100 parcialmente
pensamento
A algébrico
v {")/ 1 - 50 A 84N
p\ (J‘t"/(u d A, v &
Resposta do aluno: Eu fiz 100-50=50 e depois somei
50+50 que me deu 100. Pode fazer 2 filas com 50
barcos.
u A = A A ili
Aluno 7 /] Gas /J =44 /] 0¥ Ag- A4 Moplllza
U N | parcialmente
B N A pensamento
Coop 0 6 \ \ 1IN O 2 H 'vk, , A
ks 1 ?72*)» X TOQMV/ L) 2y Q 1o %k w algébrico
& g At B jomeX o e
Come ’JL*"( ~ g ( 8 )" A
LT“\&{,:J/.;'} o LAY W Comv o ghag A ) T {L@"? M”};’R
doyeof !
U
raciocinio e ajud: do Luis a dar uma respos dor. > J HH
AlunO 8 aclocinio € ajuda a turma do S a dar uma respo: ta ao pescado! \//\/Ja/b O/ujy;/] MOb.Illza
300, | parcialmente
b pensamento
L ’? algébrico
Aluno 9 oo Mobiliza
o “oilazo parcialmente
¥ A Q pensamento
4 O 2 algébrico
o b NREY
{0 @
R‘ E’M % o @b %o hgross Zodo 1,
! j; 0 Ay i
5? 4 /f & L~ ¢ 8
A Q Tleo BHaCer .,y 3 O Colh 75 e TG Al
/1 2 g ,/’ N . 7. e )R]
Ga QA it e G 9 | i 7N =
Aluno 10 1= Mobiliza
100~ parcialmente
Aoatts pensamento
g algébrico

N o\
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Aluno 11

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 12

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 13

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 14

N&o resposta

Aluno 15

N&o resposta
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Aluno 16

im
100 Soucon
AODO Xo

Mobiliza
parcialmente
pensamento

| B Bl - ( L.
H4EH 5 f‘g T K 9 algébrico
: B S+ 9+ 0 B4g W
] . 9+9% 9 |+rs, tstwytg
Aluno 17 ks o 5 d Mobiliza
s I PR pensamento
e 4 J algébrico
4 ol e
D | . ,
LN 5 JANen A0 / -
&L ; Qar ' o S E
KON, Y AN NGy 1 N
"\2 / . )" : '
» J,\\\Lﬂ,\ ) 100 50
Aluno 18 ; ‘ \ Mobiliza
=31 34 ) ' : parcialmente
pensamento
algébrico
-)
\
\ =
{ (_ /'t ._/l
a v ' .‘W
Aluno 19 B 7 c Mobiliza
LV Mg o D parcialmente
) pensamento
adh / algébrico
% 3 4(7(} bR 450 N ’w o ‘fg),(_,u\ A /} 'l "*—f)“\”f”flg»)‘ MY et Y/
M Lt &g .J, ('O,\ I \ Ao
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Resposta do aluno: Eu acho pode fazer duas filas com
100 barcos, porque 2x50=100 e 100:2=50 por isso 0
Luis pode dizer ao pescador que pode fazer duas filas
com 50 barcos.

Aluno 20

Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

Aluno 21

R T

Mobiliza
pensamento
algébrico
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Anexo XII - Notas de campo da exploracédo da Tarefa 6
Professora- Visto que, estamos a terminar os exercicios de portugués. ..
Aluno 3- Oh professora ndo vamos fazer mais exercicios de portugués pois nao?

Professora- Por acaso ndo, ja que estamos cansados de portugués, que tal ajudar-mos o
Luis com os trabalhos de casa?

Aluno 17- Boa professora, ainda bem.

(a professora entrega a tarefa e Ié a mesma)

Professora- Alguém tem davidas? (os alunos ja nem ouviram estavam a resolver a tarefa).
Momento de discusséo:

Professora- Vamos comecar com o aluno 9, podes vir ao quadro?

Aluno 9- Sim. (escreveu no quadro a representacdo de uma operagdo 10x10=100).
Professora- Explica aos teus colegas o que fizeste.

Aluno 9- Eu fiz contas, uma de multiplicar e uma de dividir.

Professora- Porque fizeste duas operacfes?

Aluno 9- Para verificar se estava certo.

Professora- Entdo e qual é a tua resposta?

Aluno 9- Ah, entdo podemos fazer com os 100 barcos, 10 filas de 10 barcos cada.

Professora- Muito bem é verdade, obrigada Aluno 9. Meninos, sera que esta € a Unica
possibilidade de resposta? (barulho de fundo, os alunos comegam a conversar
paralelamente, outros a responder a professora que tinham pensado doutra maneira).
Entdo vamos ver como o aluno 17 resolveu a tarefa, podes vir ao quadro?

(o aluno escreveu no quadro as operagdes 100:5=20/100:2=50/100:4=25)

Aluno 17- Eu primeiro dividi os 100 barcos por 5 e deu-me 20, depois dividi o 100 por 2
e deu-me 50 e no final dividi o 100 por 4 e deu-me 25.

Professora — Entdo, o que isso quer dizer?
Aluno 17 — Que podemos fazer 5,4 e 2 filas com os barcos.
Professora — Quem € que consegue resumir toda a informagao?

Aluno 3 - Com 100 barcos, podemos fazer 10 filas de 10 barcos cada uma, podemos fazer
5 filas com 20 barcos cada uma, podemos fazer 4 filas com 25 barcos cada uma e podemos
fazer 2 filas com 50 barcos cada uma.

Professora- Sera que podemos indicar de outra forma?
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Aluno 18- Eu acho que sim, podemos dizer que com os 100 barcos podemaos fazer 20 filas
de 5 barcos, podemos fazer 25 filas de quatro barcos e 50 filas de 2 barcos.

Aluno 3- Oh professora, mas isso depende do espaco que tem o sitio onde colocam os
barcos.

Professora- Exatamente Aluno 3, mas o Aluno 18 também tem razdo, dependendo da &rea
da marina podemos colocar mais barcos na vertical ou na horizontal.

Aluno 1- Pois professora, s6 sabemos que tem de ser grande para caber tantos barcos.

Professora- Exatamente Aluno 1. Entdo para resumir, nesta tarefa existiam quatro
operacOes que podiam fazer, quem s6 fez uma tem igualmente certo, mas a forma mais

completa de resolver esta tarefa era indicar as quatro operacoes.
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Anexo X111 - Respostas dos alunos por categorias a Tarefa 7

Aluno Resposta do aluno Categoria
Aluno 1 @ Explica o teu raciociniou i MOblIlza
@Q » R PHREY ey pensamento
2" G S ) 5 d I oo algébrico
Resposta do aluno: 1024
Eu fiz (1023+1) para me dar o resultado da outra conta e
Vi que o resultado deu 2090.
Aluno 2 N&o mobiliza
Iy 6+ pensamento
1. ; algébrico
7090
Aluno 3 ~ " Mobiliza
21667 el o4 parcialmente
¥4 0323y = AS=— pensamento
10 9o 1 07N algébrico
Resposta do aluno: 1024
Aluno 4 . N&o mobiliza
ancontrar 0 nUMeEro / ob y pensamento
1es? +10L3 algébrico
) " ”’L 0"10
.‘EXJ( O Y VIEA o A4 1O x
/ 0 i b
L g0 giCox gt & .
2) C«
Alunos5 | , 1 1061 Mobiliza
10 b+ —10 — ‘ parcialmente
100 © pen§arpento
/ D 37 3 algébrico
\ J ”,5 e
Ve 4 ' A A . L . b
" ] \g) \ “ }— 7 X ) ?*7) —
: AMA A}\‘/‘;;’tk g S
'f\.J } - "\‘// ‘ \ -
P o 110 L2 " S 1
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Aluno6 [U&®- = N&o mobiliza
9 /% wblo sl 8 Y pensamento
10 YAA. W/‘*h?/ YRR 2 algébrico
Y 11 [} 4 - .
s fn ﬁ“,‘\ . f _,! 1 r}‘k n)\
VY : i U g '
y : ! » {.‘I y B
. ’.',)‘, g~ 1
] / J 1 ] "":/‘\. o o} Jb’ 4 ’3;\' Y
Resposta do aluno: 21050
Aluno 7 Né&o mobiliza
1 1 [ 3 pensamento
algébrico
o= W)
e Y )
+ AD & {
|
Aluno 8 106%- e 1066 L b1 ' Mobiliza
I_/ \[.,/ -Aj
o /)A'y.“ T pensamento
a@'/](/' 7 73 ,Q/ A Q&Ja, 1024 algébrico
f“) ' 1) l'
7@9&4/{/{2 4 é}/}ﬁ/, \{(\jﬂ)d( 45},\ :ff"rl;’
Aluno 9 o4 7,23 = 1o Mobiliza
: 60 parcialmente
pensamento
algébrico
Resposta do aluno: 1024
Aluno 10 0~ 4| Néo mobiliza
Explica o teu raciocinio /] v 67 + 192330 949 pensamento
T W 1053 + 193 y=d209°* algebrico
Aluno 11 Lo v Mobiliza
uis nao consegue encontrar 0 numero i parCiaImente
que falta. E tu, consegues? ]~
iy 7 _ | pensamento
Exp]icaoteu raciocinio f129% O algébrico
ﬁl.l ? 0/36/1 33 *f«, /]
00
}"‘ T 7\_7, ’?"MC}U, O( (, St A e /{“?“UJM. ,_'—_;

Resposta do aluno: 1024
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Nao mobiliza

Aluno 12
— 2 . pensamento
mtrar o numero 414 Blgebrico
) \ //1,‘: J ’:’ { \
ke /f‘ L -~ “\ﬁ_" = _f;
’v’: \ . j,}e‘( ~
P\ %
V1~ ) N —
lrﬂ" )y & ?\Z}) q f . -
Aluno 13 Mobiliza
parcialmente
1067+1023=1066+11. pensamento
' S T algébrico
Aluno 14 - Mobiliza
7 parcialmente
\J pensamento
L il 6 algébrico
#1 | w
-\-."'— s ; — pr— g,
1“]1 =18 e
Aluno 15 A Nao mobiliza
Tina= pensamento
~Ug algébrico
%P 8 T % 4023 = 2634,

Aluno 16 Mobiliza
parcialmente
pensamento
algébrico

L PO | B d ° t froqul
z ’)&C!}\JA & Wmmoneh 40 b3 , ?;“ i .
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Aluno 17 | /0 iss , Mobiliza
14711 ¢ parcialmente
pensamento
Resposta do aluno: 1024 algébrico
Aluno 18 . t 1 Mobiliza
‘ pensamento
algébrico
Aluno 19 by Mobiliza
, parcialmente
. pensamento
algébrico
Aluno 20 A 1 Mobiliza
(= A0 (6 pensamento
5 Wy 4 .0 . | algébrico
2 ‘{ A o} I__,. g caisda iy _ﬁ‘
~———7"0 y 54 ¢
y o -
- ,_@ < i
AL { )J v oG 1 e, oA Q/\A} 7R
WY I k
Aluno 21 Mobiliza
pensamento
10Q7+1023=1066+_£079  |™"
\‘A(/‘f\ i
~ ¥/
. 11
/
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Anexo X1V - Notas de campo da exploracéo da Tarefa 7

Professora- Tinha pensado para agora neste tempo que nos falta, ajudar pela ultima vez o
Luis, concordam?

Aluno 12- Sim professora, espero que o Luis tenha aprendido connosco, como nds
aprendemos com ele.

Professora- Muito bem, gosto de ouvir isso. Todos sentem o mesmo? (os alunos
responderam que sim). Entdo vamos la ajudar o Luis. Aluno 12 podes ajudar-me a
distribuir as tarefas? (o aluno levantou-se e no final, a professora leu a tarefa). Bom
trabalho a todos.

Momento da discussao:

Professora- Ja que todos terminaram, o aluno 1, vem representar no quadro o que fez na
tarefa.

Aluno 1- (representou no quadro 1066+1024=2090 e 1067+1023=1066+2090) A
primeira coisa que eu fiz foi 1023+1=1024 e depois fiz 1066+1024=2090.

Professora- Porque fizeste duas operacfes?

Aluno 1- Porque eu lembro-me que nas outras também fizemos duas contas.
Professora- Sera que o raciocinio do vosso colega esta correto?

Aluno 19 — Nés costumamos fazer duas contas, mas nao sao as que ele fez.
Aluno 16 — A primeira conta que ele fez, chegava para descobrir o resultado.
Professora — Porque dizes isso?

Aluno 16 — Porque € o resultado que eu descobri.

Professora — E estas correto? (o aluno encolheu os ombros).

Aluno 14 — Foi o que me deu também.

Professora- Mas qual resultado é que estdo a falar o 2090? Ou o 1024?
Aluno 14- O 1024.

Professora- Mas se repararem bem, 0 vosso colega diz que o resultado em branco é o
2090 certo?

Aluno 1- Sim.

Aluno 16- Eu estava a falar do 1024, foi o que ele disse.

Aluno 14- Ah, mas ndo foi isso que me deu.

Professora- Entéo, aluno 14 podes vir ao quadro explicar o que fizeste?

(o aluno 14 escreveu no quadro 1067+1023=2090/1066+1024=2090).

45



Aluno 14- Em primeiro lugar fiz a operacao (apontando para 1067+1023=2090) e depois
tinha de descobrir qual é o valor deste (Apontando para o segundo termo) para que desse
2090, e olhei para os numeros e percebi a diferenca de um entre eles e no final calculei
esta (apontando para 1066+1024=2090) para confirmar.

Professora- Entdo basicamente o que aconteceu foi isto (a professora fez um esquema no
quadro igual aos das tarefas parecidas, em que indicava que do 1067 para o 1066 era -1
unidade, entdo do 1023 tinha de ser mais 1 unidade, sendo o valor em branco 1024).
Certo?

Aluno 1- Ah professora, exatamente ja me lembro. Entdo, eu fiz os célculos, mas depois
pus mal.

Professora- Vocés quando estdo a apresentar ideias matematicas tém de ser muito claros,
percebem porqué? Neste exemplo, o vosso colega (Aluno 1) oralmente disse um
resultado, mas por escrito escreveu outro e numa tarefa de avaliacdo o que interessa € 0
que esta escrito. Tém de ter cuidado na apresentacdo do resultado. Vamos resumir, quem
me ajuda?

Aluno 6- Posso professora?
Professora- Claro.

Aluno 6- Entdo, como os resultados tém de ser iguais n6s podemos somar o0 que esta em
primeiro (referindo-se ao primeiro termo) e depois retiramos ao nimero do outro lado
(referindo-se ao segundo termo) e obtemos o valor em branco.

Professora- Muito bem aluno 6, € mesmo isso. Nao se esquecam do mais importante o
que esta no 1.° termo tem de ser sempre igual ao que esta no segundo.
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