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RESUMO

As transformagdes sociais e educativas das ultimas décadas tém reforgado a
importancia de praticas pedagdgicas que promovam a cooperacao, a participagéo € o
desenvolvimento de competéncias transversais. No ensino da Matematica, a resolugao
de problemas assume um papel central, configurando-se como uma capacidade com
potencial para desenvolver outras quando apoiada por praticas intencionais. Neste
contexto, o presente estudo analisa o papel da interagdo entre pares na aprendizagem
matematica, procurando compreender de que forma esta interagdo contribui para o
desenvolvimento de competéncias na resolucédo de problemas matematicos em alunos
do 2.° Ciclo do Ensino Basico. Para tal, o estudo orientou-se por duas questbes
principais: (i) De que forma a interagéo entre pares contribui para o desenvolvimento de
competéncias na resolugao de problemas matematicos em alunos do 2.° ciclo do ensino
basico? e (ii) Que desafios emergem da interagcdo entre pares na sala de aula de

matematica no contexto da resolugao de problemas?

A investigacdo adotou uma abordagem qualitativa, enquadrada na investigagéo
sobre a pratica, combinando observagdo participante e recolha documental. A
intervencdo integrou trés tarefas sequenciais, exploradas em diades e posteriormente

em grande grupo.

Os resultados revelam que a interagao entre pares promoveu a comunicagao
matematica, a construgao conjunta de significados e a validagao de procedimentos, bem
como o desenvolvimento de competéncias associadas a resolugao de problemas.
Identificaram-se, contudo, desafios associados a assimetrias de participacgéo,
dificuldades comunicacionais e interrupgdes. Conclui-se que a interagcido entre pares
constitui uma estratégia com elevado potencial para promover aprendizagens
matematicas significativas, desde que acompanhada por uma mediagao intencional que
assegure uma participagao equitativa e minimize os desafios identificados, garantindo

condigbes favoraveis a construcao coletiva do conhecimento.

Palavras-chave: interacio entre pares, resolucéo de problemas, ensino da Matematica,

aprendizagem cooperativa



ABSTRACT

Social and educational transformations over the past decades have reinforced
the importance of pedagogical practices that promote cooperation, participation, and the
development of transversal competences. In mathematics education, problem solving
plays a central role, being configured as a capability with the potential to foster others
when supported by intentional practices. In this context, the present study examines the
role of peer interaction in mathematics learning, seeking to understand how such
interaction contributes to the development in mathematical problem-solving
competences in students in the second cycle of basic education. To this end, the study
was guided by two main questions: (i) In what ways does peer interaction contribute to
the development of mathematical problem-solving competences in students in the
second cycle of basic education? and (ii) What challenges emerge from peer interaction

in the mathematics classroom within the context of problem solving?

The research adopted a qualitative approach, framed within practitioner inquiry,
combining participant observation with document collection. The pedagogical
intervention comprised three sequential tasks, initially explored in dyads and

subsequently in collective discussions.

The results reveal that peer interaction promoted mathematical communication,
joint construction of meaning, and validation of procedures, as well as the development
of skills associated with problem solving. However, challenges were also identified,
associated with participation asymmetries, communication difficulties, and interruptions.
It is concluded that peer interaction constitutes a strategy with high potential to foster
meaningful mathematical learning, provided it is accompanied by intentional mediation
that ensures equitable participation and minimizes the identified challenges, thereby

guaranteeing favorable conditions for the collective knowledge building.

Keywords: peer interaction, problem solving, mathematics education, cooperative

learning
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INTRODUCAO

A sociedade contemporanea tem sido moldada por profundas transformacoes
politicas, econdmicas, demograficas e tecnoldgicas, que tém provocado alteragdes
significativas nas dindmicas sociais, nomeadamente no contexto educativo (Lopes &
Silva, 2022). Estas mudancgas trouxeram consigo um aumento da diversidade e do
multiculturalismo nas escolas, tornando-as espagos de encontro de jovens provenientes
de diferentes origens étnicas e culturais. Contudo, a crescente competitividade e o
individualismo que caracterizam o ambiente atual tém influenciado a socializacdo dos
alunos, muitas vezes levando-os a experiéncias de isolamento em detrimento de

praticas cooperativas ou colaborativas (Lopes & Silva, 2022).

Neste cenario, torna-se fundamental refletir sobre o papel das metodologias
pedagogicas, em particular a interagdo entre pares, para promover a cooperagao e o
desenvolvimento de competéncias essenciais. Johnson e Johnson (2014) defendem
que a aprendizagem cooperativa, além de promover o sucesso académico, € uma
estratégia eficaz para desenvolver competéncias sociais e a interdependéncia positiva
entre os alunos, preparando-os para enfrentar os desafios do século XXI. De acordo
com os autores, a aprendizagem cooperativa fomenta interagdes produtivas e reforga a
responsabilidade mutua entre os pares, sendo crucial para o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e sociais numa sociedade cada vez mais interligada e

multicultural.

Em consonéncia com esta problematica de transformacdes sociais e educativas,
o tema central deste projeto de investigacdo é "A interacdo entre pares e o
desenvolvimento de competéncias na resolugao de problemas matematicos". O projeto
€ implementado numa turma de 6.° ano e tem como objetivo compreender de que forma
a interacao entre pares contribui para o desenvolvimento de competéncias na resolugao
de problemas matematicos em alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico. A investigacao
procura analisar a eficacia das praticas cooperativas na aprendizagem de Matematica
e como estas experiéncias influenciam a participagao dos alunos e a sua capacidade de

enfrentar desafios matematicos de forma criativa.

De forma a alcangar o objetivo desta investigagdo, proponho-me responder as
seguintes questdes de investigagao, que orientam o presente estudo: (i) De que forma
a interacao entre pares contribui para o desenvolvimento de competéncias na resolugéo
de problemas matematicos em alunos do 2.° ciclo do ensino basico? (ii) Que desafios
emergem da interagdo entre pares na sala de aula de matematica no contexto da

resolucao de problemas?
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A importancia da interagdo entre pares para o desenvolvimento integral da
crianca é inegavel. Lev Vygotsky & amplamente reconhecido pela sua teoria
construtivista sociocultural, que enfatiza o papel das interagbes sociais no
desenvolvimento cognitivo e social. Segundo Vygotsky (1896-1934), o desenvolvimento
mental das criancas € mediado pelo ambiente social e cultural em que estao inseridas.
Ele introduziu conceitos fundamentais, como a Zona de Desenvolvimento Proximal, que
define “a diferenca entre a capacidade da crianga de resolver problemas por si prépria

€ a capacidade de resolvé-los com a ajuda de alguém” (Vygotsky, 1896-1934, p. 4).

A interagao entre pares permite aos alunos ndo apenas aprender, mas também
desenvolver competéncias sociais essenciais, como a capacidade de trabalhar em
equipa, a comunicagao eficaz e a empatia. Assim, a aprendizagem cooperativa nao s6
melhora o desempenho académico, mas também promove capacidades sociais, como

a resolugao de conflitos e o trabalho cooperativo (Johnson & Johnson, 2009).

A competéncia de resolucdo de problemas é transversal e aplicavel a varios
ambitos da vida, nao se restringindo ao contexto escolar. De acordo com o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO), a Resolugdo de Problemas é
uma das areas de competéncias a desenvolver e esta relacionada com a capacidade
de encontrar respostas para novas situagdes, mobilizando o raciocinio para tomar
decisdes, construir e utilizar estratégias, e eventualmente formular novas questdes
(Martins, et al., 2017). Estas competéncias implicam que os alunos sejam capazes de
interpretar informacéao, planear e conduzir pesquisas, gerir projetos e tomar decisbes
para resolver problemas, além de desenvolver processos que levem a construcao de
produtos e conhecimento, utilizando recursos diversificados. A capacidade de resolugao
de problemas &, portanto, uma competéncia essencial para a vida, valorizada ndo sé na
educagao, mas também em diversos contextos profissionais e sociais, ajudando os
individuos a enfrentar desafios de forma eficaz. Boavida (1992) reforga esta ideia ao
afirmar que a resolucao de problemas € amplamente reconhecida como uma das areas
mais importantes tanto na educag¢ao em geral quanto na educagdo matematica, sendo

vista como o principal objetivo do desenvolvimento das capacidades dos alunos.

A interacdo cooperativa é amplamente valorizada no contexto educativo atual,
especialmente no ensino da matematica. As Aprendizagens Essenciais de Matematica
destacam a importancia de promover a interagdo entre os alunos e de organizar
atividades que incentivem o trabalho em pequenos grupos, sob a supervisdo do
professor (Canavarro, et al., 2021). A pratica cooperativa tem como objetivo fortalecer
as competéncias sociais e cognitivas dos alunos, tais como a comunicagdo, a

cooperagao e a resolugdo de problemas, preparando-os para enfrentar desafios em
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diversos contextos. Com base neste documento orientador, acredito que a
aprendizagem da matematica € um processo cooperativo, e nao solitario, no qual os
alunos desenvolvem o conhecimento de forma conjunta, através do dialogo, da troca de

ideias e da resolugao partilhada de problemas.

A resolucdo de problemas constitui uma componente essencial no curriculo da
Matematica, ao facilitar o contacto com ideias matematicas significativas e
contextualizar os conteudos curriculares (Boavida et al., 2008). Segundo as autoras,
esta pratica envolve ndo s6 a formulagcao de problemas, mas também a procura de
solugdes, promovendo a exploragdo de conceitos e a aplicagdo do conhecimento
adquirido. Além disso, conforme apontado por Sousa e Mendes (2017), a resolugao de
problemas aproxima os alunos do pensamento do quotidiano, permitindo-lhes abordar
questdes relacionadas com a sua realidade. As mesmas autoras destacam que, durante
este processo, os alunos sao desafiados a construir caminhos nao rotineiros, utilizando
estratégias variadas para alcancar solugdes, o que distingue um problema de um
simples exercicio. Concluem que, quando um aluno resolve uma tarefa de forma
imediata e mecanizada, esta meramente a realizar um exercicio. Portanto, ao exigir a
construcdo de um percurso criativo para chegar a uma solugdo, o aluno esta

efetivamente diante de um problema matematico.

O tema proposto surgiu tanto de um desejo profissional de lecionar no 2.° Ciclo
do Ensino Basico como de um interesse pessoal em aprofundar o conhecimento sobre
0 papel da cooperacdo na aprendizagem e sobre a resolugdo de problemas
matematicos, com particular foco nas competéncias que possam ser desenvolvidas
através deste processo. Ao longo do meu percurso académico, embora tenha sempre
nutrido um gosto pela Matematica, experienciei um processo de aprendizagem
predominantemente solitario. Acredito que a partilha de diferentes estratégias e
abordagens poderia ter enriquecido significativamente a minha aprendizagem ao
proporcionar-me a compreensdo mais profunda dos conceitos, além de criar um
ambiente cooperativo  que favorecesse o desenvolvimento de competéncias
interpessoais, tdo essenciais para a vida profissional que ja experienciei.
Adicionalmente, nas minhas experiéncias de estagio, observei a auséncia de praticas
cooperativas entre os alunos, o que me levou a refletir sobre as razdes pelas quais estas

estratégias ndo sao amplamente adotadas pelos professores.

Tendo presente este enquadramento e o propdsito da investigacéo, o relatério

organiza-se em quatro capitulos principais, para além desta introdugao.

13



O Capitulo 1 apresenta a fundamentacgao tedrica que sustenta o estudo. Este
capitulo aborda os contributos da literatura relativos a resolucdo de problemas em
Matematica e a interagao social na aprendizagem, aprofundando o papel da interagéo
entre pares, as potencialidades desta abordagem e os desafios que pode implicar em

contexto de sala de aula.

O Capitulo 2 diz respeito a metodologia de investigacao, explicitando e
justificando as opg¢des metodoldgicas adotadas, bem como as técnicas de recolha e

analise de dados utilizadas ao longo do estudo.

O Capitulo 3 descreve o contexto educativo e os participantes, apresentando e
fundamentando a intervencao pedagdégica implementada, incluindo as tarefas propostas

e a forma como foram exploradas em sala de aula.

O Capitulo 4 consiste na analise e discussao dos dados recolhidos, organizada
em torno das trés tarefas da intervencao, identificando os contributos e desafios das

interacdes entre pares tanto no trabalho em diades como na discussao coletiva.

Por fim, surgem as Consideragdes Finais, que incluem uma sintese do estudo,
as conclusdes articuladas com as questdes de investigagdo e o enquadramento tedrico,
bem como uma reflexao pessoal sobre o percurso desenvolvido e os contributos do

estudo para o desenvolvimento profissional docente.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTAGAO TEORICA

1. A resolugao de problemas em Matematica

A resolugdo de problemas ocupa um lugar central no ensino e aprendizagem da
Matematica, sendo reconhecida como uma abordagem metodoldgica essencial, um
objetivo de ensino e um meio privilegiado de desenvolvimento de competéncias (Cai &
Lester, 2010; NCTM, 2000; Canavarro et al., 2021). O seu potencial para promover
aprendizagens significativas, fomentar o raciocinio e desenvolver a autonomia dos
alunos é amplamente valorizado pela investigagdo, que sublinha a importancia de
envolver os alunos em tarefas desafiantes, cognitivamente exigentes e com significado
matematico (Boavida & Menezes, 2012; Vale et al.,, 2015). Neste enquadramento,
importa compreender, por um lado, como a resolugao de problemas contribui para a
construgao do conhecimento matematico e, por outro, de que forma os alunos aprendem
a resolver problemas e que competéncias se desenvolvem durante esse processo. A
revisdo da literatura desenvolve-se, assim, em torno de quatro dimensdes
complementares: significado de problema de matematica, o papel da resolugéo de
problemas na construcdo do conhecimento matematico, como os alunos aprendem a

resolver problemas e as competéncias que esta pratica permite desenvolver.

1.1.Significado(s) de problema de matematica

A analise do papel da resolugdo de problemas na aprendizagem matematica
exige, antes de mais, uma clarificagdo do que se entende por “problema” no contexto
do ensino da Matematica. Com efeito, esta no¢ao constitui a base para compreender de
que forma determinadas tarefas podem promover aprendizagens significativas,
dependendo do tipo de envolvimento cognitivo que exigem e da intencionalidade

pedagogica com que sdo propostas.

Neste sentido, varios autores tém procurado caracterizar o que distingue um
problema de outras tarefas habitualmente propostas na sala de aula. Ponte et al. (2011)
identificam como principais caracteristicas de um problema o facto de nao ser de
resolugao imediata, de exigir um esfor¢go de compreenséao aprofundado, a formulagéo e
concretizagdo de uma estratégia de resolugéo e, ainda, a reflexao sobre os resultados
obtidos. Acrescentam que os problemas matematicos se distinguem por apresentarem
dados bem definidos e um objetivo claramente formulado, diferenciando-se de tarefas
mais abertas, nas quais o aluno pode ter de interpretar ou reconstruir a situagéo a

resolver. Esta descricao reforca a ideia de que a natureza de um problema se define
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ndo pela sua aparéncia formal, mas pelo tipo de envolvimento cognitivo que exige ao

aluno.

Complementarmente, Vale et al. (2015) destacam que, de forma geral, um
problema é uma situagcdo em que o caminho para a solu¢ao nao é conhecido a partida
ou nao é evidente, exigindo a mobilizagdo de raciocinio e compreensao. No entanto,
alertam que, em determinados contextos de ensino, certas tarefas podem perder essas
caracteristicas, tornando-se exercicios, sobretudo quando a sua resolugao se limita a
aplicagdo de procedimentos previamente adquiridos. Esta distingdo remete para a
perspetiva de Pdlya (1945/2003), que diferencia os problemas rotineiros, resolvidos com
base em procedimentos conhecidos, dos problemas nao rotineiros, que implicam
reflexao, tomada de decisGes e a sele¢ao de estratégias ajustadas a situagéo. Sdo estas
tarefas que, segundo o autor, promovem verdadeiramente o desenvolvimento do
pensamento matematico. O autor salienta ainda que a dificuldade € um elemento
intrinseco de qualquer problema, defendendo que s6 podemos considerar uma tarefa
como problema quando esta suscita no aluno o desejo de procurar uma solugdo. Um
exercicio cuja resolugdo é automatica, sem exigir esforco nem compreensao, nao

configura, segundo o autor, um verdadeiro problema.

Com o intuito de clarificar e diferenciar as tarefas matematicas propostas em sala
de aula, Ponte (2005) caracteriza quatro tipos com base em dois critérios (ver figura 1):
o grau de estrutura (fechada ou aberta) e o grau de desafio (reduzido ou elevado). No
cruzamento destes dois critérios, os problemas sao definidos pelo autor como tarefas
de estrutura fechada e com um grau de desafio elevado, caracterizando-se por
apresentarem um objetivo bem definido e exigirem do aluno um envolvimento cognitivo
significativo.
Figura 1

Relacao entre tipos de tarefas e o seu grau de desafio e estrutura.

Desafio reduzido

A

Exercicio Exploragao

Fechado < » Aberto

Problema Investigacdo

v

Desatfio elevado

Nota. Retirado de Ponte (2005, p. 8).
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O mesmo autor destaca ainda que a distingdo entre os tipos de tarefas nem
sempre € evidente. Um mesmo enunciado pode assumir diferentes naturezas consoante
os conhecimentos prévios dos alunos e a forma como € trabalhado em sala de aula.
Assim, uma tarefa que representa um problema para um aluno pode ser encarada como
um exercicio por outro, o que evidencia que a natureza de uma tarefa nao se determina
apenas pela sua estrutura formal, mas também pela experiéncia do aluno e pela

intencionalidade pedagdgica com que é proposta.

Neste enquadramento, a valorizagéo das tarefas matematicas que envolvem os
alunos em raciocinios exigentes ganha particular relevancia quando aliada a uma
intencionalidade pedagdgica. Segundo Cai e Lester (2010), o termo resolugdo de
problemas refere-se a tarefas com potencial para desafiar os alunos cognitivamente e
promover o seu desenvolvimento matematico. Estas tarefas, quando selecionadas com
um proposito bem definido, podem constituir um meio privilegiado para promover
aprendizagens matematicamente significativas. Tal como sublinha Ponte (2005), a
aprendizagem resulta essencialmente da atividade que os alunos desenvolvem e da

reflexdo que fazem sobre ela.

No ambito desta investigagdo entende-se por problema uma tarefa com
enunciado claro, dados definidos e um objetivo especifico, que exige dos alunos um
envolvimento cognitivo significativo e a formulagéo de estratégias préprias para a sua
resolu¢ao. Embora apresente uma estrutura fechada, o problema caracteriza-se por nao
ter uma solugéo imediata, mobilizando raciocinio, compreensao e tomada de decisdes.
Trata-se de uma tarefa que coloca os alunos perante um desafio, para o qual nao
dispdem de um procedimento pronto a aplicar, mas que constitui um ponto de partida

para a construgdo e compreensao de novos conceitos matematicos.

1.2.0 papel da resolugcao de problemas na constru¢cao do conhecimento

matematico

A discussado sobre o papel da resolugdo de problemas na construgdo do
conhecimento matematico implica analisar ndo apenas o seu contributo direto para as
aprendizagens dos alunos, mas também a forma como esta abordagem ¢é
conceptualizada, valorizada nos documentos curriculares e mobilizada nas praticas
pedagogicas. A resolugao de problemas tem vindo a assumir um lugar central tanto nas
orientagbes nacionais como internacionais, sendo reconhecida como uma via
privilegiada para promover aprendizagens matematicamente significativas. Nesta
perspetiva, importa compreender de que forma esta pratica pode constituir, em

simultdneo, uma metodologia de ensino, uma estratégia de aprendizagem e uma
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finalidade educativa, contribuindo para o desenvolvimento do pensamento matematico

e para a construgdo ativa do conhecimento pelos alunos.

Neste sentido, tarefas matematicamente significativas e intelectualmente
desafiantes, tal como caracterizadas por Cai e Lester (2010), sdo aquelas que envolvem
conteudos relevantes, exigem raciocinio de ordem superior, contribuem para o
desenvolvimento conceptual, permitem diferentes estratégias de resolucao e incentivam
a comunicagao e a argumentacdo matematica. Quando propostas com intencionalidade
pedagodgica, estas tarefas favorecem o envolvimento ativo dos alunos e a construgao de

aprendizagens com sentido.

Estes contributos tedricos refletem-se nas orientagdes curriculares nacionais e
internacionais, que atribuem a resolucéo de problemas um papel estruturante no ensino
da Matematica. Resolver problemas matematicos ndo deve ser, segundo diversos
autores, apenas um objetivo do ensino, mas sim uma abordagem fundamental para
promover aprendizagens significativas e desenvolver o pensamento matematico dos
alunos (Cai & Lester, 2010; NCTM, 2000). Esta perspetiva reforga a ideia de que o
trabalho com problemas deve ocupar um lugar estruturante no curriculo, orientando as
praticas pedagogicas e contribuindo para uma aprendizagem mais ativa e significativa

da Matematica.

O NCTM (2000) afirma que a resolugao de problemas é uma parte integrante de
toda a aprendizagem da Matematica (p. 52), sublinhando a sua relevancia em todos os
niveis de ensino e em todos os dominios do conteudo matematico. Resolver problemas
permite aos alunos mobilizar e aplicar conhecimentos em diversos contextos, construir
novos significados e desenvolver estratégias proprias para abordar situagdes
complexas (NCTM, 2000). O mesmo documento acrescenta que os professores tém um
papel fundamental na criagdo de ambientes matematicamente ricos, através da sele¢ao

de tarefas que estimulem o raciocinio, a autonomia e a comunicagdo matematica.

No plano nacional, esta valorizagao da resolugéo de problemas encontra eco nas
orientagdes curriculares em vigor. Nas Aprendizagens Essenciais de Matematica para
o Ensino Basico (AE) a resolugdo de problemas é identificada como uma das seis
capacidades matematicas transversais, a par do raciocinio matematico, comunicacao
matematica, representagbes matematicas, conexdes matematicas e pensamento
computacional (Canavarro et al., 2021). Estas capacidades devem ser desenvolvidas
ao longo de todos os ciclos de forma integrada e transversal, constituindo
simultaneamente um meio € um fim no processo de aprendizagem matematica. Este

documento refere, ainda, que a resolugao de problemas deve ser uma atividade central
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na aula de Matematica, permitindo aos alunos mobilizar os seus conhecimentos, testar

ideias e desenvolver novas estratégias.

Também no PASEO salienta-se a importancia de desenvolver, de forma
sistematica e intencional, a competéncia de resolver problemas (Martins, et al., 2017).
Esta competéncia é entendida como integradora de varias dimensdes cognitivas tais
como: interpretar informacao, planear e conduzir pesquisas, gerir projetos, tomar
decisbes, construir e aplicar estratégias, e formular novas questdes. Acrescenta-se
ainda que os alunos devem ser capazes de analisar “criticamente as conclusdes a que
chegam” (p. 23), reformular estratégias quando necessario e generalizar resultados
através da construgdo e teste de modelos aplicaveis a diferentes contextos. Neste
enquadramento, a resolucdo de problemas é reconhecida como uma pratica pedagodgica
essencial para o desenvolvimento de competéncias cognitivas e sociais, com impacto

direto na formacéo de cidadaos auténomos, criticos e criativos.

Em sintese, ao colocar os alunos perante desafios intelectualmente exigentes e
ao incentivar a construcao de solugdes proprias, a resolugdo de problemas transforma-
se num motor de desenvolvimento das competéncias matematicas e de formagdo de
cidadaos criticos e reflexivos. Por isso, a sua integragao efetiva no curriculo do Ensino
Basico representa um passo fundamental para garantir uma educagdo matematica

exigente, inclusiva e com significado (Cai & Lester, 2010; NCTM, 2000).

1.3.Como os alunos aprendem a resolver problemas

Se a resolugao de problemas deve ocupar um lugar estruturante no curriculo de
Matematica, importa compreender de que forma os alunos desenvolvem esta
competéncia ao longo do seu percurso escolar. Segundo Cai e Lester (2010), aprender
a resolver problemas é um processo gradual, que se desenvolve ao longo do tempo e
exige pratica regular, persisténcia e uma abordagem pedagdgica intencional. Os autores
defendem que esta aprendizagem nao se desenvolve através da memorizagédo de
estratégias generalistas nem da resolucdo repetitiva de problemas rotineiros, mas
através da exposicdo a tarefas verdadeiramente problematicas, que promovam a
compreensao, o raciocinio e a comunicagdo matematica. Sublinham ainda que estas
tarefas devem conter um nivel de desafio que convide a especulacgao, ao esforgo e a
reformulagdo, reconhecendo o erro como parte integrante do processo de
aprendizagem. Neste enquadramento, a resolucdo de problemas surge ndo apenas
como um objetivo curricular, mas como um caminho para a constru¢do do conhecimento

matematico.
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A investigacdo mostra que os alunos aprendem a resolver problemas quando se
envolvem em tarefas cognitivamente exigentes, que requerem compreensao, tomada
de decisao e formulagao de estratégias proprias. Como evidenciam Sousa e Mendes
(2017), mesmo nos niveis iniciais de escolaridade, os alunos sdo capazes de mobilizar
representacgoes e raciocinios pessoais na resolugao de problemas, ainda antes de as
estratégias terem sido formalmente apresentadas. No estudo apresentado, a mediagao
do professor revelou-se fundamental para apoiar esta construcdo, através da
valorizagao das estratégias dos alunos, da sua discussdao em grande grupo e do
acompanhamento do raciocinio desenvolvido. Este papel mediador assumido pelo
professor favorece a explicitacdo do pensamento, a comparagao de procedimentos e a

construgao conjunta de significados em torno das tarefas matematicas.

Apesar do potencial formativo da resolugédo de problemas, a investigagao tem
vindo a evidenciar multiplas dificuldades enfrentadas pelos alunos ao longo deste
processo. Sousa e Mendes (2017) referem que muitos alunos revelam dificuldades na
interpretagdo dos enunciados, na compreensao das situacdes problematicas e na
justificagéo das solugbes, o0 que compromete a comunicagao do raciocinio desenvolvido.
Estas limitagdes, como também salientam Costa e Fonseca (2009), estdo fortemente
associadas a fragilidades linguisticas, que dificultam a leitura e a compreensédo dos
textos matematicos. De forma convergente, Proenga et al. (2022) apontam para
dificuldades recorrentes na selecdo e aplicacdo de estratégias adequadas e na
organizagao légica do raciocinio, sobretudo nas etapas iniciais da resolugdo. A
desisténcia precoce perante o desafio é igualmente salientada por Ponte (2005), ao
referir que “se o problema for demasiado dificil, ele pode levar o aluno a desistir
rapidamente (ou a nem lhe pegar)” (p. 13). Estas dificuldades ndo decorrem apenas de
fragilidades conceptuais, mas refletem também praticas de ensino que nem sempre
incentivam a exploracao, a reflexao e a autonomia. Como alertam Boavida e Menezes
(2012), o tratamento rotineiro e tecnicista dos problemas em sala de aula, sem espaco
para o erro, a divida ou a construgao de significado, restringe o desenvolvimento das

competéncias de resolucao de problemas, comunicacao e raciocinio matematico.

Para além das dificuldades mencionadas, a resolucéo de problemas favorece a
aprendizagem quando ocorre num contexto de interagdo social, onde a partilha de
estratégias e a discussao entre pares desempenham um papel central. Como defendem
Boavida e Menezes (2012), a partilha de estratégias entre alunos e a reflexdo critica
sobre os erros permitem o contacto com formas de pensar distintas, o que favorece a
compreensao dos conceitos envolvidos e a construgdo de novos significados. Estes

autores sublinham a importancia de criar uma cultura de sala de aula onde se fomente
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a analise e discussao de diferentes abordagens, apoiando a clarificagédo do pensamento
€ a apropriagao progressiva de ideias matematicas. De forma convergente, Cai e Lester
(2010) referem que, ao apresentarem, justificarem e discutirem as suas solugbes em
ambiente colaborativo, os alunos tém oportunidade de reformular ideias, negociar

significados e aprender com os raciocinios dos seus pares.

Adicionalmente, o modo como os alunos encaram a resolugao de problemas esta
profundamente influenciado pelas crengas que desenvolvem sobre a Matematica e
sobre a prépria aprendizagem. Como destaca Schoenfeld (1992), muitos alunos
acreditam que os problemas matematicos devem ser resolvidos rapidamente e com
base em procedimentos memorizados, o que os leva a encarar a Matematica como um
conjunto de regras a aplicar mecanicamente, e ndo como uma atividade de construgcao
e compreensao. Esta percecao redutora limita a sua flexibilidade e leva frequentemente
a desisténcia perante tarefas mais exigentes. Como afirma o autor, os alunos que tém
essa crenca desistem de resolver um problema apds alguns minutos de tentativas sem
sucesso, embora pudessem té-lo resolvido se tivessem sido perseverantes (p. 359).
Para contrariar estas tendéncias, torna-se essencial criar ambientes de aprendizagem
que valorizem o esforgo intelectual, legitimem a duvida e o erro e promovam a
perseveranca e a reformulagcdo como componentes naturais do processo de aprender a

resolver problemas.

Aprender a resolver problemas €, assim, um processo longo, exigente e
profundamente enraizado nas experiéncias que os alunos vivenciam em sala de aula.
Esta aprendizagem constréi-se de forma progressiva, a medida que os alunos sao
desafiados a explorar novas situagdes, a persistir perante a incerteza e as dificuldades,
a comunicar os seus raciocinios e a refletir criticamente sobre as suas estratégias. Como
evidenciam os estudos analisados, a mediagao do professor, a interagao entre pares, a
valorizagao do erro e a superagdo das dificuldades sdo elementos essenciais deste

processo.

1.4.Competéncias desenvolvidas na resolugao de problemas

A resolucado de problemas, quando integrada como eixo estruturante da pratica
pedagogica, constitui um poderoso meio de desenvolvimento de um vasto conjunto de
competéncias matematicas transversais. A literatura evidencia que esta abordagem
contribui significativamente para a aprendizagem com compreensao, promovendo
capacidades como a interpretacao de enunciados, a selegéo e aplicagao de estratégias,
a representacdo e comunicacdo matematica, o raciocinio matematico e a autonomia
(Boavida & Menezes, 2012; Cai & Lester, 2010; Canavarro, et al., 2021).
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Uma das primeiras competéncias mobilizadas na resolugdo de problemas é a
compreensao e interpretacdo de enunciados. Envolve a capacidade de identificar dados
relevantes, inferir relagdes e clarificar o objetivo da tarefa, o que requer um trabalho
articulado entre o pensamento matematico e a linguagem (Cai & Lester, 2010; Menezes,
2000). Esta competéncia revela-se critica, uma vez que, quando nao desenvolvidas,
limitam “a manifestacdo de diversas competéncias matematicas, nomeadamente a
selecao de estratégias adequadas a resolugao de problemas e o dominio de conceitos

matematicos envolvidos na execugao das tarefas” (Costa & Fonseca, 2009, pp. 8-9).

A par da compreensdo, destaca-se a selecdo e aplicacao de estratégias de
resolugio. Resolver problemas implica tomar decisdes sobre como avangar, selecionar
heuristicas, combinar estratégias conhecidas ou criar abordagens novas, num processo
que requer uma disciplina intelectual na estruturagdo do pensamento e a capacidade de
aplicar diferentes estratégias de forma articulada e adaptativa (Pdlya, 1945/2003;
Canavarro et al., 2021; Boavida et al., 2008). Esta competéncia € promovida através do
contacto com tarefas diversificadas e cognitivamente exigentes, que incentivam os
alunos a mobilizar diferentes tipos de estratégias. A familiarizagao com recursos como
a tentativa e erro, a simplificacdo, o uso de esquemas, tabelas, padrées ou simulagdes
permite construir um repertério variado de abordagens, ajustavel a diferentes contextos
e desafios (Boavida et al., 2008). Assim, o desenvolvimento do pensamento estratégico
exige que o aluno nao s6 recorra a abordagens conhecidas, mas também reflita
criticamente sobre a adequacéo das suas escolhas e explore alternativas sempre que

necessario.

Outra competéncia essencial desenvolvida na resolugdo de problemas é a
representacao e comunicacdo matematica. Representar ideias matematicas envolve
recorrer a multiplos registos, sejam eles orais, escritos, visuais ou simbdlicos, que
facilitam a organizagao do raciocinio e a construcao de significados (Boavida et al.,
2008). Estes autores referem ainda que a articulagdo entre diferentes formas de
representacao permite aos alunos clarificar relacdes, estruturar estratégias e comunicar
o seu pensamento de forma visivel e partilhavel. Por sua vez, Menezes (2000) defende
que o ensino e a aprendizagem da Matematica decorrem num processo de comunicagao
constante, sendo a linguagem o principal meio de construcdo do conhecimento
matematico. Neste sentido, a comunicacdo matematica constitui-se como um processo
interativo através do qual os alunos refletem, refinam e constroem significados
matematicos partilhados, desenvolvem a sua compreensao e aprendem a comunicar de
forma clara e convicta (NCTM, 2000). A valorizagdo da comunicagéo bidirecional e a

criagéo de oportunidades para que todos os alunos partilhem, justifiquem e reformulem
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0s seus raciocinios em interacdo com o0s colegas sdo condi¢des essenciais para
construir uma comunidade de aprendizagem onde o conhecimento matematico é

construido de forma coletiva (Boavida et al., 2008).

Simultaneamente, a resolugdo de problemas promove o desenvolvimento do
raciocinio matematico, uma vez que este esta intimamente ligado a formulagao e analise
de conjeturas, a justificacdo, a explicacdo e a argumentagdo em torno de situagdes
matematicas (Boavida & Menezes, 2012). Segundo Boavida (2008), raciocinar para
aprender implica mobilizar a razao para justificar, explicar, argumentar, convencer e ser
convencido, num processo que exige reflexao e troca de ideias. Neste enquadramento,
0 raciocinio matematico vai além da demonstragdo formal, envolvendo também a
analise do sentido l6gico das conjeturas e a avaliagdo da coeréncia e validade das
estratégias adotadas, contribuindo para aprofundar a compreensédo dos conceitos
(Boavida et al., 2008; NCTM, 2000). O desenvolvimento desta competéncia requer, por
isso, a criacdo de ambientes didaticos marcados pela consisténcia, pela persisténcia e
pela valorizagéo da justificagéo das ideias, permitindo aos alunos construir habitos de

pensamento e explicagao progressivamente mais formais (Boavida, 2008).

Outro aspeto amplamente referido na literatura € a contribuicao da resolugéo de
problemas para o desenvolvimento da perseveranga, da autonomia e da
autorregulagdo. Como referem Cai e Lester (2010), o envolvimento dos alunos em
tarefas cognitivamente exigentes promove habitos de pensamento persistente e legitima
o erro e a reformulagdo como parte do processo. Schoenfeld (1992) acrescenta que a
autorregulacdo permite aos alunos manter o foco e adaptar estratégias perante a
dificuldade. Nesta linha, o NCTM (2000) salienta que a resolugao de problemas contribui

para a construgao de confianga, curiosidade e atitudes positivas face a Matematica.

Por fim, importa destacar que estas competéncias ndao se desenvolvem
isoladamente. A resolucdo de problemas, enquanto abordagem transversal a
aprendizagem matematica, permite articular o raciocinio, a comunicacdo e a
autorregulacao, promovendo um envolvimento cognitivo profundo (Boavida & Menezes,
2012). Quando os alunos se confrontam com tarefas desafiadoras, séo levados a refletir
sobre 0s seus proprios processos e estratégias, ajustando-os a medida que resolvem o
problema, um tipo de pensamento reflexivo que o NCTM (2000) designa como
metacognic¢ao. Este tipo de envolvimento é favorecido em ambientes onde se valorizam

a discussao, a partilha de ideias e a construgéo coletiva de significados.
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2. Ainteragao social na aprendizagem da Matematica

A aprendizagem da Matematica ndo se limita a processos individuais de
aquisi¢ao de conhecimentos, ocorrendo frequentemente em contextos sociais marcados
pela partilha, negociacdo e construgdo conjunta de significados. A investigagao tem
mostrado que as interagdes entre alunos, especialmente em ambientes de cooperacéo
ou colaboracgdo, favorecem o desenvolvimento do raciocinio, da argumentacao e da
compreensao conceptual (César, et al., 2000; NCTM, 2000). Reconhecendo que o
conhecimento matematico também se constréi no didlogo com os outros, importa
compreender os fundamentos tedricos que sustentam esta perspetiva, perceber de que
forma a interagdo entre pares pode ser mobilizada como estratégia pedagodgica e

identificar os desafios que a sua implementacao coloca no quotidiano da sala de aula.

2.1.Fundamentos socioconstrutivistas da aprendizagem em Matematica

A teoria socioconstrutivista da aprendizagem, tal como formulada por Lev
Vygotsky, defende que o desenvolvimento cognitivo resulta da construgdo de
conhecimento a partir das interagbes sociais mediadas pela cultura. O autor sublinha
que as fungdes psicoldgicas superiores, como o pensamento abstrato ou a linguagem,
nao emergem espontaneamente, mas desenvolvem-se historicamente através da
apropriacao de instrumentos culturais disponiveis no meio social (Vygotsky, 1978). De
acordo com o autor, tais fungdes surgem, primeiramente, no plano social, isto é, na
interagdo com pessoas no ambiente da crianga e em cooperagio com 0s Seus pares, e
s6 posteriormente se reorganizam como estruturas psicoldgicas internas. Esta transi¢cao
do plano interpsicolégico para o plano intrapsicolégico é possivel gragas a mediacao
simbdlica, sendo a linguagem o principal instrumento através do qual o sujeito constroi

significados e organiza o seu pensamento (Vygotsky, 1978).

Partindo desta concegao, Vygotsky (1978) propde que a aprendizagem nao
apenas acompanha o desenvolvimento, mas pode antecipa-lo e promové-lo. Como
afirma o autor, a aprendizagem devidamente organizada resulta no desenvolvimento
mental e desencadeia uma variedade de processos de desenvolvimento que, de outro
modo, nao ocorreriam (p. 90). No contexto da interagéo social surge o conceito de zona
de desenvolvimento proximal, entendido como sendo a distancia entre o nivel de
desenvolvimento atual, determinado pela resolugdo independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, que se revela quando a resolugdo ocorre com o
apoio de um adulto ou em colaboragdo com colegas mais capazes (Vygotsky, 1978, p.
86). Este espaco entre o desempenho auténomo e o desempenho mediado constitui o

ponto de maior eficacia para a intervengao educativa (César, 2000), na medida em que
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a aprendizagem orientada contribui diretamente para o avango do desenvolvimento

psicolégico.

Neste enquadramento, a interagao entre pares constitui, segundo César (2000),
uma forma privilegiada de construgcdo de conhecimentos e de desenvolvimento de
competéncias matematicas. A autora defende que esta interagédo entre alunos vai além
da simples partilha de saberes, permitindo aos mesmos descobrir em si € nos outros
capacidades que desconheciam, promover aprendizagens cognitivas e desenvolver
atitudes e valores fundamentais. Para César et al. (2000), a interacdo entre pares
possibilita o confronto de pontos de vista distintos, estimula a descentracao e favorece
a construgao coletiva do conhecimento. De acordo com os autores, estas dindmicas
colaborativas, ao serem intencionalmente promovidas, tornam a sala de aula num
espaco de aprendizagem partilhada onde cada aluno € chamado a contribuir, a ouvir e

a reconstruir o seu pensamento com base nas contribuicdes dos outros.

Outro aspeto fundamental da teoria socioconstrutivista de Vygotsky é o papel da
linguagem como instrumento mediador do desenvolvimento psicoldgico. Vygotsky
(1978) destaca que a linguagem esta na base das fungdes psicoldgicas superiores,
desempenhando um papel essencial na organizagédo do pensamento, na autorregulagao
e na planificagao da agdo. Segundo o autor, a fala, inicialmente usada para interagir
com os outros, transforma-se gradualmente num instrumento para orientar o
comportamento do proprio sujeito ao permitir organizar o raciocinio e estruturar os

processos mentais.

No ensino e na aprendizagem da Matematica, esta mediacao linguistica ganha
especial relevancia. Serrazina (2018) salienta que as AE valorizam explicitamente a
comunicagao matematica, tanto verbal como escrita, sublinhando que esta é essencial
para que os alunos expressem e justifiquem os seus raciocinios e constitui uma
componente central das praticas de ensino exploratério, nas quais se integram a
resolucao de problemas e outras tarefas matematicas. De acordo com a autora, permitir
aos alunos esclarecer os seus raciocinios, articular argumentos e justificar conclusées
nao é apenas uma capacidade acessoria, mas sim central para o aprofundamento da
compreensao matematica. Esta perspetiva € também defendida pelo NCTM (2000), que
considera a comunicagao uma componente essencial do ensino e da aprendizagem da
Matematica, destacando que é através da troca de ideias e da argumentagdo que os
alunos clarificam o seu pensamento, analisam as estratégias dos outros e aprendem a
expressar conceitos com rigor. Assim, comunicar matematica ndo é apenas uma
capacidade linguistica, mas um processo central na constru¢do da compreensao

conceptual e na aprendizagem ativa e partilhada.
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2.2.Interagao entre pares como estratégia pedagégica

A interagao entre pares tem sido reconhecida como um elemento facilitador da
constru¢do do conhecimento matematico, sobretudo em praticas pedagogicas que
valorizam a participagao ativa dos alunos e o dialogo entre iguais. De acordo com César
et al. (2000), as interagbes sociais em sala de aula, nomeadamente as que ocorrem
entre pares, contribuem significativamente para a apreensao de conhecimentos e para
a aquisicado de competéncias matematicas. Neste contexto, a partilha de estratégias de
resolucdo em grupo permite aos alunos verbalizar, justificar e reformular os seus
raciocinios, promovendo uma compreensao mais profunda dos conceitos e a construcao

de conhecimentos de longa duracao (Boavida et al., 2008).

Alicercada no que Vygotsky (1978) entende como o papel mediador da
linguagem e da interag&o social no desenvolvimento, a interagdo entre pares pode ser
concebida como o conjunto de trocas verbais e ndo verbais que ocorrem entre alunos

quando estes trabalham em conjunto na resolugao de tarefas.

Segundo Dillenbourg (1999), as interagdes entre pares em contextos
colaborativos podem assumir diferentes formas, dependendo de variaveis como o grau
de simetria entre os participantes, quer ao nivel do conhecimento, da agdo ou do
estatuto, e da forma como a situagéo de aprendizagem é estruturada pelo professor.
Segundo o autor, estas condig¢des influenciam o tipo de interagbes que emergem, sendo
que a colaboragéo efetiva exige mais do que simplesmente juntar alunos. Requer a
criagdo de um ambiente que favorega a negociagdo e a construgdo conjunta de
significados. O autor propde ainda que uma situagdo pode ser considerada de
aprendizagem colaborativa sempre que dois ou mais individuos tentam aprender algo
juntos, partilham responsabilidade e constroem significados de forma interdependente.
Este tipo de interacdo destaca-se pela sua natureza dialégica, em que o conhecimento

emerge do confronto e da negociacao de ideias no seio do grupo.

Apesar de serem muitas vezes usados como sindénimos, os conceitos de
“cooperacao” e “colaboracido” tém vindo a ser analisados por diversos autores a partir
de diferentes perspetivas, procurando clarificar as suas caracteristicas e implicagcdes no
contexto educativo. Dillenbourg (1999) distingue colaborag¢ao de cooperagao com base
na forma como o trabalho é organizado e nos papéis assumidos pelos participantes. Na
cooperagao, 0s papeéis assumidos por cada elemento do grupo sao definidos e estaveis
desde o inicio, e a tarefa é dividida de forma a que cada um trabalhe de forma auténoma,
sendo os resultados posteriormente reunidos e integrados. Ja na colaboragéo, o grupo

desenvolve a tarefa em conjunto, podendo surgir, de forma espontanea, alguma
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distribuicdo de responsabilidades, mas mantendo-se uma forte interdependéncia entre
os participantes, com papéis que vao sendo ajustados e alternados ao longo do

processo.

No entanto, a perspetiva de Lopes e Silva (2022) diverge em alguns aspetos
fundamentais. Em primeiro lugar, a interdependéncia que Dillenbourg (1999) associa a
colaboragao, Lopes e Silva (2022) atribuem essa caracteristica a aprendizagem
cooperativa, considerando que a colaboragao pode implicar uma interdependéncia mais
moderada. Em segundo lugar, os autores invertem a logica da organizacao da tarefa,
descrevendo a aprendizagem colaborativa como uma abordagem em que a tarefa é
dividida e realizada de forma auténoma. Por fim, também o foco da analise é distinto
uma vez que Dillenbourg (1999) centra-se nas dinamicas internas da interagéo entre os
pares, enquanto Lopes e Silva (2022) colocam énfase na intencionalidade pedagdgica

€ na estrutura da atividade, com especial atencéo ao papel do professor.

De acordo com esta ultima perspetiva, Lopes e Silva (2022) caracterizam a
aprendizagem cooperativa como uma abordagem estruturada, com objetivos comuns
definidos pelo professor, tarefas partilhadas entre os membros do grupo e um elevado
grau de interdependéncia, tanto na execugao das tarefas como na responsabilizagéo
pelo progresso de todos. Ja a aprendizagem colaborativa, ainda que partilhe a
importancia da interacdo entre pares, tende a privilegiar uma estrutura mais aberta,
centrada na autonomia dos alunos, em que o trabalho é desenvolvido de forma mais

individual, embora em contexto de partilha e apoio mutuo.

No ambito da teoria da interdependéncia social, Johnson e Johnson (2014)
apresentam a aprendizagem cooperativa como um modelo de ensino estruturado,
caracterizado por cinco elementos fundamentais: a interdependéncia positiva, a
responsabilidade individual, a interagdo promotora, o desenvolvimento de competéncias
sociais e a avaliagcado conjunta do funcionamento do grupo. Os autores defendem que,
para que a cooperacao seja eficaz, € necessario que todos os membros do grupo
percebam que o seu sucesso depende do sucesso dos outros, promovendo um clima

de apoio mutuo, participacao ativa e corresponsabilizagao.

Para além da distingdo conceptual entre diferentes formas de interagdo entre
pares, importa considerar os beneficios que esta estratégia pedagogica pode
proporcionar na aprendizagem da Matematica, tal como tem sido evidenciado por
diversos estudos. A interacdo entre alunos favorece o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, nomeadamente o raciocinio légico, a formulagao de hipoteses,

a mobilizagdo de estratégias variadas e a capacidade de comunicar e justificar
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procedimentos matematicos, como evidenciam César et al. (1999), ao referirem que os
alunos “ganham uma maior capacidade de verbalizagao ao explicarem ao par o seu
raciocinio” (p. 84) e que, ao longo das interacbes, sado levados a formular e testar
conjeturas. Santos (2011) acrescenta que estas interagdes “podem conduzir a uma

aprendizagem mais proficua em Matematica” (p. 124).

Paralelamente, este tipo de interagédo contribui também para o desenvolvimento
de competéncias sociocognitivas, fundamentais a uma aprendizagem inclusiva e
colaborativa. De acordo com César et al. (2000), a troca de ideias entre alunos promove
capacidades como a argumentagdo, o0 respeito pelo outro, a cooperagdo, a
compreensao e a solidariedade. Estes autores salientam que mesmo os alunos sem
dificuldades de aprendizagem beneficiam deste tipo de trabalho, aprofundando os seus
conhecimentos e desenvolvendo competéncias interpessoais. Além disso, segundo
César et al. (1999), a interagéo entre pares implica a gestao de conflitos sociocognitivos
e afetivos, exigindo aos alunos a capacidade de negociar significados, partilhar a
liderancga, lidar com a frustragdo e respeitar os sentimentos dos outros. Neste contexto,
destaca-se o papel da interacdo na constru¢cao de uma atitude mais positiva face a
Matematica, bem como no reforco da autonomia, do pensamento critico e da

solidariedade entre os alunos.

Neste sentido, importa ainda compreender como e quando as interagcbes entre
pares se concretizam numa aula de Matematica orientada por uma abordagem
exploratéria. Um dos momentos particularmente relevantes ocorre durante a fase de
exploragao da tarefa, em que os alunos trabalham autonomamente em diades ou
pequenos grupos, dispondo de tempo e espacgo para, em conjunto, formular estratégias,
testar hipoteses, confrontar raciocinios e tomar decisées (Canavarro, 2011; NCTM,
2000; César et al., 1999). Este momento da aula, cuidadosamente preparado pelo
professor, com tarefas desafiantes, promove o envolvimento ativo dos alunos na
construgao do conhecimento matematico (Canavarro, 2011). As interacdes entre pares
nesta fase potenciam o desenvolvimento de competéncias cognitivas e sociais, ja que
os alunos aprendem uns com os outros, mobilizam diferentes formas de pensar e
assumem responsabilidade partilhada na resolugao do problema. Tal como sublinham
César et al. (1999), a interagéo entre pares favorece o progresso de todos os alunos,
seja através da explicagdo, da escuta ativa ou da reformulagéo de ideias, e promove
aprendizagens significativas mesmo em pares com niveis de desempenho distintos.
Esta valorizagdo do trabalho cooperativo e da construgao partilhada do conhecimento

esta igualmente presente nas orientagdes internacionais, onde se destaca a importancia
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de proporcionar aos alunos oportunidades para resolver problemas, justificar estratégias
e discutir solugdes (NCTM, 2000).

Outro momento crucial de interagdo entre pares ocorre durante a discussao
coletiva, geralmente conduzida pelo professor. Nesta fase, os grupos apresentam as
suas solugbes a turma e as diferentes estratégias sdo analisadas, justificadas e
confrontadas num ambiente de partilha. Como salientam Ponte (2005) e Canavarro
(2011), estas interagdes favorecem a construg¢ao coletiva do conhecimento matematico,
ao permitir que os alunos explicitem os seus raciocinios, interroguem os colegas e
negociem significados. Além de promover a consolidagcao dos conteudos, este tipo de
pratica potencia o desenvolvimento de competéncias comunicativas e argumentativas,
na medida em que envolve os alunos na analise critica das estratégias e raciocinios
apresentados (Canavarro, 2011). Neste momento, o papel do professor é determinante.
Cabe-lhe “procurar que se clarifiquem os conceitos e procedimentos, se avalie o valor
dos argumentos e se estabelegcam conexdes dentro e fora da Matematica” (Ponte, 2005,
p. 16), assegurando a gestdo do discurso da aula e a promogao de aprendizagens

significativas.

Neste estudo, entende-se a interagao entre pares como uma dindmica de partilha
e confronto de ideias entre alunos, que pode ocorrer em diades, pequenos grupos ou
em grande grupo, durante a exploragéo conjunta de tarefas matematicas. Esta concegéo
aproxima-se da aprendizagem cooperativa, no sentido proposto por Lopes e Silva
(2022), ao valorizar a interdependéncia positiva, o envolvimento ativo dos alunos e a
responsabilidade partilhada na construgdo do conhecimento, permitindo, contudo, que

a organizacao interna das tarefas emerja de forma espontanea entre os membros do

grupo.
2.3.Desafios da interagao entre pares na aula de Matematica

A importancia das interagbes entre pares para a aprendizagem tem sido
amplamente reconhecida por varios autores e evidenciada ao longo deste documento,
sobretudo no que respeita ao desenvolvimento de competéncias matematicas,
cognitivas e sociais. A valorizagdo pedagdgica desta dindmica, nomeadamente na
promogao da construgdo partilhada de conhecimento, da comunicagao e do raciocinio
matematico, ndo impede que surjam desafios decorrentes da diversidade dos alunos,
das exigéncias do contexto e da complexidade da proépria interagdo. Tal como referem
César et al. (2000), as histérias de vida dos alunos, o seu passado escolar e a
interpretagdo que fazem do contexto influenciam significativamente os seus

desempenhos, podendo mesmo bloquear a aprendizagem quando associados a
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experiéncias anteriores de insucesso. Os autores salientam a importancia de termos em
conta estes fatores, que ajudam a compreender a complexidade da implementagao

desta pratica, exigindo uma mediacao pedagdgica atenta e intencional.

Um dos principais desafios identificados na literatura prende-se com os
desequilibrios que podem ocorrer nas interacdes entre alunos, seja ao nivel das
competéncias matematicas, seja ao nivel da motivagao e do envolvimento na tarefa.
Quando os alunos se encontram a trabalhar em diades ou pequenos grupos, € frequente
que alguns deles adotem uma posi¢gao dominante, assumindo as rédeas do trabalho e
a tomada de decisdes, enquanto outros adotam uma postura mais passiva, limitando-
se a seguir orientacdes (Beebe & Masterson, 2016). Esta dindmica pode conduzir, por
um lado, ao conformismo ou a submissao por parte dos alunos com mais dificuldades
ou menor confianga, e, por outro, a percegéo de sobrecarga nos alunos mais ativos, que
sentem que os colegas nao estdo a assumir a sua parte da responsabilidade (Lopes &
Silva, 2022). Segundo estes autores, quando nao regulada, esta dindmica compromete
a interdependéncia positiva desejavel na interacdo entre pares e pode acentuar

desigualdades no acesso ao conhecimento.

Apesar destes riscos, estudos como os de César et al. (1999) mostram que
diades assimétricas, isto &, pares em que um dos alunos revela maior dominio ou
confianga matematica do que o colega, podem ser produtivas, desde que se criem
condicbes para que todos os alunos participem ativamente na construgdo de
significados. A analise das interacdes revela que mesmo alunos com menor dominio
podem propor estratégias eficazes e transformar a sua relacdo com a Matematica,
desde que o ambiente favoreca a escuta, a valorizagcao das ideias e a negociacao de
solugdes. Cabe, por isso, ao professor um papel central de mediador e regulador destas
interagdes, quer ocorram em pequeno grupo, quer se desenvolvam em momentos de
discussao coletiva, clarificando, no ambito do contrato didatico, as regras que orientam
estes momentos e as expectativas quanto a participagao, a responsabilidade individual
e a entreajuda (César, et al., 2000; Ponte, 2005).

Outro dos desafios frequentemente apontados na literatura diz respeito a gestéo
do tempo em aulas que promovem interagcdes entre pares. Trabalhar em diades ou
pequenos grupos exige mais tempo do que o trabalho individual ou expositivo, tanto na
exploragao das tarefas como na discusséao e sistematizagéo (Beebe & Masterson, 2016;
Lopes & Silva, 2022; Themeli, 2023). Esta exigéncia acentua a pressdo sobre a
planificagao, especialmente num contexto em que os professores se veem obrigados a
cumprir um conjunto extenso de aprendizagens em tempo limitado (Cunha & Uva, 2017).

Além disso, a simultaneidade de interagdes na sala de aula requer do professor um
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acompanhamento préximo e continuo, o que se torna particularmente desafiante
quando existem diferengas nos ritmos de trabalho ou dificuldades de comunicagao entre
alunos. Embora estas praticas favorecam aprendizagens mais significativas, implicam
uma gestdo de tempo exigente e podem ser percecionadas como uma ameaga ao
cumprimento do que esta estipulado nos documentos curriculares em vigor (Themeli,
2023).

As interagdes entre pares implicam também desafios de natureza relacional e
organizacional, uma vez que os alunos nao estao preparados para cooperar de forma
produtiva e respeitosa. Como referem Isidoro (2008) e Cunha e Uva (2017), cada aluno
transporta consigo atitudes individuais, experiéncias marcantes e aprendizagens
quotidianas distintas, que influenciam o modo como se posiciona face ao grupo e a
tarefa. Em muitos casos, os alunos ndo se sentem integrados na turma, revelam
inseguranga para trabalhar com certos colegas ou manifestam resisténcia a partilha,
num contexto frequentemente marcado por dindmicas de competigéo individual (Cunha
& Uva, 2017). Estas dificuldades agravam-se quando os alunos apresentam baixos
niveis de confianca social ou competéncias interpessoais limitadas, fatores que, como
aponta Themeli (2023), podem ter sido acentuados pela pandemia e resultar numa
menor predisposicdo para interagir, debater ideias ou assumir um papel ativo na
aprendizagem. Acrescem ainda os obstaculos de natureza comunicacional. Sendo a
linguagem o principal instrumento de mediacdo na construgdo de significados e no
desenvolvimento das fung¢des cognitivas superiores (Vygotsky, 1978), quando os alunos
revelam dificuldades em exprimir os seus raciocinios matematicos, justificar
procedimentos ou compreender as ideias dos colegas, compromete-se a partilha de
significados e reduz-se o potencial da interacdo entre pares para promover

aprendizagens significativas.

A par das dificuldades ja referidas, importa considerar também os desafios
associados as interrupgoes e distragdes que podem ocorrer durante as interagbes entre
pares. Estas situagdes comprometem a concentragdo dos alunos e o desenvolvimento
das tarefas, exigindo do professor uma intervengéo constante para manter o foco e
restaurar o clima de cooperagao. Segundo Themeli (2023), ambientes de aprendizagem
entre pares sao particularmente suscetiveis a este tipo de perturbagdes, o que reforga

a complexidade da sua gestdo em contexto de sala de aula.

Em suma, embora as interagbes entre pares representem uma estratégia
pedagogica com elevado potencial para promover aprendizagens matematicas mais
significativas, a sua concretizacdo em sala de aula envolve diversos desafios. As

dificuldades associadas aos desequilibrios na participagdao, a gestao do tempo, as
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dindmicas relacionais e comunicacionais, bem como as interrupcdes e distracdes,
exigem do professor uma atuacao atenta, flexivel e continua. Reconhecer estes desafios
permite compreender melhor a complexidade desta pratica e a importancia de uma
planificacao cuidada e da adogao de um papel de facilitador e mediador, que favoreca

a participagao equitativa e a construgdo conjunta do conhecimento.
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CAPITULO 2
METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

Com esta investigagdo procuro compreender de que forma a interacédo entre
pares contribui para o desenvolvimento de competéncias na resolugcdo de problemas

matematicos em alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Tendo em conta este objetivo, defino duas questdes de investigagéo centrais: (i)
De que forma a interagao entre pares contribui para o desenvolvimento de competéncias
na resolugéo de problemas matematicos em alunos do 2.° ciclo do ensino basico?; e (ii)
Que desafios emergem da interagdo entre pares na sala de aula de matematica no

contexto da resolucao de problemas?.

Este capitulo esta organizado em trés partes principais. Na primeira apresento
as opgoes metodoldgicas que fundamentam a investigagao, nas quais explico a escolha
de uma abordagem qualitativa e a adogao da investigagdo sobre a pratica. A seguir,
descrevo as técnicas de recolha de dados utilizadas: observacgao participante e recolha
documental, explicitando a sua adequagéo aos objetivos do estudo. Na terceira parte,
abordo as técnicas de analise de dados, com destaque para a analise de conteudo,

incluindo a definicdo das categorias que estruturam a interpretacdo do material empirico.

1. Opcoes metodoldgicas

A presente investigacdo adota uma abordagem qualitativa, uma vez que se
pretende compreender, em profundidade, de que forma o trabalho entre pares pode
contribuir para o desenvolvimento de competéncias na resolucdo de problemas
matematicos. Trata-se de um fendmeno que emerge das interagdes estabelecidas entre
os alunos em contexto real de sala de aula e que exige, por isso, uma aproximagao
investigativa capaz de compreender a complexidade e o dinamismo das praticas
vivenciadas pelos alunos. Tal como referem Bogdan e Biklen (1994), na investigagao
qualitativa “as questdes a investigar ... [sdo] formuladas com o objetivo de investigar os
fendbmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural ... . Privilegiam,
essencialmente, a compreensao dos comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos

da investigacao” (p. 16)

Outra caracteristica fundamental da investigagao qualitativa, também destacada
pelos autores, € o seu caracter descritivo. Os dados sao registados com detalhe,
procurando compreender ndo apenas 0 que acontece, mas de que forma os
acontecimentos se desenrolam, considerando os contextos, as agdes e os significados

atribuidos pelos participantes (Bogdan & Biklen, 1994). No ambito deste estudo, esta
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dimensao manifesta-se através da recolha de notas de campo durante as aulas, da
observacdo das interagbes estabelecidas entre pares, da escuta das verbalizagbes
produzidas durante a resolucdo de problemas e da analise das produgbes escritas

resultantes das tarefas propostas.

A terceira caracteristica apontada por Bogdan e Biklen (1994) é a valorizagao do
processo, em detrimento dos produtos finais. De acordo com estes autores, o interesse
do investigador estd na forma como os fendmenos se desenrolam, nas decisdes
tomadas ao longo da experiéncia e nas aprendizagens que emergem no decurso da
acao. Esta perspetiva revela-se especialmente pertinente no estudo da resolugédo de
problemas matematicos, ja que permite acompanhar o percurso dos alunos: as
tentativas, os erros, as reformulacdes e as interagdes cooperativas entre pares. Mais do
que verificar se chegaram a uma resposta certa, interessa compreender como pensam,

que estratégias mobilizam e como evoluem enquanto individuos e enquanto grupo.

Em quarto lugar, a investigagdo qualitativa pauta-se por uma légica indutiva, ou
seja, as interpretacdes e categorias analiticas vao sendo construidas a partir dos dados
recolhidos, e ndo impostas previamente com base em hipoteses fixas (Bogdan & Biklen,
1994). Esta orientagdo permite que a analise acompanhe a complexidade e a
imprevisibilidade das situagdes educativas, respeitando os sentidos que emergem da
realidade vivida pelos participantes. No presente estudo, esta abordagem traduz-se nas
concordancias e conflitos observados nas interagcdes entre pares, nas estratégias
utilizadas pelos alunos e nos discursos que vao produzindo sobre as suas proprias
acdes e pensamentos. Em vez de procurar confirmar ideias antecipadas, o foco esta em
compreender o que os dados revelam e como estes podem contribuir para responder

as questdes de investigacao e alcangar o objetivo definido.

Por fim, a investigacao qualitativa tem como foco principal a compreenséo do
significado que os participantes atribuem as suas experiéncias (Bogdan & Biklen, 1994).
Segundo os autores, mais do que descrever agbdes ou identificar padrdes de
comportamento, o objetivo é aceder a forma como os sujeitos interpretam aquilo que
fazem, dizem e sentem no decorrer do processo investigativo. Neste estudo, essa
dimensao torna-se especialmente relevante, uma vez que se pretende compreender
como os alunos vivem a experiéncia de construir conhecimento com os pares, que valor
reconhecem dessa pratica e de que modo essa vivéncia se relaciona com a sua forma

de encarar a Matematica e os desafios que ela implica.

Complementando esta perspetiva, Coutinho (2014) salienta que a investigagao

qualitativa parte de uma visédo construtivista e interpretativa da realidade, centrada na
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compreensdo dos fendmenos sociais no seu contexto e através do olhar dos
participantes. A autora destaca também a importancia da postura reflexiva do
investigador, da triangulagao de fontes e da flexibilidade na aplicagao das técnicas de
recolha de dados, aspetos que sdo particularmente relevantes quando se investiga em

contexto escolar.

Por seu lado, Flick (2009) reforca a adequacao da abordagem qualitativa ao
estudo de praticas pedagdgicas, sublinhando que esta permite aceder a dimensao
relacional, subjetiva e contextual da agcdo educativa. Este autor considera que as salas
de aula sao espacos vivos de negociacao de significados e que a investigacado que nelas

se realiza deve ser sensivel as vozes e as experiéncias daqueles que nelas participam.

Deste modo, optar por uma abordagem qualitativa implica reconhecer que a
realidade educativa é complexa, construida nas relagdes que se estabelecem entre os
intervenientes e s6 verdadeiramente compreensivel quando observada e interpretada
no seu contexto. Entre as possibilidades que esta abordagem contempla, destaca-se a
investigagao sobre a pratica, uma modalidade que decorre em simultdneo com a agao
pedagodgica e permite ao professor-investigador refletir sistematicamente sobre a sua
intervengao, procurando compreendé-la e transforma-la a partir da experiéncia concreta
(Ponte, 2002).

A investigacdo sobre a pratica parte da convicgdo de que é possivel construir
conhecimento profissional a partir da analise critica da agdo docente. Como afirma
Ponte (2002), trata-se de uma forma de investigar com e na pratica, onde a docéncia e
a investigacdo ocorrem de forma integrada, permitindo compreender os fendmenos
educativos no momento em que ocorrem e agir intencionalmente sobre eles com base
em evidéncias. De acordo com o autor, este processo favorece o desenvolvimento de

uma postura profissional mais consciente e fundamentada.

Para além de construir conhecimento, este tipo de investigagdo constitui um
caminho para o desenvolvimento profissional dos professores. Segundo o autor
supracitado, ao analisar criticamente a forma como ensina, interage com os alunos e
responde aos desafios do seu contexto, o professor-investigador reforca a sua
identidade profissional e melhora a qualidade da sua pratica. Nas palavras de Ponte
(2002), “a investigagdo sobre a sua pratica €, por consequéncia, um processo
fundamental de construgdo do conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto,
uma atividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores que

nela se envolvem activamente [sic]” (p. 3).
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Na mesma linha, Oliveira e Serrazina (2002) sublinham que investigar sobre a
propria acao implica descrever, analisar e interpretar criticamente as decisdes
pedagdgicas tomadas, questionando os pressupostos que as orientam e avaliando os
seus efeitos na aprendizagem dos alunos. As mesmas autoras acrescentam que é
através deste exercicio reflexivo que os professores podem desenvolver uma visao
critica da sua pratica e do contexto em que atuam, o que lhes permite questionar crengas

e reconstruir concegdes sobre o ensino.

Importa ainda referir que a investigacao sobre a pratica constitui também uma
resposta metodolégica a problemas concretos que emergem no quotidiano da sala de
aula e que nao encontram solugcao imediata na experiéncia ou na intuicdo docente.
Nestes casos, como salienta Ponte (2002), é necessario recorrer a uma analise mais
aprofundada e sistematica. O autor identifica quatro razdes principais para que os
professores assumam este papel investigativo: (i) fortalecer a sua autonomia
profissional; (ii) promover o desenvolvimento individual e institucional; (iii) construir
conhecimento coletivo na profissao; e (iv) compreender com maior clareza os problemas
educativos. Ao adotar uma atitude critica e transformadora, o professor-investigador

contribui para praticas mais eficazes, intencionais e adequadas ao contexto onde atua.

Neste sentido, a investigacdo que desenvolvo inscreve-se nesta abordagem,
uma vez que assume a forma de uma investigagao sobre a pratica realizada no &mbito
de uma intervengao pedagdgica. Enquanto professora-estagiaria-investigadora, procuro
compreender e transformar a minha proépria pratica educativa, refletindo de forma critica
sobre as interagdes entre alunos e as dindmicas que emergem do trabalho entre pares

na resolucao de problemas matematicos.

2. Técnicas de recolha de dados

Nesta investigacdo, a recolha de dados assenta em principios éticos
fundamentais, nomeadamente o respeito pela dignidade e pelos direitos dos
participantes. Garante-se o anonimato dos alunos, substituindo os seus nomes durante
a analise e na apresentacdo dos dados. A participagdo decorre de forma voluntaria e
todos os envolvidos (alunos, encarregados de educagao, professora cooperante e
diregao da escola) foram previamente informados sobre os objetivos e os procedimentos
da investigagdo. A utilizagdo dos dados para efeitos de analise e investigacdo apenas
ocorreu apos a obtencdo de autorizagdes formais (ver Anexo A), respeitando as
orientagdes éticas para a investigacao com criangas e jovens (Shaw et al., 2011). Ao
longo de todo o processo, procurei assegurar um ambiente de confianga e seguranca,

no qual os alunos se sintam respeitados e livres para participar sem receios.

36



De forma a compreender a complexidade do fendmeno investigado adota-se
uma estratégia de recolha multipla de dados, compativel com a natureza interpretativa
e construtivista da abordagem qualitativa. Como defende Coutinho (2014), a
investigagcdo em educacgao beneficia de uma abordagem metodoldégica complementar,
em vez de uma oposicao rigida entre métodos. Esta visdo reforgca a pertinéncia de
articular diferentes técnicas de recolha de dados, de forma a enriquecer e validar

multiplas perspetivas sobre o fendmeno em estudo.

Neste sentido, sdo varios os autores que reconhecem a pertinéncia da
triangulacdo metodoldgica, entendida como a combinagao de diferentes fontes de dados
ou perspetivas analiticas, com o objetivo de aprofundar a compreensao dos fenémenos
e aumentar a credibilidade dos resultados (Denzin & Lincoln, s.d.; Flick, 2009; Coutinho,
2014). Com base nestes contributos, entendo que esta opgao metodoldgica responde a
convicgdo de que a realidade educativa € complexa e multifacetada, exigindo
instrumentos sensiveis a diversidade de vozes, interagbes e significados que a

constituem.

Considerando os pressupostos tedricos e metodoldgicos apresentados, a seguir
descrevo as técnicas de recolha de dados utilizadas no presente estudo, bem como a
sua adequacgao aos objetivos definidos. A selegdo dessas técnicas decorre da intengéo
de compreender, de forma aprofundada e contextualizada, as praticas, interacoes e
significados construidos pelos alunos durante o trabalho entre pares na resolucéo de
problemas matematicos. Para cada técnica, apresenta-se a sua fundamentacao tedrica,
0 modo como é operacionalizada no estudo e o contributo especifico que oferece para

a compreensao do fendmeno investigado.

2.1.0bservacgao participante

A observagado participante € uma das técnicas centrais da investigagcao
qualitativa, especialmente relevante quando se pretende compreender os fendmenos
no seu contexto natural e os significados que Ihes séo atribuidos pelos participantes.
Tal como referem Bogdan e Biklen (1994), observar implica estar presente onde a agéo
ocorre, acompanhar os acontecimentos a medida que se desenrolam e recolher dados
de forma sistematica e contextualizada. Quivy e Campenhoudt (1998) caracterizam esta
técnica pela inclusdo do investigador no campo, permitindo-lhe assumir
simultaneamente os papéis de participante e observador, o que favorece uma
compreensao mais rica e situada da realidade estudada. Segundo os mesmos autores,
a observacao participante “consiste em estudar um grupo ou uma comunidade durante

um periodo relativamente longo, participando na vida colectiva [sic]. O investigador
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estuda entdo os seus modos de vida, de dentro e pormenorizadamente, esforcando-se

por perturba-los o0 menos possivel” (p. 79).

Afonso (2014) reforga o valor desta técnica, sublinhando que permite recolher
informacado direta, ndo mediada pelas opinides dos sujeitos, o que a torna
particularmente fidedigna. O autor distingue entre observacgéo estruturada, baseada em
categorias e instrumentos previamente definidos, e observagdo nao estruturada,
marcada por uma maior abertura a realidade, sem categorias rigidas que limitem o olhar

do investigador.

No ambito deste estudo, realizo uma observagao participante que conjuga estas
duas dimensdes. Por um lado, utilizei um instrumento estruturado de recolha de dados,
mais concretamente uma grelha de observagéao (ver Anexo B), construida com base no
objetivo da investigacdo e nas dimensdes que considero pertinentes para analisar o
trabalho entre pares e os processos de resolucdo de problemas. Esta grelha permitiu-
me manter o foco em aspetos-chave e sistematizar a recolha de dados de forma

consistente ao longo das aulas.

Por outro lado, complementei esta abordagem com notas de campo livres,
registadas durante e apdés as aulas. Estas notas incluem descricdes de
comportamentos, verbalizagées, atitudes e acontecimentos significativos que néo sao
comtemplados pelo registo estruturado. Tal como referem Bogdan e Biklen (1994), todas
as anotagdes produzidas neste tipo de investigacdo podem ser consideradas notas de
campo, sendo algumas de natureza descritiva e outras de caracter mais reflexivo. Neste
caso, as notas s&o maioritariamente descritivas, embora incluam, por vezes,
observacgoes interpretativas, comentarios sobre dificuldades sentidas ou aspetos que

merecem atencao futura.

Enquanto professora-estagiaria, estou integrada na dindmica da turma, o que me
permite acompanhar de forma préxima e continua as interagbes entre os alunos,
observar as estratégias que mobilizam na realizacdo das tarefas e compreender as
dinAmicas cooperativas que emergem ao longo do trabalho entre pares. Este
posicionamento confere a minha observagao o caracter participativo, permitindo aceder
a aspetos da realidade que poderiam passar despercebidos a um olhar externo ou

distante.

Face a impossibilidade de acompanhar em detalhe todos os pares em
simultaneo, recorri ainda a gravagdes audio para registar as interagdes de trés pares de
alunos, selecionados intencionalmente por mostrarem uma interacdo verbal rica,

partiiha de procedimentos e negociacdo de estratégias. Por estas razdes, sdo
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considerados bons informantes no contexto deste estudo. Estas gravagdes permitem-
me analisar com maior profundidade os processos de construgao conjunta de
conhecimento. Para além disso, as discussdes coletivas em grande grupo, realizadas
apo6s cada tarefa, também sao gravadas, fornecendo dados relevantes sobre a forma
como os alunos comunicam, argumentam e validam as suas estratégias perante os

colegas e o professor.

Assim, esta técnica permite-me recolher informacao diversificada, situada e
coerente com a abordagem qualitativa adotada. Creio que a articulagdo entre
observagao participante, registos escritos e audio e um instrumento estruturado se
revela particularmente adequada para acompanhar o desenrolar das interagdes entre
0s pares e aceder aos processos vividos no contexto da sala de aula, em articulacéo

com os objetivos da investigagao.

2.2.Recolha documental

A recolha documental é uma das técnicas que integro nesta investigacao
qualitativa, sendo particularmente util quando se pretende aceder a dados produzidos
no contexto da agao educativa. Segundo Bogdan e Biklen (1994), os materiais escritos
pelos proprios participantes, como composi¢des, cartas, diarios ou outros registos
pessoais, podem ser utilizados como dados em estudos qualitativos, pois revelam as
formas como os sujeitos pensam e interpretam a sua experiéncia. Na mesma linha,
Afonso (2014) refere que os documentos podem ser classificados como oficiais, publicos
ou privados, incluindo-se neste ultimo grupo os documentos pessoais, como 0s que
recolho neste estudo. Ja Quivy e Campenhoudt (1998) salientam que a recolha de
documentos de natureza textual, quando adequadamente contextualizada, constitui um

verdadeiro método de investigacdo em ciéncias sociais.

No ambito da presente investigagcao, a recolha documental incide sobre as
resolugdes escritas das tarefas matematicas realizadas pelos alunos durante a
intervencdo pedagodgica. Estes documentos foram produzidos em sala de aula, no
decorrer das tarefas propostas, e refletem as estratégias utilizadas, as decisdes
tomadas, as reformulagbes realizadas e a forma como os alunos organizaram o seu
pensamento matematico. As produgdes foram recolhidas no final de cada aula e
digitalizadas, de modo a garantir a preservacgéo dos registos originais e a sua posterior

sistematizagéo e consulta durante a fase de analise.

Esta técnica permite-me aceder a dados registados diretamente pelos
participantes no momento da acdo, o que a torna particularmente valiosa para

compreender os significados que os alunos atribuem as tarefas e as suas proprias
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resolucdes. Além disso, contribui para a diversificagdo das fontes de dados, valorizada
na investigacao qualitativa, e permite cruzar os dados escritos com os obtidos através
da observacao participante e das gravagdes audio, favorecendo uma visao mais

completa e contextualizada do fendémeno em estudo.

3. Técnica de analise de dados

A anadlise dos dados recolhidos nesta investigacdo é conduzida através da
analise de conteudo, entendida como um conjunto de técnicas sistematicas e objetivas
de tratamento de comunicagbes, com vista a inferéncia de conhecimentos sobre as
condigdes de produgéo ou de recegdo das mensagens (Bardin, 2016). De acordo com
a autora, esta abordagem metodoldgica permite ultrapassar a leitura imediata dos

dados, adotando uma postura critica e reflexiva face ao material empirico.

Neste estudo, a analise incide sobre as grelhas de observacdo, as notas de
campo e transcricdes dos audios da observacao participante e as produgbes escritas
dos alunos. A diversidade destas fontes possibilita uma triangulagdo metodolégica, o
que contribui para a fiabilidade da interpretagdo dos resultados e a construgdo de uma

compreensao mais aprofundada do fendémeno estudado.

O processo analitico estrutura-se em trés fases, conforme proposto por Bardin
(2016):

o Afase de pré-analise — “esta primeira fase possui trés missdes: a escolha
dos documentos a serem submetidos a analise, a formulagcao das
hipoteses e dos objetivos e a elaboragdo de indicadores que

fundamentem a interpretacao final” (p. 125).

e Afase de exploragao do material — trata-se da “aplicagéo sistematica das
decisbes tomadas [na fase de pré-analise]. ... Esta fase, longa e
fastidiosa, consiste essencialmente em operagbes de codificagao,
decomposigdo ou enumeragao, em fungdo de regras previamente

formuladas” (p. 131).

o A fase de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdao — “os
resultados brutos sao tratados de maneira a serem significativos ... e
validos. ... O analista ... pode entdo propor inferéncias e adiantar
interpretacdes a propdsito dos objetivos previstos — ou que digam

respeito a outras descobertas inesperadas” (p. 131).

Concluida a definicao das fases do processo analitico, e tendo presente o

objetivo e as questbes da investigacdo, definem-se as categorias de analise,
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construidas a partir da analise da literatura, garantindo coeréncia conceptual e
alinhamento com os referenciais tedricos que sustentam o estudo. Esta organizagao
permite sistematizar os dados de forma rigorosa, mantendo simultaneamente abertura
a emergéncia de categorias indutivas. As categorias distribuem-se em dois grandes
grupos: (i) categorias associadas ao desenvolvimento e aprendizagem dos alunos e (ii)
categorias associadas aos desafios da interagdo entre pares. A Tabela 1 apresenta o
primeiro grupo de categorias, enquanto a Tabela 2 reune o segundo. Ambas sintetizam
a informacéo relevante para a analise de conteudo, articulando cada categoria com a
definicdo operacional, os autores de referéncia e os principais indicadores utilizados no

processo de codificagao.

Tabela 1

Categorias associadas ao desenvolvimento e aprendizagem dos alunos

Categoria de Definicao Indi o Referéncias
o ; ndicadores observaveis -
analise operacional tedricas
Capacidade dos - Explica ao colega o
alunos para procedimento utilizado;
explicitar, - Justifica escolhas ou Vygotsky
justificar e solugdes com argumentos (1978);
Comunicacgao e discutir matematicos; Serrazina
argumentacao raciocinios - Reformula ou clarifica (2018);
matematica matematicos, explicagdes apos ouviro  Boavida et al.
recorrendo a outro; (2008); NCTM
linguagem oral, - Usa linguagem e (2000)
escrita e representacdes
simbdlica. matematicas adequadas.
Processode - Compara o proprio
elaboracao e raciocinio com o do
Construcao rec_ons_t_rugéo de colega; . . .
partilhada do significados - Muda de estratégia apos César et al.
) matematicos a discusséo; (1999, 2000);
conhecimento e ; . :
descentracao partir do - Integra ideias do outrona  Dillenbourg
o fronto e lugdo; (1999)
cognitiva contront Solugao, .
negociacdo de - Demonstra compreensao
perspetivas de diferentes pontos de
entre pares. vista.
Aprendizagens - ldentifica dados e
cognitivas relagdes relevantes;
potenciadas - Propbe estratégias Boavida &
Desenvolvimento  pela interacao: adequadas; Menezes
de competéncias interpretagdo de - Liga representacdes (2012); Cai &
matematicas enunciados, (tabelas, esquemas, Lester (2010);
especificas formulagéo de diagramas); Canavarro et
estratégiase - Constréi argumentos al. (2021)
raciocinio matematicos
l6gico. consistentes.
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Categoria de Definicao Indicadores observaveis Referéncias
analise operacional tedricas
Capacidade - Reconhece erros e
m rﬂ?rﬁz ; reformula procedimentos;
onitorizar, Questiona a eficacia da
. avaliar e ajustar L , Schoenfeld
Desenvolvimento . estratégia usada; )
metacognitivo e 0 proprio - Persiste perante (1992); NCTM
autorrequlatério pensamento e dificuld dp ) (2000); Cai &
’ eds trategias Elxlp(:llijcitz oe Z\Ciocinio Lester (2010)
urante a - ’
resolucdo de ( pensé)gl que..’.’, mas
problemas. percebi que...”).
Mostra entusiasmo e
T ; - curiosidade;
;ngazium daegsogs Demonstra confianga
crencas crescente; Schoenfeld
Atitudes e o - Valoriza o trabalho (1992); César
. . R relacionadas ; )
disposicoes face a . conjunto; et al. (1999,
" com confianga, , .
Matematica » - Mantém empenho perante  2000); NCTM
cooperagao e arros: (2000)
interesse na ’
disciplina. - Demonstra empatia,
abertura e respeito pelo
colega.
Tabela 2

Categorias associadas aos desafios da interacdo entre pares

Categoria de Definicao . L Referéncias
o ; Indicadores observaveis -
analise operacional tedricas

Diferencas no Um aluno domina a
grau de discusséo; Beebe &
envolvimento e Outro aluno participa Masterson
Desequilibrios de influéncia que pouco; (2016);
participacao afetam a Intervengdes ignoradas Lopes & Silva
construcao ou interrompidas; (2022); César
conjunta do Falta de et al. (1999)
conhecimento. corresponsabilizacao.
Sousa &
Obstaculos Linguagem ambigua ou Mendes
linguisticos ou confusa; (2017); Costa
Dificuldades cognitivos que Falhas de compreenséo; & Fonseca
comunicacionais e limitam a Dificuldade em verbalizar (2009);
sociocognitivas partilha e raciocinios; Vygotsky
compreensao Auséncia de (1978);
dos raciocinios. entendimento mutuo. Themeli
(2023)
~ : César et al.
Emocdes e Inseguranga, receio de )
F ~ : (2000);
atores relagdes errar; Isi
L . . . - sidoro
emocionais e interpessoais Evita participar; (2008);
relacionais que influgnciam F.ru’stragéo ou entusiasmo Cunha & l’Jva
0 envolvimento visivel; (2017);
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Categoria de Definicao . L Referéncias
o ; Indicadores observaveis .
analise operacional tedricas
e a qualidade da Resisténcia a certos Themeli
interago. colegas. (2023)
Dificuldades em - Demasiado tempo numa Beebe &
~ organizar o fase; Masterson
Gestéo do tempo Falta de progress&o; (2016);
durante o trabalho tempo, manter AN ’ Lopes & Silva
ritmo ou concluir Dependéncia constante P
em pares etapas do professor; 'I('ﬁgiwzgll
autonomamente. Trabalho incompleto. (2023)
Incapacidade de - Conversas paralelas;
Dificuldades de  manter o focona _ pjstracdes prolongadas; .
concentragao e tarefa, - N3o retoma a tarefa Themeli
manutencao da prejudicando o (2023)

atencéo

raciocinio e a
cooperagao.

sozinho;

- Quebras de raciocinio.
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CAPITULO 3
INTERVENGAO PEDAGOGICA

Este capitulo organiza-se em duas secg¢des: na primeira, € contextualizado o
estudo, com a apresentacdo do meio educativo e dos participantes; na segunda,
apresenta-se e fundamenta-se a intervengao pedagodgica, explicitando os objetivos

definidos, a sequéncia das tarefas propostas e as opgdes metodoldgicas adotadas.

1. Apresentacao do contexto e dos participantes

Nesta seccao é apresentada a caracterizagdo do contexto educativo no qual a
investigagao foi desenvolvida, abordando as caracteristicas gerais do ambiente escolar,
assim como a organizagado e a dinAmica da sala de aula. Procede-se, igualmente, a

descricado dos participantes envolvidos neste estudo.

1.1.Caracterizagao do contexto educativo

O projeto de investigagao foi desenvolvido em contexto de estagio, no ambito da
unidade curricular Estagio no 1.° e no 2.° Ciclos, pertencente ao segundo ano do
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.° Ciclo do Ensino Basico, com a duracdo de sete semanas. A intervencao
pedagodgica decorreu numa turma de 6.° ano de uma escola publica situada no concelho
de Almada, distrito de Setubal. A instituicdo localiza-se em meio urbano, com bons
acessos e transportes publicos (Projeto Educativo, 2020). Dispde de trés pavilhdes
interligados, um pavilhdo polidesportivo e areas de recreio cimentadas, incluindo um
campo de futebol. Os espacos interiores sao amplos e incluem biblioteca, refeitério, bar
e zonas de leitura e convivio. A escola encontra-se equipada com materiais

manipulaveis para o ensino da Matematica.

No &dmbito da oferta educativa, a escola promove diversas iniciativas curriculares
e extracurriculares centradas no sucesso educativo, na inclusdo e na participagédo dos
alunos (Projeto Educativo, 2020; Projeto Cultural do Agrupamento, s.d.). O
compromisso com uma educacio de qualidade é reforcado pelo Projeto Curricular e
Organizacional do Agrupamento (2024), alinhado com as necessidades da comunidade

escolar e os desafios contemporaneos.

As salas de aula s&o equipadas com mesas duplas, cadeiras, quadro branco,
computador, armario, quadros de cortica e projetor. Este projeto foi desenvolvido em
duas salas diferentes: a sala de referéncia da turma, com aproximadamente 45 m?,
organizada segundo o modelo tradicional, e a sala de Expressbes que tem o dobro da

area e cuja organizagao favorece o trabalho cooperativo. Ambas as salas dispéem de

44



iluminacao natural, complementada por luz artificial e a disposi¢cdo das mesas pode ser
ajustada conforme as necessidades da dindmica de aula, devendo ser restituida a

configuragao original ao final da mesma.

1.2.Caracterizacao dos participantes

A turma onde decorreu a intervencgao é constituida por 22 alunos do 6.° ano de
escolaridade, 13 do género feminino e 9 do género masculino, com idades

compreendidas entre os 10 e os 13 anos, todos de nacionalidade portuguesa.

De acordo com a professora cooperante, quatro alunos beneficiam de medidas
de suporte a aprendizagem e a inclusao, previstas no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de
julho, abrangendo medidas seletivas e adicionais. Dois desses alunos registam
retengdes no seu percurso escolar. De entre os quatro alunos com estas medidas, um
esta sinalizado para tutoria devido a dificuldades na codificagdo da escrita,
descodificagéo da leitura e raciocinio logico, além de apresentar uma atitude apatica
perante as aprendizagens curriculares. Dois alunos usufruem de apoio tutorial
especifico: um devido a disgrafia, que afeta a escrita e a organizagdo do pensamento,
e outro devido a dislexia, com impacto na leitura e na produgéo escrita. O quarto aluno,
que apresenta um quadro de perturbacao do espetro do autismo, é o unico a beneficiar
de medidas adicionais, frequentando oficinas pedagdgicas, apoio especializado e
horario parcial com a turma, nao tendo participado na investigagdo por estar ausente

durante as aulas em que esta decorreu.

Relativamente ao contexto socioecondémico, este é diversificado. De acordo com
a relagao da turma fornecida pela professora cooperante, seis alunos beneficiam de
Apoio Social Escolar, mas, segundo a mesma nao existem disparidades significativas

que comprometam as aprendizagens e as oportunidades educativas dos alunos.

A interacao entre os alunos € em geral positiva, embora haja desafios na gestao
da atengao, motivagao e autoconfianca, especialmente entre os alunos com dificuldades
de aprendizagem. Durante as apresentagcbes, muitos alunos expressaram uma
preferéncia pelas Ciéncias em relagdo a Matematica, alguns evidenciando mesmo

desinteresse por esta disciplina.

Segundo a professora cooperante, a participagdo dos alunos nas aulas varia
consoante os conteudos e a dindmica da aula. Alguns revelam-se bastante ativos e
envolvidos, enquanto outros mostram maior passividade e dificuldade de concentracao,

necessitando de orientagcdo mais proxima.
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De acordo com a cooperante, esta adota uma abordagem flexivel e centrada no
aluno, iniciando as aulas com um dialogo sobre o tema e revendo os conhecimentos
prévios. Alterna entre métodos expositivos e atividades em grupo, estimulando o
trabalho individual ou a pares para sistematizagdo. Valoriza a comunicagao matematica
e promove um ambiente inclusivo onde as opinides dos alunos sio respeitadas. Ajusta
ainda as suas praticas para apoiar alunos com dificuldades de aprendizagem,

trabalhando em colaboragdo com a equipa de apoio especializado.

No que respeita as competéncias matematicas, a professora refere que a
resolucdo de problemas é trabalhada de forma pontual, apds os conteudos, nao
constituindo uma pratica sistematica. Em consequéncia, muitos alunos revelam
dificuldades em interpretar enunciados, identificar o que é solicitado e selecionar
estratégias adequadas, o que, aliado a insegurancga e baixa autoconfianga, originam a
atitudes de desisténcia perante tarefas de maior exigéncia cognitiva. Apesar disso, a
cooperante refere que alguns alunos acabam por se surpreender com o0s seus proprios

progressos quando devidamente apoiados, revelando potencial a desenvolver.

O trabalho em pares assume, assim, particular relevancia neste contexto.
Segundo a professora cooperante, a turma ja tem experiéncia nesta modalidade, tanto
na sistematizagdo de conteudos como em algumas tarefas de resolugéo de problemas.
No entanto, persistem dificuldades como a falta de confianga nas proprias estratégias,
a necessidade de validagdo constante ou a resisténcia inicial a cooperar com
determinados colegas, exigindo uma gestdo cuidadosa das diades. Ainda assim, a
maioria dos alunos acaba por se envolver ativamente e mostrar maior confianga quando
trabalha com um par. A discussao de estratégias € incentivada pela professora, tanto

em pequenos grupos como em momentos de partilha coletivos.

Deste modo, esta turma constitui um contexto educativo adequado para
investigar o impacto da interacao entre pares no desenvolvimento de competéncias na
resolucao de tarefas com situacdes problematicas. As dificuldades evidentes e a
experiéncia prévia com o trabalho colaborativo facilitam a implementagao do projeto,
permitindo explorar o potencial desta metodologia como estratégia de desenvolvimento
de competéncias matematicas, com foco na analise das interagdes e das aprendizagens

emergentes.

2. Apresentagcdo e fundamentagdo da intervengao pedagégica

proposta

Nesta secgdo € apresentada e fundamentada a intervengdo pedagdgica

desenvolvida no ambito deste estudo, composta por trés tarefas matematicas
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sequenciais. Primeiramente, descrevem-se as tarefas propostas, os respetivos objetivos
de aprendizagem, a sua intencionalidade e enquadramento. Seguidamente, caracteriza-
se a forma como estas tarefas foram exploradas em contexto de sala de aula, a luz das

opc¢des metodoldgicas que orientaram a pratica docente.

2.1. As tarefas

Nesta intervencao pedagdgica foram implementadas trés tarefas matematicas
sequenciais numa turma do 6.° ano, entre os dias 24 de fevereiro e 12 de margo, em
quatro aulas com diferentes duragdes. Concebidas com base nas AE de Matematica
(2021), as tarefas foram planeadas para promover a resolugdo de problemas, o
pensamento algébrico e a capacidade de generalizar regularidades e de mobilizar

estratégias em contextos diversos e significativos.

A luz da concegdo de problema matematico adotada nesta investigacdo, cada
tarefa foi pensada de forma a constituir um desafio cognitivo adequado ao nivel dos
alunos, propondo situagdes que apelam a experimentagéo, a formulagdo de conjeturas
e a justificacdo das estratégias. A estrutura das tarefas, organizada em questdes de
complexidade progressiva, tem como objetivo favorecer a mobilizagdo de
conhecimentos prévios, a consolidagdo de novos conceitos e a construgdo de

aprendizagens significativas.

Ao longo do 1.° ciclo e do 5.° ano, os alunos contactaram com tarefas que
envolviam a identificacdo de regularidades em sequéncias de repeticdo e de
crescimento, o uso de tabelas de correspondéncia e representacgdes visuais, bem como
a formulagao de conjeturas. As tarefas desta intervengédo retomam e aprofundam essas
experiéncias, funcionando como ponto de partida para a concretizacdo de
aprendizagens previstas nas AE do 6.° ano (2021), em particular no tema da Algebra.
Procurou-se, assim, que os alunos estabelecessem relagbes em sequéncias,
representassem regularidades através de expressdes algébricas e aprofundassem a
compreensao da proporcionalidade direta e do raciocinio multiplicativo. A Tabela 3
resume a organizagao e calendarizagao das trés tarefas desenvolvidas na intervengéo

pedagogica.
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Tabela 3

Quadro-Sintese das Tarefas da Intervengéo

Nome da Modalidade N.° de

Tarefa tarefa de trabalho aulas Tempo total Datas Anexo
1 O A%Z?tc;ugio 2 150 min. 24 e 26 de Anexo
Perde” (50 + 100)  fevereiro C
Trabalho a
pares e 54
. discusséao 100 min e Anexo
2 Os Tijolos final 1 n. margo D
coletiva
3 O Folar de 1 100 min. 12 de Anexo
Ovos margo F

Nota. A Tabela 3 apresenta o quadro-sintese das trés tarefas implementadas durante a
intervencdo pedagdgica com uma turma do 6.° ano. min. = minutos; N.° = numero. A
tarefa 1 e a tarefa 3 foram adaptadas de Faneco e Valério (2023), e a tarefa 2 foi
adaptada de Pedro (2013).

A primeira tarefa, O Concurso “Acerta ou Perde”, planeada para duas aulas, tem
como objetivo aprofundar o reconhecimento de regularidades em sequéncias numéricas
crescentes e decrescentes, resultantes de situagdes de duplicagcdo ou diviséo
sucessiva. A segunda tarefa, Os Tijolos, possibilita a transicdo de representagdes
pictéricas para sequéncias numéricas de crescimento, explora a relagéo entre a ordem
€ o numero de elementos e prepara os alunos para a compreensao da proporcionalidade
direta. Por fim, a terceira tarefa, O Folar de Ovos, insere os alunos num contexto do
quotidiano e significativo e permite a consolidagao da nogao de proporcionalidade direta

e a exploragao de razoes e proporgdes em situagdes financeiras e culinarias.

Nos pontos seguintes, cada uma das tarefas € apresentada de forma detalhada,
incluindo a sua planificagdo, os objetivos de aprendizagem, o enunciado, a
fundamentagao curricular, bem como as dificuldades antecipadas e as estratégias

previstas para apoiar os alunos.

2.1.1. Primeira tarefa — O Concurso “Acerta ou Perde”

A primeira tarefa da intervencéo pedagdgica, designada O Concurso “Acerta ou
Perde”, foi planificada para duas aulas (no total de 150 minutos), nos dias 24 e 26 de
fevereiro, conforme detalhado no Anexo C, que inclui a planificagdo da tarefa e o

enunciado adaptado. Concebida como uma tarefa de exploracgao inicial, visa promover
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a identificacéo de regularidades em sequéncias numéricas crescentes e decrescentes,
resultantes de situagdes de duplicagéo e divisdo sucessiva. A proposta parte de uma
tarefa retirada do manual Missao 6 — Volume Il Matematica — 6.° ano (Faneco & Valério,
2023), posteriormente adaptada de forma a adequar-se ao contexto da turma e aos

propésitos da intervencéo.

A tarefa explora uma sequéncia de operagdes matematicas no contexto de um
concurso ficticio com 10 perguntas de cultura geral. Cada concorrente comega com 50
euros e, a cada resposta certa, duplica o valor acumulado; a cada resposta errada,
perde metade do valor que possui. Os alunos sédo desafiados a analisar a evolugao do
montante consoante diferentes combinacgdes de respostas, identificando os padrdes de

crescimento e de decrescimento associados.

O enunciado da tarefa encontra-se estruturado em trés blocos de questdes
organizados de forma progressiva. O primeiro bloco (questbes 1 e 2) incide sobre os
casos-limite, nos quais todas as respostas estdo corretas ou incorretas, permitindo
reconhecer as regularidades associadas a sequéncias exclusivamente crescentes ou
decrescentes. O segundo bloco (questdo 3) introduz uma situagdo mista, com cinco
respostas certas e cinco erradas, que desafia os alunos a explorar a influéncia da ordem
das respostas no resultado final. Por fim, o terceiro bloco (questées 4 e 5) orienta os
alunos para a generalizagao, propondo a formulagao de leis de formagao em linguagem
natural e a construgcdo de expressdes algébricas. Este encadeamento progressivo
favorece o desenvolvimento do pensamento légico, da experimentagdo e da

comunicagao matematica, recorrendo a diferentes formas de representagao.

Esta tarefa assenta em objetivos de aprendizagem presentes nas AE de
Matematica do 6.° ano (2021), no tema da Algebra, particularmente no tépico das
regularidades em sequéncias. De uma forma geral, pretende-se que os alunos
reconhegcam padrdes em sequéncias numéricas decrescentes, identifiquem relagbes
entre os termos e formulem conjeturas sobre possiveis leis de formacgéo. Para além
disso, pretende-se que sejam capazes de expressar essas regularidades em linguagem
natural ou simbdlica, bem como a utilizar e analisar criticamente diferentes estratégias

na resolucao dos problemas propostos.

De forma mais especifica, os blocos de questdes da tarefa foram organizados

de modo a potenciar progressivamente estas aprendizagens:

e Bloco 1 (questdes 1 e 2): identificar padrées em sequéncias numéricas

simples, exclusivamente crescentes ou decrescentes, reconhecendo a
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estrutura multiplicativa ou divisiva subjacente e antecipando os termos
seguintes com base nessa regularidade;

o Bloco 2 (questao 3): testar conjeturas sobre o impacto da ordem das
respostas corretas e incorretas no valor final, analisando criticamente
diferentes configuracoes;

e Bloco 3 (questdes 4 e 5): formular leis de formagao em linguagem natural
e simbdlica, construindo expressdes algébricas que representem

generalizagbes dos padrées identificados.

A planificagdo da tarefa teve em conta os conhecimentos matematicos
previamente desenvolvidos pelos alunos, essenciais para que pudessem compreender
a situagédo proposta e avangar na sua resolugdo. Ao longo do 1.° Ciclo, os alunos
desenvolvem a capacidade de identificar e descrever padroes em sequéncias de
repeticdo e de crescimento, recorrendo a diversas representacbes como tabelas ou
esquemas. Adquirem também competéncias fundamentais no calculo do dobro e da
metade de um numero, através das operacdes de multiplicacido e divisdo. Estas
aprendizagens sao aprofundadas no Ciclo seguinte, com o desenvolvimento do calculo
mental e escrito, a compreensao de expressées numéricas com multiplas operagdes, o
uso de poténcias de base 10 e a multiplicacdo de numeros naturais por fragdes. No 5.°
ano, os alunos iniciam ainda a identificacdo e descricdo de leis de formagao, em
linguagem natural, pictérica e simbdlica, criando e completando sequéncias com base
em regras dadas. Estes conhecimentos permitem interpretar a evolugcdo do valor
acumulado na tarefa, reconhecer regularidades e justificar estratégias de resolugao.
Assim, a tarefa foi planificada como uma extensdo natural dessas aprendizagens,

permitindo consolidar, aprofundar e expandir os conhecimentos previamente adquiridos.

Anteciparam-se diversas dificuldades que poderiam emergir durante a
exploragao da tarefa. Uma delas foi o calculo progressivo dos valores, sobretudo em
sequéncias longas. Para apoiar os alunos, sugeriu-se o uso de tabelas ou diagramas e
a verificagdo mutua entre pares. Também se previram dificuldades na divisdo de valores
muito pequenos, que poderiam originar numeros inferiores a um céntimo,
recomendando-se, neste caso, a aproximacdo as centésimas dada a natureza

monetaria do contexto.

Outra dificuldade esperada dizia respeito ao reconhecimento da regularidade
associada as respostas corretas, em particular a estrutura multiplicativa baseada em
poténcias de base 2. Para facilitar esta percegao, promoveu-se a escrita sistematica dos
valores obtidos e a observacdo dos padrbes emergentes. Paralelamente, anteciparam-

se dificuldades na formulagao de leis de formagéo e de expressbes geradoras. Neste
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sentido, foi retomado o exemplo de uma sequéncia pictorica ja explorada anteriormente,

com o objetivo de reativar conhecimentos anteriores.

A possivel influéncia da ordem das respostas no valor final foi igualmente
identificada como um potencial obstaculo. Para o ultrapassar, propbs-se a analise
comparativa de diferentes cenarios, como acertar as cinco primeiras perguntas versus
acertar as cinco ultimas, e a verificagdo dos valores acumulados apo6s cada etapa. Por
fim, foi ainda antecipada a dificuldade de representar o processo global através de uma
expressao algébrica. Como estratégia de apoio, incentivou-se a descri¢gao do efeito de
cada operacdo (multiplicagdo e divisdo por 2) e a construcao de expressdes que

representassem generalizagdes validas.

2.1.2. Segunda tarefa — Os Tijolos

A segunda tarefa da intervengao pedagdgica, intitulada Os Tijolos, foi planificada
e desenvolvida numa aula de 100 minutos, no dia 5 de margo, conforme detalhado no
Anexo D. Esta proposta foi inspirada numa tarefa apresentada por Pedro (2013), tendo
sido também ela ajustada ao contexto da turma e aos objetivos especificos da
intervencdo. Para além de dar continuidade ao trabalho de identificagdo e generalizagao
de regularidades iniciado na tarefa anterior, esta proposta foi pensada como um ponto
de transicao para a abordagem da proporcionalidade direta, tematica a ser explorada

nas aulas subsequentes.

A tarefa explora uma sequéncia de figuras compostas por tijolos, sendo que cada
tijolo contém oito buracos. A sequéncia inicia-se com uma figura com um tijolo, seguida
de uma figura com trés e outra com cinco, aumentando de forma regular. O enunciado
da tarefa esta organizado em dois grandes conjuntos de questdes. O primeiro grupo
(questdo 1) convida os alunos a analisar a sequéncia, identificando padrbes e
antecipando novos termos. Inicialmente (alinea a), devem completar uma tabela até ao
6.° termo, registando o numero de tijolos € 0 numero total de buracos em cada figura.
Seguem-se duas questbes de antecipagéo e verificagdo (alineas b e c¢): a primeira
desafia os alunos a prever o numero de tijolos e de buracos numa figura de ordem
elevada; a segunda, a determinar se um dado numero de tijolos corresponde a algum
termo da sequéncia. O segundo grupo (questao 2) propbde a generalizagdo das
regularidades identificadas, solicitando a formulagdo de expressdes algébricas que
permitam determinar, para qualquer figura, o niumero de tijolos (alinea a) e 0 numero

total de buracos (alinea b).

Esta tarefa, a semelhangca da anterior, também assenta em objetivos de

aprendizagem presentes nas AE de Matematica do 6.° ano (2021), no dominio da
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Algebra, nomeadamente no tépico das regularidades em sequéncias. De forma geral,
pretende-se que os alunos reconhegcam relagdes entre os termos de uma sequéncia,
formulem e testem conjeturas quanto a sua lei de formacéao, e representem essas
regularidades através de expressodes algébricas. Valoriza-se a mobilizagao de diferentes
formas de representacdo, a explicitagdo dos procedimentos e a comunicagao

matematica.

De forma mais especifica, os dois conjuntos de questdes que compdem a tarefa

foram organizados de modo a promover, progressivamente, estas aprendizagens:

e Questdo 1a: reconhecer e descrever regularidades entre termos
consecutivos e respetivas ordens, organizando a informagdo numa
tabela;

e Questbes 1b e 1c: prever termos de ordem superior e verificar se
determinado numero pertence a sequéncia, formulando e testando
conjeturas com base nas regularidades identificadas;

¢ Questao 2 (alineas a e b): generalizar as relagdes observadas através da
construcao de expressoes algébricas que representem leis de formacao

em linguagem simbdlica.

A planificagdo desta tarefa teve em conta os conhecimentos matematicos ja
trabalhados e descritos na tarefa anterior, mas também outras aprendizagens
especificas necessarias para a resolugcao desta proposta. Neste caso, destaca-se a
familiaridade dos alunos com representacgodes pictéricas e a sua capacidade de extrair e
organizar informacdo a partir de figuras. E igualmente relevante a leitura e interpretacéo
de tabelas e a articulagao entre diferentes formas de representagao (pictérica, numérica

e algébrica).

Identificaram-se, antecipadamente, potenciais dificuldades associadas a
exploragao da tarefa. Essas dificuldades incluem o reconhecimento das regularidades
na sequéncia de figuras, a identificagdo de uma estratégia para determinar diretamente
o numero de tijolos em figuras de ordem elevada, a transigéo da regularidade observada
para uma expressdo algébrica, bem como a utilizagdo dessa expressdo na
determinagdo do numero de buracos e o reconhecimento da relacao constante entre os
dois elementos. Para cada um destes desafios, foram pensadas questdes que, sem
fornecer diretamente as respostas, ajudassem os alunos a observar as diferengas
constantes entre figuras, relacionar o nimero da figura com o numero de tijolos,
compreender a ordem como variavel determinante na construcdo da expressao

algébrica e, por fim, perceber que o nimero de buracos depende diretamente do niumero
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de tijolos, facilitando assim a construgdo de uma segunda expressédo com base na

primeira.

2.1.3. Terceira tarefa — O Folar de Ovos

A tarefa O Folar de Ovos foi a terceira proposta da intervencao pedagdgica e foi
desenvolvida ao longo de uma aula de 100 minutos, realizada a 12 de margo, conforme
detalhado no Anexo F. A proposta baseia-se numa tarefa presente no manual Misséao 6
— Volume Il Matematica — 6.° ano (Faneco & Valério, 2023), tendo sido modificada de
forma a responder as caracteristicas dos alunos e aos objetivos pedagdgicos definidos
para esta intervencgdo. Apesar de se tratar de uma adaptagao, o manual nao foi utilizado
como suporte em sala de aula, tendo o enunciado sido impresso e distribuido por cada
aluno, de modo a garantir a autonomia no acompanhamento da tarefa. Surgindo na
continuidade das tarefas anteriores, esta tarefa introduz o estudo da proporcionalidade

direta, utilizando um contexto proximo e significativo para os alunos.

A tarefa desenvolve-se num contexto do quotidiano familiar relacionada com a
confecao de uma receita tradicional da época pascal. As personagens principais da
tarefa decidem preparar seis folares para oferecer aos seus familiares, mas, ao
consultarem o livro de receitas da familia, constatam que as quantidades indicadas
correspondem apenas a confegao de dois folares. No decurso da tarefa, surgem outros
desafios associados a preparagao da receita, como a necessidade de adquirir fermento
numa loja que disponibiliza varias embalagens com quantidade e precgos distintos. Ja no
momento da confegdo, confrontam-se com a necessidade de garantir que todos os

folares sejam preparados de forma equitativa.

A partir desta narrativa, os alunos sao desafiados a mobilizar raciocinios
matematicos associados a proporcionalidade direta. O enunciado da tarefa esta
organizado em trés conjuntos de questdes. O primeiro (questdes 1 e 2) incide sobre a
analise da relacdo entre grandezas no contexto de uma receita, a partir da qual os
alunos devem completar uma tabela com as quantidades de ingredientes necessarias
para seis folares, a partir dos valores fornecidos para dois, e explicitar a relacdo
proporcional entre estes valores apresentados. O segundo conjunto (questéo 3, alineas
a e b) propde a analise de uma tabela de pregos com diferentes embalagens de
fermento, levando os alunos a verificar a existéncia (ou ndo) de proporcionalidade entre
0 peso € 0 preco e, posteriormente, a determinar qual a opgao mais econémica, tendo
em conta a quantidade de fermento necessaria. No terceiro conjunto (questdo 4) é
solicitado o calculo das quantidades de cada ingrediente para um unico folar a partir dos
dados iniciais, promovendo a aplicagcao do raciocinio proporcional em sentido inverso

ao inicialmente proposto.
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Esta tarefa inscreve-se nos objetivos de aprendizagem definidos nas AE de
Matematica do 6.° ano (2021), no dominio da Algebra, particularmente no tépico da
proporcionalidade direta. De forma geral, pretende-se que os alunos reconhegcam
situagcdes em que existe uma relagido de proporcionalidade direta entre grandezas,
determinem a constante de proporcionalidade e utilizem-na para calcular valores
desconhecidos. Para além disso, a tarefa promove o desenvolvimento do raciocinio
proporcional em diferentes sentidos (multiplicativo e divisivo), bem como a analise critica

de relagdes entre grandezas no contexto da resolugéo de problemas do quotidiano.

De forma mais especifica, os diferentes conjuntos de questbes foram

organizados de modo a favorecer progressivamente estas aprendizagens:

e Questbes 1 e 2: reconhecer a natureza multiplicativa da relagao de
proporcionalidade direta entre o niumero de folares e as quantidades dos
ingredientes; determinar valores proporcionais e explicitar, por palavras
proprias, a constante de proporcionalidade;

e Questao 3: analisar a relagdo entre o peso e o preco das diferentes
embalagens de fermento, avaliando a existéncia (ou nao) de
proporcionalidade direta e justificando a resposta com base na razao
entre as grandezas apresentadas; determinar a op¢gdo mais econdmica
para adquirir a quantidade necessaria de fermento, aplicando o raciocinio
proporcional;

o Questdo 4: calcular, a partir das quantidades totais, os valores
correspondentes a um unico folar, reforcando a compreensido da
constante de proporcionalidade e a aplicacdo do raciocinio proporcional

em diferentes sentidos.

A planificagdo desta tarefa teve em consideragdo os conhecimentos
matematicos previamente desenvolvidos pelos alunos ao longo do 1.° Ciclo e do inicio
do 2.° Ciclo, apesar de ser a primeira vez que contactam formalmente com o conceito
de proporcionalidade direta, tal como previsto nas AE (2021). Desde os anos anteriores,
os alunos foram expostos a situagdes do quotidiano que envolvem relagbes
proporcionais, como a duplicagao de valores, partilhas equitativas ou distribui¢do justa
de quantidades, nas quais foram mobilizadas operagbes de multiplicagcdo e divisao.
Nessas experiéncias, foi também trabalhada a no¢ao de fragdo como representacao de
uma relagdo entre duas quantidades, bem como o conceito de fragdes equivalentes,
fundamentais para a compreensao da razdo, da propor¢cdo e da constante de
proporcionalidade. As tarefas anteriores, centradas na analise de regularidades,

também contribuiram para o desenvolvimento da capacidade de identificar e generalizar
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regularidades, preparando os alunos para o reconhecimento de relagdes proporcionais
entre grandezas. Assim, a tarefa O Folar de Ovos foi planificada como um primeiro
momento estruturado de exploragdo da proporcionalidade direta, apoiando-se em
experiéncias matematicas anteriores e preparando o terreno para aprendizagens mais

formais neste dominio.

A semelhanca das tarefas anteriores, anteciparam-se varias dificuldades que
poderiam emergir ao longo da resolugao da tarefa. Uma das primeiras prende-se com a
compreensao da relagao proporcional entre as quantidades de ingredientes e o nimero
de folares, podendo os alunos nao reconhecer que os ingredientes devem crescer
proporcionalmente a medida que aumenta a quantidade de folares. A este nivel, foram
pensadas intervengbes centradas no questionamento, convidando os alunos a refletir
sobre o que aconteceria as quantidades caso se aumentasse o numero de folares.
Também se considerou que alguns alunos poderiam recorrer a adigao repetida, em vez
da multiplicagao, para determinar os novos valores, pelo que se previram comparagdes
entre os dois métodos, a fim de evidenciar a maior eficiéncia do raciocinio multiplicativo.
Para aprofundar esta compreensao, foi ainda sugerida a exploragao de outros exemplos
com numeros maiores, que tornassem evidente a limitagdo da adigdo enquanto

estratégia de resolugéo.

Outra dificuldade prevista relaciona-se com a capacidade de expressar, de forma
clara e matematica, a relagdo proporcional identificada. Neste caso, foi proposta a
observacgao sistematica dos valores da tabela como meio de apoiar a explicitacdo da
regularidade presente. Na analise dos precos das diferentes embalagens de fermento,
antecipou-se que os alunos poderiam ndo compreender que nem sempre existe uma
relagdo de proporcionalidade direta entre o peso e o prego. Como resposta, previram-
se apoios centrados na comparagao de razdes, por exemplo, através do calculo do
preco por grama ou por quilograma, para permitir a identificacdo (ou n&o) de

proporcionalidade.

Foram ainda antecipadas dificuldades na escolha da embalagem mais adequada
a quantidade necessaria de fermento, admitindo-se que alguns alunos poderiam
desconsiderar o excesso de produto adquirido. Assim, previram-se momentos de
reflexdo que aproximassem a tarefa de uma situagéo real de compra, incentivando a
tomada de decis&o com base no rigor das quantidades. Relativamente a ultima questao
da tarefa, previu-se que alguns alunos nédo reconhecessem que, para determinar as
quantidades de ingredientes correspondentes a um unico folar, seria necessario dividir
os valores previamente calculados pelo nimero de folares. Neste sentido, foram

delineadas estratégias baseadas no questionamento orientado, levando os alunos a
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refletir sobre o processo inverso necessario para passar das quantidades calculadas
para seis folares para as quantidades correspondentes a um unico folar. Por fim, foi
ainda considerada a possibilidade de surgirem dificuldades na compreensao do conceito
de razao, tendo sido sugerida a mobilizagdo de exemplos familiares do quotidiano, como
a preparacao de outras receitas mais simples, para ajudar os alunos a compreender

intuitivamente esta relagédo entre duas quantidades.

Tendo em conta os objetivos de aprendizagem e os conceitos matematicos
mobilizados em cada conjunto de questdes, optou-se por reorganizar sequéncia na
discussao coletiva, iniciando pelas questbes 1 e 2, prosseguindo com a questdo 4 e
concluindo com a questao 3. Esta opgao procurou garantir uma consolidagéo prévia da
relagédo de proporcionalidade direta entre grandezas antes da introdugdo do conceito de

razao e proporgao.

2.2.A exploragao das tarefas na sala de aula

A intervencdo desenvolveu-se em torno da exploragao de tarefas matematicas
concebidas para colocar os alunos no centro da agcdo e promover a construgéo
partilhada de conhecimento. De acordo com Ponte et al. (2020) e Canavarro (2011),
esta abordagem assenta na resolugdo de tarefas desafiantes, na formulagdo de
conjeturas e na discussdo das estratégias dos alunos, cabendo ao professor a
responsabilidade de organizar e orquestrar o trabalho da turma, de modo a potenciar
aprendizagens significativas sem retirar aos alunos o protagonismo da exploracéo.
Assim, a pratica letiva adotada nesta intervengao procurou criar oportunidades para que
os alunos trabalhassem em diades, confrontassem ideias e participassem em
discussoes coletivas, numa dindmica coerente com as perspetivas defendidas por estes

autores.

O ensino exploratdrio da Matematica constitui uma orientagao pedagdgica que
se distingue do ensino transmissivo, privilegiando ndo a exposi¢do e a repeticdo de
exercicios, mas a realizacao de tarefas ricas e desafiantes, em que os alunos exploram
estratégias proprias, partilham-nas com os colegas e constroem conhecimento através
da discussado (Ponte, 2005). Esta abordagem organiza-se em quatro momentos: a
apresentacgao da tarefa, o trabalho autébnomo, a discussao coletiva e a sistematizagao.
Como identificam Canavarro et al. (2012), o professor desempenha um papel
fundamental em cada um destes momentos: na apresentagdo da tarefa, introduz e
clarifica o enunciado, sem reduzir a sua exigéncia cognitiva; durante o trabalho
auténomo, acompanha e questiona os alunos, incentivando-os a explicitar raciocinios e

a avangar nas suas estratégias, ao mesmo tempo que seleciona e organiza as
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produgdes que irdo sustentar o proximo momento; na discussao coletiva, promove a
partilha e o confronto de estratégias, de modo a construir conhecimento matematico
partilhado; e, na sistematizacdo, apoia a consolidagdo de conceitos e a articulagdo com

aprendizagens anteriores.

Na intervengao realizada, as diferentes fases foram concretizadas de forma
intencional. Na apresentagao da tarefa, o enunciado foi projetado e lido em voz alta,
sendo também impresso e entregue a cada aluno, promovendo a autonomia no
acompanhamento da proposta. A Unica excegao ocorreu na primeira tarefa, em que se
recorreu ao manual escolar, em continuidade com as praticas habituais da turma. Apds
a leitura, os alunos foram convidados a explicar, com as suas proprias palavras, a sua
interpretagdo do enunciado e a colocar duvidas sempre que considerassem necessario.
Este momento inicial teve a intencdo de esclarecer eventuais dificuldades de

compreensao e garantir que todos partiam de uma interpretacao partilhada da tarefa.

O trabalho auténomo realizou-se em diades, constituidas com a colaboragéo da
professora cooperante. O critério principal foi a heterogeneidade de niveis de
desempenho, procurando potenciar o apoio mutuo e o confronto de raciocinios. Esta
decisao encontra respaldo em César et al. (1998), que evidenciam como o trabalho em
pares, sejam simétricos ou assimétricos, pode favorecer o desenvolvimento de ambos
os elementos. As interagdes estabelecidas neste contexto permitem confrontar
raciocinios, negociar significados e favorecer a apropriagdo de conhecimentos
matematicos. As diades mantiveram-se, na sua maioria, ao longo das diferentes tarefas,
sofrendo apenas ajustes pontuais sempre que algum aluno faltava. Durante este
momento, assumi o papel de questionar e apoiar os alunos, sem reduzir a exigéncia da
tarefa. Para preparar a discussido coletiva, organizei previamente um quadro com
possiveis resolugdes por ordem crescente de complexidade e em fungédo do objetivo
das questdes, no qual registei o par responsavel por apresentar cada uma. Esta opg¢ao
visou estruturar a discussao de forma intencional e assegurar que diferentes estratégias

seriam valorizadas.

Neste processo, mobilizei as praticas propostas por Stein et al. (2008) para a
orquestracdo produtiva das discussdes matematicas: antecipei estratégias, monitorizei
o trabalho desenvolvido em diades, selecionei resolugbes relevantes, sequenciei as
produgcbes de modo a favorecer o raciocinio coletivo e, por fim, procurei estabelecer
conexodes entre as diferentes abordagens apresentadas. A mobilizagdo destas praticas
teve como propésito sustentar uma planificagéo intencional, que visava a organizagao
e a estruturagao do trabalho dos alunos de modo a facilitar a gestao das interagbes e a

condugao das discussdes em sala de aula.
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A discusséo coletiva assumiu-se como um momento central da exploragao das
tarefas. Segundo a selegcao previamente organizada, um elemento de cada diade,
escolhido pelos proprios alunos, apresentava no quadro a estratégia de resolugéo e
explicitava o procedimento adotado. Durante este processo, procurei promover a
comparagao critica entre diferentes abordagens, incentivei a explicitagdo dos
pensamentos e ajudei os alunos a identificar conexdes entre estratégias aparentemente
distintas. A discusséo coletiva decorreu, assim, como um espaco de partilha e confronto
de estratégias, em linha com o que Ponte et al. (2020) e Canavarro (2011) descrevem
como o0 momento em que os contributos individuais se tornam publicos e séo articulados

para construir conhecimento matematico comum a turma.

O momento de sistematizagao teve como principal objetivo consolidar as ideias
centrais de cada tarefa, clarificar duvidas e dar nome aos conceitos matematicos que
tinham emergido da discussdo. Assumi a condugéo deste momento, formalizando as
aprendizagens e articulando-as com conhecimentos previamente trabalhados, de modo
a integra-las num quadro conceptual mais estruturado. Tal como referem Ponte et al.
(2020) e Canavarro (2011), a sistematizagao constitui uma etapa essencial no ensino
exploratério, pois assegura que as ideias emergentes da exploragao sao reconhecidas,

validadas e transformadas em conhecimento matematico partilhado.

Ainda que a intervengdo tenha procurado manter coeréncia metodoldgica,
ocorreram ajustes pontuais face ao planeado. Na segunda tarefa, a discussao coletiva
nédo incluiu a ponte para o estudo da proporcionalidade direta, como estava previsto,
devido a limitagcao temporal. Essa ligagao foi retomada numa aula posterior, a partir dos
resultados obtidos na tarefa. Ja na terceira tarefa, optou-se por reorganizar a ordem de
discussao das questdes: comecgou-se pelas questdes 1 e 2, seguiu-se a questao 4 e
concluiu-se com a questdo 3. Com esta decisao pretendeu-se consolidar previamente a
nogado de proporcionalidade direta antes de introduzir os conceitos de razdo e

proporgao.
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CAPITULO 4
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O presente capitulo tem como finalidade analisar e discutir os dados recolhidos
durante a exploracdo das tarefas realizadas em sala de aula no dmbito da intervengao
pedagogica. Encontra-se organizado em trés secgdes principais, correspondentes as
trés tarefas propostas aos alunos. Em cada secgao, sdo considerados dois momentos
da exploracdo da tarefa: a realizacdo em diades e a discussao coletiva. Cada um destes
momentos inicia-se pela analise dos contributos das interagcbes entre pares para a
resolugao dos problemas e conclui com a identificagdo dos desafios emergentes nesses

mesmos momentos de trabalho.
1. Primeira tarefa — O Concurso “Acerta ou Perde”

1.1.Realizagao da tarefa em diades

As aulas de 24 e 26 de fevereiro permitiram observar o papel da interagéo entre
pares na resolucdo de problemas. As notas de campo destas aulas mostram que a
constituicdo das diades suscitou reagdes distintas entre os alunos: alguns manifestaram
satisfacdo com o colega atribuido, enquanto outros expressaram desagrado, o que
pareceu influenciar a sua predisposicao inicial para a tarefa. Apesar dessas diferencgas,
dois pares iniciaram de imediato a resolucdo, revelando disponibilidade para cooperar.
Tanto as grelhas de observacgéo (Anexo G) como as notas de campo indicam ainda que,
de forma geral, as diades se foram envolvendo progressivamente no trabalho, sendo a
interpretacao do enunciado e a definicao da estratégia os momentos que mais exigiram

didlogo e negociacao de significados.

Um dos contributos mais significativos da interagao manifestou-se na fase inicial,
quando varias diades revelaram interpretagdes divergentes do enunciado, tornando a
interacdo essencial para a construgdo de um entendimento comum. No par formado por
A1 e A2, esta divergéncia tornou-se evidente e o confronto de perspetivas desencadeou
uma longa discusséo, marcada pela necessidade de explicitar procedimentos e justificar

posicdes.

A1:(...) Se ela acertar as dez respostas, temos que saber quanto dinheiro
€ que ela ganha. Se ela comega com 50, se nés fizermos 10 x 50...

A2: N&o, imagina... Ela comegca com 50. Ela acerta a primeira: vezes
dois, 100.
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A1: (...) Ndo. Imagina que ela comeca com zero e ela ganha 50. Se tu
fizeres 50 x 10 (...). Mas ela comega com 50, entdo temos que somar
os 50 que ela comega, por isso fica 550. Faz sentido?

A2: Nao! Ela comeca com 50 e ela acerta a primeira: vezes dois; a
segunda: vezes dois; e a terceira: € esse numero vezes dois.

A1: Mas depois é sempre assim?

A2: Sim, eu acho que é 2 elevado a 10.

(...)

A1: Entdo... € mais facil fazer 50 x 10 + 50.

(...)

A2: Nao! 50 x 2 e esse numero vezes 2 e iSSO vezes 2 e iSso vezes 2,

vezes 2, vezes 2, vezes...

Este didlogo evidencia como o confronto de interpretagdes originou um momento
de argumentagdo matematica entre os alunos, contribuindo para a clarificagdo do
enunciado. A1 iniciou a resolugdo apoiando-se numa leitura literal do problema,
recorrendo a multiplicagcdo direta (“50 x 10”) e adicionando, posteriormente, o valor
inicial, enquanto A2, ao defender que o valor se deveria duplicar a cada resposta certa,
mostrou compreender o caracter sucessivo da progressdo descrita no enunciado. A
insisténcia de A2 em reforgar a ideia de repeticdo (‘vezes 2”) e 0o seu comentario
espontaneo sobre a natureza da situagao (“Mas isto € sequéncias!”) funcionou como
elementos de mediagdo cognitiva, favorecendo o reconhecimento da estrutura

sequencial e levando A1 a reformular a sua interpretacgao inicial.

Dinamica semelhante observou-se no par A3 e A4, onde a expressao “duplicar
o dinheiro” gerou interpretacdes distintas e levou esta diade ao confronto e ajustamento
gradual das perspetivas. Enquanto A3 associava “duplicar’ a repeticao sucessiva, A4
aproximava-se de uma leitura literal de multiplicag@o direta, o que exigiu a explicitagéo

de procedimentos e a verificagdo conjunta de resultados.

A3: Ele comega com 50 euros e depois?

A4: E ele vai duplicando o dinheiro.

A3: Sempre que ganha, vai duplicando. Duplicando é tipo vezes 2.

A4: Portanto, temos que fazer (...) 50 x 10?

A3: Nao, espera... se duplica, é vezes 2.

(...)

A4: Vai dar 5007?

A3: Nao, imagina: 50, certo? Se ganha uma é vezes 2, da 100. Depois

temos de fazer outra vez 100 x 2
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A3 e A4 (em unissono): x 2 x 2...

Ao contrario do par anterior, em que a divergéncia originou um debate mais
afirmativo, aqui o entendimento foi construido através de sucessivas tentativas de
validacao e reformulagao. A diade testou hipoteses, verificou resultados intermédios e
usou o dialogo como espacgo de experimentagao discursiva, onde o erro e a corregao
contribuiram para o avango conceptual. O momento em que ambos enunciam em

unissono “x 2 x 2...” assinala a estabilizacdo da compreensdo e a consolidacao

partilhada da ideia de duplicagédo sucessiva.

Para além da interpretacdo do enunciado, a interagdo entre pares revelou-se
decisiva na clarificacdo de conceitos matematicos essenciais a tarefa, nomeadamente
a distingéo entre lei de formagao e expressao geradora. Em varias diades, estes termos
suscitaram duvidas e motivaram momentos de analise conjunta, durante os quais os
alunos procuraram identificar o significado e a fungao de cada conceito. No par A1 e A2,
a incerteza inicial de A1 desencadeou um dialogo marcado por sucessivas perguntas e
explicagbes, permitindo que ambos estruturassem o pensamento e aprofundassem a

compreensao dos conceitos envolvidos.

A1: O que é a lei de formagao?

A2: A lei de formagao ...

A1:E2xn?

A2: Nao, isso é a expressao geradora. A lei de formagao € o que é que
acontece. Por exemplo... 2 + 2, 4, 4 + 2... adicionas 2 ao termo

anterior.

A1: Entdo o que é que temos de fazer? Dizer a expressao algébrica do 1
e do 2.

A2: Sim.

A1: O que é que é a expressao geradora? Eu sei.

A2: Entao diz Ia o que é a expressao geradora?

A1: Entao, vou dar o exemplo que A5 deu. [escreve no caderno: 2, 4, 6...]

A2: Ah! J& sei... é o n2.

A1: Isso! O que é que tu vés daqui para aqui?

A2: + 2.

Al: + 2.

A2: Entdo é n2 porque soma-se 2...
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Este episddio evidencia contributos relevantes ao nivel da comunicagdo e da
argumentacdo matematica, uma vez que a formulagédo de perguntas por A1 levou A2 a
explicitar e a diferenciar os conceitos em causa, clarificando a relagdo entre a
regularidade observada numa sequéncia e a respetiva expressao algébrica. A
construcao e analise do exemplo “2, 4, 6...” permitiram validar a correspondéncia entre
0 acréscimo constante e a expressao “2n”, reforcando competéncias de identificacdo de
padrdes e de generalizagdo. A verificacdo conjunta dos valores e as justificacdes
apresentadas por ambos mostram um processo de construgao partilhada de significado,
no qual a interag&o serviu como mecanismo de apoio conceptual e de consolidagéo das

ideias algébricas.

Num outro par, a clarificagdo da expressdo geradora resultou igualmente da
apresentagao de um exemplo numérico e da verificagdo passo a passo dos primeiros
termos da sequéncia. A5 também recorreu a sequéncia “2, 4, 6, 8...” para justificar a

expressao correspondente e apoiar a compreensao de A6.

A6: Entao o que é a expressao geradora?

A5:2,4,6, 8,10, 12... Aqui é que é 2n!

A6: Ok.

A5: Oh! Aqui é o termo 1, termo 2, termo 3... Podes experimentar: 2 x 1,
2.2x2,4.2%x3,6.2%x4,8...vés?

A6: Ah! J4 entendi...

Também este excerto evidencia a importancia do didlogo na clarificagdo da
expressao geradora, uma vez que a apresentacao do exemplo numeérico e a verificacao
dos primeiros termos permitiram a A6 compreender a correspondéncia entre o valor do
termo e a expressdo “2n”. A interagdo funcionou aqui como um mecanismo de

confirmacgao e de consolidacao da estrutura algébrica envolvida.

No par A3 e A4, a clarificagdo de conceitos motivou um momento de explicagao
entre a diade, ainda que através de uma abordagem mais informal. Perante a dificuldade
em compreender o significado de lei de formagao, A3 recorreu a uma analogia para

tornar o conceito mais acessivel.

A3: A lei de formacao. Sabes o que é a lei de formacgio? A lei de formacao
é tipo... é tipo... para obteres um.

A4: Ah! J3 sei, ja sei.

A3: Pronto, tens de escrever isto por extenso porque € uma regra.

A4: Por extenso?
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A3: Yah, porque é uma regra. Imagina... sei la... Imagina que ainda
estdvamos nos tempos dos reis e 0s reis escreviam regras para 0s
cidadaos cumprirem. Entdo, € a mesma coisa s6 que em matematica

e neste caso tu és o rei.

O recurso a esta analogia é particularmente significativo, pois mostra como a
diade recorreu a estratégias discursivas informais para apoiar a compreensdo de um
conceito ainda em construcdo. Apesar de nao oferecer uma explicacao
matematicamente rigorosa, a comparacgao utilizada por A3 aproximou a ideia de lei de

formagao de uma situagéo do quotidiano, facilitando a apropriagcao do termo por A4.

Apos a clarificacdo do enunciado e a consolidagao dos conceitos fundamentais,
a interacdo entre pares continuou a desempenhar um papel relevante na fase de
resolugao propriamente dita. Ainda que nem sempre se tenham verificado divergéncias
explicitas sobre a estratégia a adotar, as diades envolveram-se em processos de
verificagdo, experimentagdo e validagao conjunta dos procedimentos escolhidos. Em
varios casos, a comunicagao assumiu a forma de explicagdes sucessivas, comparagdes
de resultados e ajustes de calculo, revelando que o dialogo funcionou como um meio de

regulagao e de controlo partilhado da tarefa.

A2: Entdo... 50 x 2.

A1: Da 100. Vezes 2 da 200. (...) Isto vai dar um numero absurdo...

A2: Entao é esse o suposto dos pontos.

(-..)

A1: Duplica, mas se fizeres 10 x 2... ndo, 50 x 100.

A2: Nao é vezes 100, é vezes 2. Vamos continuar e ver o que acontece.

A1: Entdo vamos fazer assim... 50 x 2 = 100, 100 x 2 = 200, 200 x 2 =
400...

(-..)

A1: S6 podes ter ai 10... tens de contar 10.

A2:1,2,3,4,5,6,7, 8. Falta 2.

A1: Ok, espera... 400 x 2 = 800... (...) Mostra como pensaste.

Este episddio mostra que, apds a concordancia quanto a regra de duplicagao, a
interagao se centrou na aplicagao e no controlo do procedimento. As hesitagdes de A1

(“isto vai dar um numero absurdo...”, “tens de contar 10”) e as corregbes de A2 (“néo &
vezes 100, é vezes 2”) revelam um processo de verificagdo e ajuste realizado em
conjunto, no qual o didlogo funciona como meio para garantir a precisao dos calculos.

A contagem dos passos e o pedido “mostra como pensaste” transferem a atengéo do
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célculo isolado para a explicitacdo dos procedimentos utilizados, garantindo a

consisténcia na execugao da estratégia.

Noutro par, a interagdo revelou-se determinante na escolha da representacgéao.
Embora os alunos tenham mantido a estratégia de multiplicacao e divisdo sucessivas,
decidiram organizar os procedimentos através de um esquema que lhes permitisse
visualizar a diferenca entre acertar nas primeiras ou nas Ultimas perguntas da tarefa
(questao 3). O dialogo mostra que a proposta partiu de A5, que orientou o colega na

construcdo do esquema:

A5: Vamos fazer assim um pequeno esquemazinho.

A6: Um pequeno esquema?

A5: Bora, mete assim oh! Mete um 8 aqui. E para explicar. Vamos explicar
de uma maneira muito fixe.

A6: Ok.

(...)

A5: Entdo... agora tu nas setas de cima vais fazer para aqui a dividir.
Estas a ver? E a mesma coisa com pontos de interrogagdo e tudo,
mas s6 que em cima é a dividir com as setas para aqui e depois a
seguir é vezes 2.

AG6: Ah! Ja entendi!

A5: Mas isto da para entender!

A6: Claro que da!

Figura 2
Estratégia adotada por A5 e A6 para a questao 3 da tarefa 1.
’ 5.
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Nota. Produgao dos alunos A5 e A6, aula de 26 de fevereiro.

Este episédio evidencia o papel mediador de A5, cuja iniciativa conduziu a
utilizacao de uma representacgédo alternativa que permitiu organizar os procedimentos de
forma mais clara. O esquema elaborado pelos alunos (Figura 2) tornou visiveis as
operacdes de multiplicagdo e divisdo sucessivas, permitindo comparar as duas
situacOes da tarefa sem recorrer ao calculo de todos os valores. Esta representacao
apoiou a compreensao do efeito da ordem das respostas no valor final e mostrou que

os procedimentos podem ser organizados e comunicados de diferentes formas.
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De modo distinto, outro par evidenciou como a interacdo pode apoiar a
compreensao da tarefa mesmo quando persistem dificuldades individuais. Nas notas de
campo de dia 24 de fevereiro registou-se que A7 ajudou A8 a compreender a questao e
a generalizacao através do uso de poténcias, enquanto este ultimo tentava expressar o
que pensava, revelando algumas dificuldades. Durante a resolugdo, A7 conduziu a
sequéncia de procedimentos, explicando como o valor inicial se duplica sucessivamente
e mostrando a A8 como representar esse procedimento com recurso a poténcias. A
producao escrita (Figura 3) mostra o percurso realizado desde as multiplicagbes
sucessivas até a expressao algébrica, que traduz a generalizagdo da regularidade

observada.

Figura 3

Estratégia adotada por A7 e A8 para a questdo 1 da tarefa 1.

Nota. Produgao dos alunos A7 e A8, aula de 24 de fevereiro.

A explicagédo de A7, ao tornar explicitas as relagbes entre os termos, apoiou a
compreensdao de A8 e permitiu-lhe acompanhar, ainda que com dificuldade, o
procedimento desenvolvido. Este episddio evidencia como a interagdo pode apoiar a
identificagdo de padrdes e a formulagédo de expressbes gerais, mesmo quando a

contribuicdo de cada elemento da diade é significativamente diferente.

Para além dos aspetos relacionados com a interpretacao, com os procedimentos
e com a compreensao dos conceitos envolvidos, a interacdo entre pares revelou
também uma dimensao afetiva e motivacional significativa. Em varios momentos, os
alunos apoiaram-se mutuamente, quer para ultrapassar dificuldades, quer para manter
o envolvimento na tarefa. No par A1 e A2, o dialogo evidencia como o encorajamento
de A1 funcionou como suporte emocional, ajudando A2 a ultrapassar momentos de

duvida e frustragao.

A1: Olha para mim. Concentra-te. Inspira-te, ok?

(-..)

A1: Boa, A1! Estas inteligente, ha?

(-..)

A1: Ficaste demasiado feliz [por terem chegado a uma conclusao sobre
a estratégia a adotar para aplicar poténcias], nao ficaste?

A2: Fiquei!
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As expressbes de incentivo e de humor presentes neste didlogo revelam
contributos ao nivel das atitudes e disposi¢des face a Matematica, ao criar um ambiente
de confianga que favoreceu a continuidade do trabalho. A atitude de valorizagdo que A1
assumiu contribuiu para que A2 recuperasse a confianga e prosseguisse na resolugao,

transformando a frustragao inicial em entusiasmo partilhado.

De modo semelhante, no par A5 e A6, a relagdo de confiangca e a negociagcao
constante sustentaram a cooperagao ao longo da tarefa. As interagdes entre ambos,
marcadas por expressées de humor e respeito mutuo, revelam um equilibrio entre

autonomia e apoio que favoreceu a participagdo de ambos.

A6: Eu confio no A5.

(...)

AG6: Deixa-me também pensar, A5!

(...)

A5: Deixo-te ir [apresentar] nas proximas duas vezes se ficarmos juntos.
(...)

A6: A5, temos de acordar para a vida!

A motivagao foi particularmente evidente na expressao proferida no final da aula
por A6: “E agora que vou tirar cinco a Matematica!”, registada nas notas de campo do
dia 26 de fevereiro, e que traduz o entusiasmo e a percegdo de progresso pessoal

resultantes da cooperagéo.

Apesar dos contributos observados ao nivel da compreenséo, da comunicagao
e das atitudes de natureza afetiva, a interagdo entre pares também evidenciou alguns
desafios. As notas de campo das aulas de 24 e 26 de fevereiro mostram que, por vezes,
a cooperagao se tornou momentaneamente assimétrica ou pouco equilibrada, quer pela
diferengca de niveis de desempenho entre os elementos das diades, quer por

dificuldades na gestido da atencao e da propria dindmica relacional.

No par A5 e A6, nas notas de campo de 24 de fevereiro registou-se que “usaram
diagramas para resolver ambas as questdes” e que “comunicam bem um com o outro”,
evidenciando uma cooperagéao geralmente eficaz. Contudo, num momento especifico
da resolugao, A5 assumiu um papel de liderancga, orientando as decisdes € a realizagao

dos calculos, enquanto A6 aceitou as indicagdes do colega sem questionar.

A6: Como? Calma. 8 x 2 é 16. E depois fago 16 a dividir por 2?
A5: Nao, ndo, ndo. So escreve assim! Confia, confia.
AB: Esta bem. Eu confio no A5.
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Este episddio ilustra um desafio associado aos desequilibrios de participagéao:
mesmo em contextos cooperativos, podem emergir momentos em que a urgéncia em
avancar leva um dos elementos a assumir a condugdo da resolugédo, reduzindo a

oportunidade de participacdo do colega.

Situacao distinta ocorreu no par A7 e A8. As notas de campo de 24 de fevereiro
referem que “A7 ajuda o A8 a perceber a pergunta e a generalizacdo das poténcias”,
enquanto A8 “vai tentando dizer o que pensa”. Na aula seguinte, registou-se que “A7
esta a comecar a sentir-se desmotivado para explicar (...) ao A8, que ndo o compreende
e tem mais dificuldade”. Estes registos evidenciam o desafio de manter o envolvimento
€ a cooperacgao quando existe uma discrepancia significativa de compreensao da tarefa,
0 que pode originar frustragdo no aluno com maior dominio e dependéncia no colega

que enfrenta mais dificuldades.

Outros pares enfrentaram dificuldades de concentragdo na resolugdo da tarefa,
0 que condicionou a progressdo do trabalho e a qualidade da interacdo. As notas de
campo referem que “A9 e A10 perdem-se na conversa, nao resolvem o problema” e que

“A11 e A12 distraem-se muito, ndo discutem ideias nem estratégias”.

1.2.Discussao coletiva

A andlise das discussdes coletivas das aulas de 24 e 26 de fevereiro evidencia
que a interagcao entre os alunos desempenhou um papel determinante na clarificagao
do enunciado, na validacao coletiva de estratégias, e na construgao partilhada de
significados. Tal como na fase em diades, foi através do dialogo, da comparagao de
procedimentos e da explicitacdo de ideias que os alunos avangaram na compreensao

da estrutura multiplicativa subjacente a tarefa.

Um dos momentos mais significativos ocorreu quando A5 e A6 explicaram a
turma por que motivo a expressao “50 x 10” nao traduzia corretamente a situagao
apresentada na questdo 1. A explicacdo funcionou como ponto de partida para a

compreensao coletiva da ideia de duplicagao sucessiva:

A5: Porque é sempre o dobro. Ndo é vezes 10.

(...)

A5: Nao, mas a cada pergunta tu ndo vais adicionando 50, tu vais
adicionando...

A6: O dobro.

(...)

A5: Depois o dobro de 100 é 100 + 100, ndo é 100 + 50. Entdo vai ser
100 + 100 = 200; depois 200 + 200, 400...
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A explicagdo apresentada por A5 e AG apoiou-se sobretudo numa descrigao
informal do processo de duplicacao (“somar o dobro”), tornando visivel a regularidade
da sequéncia e permitindo que varios colegas ajustassem a sua interpretacido do
enunciado. A forma como A5 e A6 se complementaram mostrou ainda monitorizagcao
mutua e um esforgo de clarificagao progressiva, apoiado na verbalizacdo conjunta dos

procedimentos.

A explicagdo de A5 e A6 desencadeou intervengdes de outros pares que
procuraram reformular a mesma ideia com diferentes representagdes. A4, por exemplo,

apresentou uma versao centrada na multiplicagdo sucessiva.

A4: N6s, em vez de fazermos com mais fizemos 50 x 2 e depois sempre
vezes dois.

(Reagdes da turma: “E a mesma coisal!”)

Figura 4

Estratégia adotada por A4 para a questao 1 da tarefa 1.

Nota. Produgao dos alunos A3 e A4, aula de 24 de fevereiro.

A Figura 4 ilustra a representacdo produzida pela diade, evidenciando a
utilizacdo da multiplicacao sucessiva como forma de expressar a regularidade da
duplicagao. A intervengao de A4 reformulou a estratégia verbalizada inicialmente por A5
e A6, aproximando-a de uma representacao mais estruturada e assente na multiplicagao
por 2. A reacdo imediata dos colegas (“E a mesma coisa!”) evidencia um momento de
descentragao cognitiva, no qual reconhecem a equivaléncia entre diferentes formas de

expressar a mesma relacdo multiplicativa.

A partir deste esclarecimento inicial, a discussdo evoluiu para a analise de

diferentes representagbes, nomeadamente o diagrama produzido por A5 e A6 para

68



responder a questdo 3. Quando convidado a explica-lo a turma, A5 descreveu a logica

que orientou a construcédo do esquema:

A5: Eu reparei que (...) se dividimos o 8 por 2 da 4 e se dividirmos o 4
por 2 da 2... se multiplicarmos o0 2 por 2 da 4 e 4 por 2 da 8. Ou seja,
vai voltar ao numero inicial se multiplicarmos por 2 0 mesmo namero
de vezes que dividimos por 2. (...) Para explicar o meu pensamento,
fiz isto: meti 50 no inicio e ndo achei necessario calcular. Mostrei que
‘vezes 2’ vai dar um valor, ‘vezes 2’ da outro (...) até ao quinto
numero. Depois, se fizermos a dividir por 2, volta sempre ao numero

anterior até chegar a 50.

A explicagdo no coletivo do diagrama (Figura 2) tornou visivel uma
representagcdo centrada na relagcdo entre operagdes inversas, permitindo que varios
alunos compreendessem o efeito compensatério entre multiplicagéo e divisdo. Este
momento ampliou o repertério de possiveis representacdes para a turma e mostrou que
nem sempre € necessario calcular todos os valores para compreender o comportamento

da sequéncia.

A explicitagdo deste diagrama levou também alguns alunos a reconhecer
verbalmente que ja tinham pensado deste modo, mesmo antes de saberem explica-la

formalmente:

A14: Eu pensei logo assim. Eu vi logo que isso ia dar 50.
Estagiaria: Nao foste o Unico a pensar assim, a A15 também pensou

assim, mas nao sabia como explicar, nao foi A15?

A dificuldade de A15 em justificar oralmente aquilo que reconhecia intuitivamente
foi igualmente registada nas notas de campo do dia 26 de fevereiro, onde o aluno
afirmou: “Eu sei que se tiver 5 magas e ganhar 2 e perder 2, fico com 5, mas nao sei
como explicar”. O conjunto de intervengdes mostra a importancia da discussdo como

espaco para transformar intuicdes em explicacbes matematicamente comunicaveis.

A discussao progrediu para a generalizagcdo do comportamento da sequéncia

perante diferentes combinagdes de respostas certas e erradas:

Estagiaria: E se fizéssemos alternado, por exemplo, acerto a primeira e
erro a segunda?

A5: Vai dar a mesma coisa.

Estagiaria: E se acertar a terceira?

A5: Vai sempre dar a mesma coisa: 50, 100, 50, 100...

Estagiaria: E se eu comegar por errar?
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A5: 25, 50, 25, 50...

Este momento permitiu a turma perceber que o valor obtido em cada passo
depende apenas do valor anterior, independentemente da ordem das respostas certas
ou erradas na sequéncia. A intervencao de A5 tornou explicita esta relagdo e ajudou os

colegas a organizar o pensamento em torno da ligagc&o entre os valores sucessivos.

Ainda durante a aula de 24 de fevereiro, apds a turma ter discutido o
procedimento da duplicagao sucessiva, A7 apresentou uma abordagem mais formal da

regularidade, recorrendo as poténcias:

A7: Nos temos 50, entdo podemos fazer 2 elevado a 10... [porque]
precisamos de dez 2.

Estagiaria: E vou repetir 10 vezes [vezes 2] e posso substituir isto?

A7: Por 2 elevado a 10.

Esta intervengéo introduziu uma forma mais estruturada e formal de expressar a
repeticdo do mesmo fator multiplicativo, ampliando, mais uma vez, o repertério de
representagdes disponiveis na turma. A partilha no coletivo permitiu que a poténcia
fosse entendida como uma alternativa adequada para representar a multiplicagdo

sucessiva.

A relevancia desta abordagem tornou-se evidente na aula de 26 de fevereiro,
durante a discussao da questdo 3. O contacto prévio com a estratégia baseada em
poténcias facilitou a compreensao coletiva das respostas de A7. Na sua resolucao, o
aluno voltou a utilizar as poténcias como estratégia para as respostas certas (50 x 2°),
mas recorreu a divisdo sucessiva para as respostas erradas (Figura 5). Esta
combinagido levou A6 a sugerir uma alternativa mais coerente, propondo que a

diminui¢ao do valor também fosse expressa através de poténcias:

A7: 50 x 2% é a mesma coisa que noés fazermos isto, ou isto também.

A6: A7, podias ter feito 50 a multiplicar por 2 elevado a 5, que da 1600.
Depois fazias... 50 a dividir por 2 elevado a 5...

A5: Nao, 1600 a dividir por dois elevado a 5...

A6: Sim. 1600 a dividir por 2 elevado a 5 ia dar 50.

A7: Eu também pensei nisso.

(...)

A5: Porque no fundo estaria a dividir pelo mesmo numero que multiplicou.
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Figura 5

Estratégia adotada por A7 para a questao 3 da tarefa 1.

Nota. Produgao dos alunos A7 e A8, aula de 26 de fevereiro.

A intervencao de A6 nao surgiu como oposigcdo a proposta de resolugcao
apresentada por A7, mas como extensao da sua estratégia inicial, tornando a resposta
mais coerente ao aplica-la nas duas partes da questao. Esta capacidade de operar
sobre a estratégia do colega revela descentragcao e monitorizagdo, permitindo que a
proposta inicial fosse refinada no coletivo. A participacao de A5, ao explicitar que “no
fundo estaria a dividir pelo mesmo numero que multiplicou”, mostra que o entendimento
se estava a disseminar na turma, indicando partilha efetiva de significados. Este
episédio exemplifica como a cooperagéo e a co-construgao emergem nas discussoes
matematicas coletivas, permitindo aos alunos comparar procedimentos, reformular

explicacdes e consolidar relagdes, apropriando-se das estratégias dos colegas.

Contudo, apesar dos contributos significativos das interagbes para a
compreensao do enunciado e das diferentes estratégias e representagbes, também
emergiram alguns desafios. Um primeiro desafio prendeu-se com a dificuldade em
justificar determinados passos na estratégia apresentada. Em varios momentos, alguns
alunos apresentaram respostas sem conseguirem explicitar o procedimento subjacente,
o que dificultou a apropriagédo coletiva das estratégias. Por exemplo, quando

questionada sobre a sua expressao (Figura 6), A2 monstra hesitacao evidente:

A5: Porque é que adicionaste?

A2: Entao porque é os pontos que ela ganhou (...)
A5: Mas.... Tu multiplicas por 2 sempre que ganha.
A2: Sim.

A5: Entao esses [mais] 32 vém de onde?

A2: Ah... porque eu... Ah!
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Figura 6
Estratégia adotada por A2 e A8 para a questdo 3.2 da tarefa 1.

)

kY
-

'Nota. Producao dos alunos A1 e A2, aula de 26 de fevereiro.

Esta incapacidade de verbalizar o procedimento utilizado mostra que, embora
alguns alunos mobilizem procedimentos operatérios, nem sempre dispdem dos recursos
discursivos necessarios para os comunicar matematicamente. A sequéncia de
perguntas de A5 evidencia uma tentativa de compreender o pensamento de A2, mas a
hesitacdo desta revela que n&o consegue justificar a origem do procedimento, o que

limita a clarificacao da estratégia para o grupo.

Outro desafio relacionou-se com a assimetria na participagao. A analise dos
audios mostra que a discusséo foi frequentemente protagonizada por um pequeno grupo
de alunos, sobretudo por A5, A6 e A2, que assumiram um papel central na
argumentacdo e validagdo das estratégias. Em contraste, outros alunos intervieram
apenas quando foram diretamente solicitados pela estagiaria. Este desequilibrio,
comum das interagbes espontaneas, sugere que nem todos os alunos se sentem
igualmente confortaveis ou confiantes para expor as suas ideias no coletivo, o que reduz
a diversidade das contribuicbes e exige mediagdo docente para promover uma

participacao mais equilibrada.

No entanto, o desafio mais expressivo emergiu ao nivel da negociagdo de
significados e da escuta ativa, quando a turma tentou compreender por que motivo “2
elevado a 5” correspondia a 32. O excerto seguinte mostra como a auséncia de um
questionamento mais sistematico e a tendéncia para respostas imediatas conduziram a

desentendimentos e interpretagcbes confusas:

A14: Eu nao percebi.

(...)

A14: Onde é que ela foi buscar o 327

A5: O 32 é igual a 2 elevado a 5.

A2: 2 elevado a 5 ¢ igual a 32.

A13: Ah? De onde é que tu foste tirar o 327
A20: Acabou de dizer.
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A2: 2 elevado a 5 é igual a 32.

A4: Como?

A5: Sim, mas...

A15: Exato... Como?

A13: Pois, mas 5 x 5 é igual a 25.
A5: Oh A2, essa conta ndo esta bem.
A4:Yah, 5 x 5 é igual a 25.

Este episddio mostra que, apesar do interesse e da participacao espontanea, a
partiiha das ideias ficou marcada por interrupgdes, sobreposicées e interpretacdes
precipitadas. A sucessao rapida de afirmacgdes dificultou a constru¢do de um significado
comum e revelou fragilidades na escuta ativa. Em vez de analisarem a explicagao
apresentada, varios alunos reagiram ao que pensavam ter ouvido, o que impediu que a
justificacéo de A2 (“2 elevado a 5 é igual a 32”) fosse discutida ou reconstruida de forma

coletiva.

A persisténcia da duvida sobre “de onde vem o 32" evidencia, ainda, a dificuldade
em distinguir operagdes distintas (2° #5 x 5), 0 que gerou desentendimentos que
poderiam ter sido ultrapassados com uma escuta verdadeiramente atenta as
contribuicbes dos colegas. A falta de clarificacdo comprometeu, também, a fluidez da
discussao, ja que varias intervencdes surgiram para corrigir erros isolados, em vez de

contribuirem para uma explicagao progressiva e partilhada.
2. Segunda tarefa — Os tijolos

2.1.Realizagao da tarefa em diades

A aula de 5 de margo, dedicada a tarefa “Os tijolos”, possibilitou observar de
forma aprofundada o papel da interagédo entre pares na construgao de regularidades, na
formulagao de leis de formagao e na emergéncia de expressdes geradoras. Tal como
na primeira tarefa, também aqui se verificaram diferengas na forma como as diades se
envolveram na resolucdo, especialmente ao nivel da comunicagdo matematica, da
descentragao cognitiva, da autorregulagéo e dos desafios sociocognitivos associados a

interagao em pares.

Um primeiro contributo relevante da interacdo entre pares nesta tarefa
manifestou-se na identificagdo da regularidade associada ao numero de tijolos e na
clarificagéo conjunta da lei de formagéo. Em varias diades, o dialogo foi o instrumento

central para estabilizar a ideia de que a sequéncia cresce de dois em dois, permitindo
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articular os valores da tabela com as figuras da tarefa. No par A3 e A4, esse processo

torna-se particularmente visivel quando, ao preencherem a tabela, A4 explicita o padréo:

A4: Numero de tijolos, 1

A3: Numero de tijolos, 1, Numero de tijolos, 3

A4: Depois é 5.

(...)

A4: Isto é sempre mais 2.

(...)

A4: Olha la (...) aqui um temos um tijolo, certo? Depois passamos para
3! Como é que passamos para 3? Acrescentando 2. Depois de 3

passamos para 5, acrescentando mais 2.

Esta verbalizagdo constitui um momento de construgéo conjunta de significado,
em que a regularidade “+2” deixa de ser uma percecéo intuitiva para se tornar explicita,
partilhavel e passivel de discussao entre a diade.

Um fendmeno semelhante verificou-se na diade A1 e A2, em que o dialogo

permite a ambos explicitar a regularidade e chegar a formulagao da respetiva lei de
formacéo:

A1: Se nés encontrarmos a lei de formagao da sequéncia, é so fazer tipo
a figura 3 mais a lei de formagao, mais a lei de formagao até chegar
a figura 6. Pode ser?

A2: (...) Vamos entdo saber primeiro qual é a lei de formacao. Eu ja sei
qual é a lei de formacao.

A1: Eu também.

(...)

A2: Qual é a lei de formacao?

A1: Adicionar 2 ao termo anterior.

A2: Nao!

(...)

A2: Tu tens aqui 3 e acrescentas 2 também, mas tipo...

(...)

A1: E acrescentar 2 ao nimero anterior.

Ainda que a formulagéo inicial ndo tenha sido totalmente rigorosa, este episodio
mostra um processo de apropriagdo progressiva do discurso matematico, no qual a
reformulagdo da estratégia, apdés ouvir o contributo do par, funciona como um

mecanismo de descentragao e de reconstrugido conceptual. Tal como na tarefa anterior,
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o dialogo obriga o par a pér em palavras aquilo que observam na sequéncia, tornando
a regularidade explicita, partilhavel e discutivel, o que contribui para consolidar a

compreensao da regularidade.

Na diade A5 e A6, a identificacdo da regularidade é rapidamente articulada com
a generalizagao algébrica. Depois de reconhecerem que a sequéncia cresce de dois em

dois, o didlogo conduz naturalmente a expressao simbdlica:

A5: Meti que a lei de formacéao dos tijolos é acrescentar dois tijolos ao
termo anterior.

(...)

A6: Entao, deixa ver se percebi. O numero de tijolos na [figura] 1 é 1 tijolo,
nao é? (...) Aqui é 3 e aqui € 5, ou seja, aqui é 7, aqui € 9 e aqui é
11.

(...)

A5: Vamos pegar na (...) expressao geradora, que € uma coisa muito
pratica. (...) Os tijolos, tu vés o que é que aconteceu, comegano 1 e
vais acrescentando. Qual é a expressao geradora? (...) Pensa assim,
uma sequéncia que vai de 2 em 2.

AB: 2n?

A5: Sim. Vai sempre de 2 em 2, mas comega no 1, depois 3, 5... € 2n ...

A6: vezes...?

A5: Vezes!?

A6: Nao! 2n — 1!

AS5: Boa!

A Figura 7 mostra a estratégia escrita que ambos construiram para justificar a
expressao 2n - 1, evidenciando a forma como relacionaram a sequéncia par com a

sequéncia dos tijolos.

Figura 7
Estratégia adotada por A5 e A6 para as questbes 1.b) e 2.a) da tarefa 2.

Nota. Produgéao dos alunos A5 e A6, aula de 5 de margo.
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O dialogo mostra de forma clara como a interagao entre pares pode orientar a
construgcao da estratégia e apoiar a organizagdo dos procedimentos necessarios a
generalizagado. A5 revela um dominio mais avancado da regularidade e da expressao
algébrica, orientando A6 através de perguntas e pistas que lhe permitem reconstruir a
estrutura da sequéncia. Ao partir da descricao verbal “acrescentar dois tijolos ao termo
anterior” e ao convidar o colega a pensar numa “sequéncia que vai de 2 em 2", A5 cria
um percurso de aproximagao progressiva a generalizacdo, levando A6 a formular
progressivamente a expressdo algébrica. A6 responde a esse percurso propondo
primeiro “2n”, que A5 valida, e ajusta depois para “2n - 17, momento em que o

significado algébrico se torna claro para ambos.

Para além da sequéncia de tijolos, a interagao foi igualmente determinante na
compreenséao da relagéo funcional entre o numero de tijolos e 0 numero de buracos. No
par A1 e A2, este processo comegou com uma duvida persistente sobre o numero de
buracos existentes em cada tijolo, o que originou um confronto de perspetivas acerca

da interpretacao da figura:

A1: Cada [tijolo] tem 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 (...) 8! Mas temos de pensar que,
imagina, o tijolo tem buracos a frente e atras.

A2: Entao, é acrescentar 16 a cada [figura]. (...)

A1: Sim. Entdo tem de ser 16 x 2.

A2: Néo.

(...)

A1: Mas imagina 16 € o numero total de um tijolo.

(...)

A2: perguntar, vamos perguntar a professora. Professora? (...) Cada
tijolo tem 8 ou 16 buracos?

(...)

Professora: Mas € s6 um buraco que vai de um lado ao outro do tijolo.

A1: ok, ok. Entdo s6 tem 8 buracos, OK!

Este episddio refere-se, portanto, a interpretacdo do enunciado e evidencia como
a incerteza inicial pode afetar a progressao da resolugao. A divergéncia entre considerar
que cada tijolo teria 8 ou 16 buracos desencadeou uma negociagdao conceptual que,
apesar de nao envolver ainda a relagdo funcional pedida pela tarefa, foi determinante
para estabilizar o entendimento da situagio. A explicacao da professora funcionou como
ponto de ancoragem para que ambos pudessem alinhar a compreensao da figura e
avancar para a resolucéo propriamente dita. Nas notas de campo de 5 de marco, este

momento é referido como uma das razdes pelas quais o par “perdeu muito tempo a
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discutir quantos buracos teria cada tijolo”, o que ajudou a explicar o facto de néo

conseguirem concluir a tarefa dentro do tempo previsto.

Superada esta duvida, a diade passou entao a analise da relagao entre o nimero
de tijolos e o numero total de buracos. Neste segundo momento, o dialogo centrou-se
ja na procura de uma regularidade multiplicativa que explicasse o crescimento

simultdneo das duas grandezas.

A2: E assim, ha uma relagdo entre o nimero de tijolos e o nimero de
buracos. Nao ha?

A1: Pois.

(...)

A2: Olha, 1 vezes o qué para dar 8?

A1: Vezes 8.

A2: 3 vezes 0 qué paradar 24? (...) Faz 1a 8 x 3.

A1l: 24,

A2: Entdo, chegamos a conclusdo que o numero de buracos é sempre

vezes 8 ao numero de tijolos.

A partir deste dialogo, torna-se claro que a interagdo permitiu transformar
contagens isoladas em generalizagdo. A2 conduziu A1 a testar valores concretos “1
vezes 0 qué para dar 8?”", “3 vezes o qué para dar 247", rejeitando alternativas

inconsistentes, até concluirem que a relacao entre as duas grandezas € multiplicativa.

Para além desta diade, outras evidéncias recolhidas durante a aula mostram que
o reconhecimento da relacéo funcional entre o nimero de tijolos € o numero total de
buracos foi um trago transversal a varios pares, ainda que expresso com diferentes
graus de formalizacdo. Em algumas produgdes, os alunos recorreram diretamente a
multiplicacdo por 8, organizando os calculos como uma lista sistematica de produtos
sucessivos (Figuras 8 e 9). Noutros casos, esta relagéo foi incorporada na prépria tabela
de valores utilizada na resolugao, articulando nimero da figura, nimero de tijolos e

numero de buracos (Figura 10).

77



Figura 8
Estratégia adotada por A9 e A10 para a questdo 1 da tarefa 2.
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Nota. Producéo dos alunos A9 e A10, aula de 5 de marco.

Figura 9
Estratégia adotada por A20 e A21 para a questéao 1 da tarefa 2.

Nota. Produgao dos alunos A20 e A21, aula de 5 de marco.

Figura 10
Estratégia adotada por A7 e A19 para a questdo 1 da tarefa 2.

(4
Nota.ﬁﬁ’rodugéo dos alunos A7 e A19, aula de 5 de margo.

Numa abordagem diferente a relagéo funcional entre o nimero de buracos e o
numero de tijolos, a diade A5 e A6 tratou o numero de buracos como uma nova
sequéncia numérica e aplicou a mesma estratégia que havia utilizado para generalizar
a sequéncia dos tijolos. Em vez de explorarem a relagédo entre as duas grandezas, os
alunos concentraram-se na evolugao dos valores sucessivos dos buracos e procuraram

uma expressao algébrica que descrevesse esse crescimento:
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A5: Temos uma maneira muito facil de pensar. Comeca no 8 e vai de 16
em 16.

AG: [a figura] 1 é 8.

A5: Vai de 16 em 16.

A6: Sim.

A5: E apenas fazer o mesmo raciocinio.

A6 e A5 (em unissono): 16n.

A5: -1.

AB: -8. -8!

A5: -8!? Ah yah! Faz sentido, nao faz?

A6: Calma, 16n porque vai 16 em 16 € menos 8...

A5: Porque comega no 8.

Figura 11
Estratégia adotada por A5 e A6 para as questoes 1.b) e 2.b) da tarefa 2.

Nota. Produgéao dos alunos A5 e A6, aula de 5 de margo.

Neste episédio, os alunos transportam diretamente o esquema de generalizagao
usado na sequéncia dos tijolos para a sequéncia dos buracos, identificando a
regularidade constante entre termos sucessivos e ajustando a expresséo ao valor inicial.
A frase “é apenas fazer o mesmo raciocinio” torna explicita essa transferéncia. A
construgdo conjunta de “16n”, seguida do ajuste imediato para “16n — 8”, revela um
processo de monitorizagdo mutua, em que cada proposta é validada, corrigida ou
reajustada pelo colega. A produgéo apresentada na Figura 11 confirma este percurso,
mostrando como os alunos construiram primeiro uma sequéncia auxiliar (16, 32, 48, ...)
e, a partir dela, ajustaram o valor inicial para chegar a expressado 16n — 8. Embora ndo
explorem aqui a relagdo multiplicativa entre o numero de tijolos e o numero de buracos,
o didlogo mostra um nivel significativo de generalizacdo algébrica em que a diade
identifica a estrutura da nova sequéncia e constréi uma expressao geradora coerente

com essa regularidade.

Para além destes processos de generalizagdo numérica e algébrica, a interagao

entre pares voltou também a desempenhar um papel decisivo na clarificacdo de
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conceitos que os alunos ainda estavam a consolidar, nomeadamente a distingdo entre
lei de formacdo e expressado geradora. No par A1 e A2, esta diferenciagdo surge de

forma clara:

A2: (...) Vamos entdo saber primeiro qual é a lei de formacéao. Eu ja sei
qual é a lei de formacao.

(...)

A2: Eu acho que é 2n + 1.

A1: Nao! Isso é a expressao geradora. A lei de formacgao é tipo, “o que é
que acontece?”

A2: hum. [expressao de resignacgao] Pronto!

Este didlogo evidencia a forma como a interagéo obriga os pares a explicitar
distingdes que, quando tratadas individualmente, podem permanecer implicitas ou
pouco claras. A1 recupera a definicdo trabalhada anteriormente: a lei de formacao
descreve o procedimento que transforma um termo no seguinte, enquanto a expressao
geradora fornece uma regra geral em fungdo do nimero da figura, e verbaliza-a de modo
direto e pratico: “o que é que acontece?”. A resposta conformada de A2 mostra ndo s6
o reconhecimento do equivoco, mas também a eficacia da explicitagdo do par na

reorganizagéo conceptual.

A interagdo desempenhou igualmente um papel relevante na regulacéo e
validacdo dos procedimentos, sobretudo quando surgiram duvidas ou resultados
inconsistentes. No par A3 e A4, a tentativa de construir uma expressao geradora
conduziu a um momento de verificagdo em que o dialogo funcionou como mecanismo

de controlo da tarefa:

A3: Agora temos de fazer isto tudo até 20. Ja fizemos até 6, agora até 20.

(...)

Estagiaria: Ou entdo encontram uma regularidade que vos ajude a
determinar o 20 sem ter que fazer isso tudo. (...) Tem de ter uma
expressao geradora certo?

A4: é sempre de 16 em 16, certo?

A3: 16 x 20... olha como eu sou espertal (...) 16 x 20 é igual...

(...)
Ad: 320

(...)

A4: Nés agora fizemos os tijolos.

(...)
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A4: Ndo da para ser 320. Esta errado. E um nimero impar que tem de

dar um namero impar, isto € um namero par. Esta errado.

Ainda que marcado por alguma instabilidade, este episddio ilustra de forma clara
como o dialogo pode assumir uma funcdo de monitorizagdo e controlo da resolugao,
sobretudo quando surgem resultados que ndo parecem coerentes com a estrutura da
sequéncia. A sugestdo da estagiaria para encontrarem uma expressdo geradora
desencadeia um momento de experimentacdo em que A3 avancga rapidamente para o
calculo “16 x 20”, assumindo-o como resposta plausivel sem proceder a uma verificagao
conceptual. E A4 quem introduz um critério de validagdo ao reparar que todos os termos
da sequéncia de tijolos sdo impares e que, por isso, um resultado par como 320 nao
pode estar correto. Esta verificacdo, baseada numa propriedade observavel da
sequéncia, permite identificar de imediato a incoeréncia e rejeitar o procedimento que

Ihe deu origem, impedindo que o par avance com uma conclusdo incorreta.

As notas de campo de dia 5 de mar¢go mostram que este tipo de validagdo com
base no facto de os termos serem sempre impares nao foi exclusivo desta diade. No
par A17 e A18, por exemplo, A18 afirmou que “seguindo a sequéncia nunca vai dar 88,
porque a sequéncia é 1, 3, 5, 7, 97, enquanto no par A13 e A14, este ultimo justificou
que “nao pode ser par porque o0 numero de tijolos é sempre impar”. Estas observagdes
indicam que a coeréncia entre a natureza dos valores obtidos e a estrutura da sequéncia
funcionou como um critério recorrente de monitorizagao conceptual, permitindo a varios

grupos detetar incoeréncias sem necessidade de recorrer ao calculo exaustivo.

Apesar dos contributos cognitivos e metacognitivos evidenciados durante a
resolucao da tarefa “Os tijolos”, a interagdo entre pares também revelou desafios que
interferiram na continuidade da resolugao, na fluidez da comunicagdo matematica e na
eficacia da cooperagdo. Tal como na primeira tarefa, estes desafios assumiram
naturezas variadas: desde dificuldades de autorregulagao a assimetrias na participacao,
passando por momentos de bloqueio conceptual ou de instabilidade no discurso
matematico. As notas de campo de 5 de margo apontam, por exemplo, para diades que
“distraem-se bastante, ndo conseguindo acabar a tarefa”, outras que “falam de muitos
assuntos e estao pouco focadas na tarefa”, bem como pares mais individualistas, que
“pensavam em siléncio (...) e s6 depois partilhavam quando ja tinham a solugéao”. A
grelha de observagdo (Anexo H) confirma esta diferenga, evidenciando padrdes
contrastantes: varios alunos registaram niveis elevados de empenho, cooperagéo e uso
adequado de linguagem matematica, enquanto outros revelaram menor participacéo,

dificuldades na comunicacdo ou interesse reduzido durante a tarefa. Estes contrastes
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reforcam a diversidade de perfis presente no grupo e ajudam a explicar as dindmicas

distintas observadas nas diferentes diades.

Um dos desafios mais evidentes ocorreu no par A1 e A2, onde a dificuldade em
manter o foco e a oscilagao constante entre momentos de envolvimento e episddios de
dispersao afetaram o avanco da resolugdo. Em varios momentos, o didlogo é
interrompido por brincadeiras, comentarios paralelos ou expressdes de desmotivagao,
o que fragmenta o trabalho matematico e cria uma dindmica em que um dos alunos
tenta recuperar a continuidade da tarefa enquanto o outro se afasta. Num dos momentos

registados, esta oscilac&o torna-se clara:

A1: Va... A2 concentra-te! concentra esta?

(...)

A1: Concentra!

(...)

A1: A2 concentra-te no teu trabalho! A2!

(...)

A1: A2! Concentra-te... [com um tom de desespero]

(...)

A1: A2, podes fazer me fazer um favor?

A2: Sim da proxima vez eu brinco menos... S6 que eu hoje estou muito

preguicosa.

Os sucessivos pedidos de A1 para que o colega se concentrasse revelam de
forma clara como a dificuldade de autorregulacdo afetou a progressdo da diade. A
insisténcia constante em recentrar o trabalho matematico contrasta com as dispersdes
sucessivas de A2, criando quebras frequentes na continuidade do trabalho. A resposta
“‘da préxima vez eu brinco menos... hoje estou muito preguicosa” evidencia essa
oscilacado, ajudando a explicar por que razdo o trabalho matematico era sujeito a
interrupgdes sucessivas. Esta dindmica obrigou A1 a assumir um papel regulador,
desviando parte da sua energia cognitiva para a gestao da atencgao e limitando o tempo
efetivamente dedicado a construgéo de significados. Nas notas de campo, dificuldades
semelhantes foram observadas noutros pares, como no caso de uma diade que “se
distraem na brincadeira e ndo levaram a tarefa a sério”, evidenciando que a falta de
autorregulagdo e o desvio constante da atengéo constituiram um desafio transversal,

capaz de comprometer o avanco da resolucéao.

Um desafio distinto emergiu na diade A5 e A6, onde se observou uma assimetria

consistente na participagdo. Embora ambos os alunos se mantivessem envolvidos, A5
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assumiu frequentemente a condugao da resolugéo, sugerindo estratégias, antecipando
procedimentos e orientando as decisbes a tomar. A6 acompanhava, validava ou
ajustava detalhes, mas com menor iniciativa. Este desequilibrio surge, por exemplo,

quando constroem a expressao geradora para o numero de tijolos:

A5: (...) Pensa assim, uma sequéncia que vai de 2 em 2.
AB: 2n?

A5: Sim. (...) mas comega no 1.

Aqui, o dialogo transforma-se temporariamente numa exposicao orientada, em
que a urgéncia em avancgar leva A5 a definir o percurso quase sozinho. Embora
produtiva, esta dindmica reduz a oportunidade de coautoria plena e evidencia como a

interacdo pode, por vezes, cristalizar papéis assimeétricos no par.

Um desafio particularmente patente nesta aula surgiu durante a construgéo da
tabela, momento em que, em duas diades distintas, o perfeccionismo associado a
apresentacgao formal interferiu na continuidade do trabalho matematico. No par A3 e A4,
este perfeccionismo manifestou-se de forma explicita quando A4 revelou dificuldade em

avancar enquanto a tabela ndo estivesse “bonita”:

A3: Pronto, ja tenho a minha tabela. (...) Nao quero saber se esta feia ou
se esta bonita.

A4: Eu nao consigo fazer assim como tu fazes. Para mim tem de estar
tudo perfeito.

A3: A professora disse para fazer isto rapido.

(...)

A4: Olha a minha... esta bonitinha.

A insisténcia na perfeicdo grafica, contrariando a orientagdo para avancar
rapidamente, retardou o progresso e desviou o foco da resolugdo para o aspeto da
apresentacgao, criando tensdo no par e reduzindo o tempo disponivel para o trabalho

conceptual.

Situacao semelhante ocorreu na diade A5 e AG, onde o perfeccionismo emergiu
sob a forma de uma preocupacao insistente com o tragado “correto” da tabela, mesmo
apos a orientagao da estagiaria no sentido de simplificar o procedimento. A6 resistiu a
abandonar a régua e a preparar a tabela de forma mais rapida, o que gerou frustragao

em A5 e atrasou o inicio da resolugao:

Estagiaria: Ndo precisas de usar régua. Faz uma tabela sem régua.

A6: Eu nao gosto, professora.

(...)
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A5: Tu és uma tartaruga!

Nestes dois episddios, o perfeccionismo assume uma fungado bloqueadora: a
preocupagdo com a apresentacdo da tabela atrasa e condiciona o envolvimento na
resolugcdo. O tempo investido na apresentacdo reduz o tempo util para explorar a
sequéncia e discutir estratégias, gerando desequilibrios na cooperagao e interrupgdes

na fluidez da tarefa.

2.2.Discussao coletiva

A analise da discussao coletiva da aula de 5 de margo mostra que a interagao
entre os alunos foi fundamental para a negociagéo de significados, a validagéao publica
de estratégias e a explicitagdo e reformulagdo das estratégias e procedimentos. Estes
processos revelam dinamicas claras de co-construgao, nas quais os alunos mobilizam
e ajustam ideias inicialmente desenvolvidas em diades, recorrendo ao dialogo para

clarificar procedimentos, justificar escolhas e apoiar a compreenséao dos colegas.

Um dos momentos centrais da discussao coletiva ocorreu quando a estagiaria
solicitou a turma que olhasse diretamente para a imagem da sequéncia e propds a sua
decomposig¢do. A decomposi¢ao da figura em “tijolos na fileira de baixo” e “tijolos na
fileira de cima” originou um processo de construgdo conjunta da expressao 2n — 1 que

nao foi apresentada pelas diades.

Estagiaria: Tenho os tijolos que estio...

Alunos: Em baixo.

(...)

Estagiaria: Quantos tijolos tenho em cima?
Alunos: 1.

Estagiaria: Eu posso relacionar este 1 com este 27
A5: E sempre menos um que o nimero da figura.
(...)

Estagiaria: Entédo, se aqui € n — 1, aqui é quanto?
A5: n.

A2: Sim, porque n € o numero da figura.

(...)

A5: Ai esta outra maneira de fazer a expressao geradora.

A explicagdo conjunta decorreu de um processo visivelmente cooperativo: AS
propds a relagdo “n — 1”, A2 validou o significado de n, A6 questionou e procurou
compreender a ligacdo entre as ordens dos termos, e varios colegas intervieram para

verificar a consisténcia da relagao. Este episddio evidencia uma verdadeira negociagao
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social do significado, em que diferentes contributos parciais convergiram para a

construcao da expressao 2n — 1.

A decomposicao da figura funcionou como um suporte visual para a
generalizagdo algébrica, permitindo que os alunos relacionassem diretamente a
estrutura da imagem com a estrutura simbdlica. O dialogo revela ainda como a
estagiaria abriu espago para que os pares se explicassem mutuamente, nomeadamente
quando aguardou que os alunos esclarecessem as duvidas uns aos outros antes de

intervir, reforgando o papel do coletivo como motor de generalizagao.

A explicagao anterior teve impacto imediato no trabalho de algumas diades. A3
e A4, que durante a resolugdo mostraram dificuldade em generalizar, apropriaram-se da
generalizagao construida pelo grupo e aplicaram-na autonomamente ao termo de ordem
20, reconstruindo oralmente a expressao algébrica a partir da relacao entre os “tijolos

na fileira de baixo” e os “tijolos na fileira de cima”.

A3: Agora ja entendi como € que nos podiamos ter feito! Como em baixo
€ sempre o numero da ordem, no termo de ordem 20 é 20 tijolos em
baixo.

A4: E 19 tijolos em cima.

A3: Exatamente. E da 39!

Este dialogo mostra de forma clara a fungdo transformadora da discusséo
coletiva. A relagdo n e n-1, construida momentos antes pelo grupo, torna-se
imediatamente reutilizavel pelo par. Ao explicitar “como é sempre o nimero da ordem”,
A3 revela ter passado da observagao empirica para uma generalizagao transferivel,
enquanto A4 complementa o procedimento com o termo “19”. A interagao entre ambos
revela apoio mutuo e reconstrugao conceptual, mostrando que a aprendizagem entre
pares também ocorre no espagco do coletivo, quando as explicagbes dos colegas

desbloqueiam formas de compreender a estrutura anteriormente inacessiveis.

Outro momento marcante ocorreu quando A15 apresentou a sua estratégia para
determinar os valores da figura 20, recorrendo a uma multiplicagdo direta dos valores
da figura 5. A reagao dos colegas deu origem a um debate rico em argumentagéo e

critérios matematicos.

A15: 5 x 4 é 20. Entao fiz 9 x 4 para saber os tijolos e 72 x 4 para saber
0s buracos.
A6: Onde é que tu foste buscar o 727

A13: Mas é s6 numeros impares!

(...)
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A3: De onde é que vem 0 9?

(...)

A13: Tem de ser impar.

Estagiaria: Porqué que dizes isso?

A13: Porque comecou por 1 e com a lei da sequéncia que € 1 + 2 deu 3
e por assim em diante da sempre sé numero impares. Se calhou
numero par € porque nao faz parte da sequéncia.

(...)

Estagiaria: E quando multiplicamos um ndmero impar por um nuamero
par?

A6: Vai dar par.

Este episdédio é exemplar do modo como o coletivo mobiliza critérios
matematicos consistentes para validar ou rejeitar estratégias. Os alunos recorrem a
regularidade estrutural da sequéncia, numeros impares, como argumento central. Ao
confrontarem a estratégia do colega, os pares nao apenas criticam, mas justificam
matematicamente por que razdo a multiplicagdo por 4 ndo respeita a regra da
sequéncia. A justificagdo de A13 e a intervengao de A6 constituem passos de controlo
conceptual, que evidenciam argumentacdo de natureza relacional e monitorizagcao

matematica.

O ultimo episddio mostra um processo de apoio conceptual entre pares na
passagem da regularidade para uma expressao algébrica. Convidado pela estagiaria a
construir a expressao geradora do niumero de buracos a partir da expressao do numero
de tijolos, A6 comecgou por escrever 2n — 1 x 8, mas nao identificou a necessidade de

parénteses.

Estagiaria: O que falta nesta expressao?

(...)

AB: Professora, ndo falta nada.

(...)

Estagiaria: Turma, o que vou resolver primeiro nesta expressao tal e qual
como ela esta neste momento?

A6: Imagina que € uma expressao numérica.

A5: Vai fazer primeiro 0 2 x n e depois o 1 x 8. No final vai ficar 2n - 8.

A6: Nao, nao vai. No final vai ficar 16n-

(...)

Estagiaria: Falta aqui qualquer coisa nesta expresséao.

(...)
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Estagiaria: Queres perguntar aos teus colegas?
A6: Alguém sabe?

(-..)

A1 e A2: Os parénteses!

(-..)

A5: Faz os parénteses a volta do 2n - 1.

(...)

A5: Depois ¢ isso vezes 8, porque cada tijolo tem 8 buracos.

Este episddio revela de forma muito clara a forga da mediagao entre pares: antes
da estagiaria intervir diretamente, A5, A2 e A1 ofereceram pistas sucessivas que
permitiram a A6 reconstruir o significado da expressédo. A ajuda ndo se limitou ao
resultado, tratou-se de uma intervencdo focada no processo: perceber a ordem das
operacdes e reconhecer que primeiro se determina o numero de tijolos e s6 depois se
multiplica por 8. O contributo dos colegas funcionou como um verdadeiro suporte
conceptual, permitindo a A6 avancar de uma visao operatoéria para uma compreensao

estrutural da expressao algébrica.

Apesar dos contributos significativos da discussao coletiva para a construgéao
conjunta de significados e para a consolidacao das estratégias elaboradas em diades,
emergiram também varias limitagdes inerentes a dindmica espontanea entre os alunos.
Estes desafios revelam fragilidades tanto na gestao da participacdo como nos processos
de comunicagao e validagao entre pares, afetando a fluidez da discusséo e, por vezes,

a propria compreensao das estratégias apresentadas.

Tal como observado noutras fases da intervencao, a discussado coletiva foi
dominada por um grupo reduzido de alunos, sobretudo A5, A6, A13 e A2, que
intervieram com frequéncia, antecipando respostas e conduzindo grande parte da
argumentacado. Em contraste, varios colegas participaram apenas quando diretamente
solicitados pela estagiaria e, mesmo assim, com hesitagdo ou siléncio prolongado. Um
momento particularmente ilustrativo ocorreu quando a estagiaria tentou distribuir a

palavra para identificar a expressao geradora:

Professora: A9, diz-me a expressao geradora...
[siléncio]

Professora: A10?

[siléncio]

Professora: A19?

A19: 2n —1.

87



A sucessdo de siléncios, seguida da resposta imediata de um aluno mais
confiante, evidencia um padréao de participagcao desigual: enquanto alguns assumem
protagonismo discursivo, outros parecem receosos de expor o0 O pensamento
matematico, mesmo quando possuem o conhecimento necessario. Esta assimetria
restringe a diversidade de estratégias em circulagdo e limita as oportunidades de

aprendizagem proporcionadas pela interagao coletiva.

Em varios momentos da discussao coletiva, sobretudo quando surgiram
estratégias inesperadas ou respostas que divergiam do habitual, a turma reagiu com
comentarios paralelos, expressdes espontaneas e sobreposicdo de vozes. Este ruido
de fundo dificultou a escuta ativa, fragmentou o didlogo e perturbou a compreensao
progressiva das ideias partilhadas. O episédio associado a apresentagdo da estratégia
de A15 ilustra de forma clara este fendmeno. Ainda antes de o aluno iniciar a explicagao
oral, apenas ao escrever a sua resolu¢do no quadro, varios colegas reagiram de

imediato:

[A15 apresenta a sua resolugao]
Varios alunos: “ha?”, “o qué?”
Estagiaria: Eu ndo quero esses comentarios, mas sim perguntas para

perceberem como a colega pensou.

Estas interjei¢cdes, surgindo antes da conclusdo da apresentacao da estratégia,
fragmentaram o foco da turma e levaram a estagiaria a intervir para recentrar o dialogo
nos aspetos matematicamente relevantes. No entanto, o desafio nao se limitou ao ruido.
Seguiu-se a tendéncia para formular julgamentos precipitados, corrigindo o par antes de
compreender a légica da sua estratégia. A medida que A15 tentava explicar, a turma

reagia com afirmacgdes categoricas:

A13: Mas é s6 numeros impares.

A20: Exato.

(...)

A6: SO que nao deu certo porque tem de ser nimero impar.

(...)

A3: Onde é que ela foi buscar o0 97

Estas intervengdes, ainda que matematicamente fundamentadas, surgiram sem
qualquer tentativa prévia de reconstruir o procedimento utilizado pelo colega. O efeito
acumulado foi visivel. A15 revelou uma crescente inseguranga, hesitou na explicagéo e
a estagiaria teve de intervir novamente para evitar o bloqueio comunicativo. A

conjugacéo entre o ruido e os julgamentos imediatos cria um ambiente em que o erro
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tende a ser sancionado antes de ser compreendido. Em vez de funcionar como
oportunidade para analise da estratégia, o equivoco arrisca transformar-se numa marca
de falha individual, sobretudo para alunos com menor confianga ou dominio discursivo.
Este episddio mostra que, em contextos de discussdo matematica, a rapidez em corrigir
pode ser dissuasora quando ndo vem acompanhada da reconstru¢do cuidadosa do

procedimento subjacente.
3. Terceira tarefa — O Folar de ovos

3.1.Realizagao da tarefa em diades

A aula de 12 de margo dedicada a tarefa O Folar de Ovos permitiu observar de
forma muito clara como a interagao entre pares influencia a compreensao do enunciado,
a selecado de estratégias, a comunicacdo matematica e a autorregulagdo durante a
resolugdo de problemas. Tal como nas tarefas anteriores, as diades revelaram
dindmicas heterogéneas: alguns pares comunicaram de forma estruturada e
cooperativa, enquanto outros evidenciaram dificuldades de concentragao, assimetrias
de participacdo ou bloqueios conceptuais, particularmente na interpretacdo da
proporcionalidade entre grandezas e na justificagao das relagées encontradas. A grelha
de observagéo (Anexo |) e as notas de campo reforcam essa diversidade de perfis,
assinalando desde participagdes parciais ou individualistas até pares que cooperam de

forma produtiva e discursivamente rica.

Um primeiro contributo relevante emergiu na fase inicial de leitura e interpretagéo
das questdes. Em varias diades, o dialogo funcionou como instrumento de regulagéo
mutua, permitindo centrar a atengédo no enunciado e alinhar o sentido da tarefa. No par

A5 e AB, este papel assume uma forma particularmente explicita:
A6: Calma, calma, calma, A5, deixa-me ler a pergunta.

Este pequeno episddio, aparentemente simples, evidencia a capacidade da
diade para se autorregular, controlar o ritmo da leitura e recentrar o trabalho. Ao pedir
que o colega abrande, A6 assegura que ambos partem de uma compreensao comum
da questao, evitando interpretacées precipitadas. Desta forma, o controlo da atencao e
do ritmo da leitura deixa de ser individual e passa a ser partilhado entre a diade,

permitindo que a resolugao avance de forma mais clara e construtiva.

Num registo distinto, também A2 e A1 identificaram a necessidade de clarificar

o enunciado antes de avangarem:

A2: Eu ndo estou a perceber nada porque ainda nao falamos sobre o

problema uma com a outra.
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Ao explicitar a sua dificuldade, A2 evidencia um posicionamento metacognitivo
importante: reconhece que a compreensdo nao se constréi individualmente, mas
através da discussdo. A verbalizagdo deste impasse permite iniciar um didlogo mais
focado, revelando que, mesmo em diades marcadas por dispersao ou instabilidade, a
interacao pode funcionar como um apoio essencial para recentrar o dialogo e reconstruir

a compreensao do problema.

A interacdo entre pares revelou-se igualmente determinante na escolha das
estratégias associadas a proporcionalidade direta entre 0 nimero de folares e as
quantidades de ingredientes. No par A2 e A1, a reconstrugao da estratégia “vezes 3”
surge apos uma sequéncia de perguntas curtas que procuram estabilizar o sentido da

relacao:

A2: 2 vezes o qué para dar 67?

A1: Da 3.

A2: 3. Entao, fazemos 70 x 3.

A1: Que da 210. Que é uma coisa que 70 + 70 + 70.

A2: Sim.

A1: Ou 70 + 70 da igual a 140, mais 70 igual a 210. E sempre tipo o
numero vezes 3, por exemplo, 2 x 3.

A2: E isto mesmo.

Este dialogo ilustra de forma clara como a insisténcia discursiva pode reconduzir
a estratégia a relagao funcional em causa. A2 inicia 0 processo com uma pergunta
simples, mas orientadora, que leva A1 a identificar o fator multiplicativo entre 2 e 6. A
partir desse ponto, a estratégia deixa de surgir como aplicacdo mecanica e passa a ser
construida de forma dialogada: primeiro através da multiplicacao direta “70 x 3” e, de
seguida, pela decomposicao aditiva que A1 explicita “70 mais 70 mais 70”, evidenciando
a equivaléncia entre ambas as abordagens. Este movimento discursivo de questionar,
responder, justificar e decompor permite que a relagdo proporcional seja
progressivamente compreendida e validada pela diade. A formulacéo final “E sempre
tipo o numero vezes 3” mostra que o padrao multiplicativo foi reconstruido, ndo por
repeticdo, mas como resultado de um processo de negociagao de significados, no qual

cada intervencgéao contribuiu para estabilizar a estratégia.

Numa outra diade, a interagcdo entre pares evidenciou um percurso distinto,
marcado pela persisténcia de uma interpretagcao errada da estrutura da tarefa. Sob
influéncia do trabalho anterior sobre sequéncias, A3 e A4 iniciaram a resolucao

aplicando multiplicagdes sucessivas aos resultados obtidos, gerando valores
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incoerentes e expressando duvidas sobre a validade do procedimento. A percecao de
que os resultados ndo estavam a corresponder ao que se esperava levou-as a solicitar
0 apoio da estagiaria, que procurou recentrar a resolugao na informagao fornecida pela

tabela.

A4: 18 vezes 37

A3:54.(...) 54 x 3 igual a 162

(...)

A4: Eu acho que isto esta errado.

A3: Nao, A4. Esta certo. Acho eu...

A4: E porque isto ndo esta a fazer sentido. N&o, isto esta errado.
(...)

(chamam a estagiaria]

(...)

Estagiaria: O que vos diz a tabela?

(...)

Estagiaria: Para dois folares s&o precisos...

A3: Preciso 8 ovos.

Estagiaria: Quantos ovos sao precisos para 6 folares?

(...)

A4: 8 x 3... por isso é que eu disse que nds estavamos a fazer mal.
A3: Ah...! Ok. J& entendi.

(...)
A3: 24.70 x 3?

Este episddio revela o modo como a interagao entre pares pode funcionar como
um espaco de regulagao cognitiva, mesmo quando os alunos partem de uma resolugéo
incorreta. A verbalizacdo da duvida “isto ndo esta a fazer sentido” constitui um sinal
importante de monitorizacédo do préprio pensamento, permitindo que o erro deixe de ser
apenas um resultado incorreto e passe a ser objeto de reflexdo conjunta. A intervencao
da estagiaria atua como mediadora externa que reposiciona a diade no quadro da
proporcionalidade direta, mas é o didlogo que se segue, a apropria¢ao verbal do “8 x 3”
e a reagdo imediata de compreensdo, que mostra como a explicagdo é integrada e

transformada em estratégia.

A capacidade de justificar matematicamente as relagées encontradas constituiu
um dos contributos mais significativos da interagao entre pares, particularmente na
alinea relativa ao prego e a massa do fermento. No par A5 e A6, este momento revelou-

se especialmente rico: partindo de justificagbes inicialmente hesitantes, os alunos
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envolveram-se num dialogo em que a comparagao sistematica de valores, a verificagéo
de relagdes e a reconstrugdo conjunta de significados orientaram a construgao da

resposta.

A5: 50 gramas sao 30 céntimos. (...) 100 gramas € o dobro de 50. 60
céntimos € o dobro de 30. (...) 200 gramas ao dobro disto. Podia ser
o dobro de 60 céntimos, mas é 1 euro. Ndo é o dobro de 60 céntimos.

A6: O dobro de 60 céntimos € 1 euro e 20.

A5: Exatamente, mas aqui esta s6 1 euro.

(-..)

A5: 250 gramas seria mais 30 céntimos porque 50 gramas sdo 30
céntimos. Ficou 1 euro e 20. Ou seja...

A6: E um euro e 20 devia ser aqui.

A5: Exatamente

AB: Ou seja, aqui devia ser um euro e meio.

(...)

A6: Entdo vamos explicar. Entdo, se 50 é igual a 30 céntimos,

A5: 100 gramas, depois eu meto entre parénteses 50+50.

AB: Sim, igual a 60 céntimos.

(...)

A5: Depois eu meti 100 gramas € 50 + 50 igual a 60 céntimos que é 0,30
+ 0,30. Depois, 200 gramas, 100 + 100, mas s6 que € igual a 1 euro.
Estas a perceber? 1 euro. (...)

A5: Eu no 250 vou meter 200 + 50

A6: Resposta: Nao porque...

(-..)

A5: Vé se concordas. Porque o valor por 50 gramas nem sempre é o
mesmo.

(-..)

A6 e A5: O valor por grama nem sempre € 0 mesmo.
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Figura 12
Estratégia adotada por A5 e A6 para a questao 3.a) da tarefa 3.

a)

b
Nota.) Producéo dos alunos A5 e A6, aula de 12 de marc¢o.
Este excerto evidencia de forma exemplar como a comunicacdo matematica
entre pares pode potenciar a construgdo de uma justificagéo solida e conceptualmente
fundamentada. Ao recorrer sistematicamente ao dobro como referéncia comparativa,
“100 gramas € o dobro de 50” e “60 céntimos é o dobro de 30", A5 orienta a analise de
AB, estruturando a justificagdo em passos sucessivos e logicamente encadeados. A
intervengao de A6, “O dobro de 60 céntimos é 1 euro e 207, funciona como mecanismo
de validagédo conceptual, confirmando a coeréncia da relagao e tornando explicita a
discrepancia presente na tabela. A produgao escrita (Figura 12) corrobora este percurso,
evidenciando a decomposi¢do aditiva (50+50; 100+100; 200+50) para verificar a
consisténcia dos pregos e explorar a razao prego/massa. A frase conjunta, “o valor por
grama nem sempre € 0 mesmo”, sintetiza este processo. Nao é apenas a resposta
correta, mas o culminar de uma argumentagao co-construida, no qual a justificacao
emerge do dialogo, da comparagcao de unidades e da articulagdo entre estruturas

aditivas e multiplicativas.

Embora de forma menos segura, A1 e A2 também procuraram justificar a relagao
entre a massa e o preco do fermento. O dialogo entre ambos revela uma compreensao
parcial da estrutura proporcional, marcada por tentativas de comparar valores

esperados e observados e por momentos de hesitacdo na formulagao da justificacao.

A2: Se fosse cada 50 gramas, 30 céntimos. 100 gramas devia ser vezes
2, nao é?

A1: Entao esta certo.

A2: Esta certo. Agora, 100 x 2 da 200. 60 x 2 da 1 euro?

A1: Nao. Da 1,20 euros.
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A2: Entdo, mas isto ndo é vezes 2. Entdo quer dizer que ndo esta igual.
A1: Esta bem.

A2: Estas a perceber?

A1: Entao qual é a relagao?

A2: A relacao entre os pesos de fermento e os precos a pagar? Opa, eu

nao percebi. S sei que nao esta igual.

Neste didlogo, observa-se uma justificagcdo ainda incipiente, mas construida a
partir de comparagdes entre valores esperados e valores observados. A2 identifica
corretamente que, se o preco fosse proporcional a massa, duplicar 100 gramas deveria
duplicar também os 60 céntimos, conduzindo a 1,20€. A constatacao de que o valor
apresentado € diferente leva-a a concluir que “nédo esta igual”, revelando uma forma
espontanea de testar a hipotese proporcional. Ainda que A1 participe sobretudo através
de validagbes pontuais, o dialogo permite que a diade avance na interpretacdo dos
dados, operando com ideias fundamentais, ainda que fragmentadas, sobre a relagéo

entre grandezas.

Também o par A3 e A4 revelou progressos na justificacao da relagéo entre
massa € preco, ainda que com um nivel de elaboragdo mais intuitivo e menos
sistematico. O dialogo entre a diade mostra um esforgo de comparar valores esperados
com valores observados, mobilizando o pensamento proporcional de forma espontanea

para justificar porque a relagao nao se mantém constante.

A3: Nao é. Porque olha aqui. Aqui faz 250 se fosse 0 mesmo tinha de ser
1 euro e 50. Que é 1 euro vem do 200 [g].

(...)

A4: 1,30 euros

A3: Sim. Porque € 1 euro mais 30 céntimos.

A4: Entao nao.

Figura 13
Estratégia adotada por A3 e A4 para a questao 3.a) da tarefa 3.
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Nota. Producéo dos alunos A3 e A4, aula de 12 de margo.

Este didlogo revela um nivel intermédio de justificacao, no qual a relagao entre
grandezas ¢ analisada através da comparagao entre o preco observado e o0 prego que
seria esperado caso a proporcionalidade se mantivesse. A3 mobiliza corretamente a
decomposi¢cdo da massa, 200g correspondem a 1€, pelo que 250g deveriam
corresponder a 1,30€, e utiliza esse valor como critério para justificar a resposta
negativa. Embora a argumentacdo seja menos estruturada do que noutros pares, a
producao escrita apresentada na Figura 13 confirma que a diade consegue relacionar

unidades de massa e preco e reconhecer desvios ao esperado.

A analise das produgdes escritas revela ainda diades em que a justificagdo nao
emergiu como construgcéo conjunta. No par A15 e A16, apesar de terem trabalhado em
conjunto, cada aluno apresentou uma explicacéo distinta, revelando uma compreenséo
fragmentada da relacdo entre massa e preco e a auséncia de negociagao conceptual

durante a tarefa.

Figura 14

Estratégia adotada por A15 para a questao 3.a) da tarefa 3.
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Nota. Producéo de A15, aula de 12 de marc¢o.

Figura 15

Estratégia adotada por A16 para a questao 3.a) da tarefa 3.
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Nota. Producao de A16, aula de 12 de margo.

Estas duas produgdes revelam um caso particular em que a comunicagao
matematica ndo funcionou como espaco de negociagcao conceptual. A15 (Figura 14)
mobiliza uma regra verbal simplificada, multiplicar o pregco por 2, que reduz a
proporcionalidade a uma duplicacdo automatica, ignorando a relacdo entre as

grandezas preco e unidade de massa. Ja A16 apresenta (Figura 15) uma justificacao
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conceptualmente mais robusta, recorrendo a ideia de metade para comparar o valor
esperado de 100g com o valor observado de 0,60€, evidenciando uma compreensao
adequada da proporcionalidade. Contudo, apesar de estar correta, esta explicagao
surge isolada, sem articulagido com o colega. A auséncia de convergéncia entre as duas
respostas mostra que, nesta diade, a interagédo entre pares ndo gerou uma justificacao
partilhada, pelo contrario, cada aluno produziu a sua, revelando dificuldades na co-

construcao e comunicagao do pensamento matematico.

A analise transversal das diades revelou outros desafios associados a forma
como a interagao se organizou. A assimetria na participacao constituiu o obstaculo mais
recorrente, assumindo formas diversas. No par A3 e A4, a lideranga unilateral de A4

surge de forma explicita:
A4: Olha, eu vou comegar a fazer. Se tu ndo queres, nao fagas.

Este excerto evidencia uma cooperagao fragil, na qual a responsabilidade da
resolucdo recai quase exclusivamente sobre um dos elementos da diade. A
comunicagao assume um caracter diretivo e pouco propicio a construgdo conjunta de

significado, reduzindo a oportunidade de o colega participar na formulagao da estratégia.

Situagdo semelhante foi registada nas notas de campo do dia 12 de margo
relativamente ao par A7 e A8 em que diz explicitamente “O A7 (..) tem de explicar tudo
ao A8. Nao existe discussao neste par, apenas explicagdo.” Neste caso, a interacéo
assume a forma de exposic¢ao unilateral, em que um aluno transmite a estratégia de
resolugcdo e o outro recebe-a passivamente, sem participacao ativa. A auséncia de
didlogo impede a negociacao de significados e a validagao conjunta que caracterizam

processos de aprendizagem verdadeiramente cooperativos.

Um desafio de natureza diferente surge no par A13 e A14, onde a assimetria
deriva da dificuldade em aceitar ou escutar as propostas do colega. Nas notas de campo
de 12 de marc¢o foi registada a seguinte afirmacgao de A13: “Ele nao sabe, e depois tudo
o que digo, esta sempre errado”. Aqui, o bloqueio ndo advém da diferengca de dominio
matematico, mas de uma relagao interpessoal fragilizada, marcada pela desvalorizagao
das contribuigdes do par. Esta postura inibe a partilha de justificagbes e a construgéo
cooperada da estratégia, transformando a diade num espaco de frustragao e resisténcia

em vez de num ambiente de co-construgao.

Para além destes casos, outros episddios ilustram desafios mais subtis, mas
igualmente relevantes, na gestao da interacdo. No par A5 e A6, a dificuldade residiu ndo

apenas na assimetria de desempenho, mas na forma como essa assimetria se refletiu
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na tomada de decisdo e na partilha de responsabilidades. Em varios momentos, A6

procurou assumir o controlo da resolugéo:
A6: Vou fazer a lei de formacao. Se ndo quiseres escrever, nao escrevas.
Ao mesmo tempo que expressava frustracao pela falta de trabalho conjunto:
A6: Sabes que devemos fazer isto em conjunto, ndo é A5?

Esta oscilagao entre uma tentativa de condugao unilateral e apelo a cooperagao

evidencia um desequilibrio relacional que condicionou a fluidez do trabalho partilhado.

Um desafio distinto emergiu no par A1 e A2, marcado por tensdes na escuta e
na gestdo da tomada de palavra. O dialogo inclui momentos de sobreposicao de falas e

dificuldade em negociar tempos de intervencao:

A1: A2, vamos pensar!

A2: A1, A1, A1, A1l...

A1: Ouve, ouve, tens que saber ouvir.

A2: Nao... O A1, tu também. Eu ainda ndo acabei.

A1: Entao va.

Este episddio mostra que, mesmo quando ambos tentam contribuir, a dificuldade
em gerir a escuta e a tomada de palavra compromete a construgdo de uma estratégia
conjunta. A interacdo torna-se marcada por interrupcbes e negociagcbes sucessivas,
revelando que o desafio ndo esta apenas no conteddo matematico, mas na coordenagao

comunicativa necessaria para que o dialogo seja produtivo.

Para além dos desafios comunicativos e relacionais, emergiram igualmente
dificuldades de natureza conceptual, sendo a mais transversal a confusdo entre
proporcionalidade direta e a légica de sequéncia numérica. Esta dificuldade manifestou-
se em varias diades e interferiu diretamente na escolha de estratégias, na interpretacao

do enunciado e na coeréncia dos resultados produzidos.

Um dos casos mais marcantes ocorreu no par A3 e A4, onde a interpretacao
inicial do problema foi condicionada pela experiéncia prévia com tarefas de sequéncias.
Assumindo que se tratava novamente de uma progressao gerada por multiplicacdes
sucessivas, a diade comecgou a aplicar fatores de crescimento continuo sem relagao

com a situagéo apresentada. O dialogo ilustra claramente esta confusao:

A4: 18 x 3?
A3: 54.(...) 54 x 3 igual a 162.
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A multiplicagéo sucessiva de resultados (“18 x 37, “54 x 3”, “162 x 3”) revela que
ambos estavam a tratar a tabela como se cada linha fosse uma sequéncia gerada
através de multiplicacdes sucessivas, ignorando a proporcionalidade entre nimero de

folares e quantidade de cada ingrediente.

Um desafio semelhante surgiu no par A5 e A6, embora com caracteristicas
distintas. Aqui, a confusao conceptual surge sobretudo pela tentativa de A6 impor ao

problema a estrutura formal de uma “lei de formagao”, tipica de sequéncias:

A6: Entao a lei de formacao é multiplicar por 3 o termo anterior para obter
o termo seguinte.
A5: Onde é que esta o termo anterior?

AG: E este! (...) Este é o primeiro, este é o segundo...

O dialogo mostra um esforgo insistente de A6 em reinterpretar a tabela como
uma sequéncia, mesmo quando A5 lhe pede que se foque na relagado entre as duas
linhas (2 folares e 6 folares). A discusséao torna-se circular: A5 questiona a aplicabilidade
da légica de “termos”, enquanto A6 tenta forgar a estrutura sequencial (“primeiro”,
“segundo”, “seguinte”). Antes de chegarem a uma conclusao, a interagao € interrompida,
0 que impede a resolucdo deste impasse conceptual. Este episodio evidencia como os
conhecimentos recentemente construidos, neste caso, sobre sequéncias, podem
interferir com a interpretacdo de novas tarefas, sobretudo quando os alunos procuram

aplicar automaticamente estruturas familiares, mesmo quando inadequadas.

Também no par A1 e A2 se observa uma dindmica idéntica, ainda que com maior
oscilagao entre duvida e insisténcia. Apesar de A1 inicialmente identificar corretamente
o fator de proporcionalidade (“2 x 3 da 6”), ambos entram numa discussao prolongada

em que A2 questiona multiplas vezes se o problema constitui ou ndo uma sequéncia:

A2: Mas como ¢é que isto € uma sequéncia?

A1: Ha?

A2: Mas como ¢é que isto € uma sequéncia?

A1: Isto ndo é sequéncia

A2: E, é.

A1: Nao é nao.

A2: A1 tem de ser. A gente esta a dar as sequéncias.

A2: Nao é, ndo. A1... vamos so6 [continuar] ok?

Este dialogo evidencia de forma clara como a proximidade entre tarefas pode
induzir interferéncias conceptuais. A2 associa automaticamente o exercicio a tematica

anteriormente trabalhada e procura enquadrar a tabela dentro dessa logica. A1
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reconhece que a tarefa ndo segue essa logica, mas a insisténcia do par torna a interagéo
oscilante, marcada por interrupgbes, sobreposicdes e tentativas frustradas de

clarificagao.

Esta dificuldade conceptual ndo se limitou as diades que verbalizaram estas
confusdes. Também se manifestou em produgdes escritas noutras diades, como no par
A7 e A8, onde a explicagdo apresentada indica que os alunos assumiram tratar-se de
uma sequéncia numérica. Na resposta a questao 2 (Figura 16), os alunos registaram a
regra “multiplicar por 3 o termo anterior”, sugerindo que interpretaram os valores como
termos consecutivos de uma progressdo gerada por multiplicagdo e n&o como

grandezas relacionadas por proporcionalidade direta.

Figura 16

Estratégia adotada por A7 e A8 para a questdo 2 da tarefa 3.

Nota. Producao dos alunos A7 e A8, aula de 12 de marg:ol.

Na alinea 3.a), os mesmos alunos reforcaram essa leitura ao justificarem a
resposta com o argumento de que “a sequéncia nédo continua” (Figura 17). Esta
explicacdo indica que continuaram a procurar uma regularidade entre termos
sucessivos, tomando a tabela de pregos como se representasse uma sequéncia
numeérica uniforme, ignorando que os valores correspondem a relagbes entre grandezas

diferentes (massa e preg¢o) e ndo a uma progressao.
Figura 17
Estratégia adotada por A7 e A8 para a questao 3.a) da tarefa 3.

3.
a)

Nota. Producéo dos alunos A7 e A8, aula de 12 de margo.

Outro conjunto de desafios emergiu ao nivel da autorregulagéo, da gestao do
tempo e da capacidade de manter a continuidade da tarefa. Em algumas diades, estes
fatores tiveram impacto direto na qualidade do trabalho matematico produzido e na

propria possibilidade de completar a resolucéao.

99



No par A1 e A2, surgiram dificuldades relacionadas com a autorregulagéo e com
a manutencgao do foco na tarefa. De acordo com as notas de campo de 12 de margo, “o
par nao acabou a resolucao da tarefa pois divertiu-se nos ultimos minutos a destruir uma
calculadora”. A auséncia de continuidade nao parece resultar de dificuldades
matematicas, mas de um desvio abrupto da atencéo, que levou ao abandono total da

tarefa.

No par A3 e A4, a gestao do tempo revelou-se um fator decisivo na forma como
a resolucao da tarefa foi conduzida. A constante monitorizagdo do relégio levou a uma
aceleragcao progressiva das decisdes, afetando a forma como justificavam os

procedimentos:

A4: Sdo e 20. S6 temos 20 minutos.

(...)

A4: Entao despacha-te. Temos 15 minutos. Até menos. Sao e 27. Temos
13 minutos.

(...)

A4: Sao e 33 portanto...

A3: Sim, faltam 7 minutos.

(...)

A3: Sdo e 35. Temos 5 minutos.

(...)

A3: E acabamos um minuto antes, A4. A4? A4? 1 minuto antes.

A4: Acabamos um minuto antes. Pronto! Yupi!

A atencao frequentemente transferida para o tempo disponivel traduz-se numa
execucgao apressada, deixando menos espaco para explicar, justificar ou validar cada
procedimento. A rapidez passa a sobrepor-se a reflexdo, comprometendo o rigor
conceptual e a clareza argumentativa, que sao dimensdes essenciais numa tarefa que

exige analisar relagdes proporcionais.

As notas de campo registam ainda casos em que a dispers&o, mais do que a
presséao temporal, interferiu diretamente na continuidade da tarefa. No par A20 e A21, a
energia e o entusiasmo acabaram por desviar completamente o foco da atividade. De
acordo com o registo de 12 de margo, as observacdes sobre este par indicam que
estavam “muito divertidas, mas ndo a trabalhar”. Neste caso, a auséncia de foco decorre
de uma gestdo insuficiente do envolvimento. A dindmica da diade, marcada por
brincadeiras constantes, impede a concentragdo necessaria para avangar na tarefa,

comprometendo a construgao de justificagbes sustentadas e a progressao do trabalho.
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3.2.Discussao coletiva

A analise da discusséo coletiva da aula de 12 de margo mostra que as interacdes
entre os alunos desempenharam um papel crucial na consolidacdo da compreensao da
proporcionalidade direta e na analise critica da relagao entre o preco e a massa das
diferentes embalagens de fermento. Tal como nas tarefas anteriores, foi através da
verbalizagao no coletivo do pensamento matematico, da reformulacao de ideias e da
explicitacdo do sentido das operagbes matematicas que a turma avangou na

interpretacao da situacao e na selecao de estratégias de resolugdo adequadas.

Um dos contributos mais evidentes da interagédo entre pares ocorreu ao nivel da
mediacao linguistica e conceptual, observavel em momentos em que os alunos
reformularam perguntas ou explicagdes para apoiar colegas que revelavam dificuldades
em acompanhar o pensamento. Estas intervengdes nao se limitaram a repeticdo da
informacado dada pela estagiaria, pelo contrario, envolveram processos de selegao,
reorganizagéo e tradugdo dos conteudos matematicos em linguagem mais acessivel,
permitindo observar como o grupo mobiliza os seus préprios recursos discursivos para

reconstruir coletivamente o significado das operagdes e relagdes em analise.

Estagiaria: A18, se eu quiser 4 folares, o que é que acontece ao valor dos
ingredientes?

(...)

[A18 nao responde]

Estagiaria: Alguém consegue explicar o que eu estou a perguntar a A187?

(...)

A13: A professora quer sabe se nés fizéssemos... Se nés quiséssemos
fazer 4 folares. Se os ingredientes diminuiam ou aumentavam de
quantidade, entdo... Entao, para nés conseguirmos 4, nés temos que
fazer vezes 2 ao numero que ja esta nos 2 folares, que ja esta feito.
Entao, temos de fazer 2 x 2 que € igual a 4, pronto. E temos de ao 8

fazer vezes 2 e ao resto dos ingredientes fazer sempre vezes 2.

Neste episodio, A13 atua como mediador ao reinterpretar a questao inicial da
estagiaria, explicitando a relagao multiplicativa entre o niumero de folares e a quantidade
de cada ingrediente. Na sua intervencao, o aluno traduz a pergunta numa formulagao
mais direta e explicita a operagdo necessaria (“vezes 2”). A intervengao evidencia a
capacidade do aluno para identificar a dificuldade, reorganizar a informagéo relevante e

explica-la de forma mais acessivel, facilitando a compreensao do procedimento. Esta
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dindmica reaparece noutras partes da discussdo, em que diferentes alunos assumem a

funcao de clarificar as explicacbes apresentadas pelos pares.

Estagiaria: Alguém nao percebeu o que o A5 disse? Posso perguntar a
qualquer um de vocés e vao conseguir explicar o que o A5 disse?

A7: Pode explicar de novo professora?

Estagiaria: A5 queres explicar novamente? Ou alguém quer explicar
aquilo que o A5 esteve a dizer? A27?

A2: Entdo, vamos supor, como o A5 estava a sugerir, que o pacote de 50
gramas custa 30 céntimos. 100 é equivalente a 50 x 2, logo 30
[céntimos] x 2 da 60 [céntimos], da certo. Agora 200 [gramas] € igual
a 50 [gramas] x 4, ou seja, 30 [céntimos] x 4, tinhamos que fazer 30
[céntimos] x 4 pelo que ndo da 1 euro sendo que na tabela esta 1
euro. Da 1 euro e 20 e na tabela sé esta a 1 euro. Entdo, ndo tem a
mesma relagao.

Estagiaria: A A11 continua sem compreender. Quem é que pode ajudar?
Diz la.

A1: E porque, por exemplo, ali nos 100 [gramas] esta 30 [céntimos] x 2
da 60 [céntimos] e se fosse sempre essa constante tinha de ser

sempre vezes 2.

O excerto evidencia uma sequéncia de mediagdes horizontais que estendem e
aprofundam a explicacao inicialmente apresentada por A5. A2 reconstréi passo a passo
o processo de verificagdo da proporcionalidade, articulando as relagdes entre a massa
e preco através da multiplicacdo sucessiva, enquanto A1 sintetiza o critério central da
analise: a constante de proporcionalidade direta. Este encadeamento de explicagdes
mostra que a compreensao nao se constréi exclusivamente a partir da intervencéo da
estagiaria, pelo contrario, emerge da sobreposi¢do de reformulagcbes sucessivas, cada

uma destacando aspetos distintos do pensamento matematico apresentado.

Outro contributo relevante da interacao entre pares emergiu ao nivel da
monitorizagdo mutua, quando os alunos verificaram de forma espontanea o trabalho
apresentado no quadro e identificaram inconsisténcias nos valores calculados. Esta
intervengdo mostra que a turma n&o se limitou a confirmar a informacgao disponibilizada,
mas mobilizou procedimentos de verificagdo préprios para validar a corregdo dos

calculos.

A17: Professora, nao é necessario meter gramas e quilos?

(...)
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Estagiaria: Confirmam todos estes valores?
Alunos: Sim.
A5: Ha? Ha um que esta errado.

A17: Ha um que esta errado. Aquele 400.

Neste episddio, A5 e A17 intervém no preciso momento em que a turma estava
prestes a validar a tabela, sinalizando o valor “400” como incoerente com os restantes
célculos. A sua participacao evidencia um processo de monitorizagao horizontal, em que
os alunos comparam os dados apresentados com os procedimentos previamente

discutidos e identificam divergéncias que comprometem a coeréncia da resolugio.

A andlise da discussao coletiva revela também momentos em que a intervengao
inicial de uma diade foi retomada e aprofundada por outros colegas, dando origem a
analises mais completas da situagao-problema. Isto tornou-se particularmente evidente
quando, apos a escolha inicial de A4 pela embalagem de 250 gramas, a dupla A5 e A6
complementou essa resposta, acrescentando uma exploracao sistematica das possiveis
combinagbes de embalagens, dos custos associados e da proximidade ao valor

necessario.

Estagiaria: Entéo, tendo em conta a quantidade de fermento necessaria,
qual é a opgao mais econémica?

(...)

A4: A de 250 gramas.

Estagiaria: (...) Porqué?

A4: Porque é a que esta mais perto de 210 gramas.

Estagiaria: Diz 1a A6.

A6: Nos também escolhemos 250 gramas, mas sds explicamos 0 nosso
raciocinio.

A5: Nos fizemos varias combinagoes.

(...)

A6: Entdo vamos primeiro ao pacote de 50 gramas. (...) 5 [pacotes de 50
gramas] é igual a 250 [gramas]. (...) O valor € 0,3 x 5 que da 1 euro
e 50 [céntimos]. (...) Depois fomos para o pacote de 100 e fizemos
100 % 2 que ia dar 200, depois adicionamos 50. O valor também da
1 euro e meio.

(...)

Estagiaria: Existe mais alguma combinagédo que podemos comprar?

Alunos: Sim.

Estagiaria: Qual?
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A6: 250 gramas.

Estagiaria: E quanto custa a embalagem de 250 gramas?

Alunos: 1 euro e vinte [céntimos].

A5 e A6: Ou seja, € a opgao mais econdmica.

(...)

Estagiaria: Entao, vocés vieram reforcar aquilo que a A4 estava a dizer?
A6: Sim.

A apresentagcdo de A5 e A6 evidencia como a interagdo entre pares pode
aprofundar uma resposta inicial, transformando uma escolha intuitiva (“é a que esta mais
perto de 210 gramas”) numa resposta matematicamente fundamentada. Ao enumerar
as diferentes combinagdes e determinar os respetivos custos, a dupla torna explicita
uma analise apoiada em critérios quantitativos e ndo apenas intuitivos. A forma como
comunicam cada etapa (selegédo de embalagens, calculos intermédios e confronto de
resultados) oferece a turma um modelo de analise detalhada da situagdo, mostrando
como a discussao entre pares pode orientar a construgdo de justificagdes mais

estruturadas.

A par destes contributos, emergiram também desafios que interferiram com a
fluidez da discussao coletiva e com o0 acompanhamento do pensamento matematico por
parte de toda a turma. Dois aspetos foram particularmente visiveis: a participacao
desigual entre os alunos e as quebras de ateng&o que interromperam o desenvolvimento

das ideias em discussao.

A participacao distribuiu-se de forma desigual, com intervengdes recorrentes de
alguns alunos e siléncio ou hesitagédo de outros quando chamados a partilhar. Em varios
momentos, a falta de resposta imediata sugere que alguns alunos ndo acompanharam
o trabalho em curso ou ndo se sentiram confortaveis em partilhar o seu pensamento, o

que fragilizou a continuidade da discussao.

Estagiaria: A15 e A16, comegaram por encontrar o0s valores
correspondentes a 1 folar, certo? Querem explicar a turma porqué?
Como é que fizeram isso?

(Momento de siléncio)

Estagiaria: Estou a espera de uma de vocés.

Estes momentos ao longo da discussao mostram assimetrias de participagao.
Quando solicitados, alguns alunos néo partilham a sua linha de pensamento, o que
sugere um acompanhamento intermitente da discusséo ou o desconforto na partilha em

grande grupo. A auséncia de resposta no momento em que sdo chamados a intervir
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quebra o encadeamento argumentativo e reduz a diversidade de contributos na

validacao publica das ideias.

Para além da participagao desigual, também ocorreram episédios de dispersao
que perturbaram o seguimento da discussdo e exigiram paragens para recentrar a
turma. Risos, comentarios paralelos e distragdes coincidiam frequentemente com
passos criticos da explicagao, criando ruturas na escuta e dificultando a progressao

continua do trabalho matematico.

Estagiaria: Boa, A12. Estavam todos distraidos. Era s6 para ver se
estavam atentos, ndo era?

(...)

Estagiaria: Olha! Enquanto a maior parte da turma estava a brincar, esta
dupla experimentou varias combinagdes de embalagens.

(...)

Estagiaria: Vamos para uma nova opg¢ao. Ja estdo todos perdidos, ndo

é"
(...)

Estagiaria: Olha! Eu n&o estou a achar piada! Continuamos no mesmo
registo...

(...)

Estagiaria: Podes ler em voz alta e com convicg¢ao para se ouvir? O resto
da turma tem de estar em siléncio.

(-..)

Estagiaria: Tomem atencao! (...) Ja acabaram de passar a correcao?
Entdo acabem la de passar.

(-..)

Estagiaria: Tomem atencgéo ao que a A15 esta a dizer.

As intervencdes por parte da estagiaria evidenciam que as quebras de atencgao
foram recorrentes ao longo da discusséo, interrompendo pensamentos em construgao
e fragmentando a continuidade discursiva necessaria para a compreensao coletiva. Os
comentarios sucessivos da estagiaria (“estavam todos distraidos”, “ja estdo todos
perdidos” ou “continuamos no mesmo registo”) evidenciam oscilagbes no
acompanhamento coletivo, sugerindo que parte da turma deixava de seguir as
inferéncias matematicas em curso. Estas interrupgdes implicaram a necessidade de
retomar definigdes, repetir calculos e reconstruir relagbes numeéricas ja estabelecidas, o
que limitou a apropriacdo das contribuicbes dos pares, uma vez que as ideias

produzidas ndo eram sempre escutadas pelos restantes alunos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente capitulo organiza-se em trés secgdes: (i) sintese do estudo, na qual
se relembra o seu objetivo, as questdes de investigagdo, a metodologia utilizada e a
intervencdo realizada; (ii) conclusdes do estudo, estruturadas pelas questdes de
investigagao e articuladas com o enquadramento tedrico; e (iii) reflexao sobre o estudo
desenvolvido, incluindo desafios com que deparei na realizagdo deste estudo,
apreciacao metodoldgica e implicagdes do estudo para a pratica docente contributos

para o perfil profissional docente.

1. Sintese do estudo

O presente projeto de investigagdo, centrado na interagdo entre pares e o
desenvolvimento de competéncias na resolugdo de problemas matematicos no 2.° Ciclo,
foi desenvolvido em contexto de estagio com uma turma de 6.° ano de uma escola
publica do concelho de Almada. A pertinéncia deste tema resulta ndo so6 das dificuldades
identificadas na turma no que se refere a leitura e interpretacao de enunciados, a
selecao de estratégias adequadas e a comunicagdo do pensamento matematico, mas
também da importancia atribuida na literatura e nos documentos curriculares ao trabalho
cooperativo e a resolugao de problemas como meios fundamentais de aprendizagem.
Neste enquadramento, diversos autores defendem que as interagbes entre pares
promovem a partilha de raciocinios, a negociagcao de significados e o desenvolvimento
de competéncias sociais e cognitivas essenciais, enquanto documentos como o PASEO
e as AE reforcam a centralidade da resolugao de problemas e das praticas de

cooperagao na aprendizagem matematica.

Neste contexto, o estudo teve como objetivo compreender de que forma a
interagao entre pares contribui para o desenvolvimento de competéncias na resolugao
de problemas matematicos em alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico e identificar os
desafios que emergem da sua implementagdo em contexto real de sala de aula. Para
operacionalizar este proposito, foram formuladas duas questdes orientadoras: (i) De que
forma a interagdo entre pares contribui para o desenvolvimento de competéncias na
resolucéo de problemas matematicos em alunos do 2.° ciclo do ensino basico?; e (ii)
Que desafios emergem da interagdo entre pares na sala de aula de Matematica no

contexto da resolugcao de problemas?

A metodologia adotada seguiu uma abordagem qualitativa, enquadrada na
investigagcdo sobre a pratica, valorizando a compreensdo dos processos tal como
ocorrem num ambiente natural e permitindo um olhar aprofundado sobre a forma como

os alunos interagem, constroem significados e enfrentam dificuldades ao longo das
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tarefas. A recolha de dados integrou duas técnicas principais, a observagao participante
e a recolha documental, das quais resultaram diferentes instrumentos e registos,
nomeadamente notas de campo, grelhas de observagao, registos audio e produgdes
escritas dos alunos. O cruzamento sistematico destes dados permitiu aprofundar e
validar a interpretagdo das dindmicas discursivas e cognitivas emergentes ao longo da

intervencao.

A operacionalizacdo do estudo concretizou-se através da exploragcao de trés
tarefas matematicas sequenciais, “O Concurso ‘Acerta ou Perde”, “Os Tijolos” e “O
Folar de Ovos”, implementadas entre 24 de fevereiro e 12 de marcgo. Estas tarefas foram
concebidas a luz das AE e estruturadas de acordo com a abordagem de ensino
exploratério, envolvendo momentos de apresentacdo da tarefa, resolugcao em diades,
discussao coletiva e sistematizacao final. A sequéncia das tarefas procurou desenvolver
competéncias relacionadas com regularidades, expressbes algébricas e
proporcionalidade direta, promovendo a formulagdo e validagédo de conjeturas, a
comparagao de estratégias e a transigéo para formas de pensamento matematico mais

estruturadas.

A analise dos dados foi orientada por categorias previamente definidas e
fundamentadas na literatura, agrupando-se em duas dimensdes: contributos da
interagao entre pares para a aprendizagem e desafios da interagao entre pares. Embora
estas categorias tenham sido estabelecidas antes da analise, emergiu um desafio
conceptual adicional, ndo antecipado, relacionado com a transferéncia inadequada de
procedimentos recentemente trabalhados para novas situagdes. Este quadro analitico
permitiu interpretar de forma sistematica as evidéncias recolhidas ao longo das trés
tarefas e compreender com maior profundidade o papel da interacao entre pares na

aprendizagem matematica.
2. Conclusoées do estudo

2.1.Interagao entre pares e o desenvolvimento de competéncias na

resolucao de problemas matematicos

A anadlise das trés tarefas desenvolvidas ao longo da intervengéo permite concluir
que a interagao entre pares desempenhou um papel decisivo no desenvolvimento de
competéncias associadas a resolucao de problemas matematicos. Tal como defendem
Vygotsky (1978) e César et al. (2000), a aprendizagem emerge de processos de didlogo,
cooperagao e negociagao de significados, nos quais os alunos confrontam e articulam
as suas ideias, construindo conhecimento de forma partilhada. Os resultados deste

estudo evidenciam de forma consistente esta perspetiva. Tanto nas diades como na
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discussao coletiva, a interagdo constituiu um espaco de construgcdo e reconstrugao
partilhada de significados, no qual os alunos explicitaram, compararam e ajustaram o
seu modo de pensar, mobilizando processos que dificilmente emergiriam com a mesma

profundidade e clareza em situag¢des de trabalho individual.

Um dos contributos mais robustos da interacdo entre pares diz respeito a
comunicagao e argumentagdo matematica. A necessidade de explicar procedimentos
ao colega levou muitos alunos a tornar explicitas as suas estratégias, justificar escolhas
e reformular explicagées em fungao das duvidas ou contributos do par. Nas diades, este
aspeto foi particularmente evidente na clarificacao de conceitos, como lei de formagao
e expressao geradora, nos quais os alunos recuperaram exemplos, testaram valores e
tornaram visiveis as razbes que sustentavam as suas conclusdes. No coletivo, esta
capacidade intensificou-se quando diferentes alunos reformularam explicagdes
inicialmente apresentadas por um colega, traduzindo relagdes matematicas em
linguagem mais acessivel ou mais formal, reforgando a construgdo partilhada de
significado. Estes episédios confirmam o papel estruturante da comunicagdo na
construgao do pensamento matematico, tal como defendido por Boavida et al. (2008) e
pelo NCTM (2000), que sublinham que verbalizar, justificar e discutir ideias permite
clarificar conceitos, aprofundar procedimentos e consolidar significados. Além disso, as
interacbes observadas evidenciam a relevancia da linguagem enquanto instrumento
mediador do desenvolvimento cognitivo, em linha com a perspetiva socioconstrutivista
de Vygotsky (1978), para quem a comunicagido nao € apenas veiculo de transmissao,

mas condi¢ao da prépria aprendizagem.

Outro contributo decisivo prende-se com a construgdo partilhada do
conhecimento e a descentragao cognitiva. Nas diades, o confronto de interpretacdes e
a necessidade de chegar a uma estratégia comum favoreceram a comparagao de
procedimentos e a integracdo das ideias do colega. Em varios casos, os alunos
passaram de leituras divergentes do enunciado para uma compreensao partilhada da
estrutura do problema, como se verificou na clarificacao da duplicacdo sucessiva na
Tarefa 1 ou na estabilizagao da regra “acrescentar 2" na Tarefa 2. No coletivo, estes
processos ampliaram-se: as explicagdes iniciais de alguns pares foram retomadas,
refinadas e alargadas por outros colegas, permitindo que regularidades, representagdes
e relacdes funcionais fossem apropriadas pela turma como um todo. A evolugédo da
estratégia apresentada por um aluno, posteriormente refinada por outro através do uso
das poténcias inicialmente introduzidas pelo primeiro, constitui um exemplo
particularmente forte desta dinamica, mostrando como a proposta inicial se transformou,

no dialogo coletivo, numa forma mais coerente e partilhada de representar a relagéo
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multiplicativa. Estes resultados convergem com Dillenbourg (1999), que destaca que o
confronto de diferentes pontos de vista favorece a construgao conjunta de novos
significados. A forma como os alunos integraram contributos dos colegas e ajustaram
as suas interpretacdes confirma este potencial das interagdes sociais para promover
avancgos conceptuais. De forma complementar, César et al. (1999; 2000) salientam que
a negociacao de significados permite superar interpretagées individuais e promover a
construgcao coletiva de conhecimento matematico. A co-construgdo observada na
resolug¢ao dos problemas confirma, assim, o potencial das interagdes sociais para apoiar
a clarificacado das ideias e consolidar entendimentos partilhados ao longo do trabalho

desenvolvido.

A interagdo entre pares contribuiu também de forma clara para o
desenvolvimento de competéncias matematicas especificas, particularmente na
identificagdo de padrdes, na generalizagéo e na formulagao de expressdes algébricas.
Nas diades, os alunos mobilizaram exemplos, tabelas, esquemas e representacdes
diversas para descobrir regularidades e transformar observagdes de valores especificos
em expressdes que descrevem a estrutura da situagado. Episédios como a construgao
conjunta das expressdes 2n - 1 ou 16n - 8 ilustram como a cooperacéo permite articular
regularidades, estruturar o pensamento e transitar para formas mais abstratas de
representagcdo. No coletivo, estes processos tornaram-se ainda mais evidentes quando
expressoes e estratégias que nao tinham emergido no trabalho a pares foram
produzidas na negociacao coletiva de significados, mostrando o papel fundamental da
discussao para formalizar ideias e avancgar para niveis superiores de generalizagado. Os
resultados observados corroboram que estas generalizagbes e expressdes algébricas
emergiram do confronto e da partilha de estratégias entre os alunos. Esta evidéncia
testemunha a perspetiva de Boavida e Menezes (2012), que destacam que a partilha de
estratégias e a reflexao critica sobre os erros permitem aos alunos aceder a formas de
pensar distintas e construir novos significados. Também Cai e Lester (2010) salientam
que a aprendizagem na resolugdo de problemas depende da oportunidade de testar
ideias, confrontar formas de pensar e construir solugdes ndo rotineiras. Assim, o que
ocorreu nas diades e na discussao coletiva confirma que a interagao entre pares foi
decisiva para estruturar o pensamento, articular regularidades e avancgar para niveis

mais abstratos de generalizacéo.

A interacdo desempenhou igualmente um papel relevante no desenvolvimento
metacognitivo e autorregulatério. Em varias diades, os alunos monitorizaram
conjuntamente a adequagao das estratégias, questionaram procedimentos, verificaram

resultados e detetaram incoeréncias. Critérios como “tem de dar um ndmero impar” ou
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expressdes como “isto ndo esta a fazer sentido” foram usados espontaneamente como
formas de controlo conceptual, permitindo corrigir procedimentos e reconstruir
estratégias de forma partilhada. No coletivo, esta monitorizagdo horizontal tornou-se
visivel na verificagcdo espontidnea dos valores apresentados no quadro ou na
identificagcdo de erros nas explicagdes dos colegas, evidenciando que os alunos se
apropriaram de formas de controlo tipicas do pensamento matematico competente.
Estes resultados sustentam as ideias de Schoenfeld (1992), que destaca a importancia
da autorregulagcdo na resolugdo de problemas, nomeadamente a capacidade de
monitorizar o progresso, ajustar estratégias perante a dificuldade e manter o foco na
compreensdo do processo. De forma convergente, o NCTM (2000) sublinha que a
analise e a revisdo das estratégias sdo praticas essenciais para desenvolver um
pensamento matematico mais reflexivo e auténomo. Assim, a interacdo entre pares
funcionou simultaneamente como apoio a execugao e como espago privilegiado de

regulacéo partilhada do trabalho matematico.

Por fim, a interagéo entre pares revelou contributos significativos nas atitudes e
disposicbes face a Matematica. O apoio mutuo, as expressbes de incentivo e o
reconhecimento dos progressos individuais favoreceram a confianga, a persisténcia e o
envolvimento positivo na resolugdo dos problemas. Em diversas diades, surgiram
episoédios de encorajamento, humor e valorizagdo mutua que favoreceram a superagao
das dificuldades e um envolvimento mais seguro na resolugdo do problema. Estes
resultados articulam-se com as ideias do NCTM (2000), que salienta que a resolugao
de problemas contribui para a constru¢ao de confianga, curiosidade e atitudes positivas
face a Matematica. No mesmo sentido, César et al. (1999; 2000) enfatizam que a troca
de ideias entre alunos promove competéncias interpessoais como a cooperagao, o
respeito mutuo e a compreensao, ao mesmo tempo que exige a gestdo de conflitos
sociocognitivos e afetivos. Assim, os episédios de apoio, incentivo e valorizagao mutua
observados nas diades mostram que a interacdo entre pares ndo s6 favorece a
superacgao das dificuldades, como também contribui para a construcdo de um ambiente

mais solidario e emocionalmente seguro.
Em sintese, o estudo mostra que a interacéo entre pares:

— Apoiou a explicitagdo do pensamento matematico, tornando visiveis ideias e
procedimentos que permaneceriam implicitos em trabalho individual.
— Favoreceu a clarificagdo dos enunciados, a selegdo de estratégias e a

negociagao de significados na resolugéo de problemas.
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— Promoveu a comparagao de explicacdes, a reformulacao de interpretacdes
e a construcao de generalizagdes, sustentando a formulagédo de expressoes
algébricas e o reconhecimento de regularidades.

— Contribuiu para o desenvolvimento da flexibilidade estratégica e da
capacidade de justificar os raciocinios durante a resolugéo dos problemas.

— Apoiou a monitorizagc&o do processo de resolugido de problemas, permitindo
detetar incoeréncias, rever decisdes e validar resultados.

— Reforgou uma postura mais reflexiva e critica perante o problema.

— Proporcionou suporte socio-emocional, fortalecendo a confianca, a
persisténcia e o envolvimento dos alunos.

— Permitiu articular a exploragdo em diades com a discussao coletiva,
ampliando e estabilizando os significados matematicos construidos ao longo

da resolucdo dos problemas.

2.2.Desafios que emergem da interagcao entre pares no contexto da

resolucao de problemas

Da analise constata-se que, embora a interagao entre pares constitua um espaco
privilegiado de aprendizagem, também envolve desafios significativos que afetam a
participagdo, a comunicagcdo matematica e a construgao partilhada de conhecimento
matematico. Tal como referem César et al. (2000), as interagbes em sala de aula séo
marcadas pelas histérias de vida dos alunos, pelas suas experiéncias durante o
percurso escolar e pela forma como interpretam o contexto, fatores que influenciam a
forma como se envolvem na resolugcao dos problemas, se posicionam perante os
colegas e o proprio discurso matematico. Estes aspetos podem mesmo bloquear a
aprendizagem quando associados a experiéncias anteriores de insucesso, exigindo, por

isso, uma mediagado pedagdgica atenta e intencional.

Um primeiro desafio prende-se com os desequilibrios de participagao,
observados tanto nas diades como nas discussdes coletivas. Em varias situagdes, um
aluno assumiu uma posi¢cao dominante, orientando decisdes e antecipando estratégias,
enquanto o colega adotou um papel mais passivo. Numa das diades, um dos elementos
chegou mesmo a dirigir a resolugao com instrugdes como “confia” ou “faz assim”,
reduzindo as oportunidades de participacdo efetiva do parceiro. No coletivo, um
pequeno grupo de alunos interveio sistematicamente, enquanto varios colegas apenas
participaram quando diretamente solicitados. Esta assimetria de participagdo, quando
nao regulada, compromete a interdependéncia positiva desejavel e pode acentuar

desigualdades no acesso ao conhecimento (Beebe & Masterson, 2016; Lopes & Silva,
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2022), colocando em causa a corresponsabilizagao e a participagado equitativa que a

cooperagao pretende promover.

A estes desequilibrios juntam-se as dificuldades comunicacionais e
sociocognitivas, que constituiram um dos obstaculos mais recorrentes. Em diversos
momentos, os alunos revelaram dificuldade em verbalizar o pensamento desenvolvido,
justificar procedimentos ou compreender explicagdes apresentadas pelo par. Surgiram
hesitacdes prolongadas, justificagdes incompletas e respostas que nao esclareciam a
origem dos procedimentos utilizados. No coletivo, estas fragilidades tornaram-se
particularmente visiveis em discussdes que envolviam conceitos mais formais, como
poténcias, em que se registaram interrupgdes, sobreposi¢des de vozes e interpretagdes
precipitadas, revelando auséncia de escuta ativa e uma compreensido ainda em
construgao. Estes resultados vao, também, ao encontro das ideias de Vygotsky (1978),
para quem a linguagem constitui o principal instrumento de mediag&do na construcéo de
significados e no desenvolvimento das fungdes cognitivas superiores; por isso, quando
os recursos linguisticos e conceptuais sao insuficientes, compromete-se a partilha de
significados e reduz-se o potencial da interagdo entre pares para promover
aprendizagens significativas. De forma convergente, Sousa e Mendes (2017) alertam
que fragilidades linguisticas dificultam a interpretagcéo das situagdes problematicas e a

comunicagao dos procedimentos, aspetos igualmente evidenciados nestes episodios.

Os resultados evidenciam também a presenga significativa de fatores
emocionais e relacionais que condicionam a qualidade das interacbes. Numa diade, a
diferenca de desempenho e de ritmos de compreensao originou frustragao. Noutra, a
resisténcia em aceitar as contribui¢gdes do par, quer seja por falta de reconhecimento ou
resisténcia a escuta, gerou momentos de tensao interpessoal que dificultam o clima de
confianga necessario ao debate de ideias. Estes episddios refletem o que Beebe e
Masterson (2016) e Lopes e Silva (2022) descrevem sobre dinAmicas assimétricas que
geram frustragdo, submissao e sobrecarga, e confirmam, simultaneamente, os desafios
relacionais apontados por Isidoro (2008) e Cunha e Uva (2017), como a inseguranga e

a resisténcia a partilha.

A par destes aspetos, verificaram-se dificuldades evidentes na gestdo do tempo
e no ritmo de trabalho, particularmente durante a fase de resolugdo em pares. Varias
diades revelaram dificuldades em manter ritmo de trabalho, organizar etapas e concluir
a tarefa dentro do tempo previsto. Em algumas situagdes, os alunos permaneceram
longos periodos numa unica questdo da tarefa, discutindo detalhes secundarios ou
concentrando-se excessivamente na apresentagao formal dos registos, o que atrasou a

progressao da resolugdo. Também surgiram abordagens excessivamente apressadas,
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motivadas pela percegao de falta de tempo, que levaram a decisdes precipitadas e a
auséncia de justificagcbes ou de monitorizacdo dos procedimentos. Estes episddios
confirmam o que refere a literatura sobre a exigéncia temporal do trabalho em pares:
trabalhar em diades requer mais tempo para negociar estratégias e coordenar agoes
(Beebe & Masterson, 2016), tornando a progresséao dificil quando existem diferencas de

ritmos de trabalho ou dificuldades de comunicacao (Lopes & Silva, 2022).

As dificuldades de concentragéo e de manutencao da atengéo constituiram outro
desafio evidente, tanto nas diades como no coletivo. Estas dificuldades foram
particularmente recorrentes em pares mais instaveis do ponto de vista da
autorregulagéo, nos quais se registaram conversas paralelas, momentos prolongados
de distragao e dificuldade em retomar a resolugéo do problema apds interrupgdes. No
coletivo, estas fragilidades manifestaram-se sob a forma de dispersédo generalizada em
momentos criticos da discussao, obrigando-me a intervir repetidamente para recentrar
o foco do grupo. Estes resultados vao ao encontro do que refere Themeli (2023), ao
salientar que ambientes cooperativos sdo especialmente vulneraveis a interrupgdes e
distragdes, que comprometem a concentracdo dos alunos e o clima de cooperacéo,
exigindo do professor uma intervengao constante para restaurar a atengao e garantir a

continuidade das aprendizagens.

Por fim, emergiu no estudo um desafio conceptual que nao é explicitamente
referido na literatura mobilizada na fundamentagdo tedrica, mas que se revelou
particularmente relevante na terceira tarefa: a ftransferéncia inadequada de
procedimentos e formas de pensar recentemente trabalhados para uma nova situagao.
Em varios pares, os alunos aplicaram automaticamente a logica de crescimento
sucessivo utilizada nas tarefas anteriores sobre sequéncias numeéricas, interpretando a
tabela de proporcionalidade direta como se fosse uma progressao termo-a-termo. Este
fendmeno traduziu-se em explicacbées baseadas em “multiplicar por 3 o termo seguinte”
ou na afirmacédo de que “a sequéncia ndo continua”, ignorando que a tarefa exigia
analisar a relagdo entre grandezas e nao a identificagcdo de uma sequéncia. Estes
episédios mostram que aprendizagens recentes podem interferir de forma inapropriada
na interpretacdo de problemas distintos, configurando um desafio adicional a

mobilizacdo adequada de estratégias na resolugédo de problemas matematicos.

Em suma, os desafios que emergem da interagéo entre pares no contexto da

resolucéo de problemas incluem:

— Desequilibrios de participacédo, com posicoes dominantes e passividade;
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— Fragilidades comunicacionais, que dificultam a explicitagéo e a justificagéo
de procedimentos;

— Tensdes emocionais e relacionais, que comprometem a cooperagao;

— Dificuldades na gestdo do tempo e do ritmo de trabalho, que atrasam a
progressao da resolugéo do problema;

— Perdas frequentes de foco e distragdes, que exigem constante mediagéo por
parte do professor;

— Transferéncias conceptuais inadequadas, nas quais os alunos aplicam

regras de tarefas anteriores a situagdes de natureza distinta.

Estes fatores, combinados, tornam a interacdo entre pares um processo complexo, que
requer mediacdo cuidada e intencional para garantir participacdo equitativa e

aprendizagens matematicas significativas.

3. Reflexao sobre o estudo desenvolvido

A realizacao deste projeto constituiu uma oportunidade privilegiada para refletir
sobre os desafios pedagdgicos e investigativos que emergem na pratica letiva,
particularmente num contexto em que a abordagem adotada (o ensino exploratério
articulado com o trabalho em diades) era relativamente nova para a turma e para mim
enquanto professora em formacgdo. A introdugdo simultanea destas duas mudancas
estruturais exigia tempo, continuidade e didlogo para que os alunos interiorizassem as
expectativas, os objetivos e as normas desta modalidade de trabalho. Contudo, as
limitagbes temporais da intervengdo e o conhecimento ainda incipiente que tinha sobre
a turma e sobre as dindmicas individuais dos alunos dificultaram a implementagao
gradual e intencional das rotinas que sustentam o funcionamento pleno do ensino
exploratdrio. Considero que estas rotinas exigem tempo e uma construgao progressiva
e persistente, algo que o espago temporal reduzido desta intervengdo n&o permitiu
desenvolver plenamente. Assim, tiveram de ser implementadas em simultaneo, o que
condicionou a fluidez e a estabilidade das interagbes e tornou evidente a necessidade

de um investimento continuado na consolidagao destas praticas.

Foi precisamente neste enquadramento que emergiram algumas dificuldades
durante o trabalho em diades. A diversidade de perfis presentes na sala tornou evidente
a complexidade de promover interagdes equitativas e de qualidade, e de sustentar um
ambiente de aprendizagem cooperativa que favorecesse o envolvimento de todos.
Surgiram de forma recorrente momentos de frustragdo, assimetrias de diferentes
naturezas entre pares e dificuldades de autorregulagdo, obrigando-me a ajustar

continuamente a minha intervencao. A desmotivacdo manifestada por um aluno quando
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integrado em diades muito assimétricas mostrou que a posi¢cao de “explicador” pode
gerar frustracdo quando nao ¢é trabalhada previamente numa légica de
corresponsabilizagéo. Estas dificuldades, embora esperadas num contexto de aplicagao
limitada no tempo, reforcaram a importancia de uma preparagao gradual da turma para
o trabalho cooperativo, assente na explicitacdo dos papéis e das expectativas
associadas a este tipo de trabalho, na construgao de rotinas e no desenvolvimento de

uma cultura de cooperagdo que se consolida apenas ao longo do tempo.

Nos momentos de discussé&o coletiva, a gestdo do tempo e da atengéo revelou-
se igualmente desafiante. A natureza rica e aberta, caracteristica dos problemas,
conduzia a momentos de didlogo matematico extensos, cuja duragdo, embora
pedagogicamente relevante, potenciava episédios de dispersdo e perda de foco por
parte de alguns alunos. A complexidade das ideias matematicas em discussdo exigia
um esforgo continuo de mediagao para recentrar a turma, reorganizar os contributos e
assegurar a progressao coerente do pensamento coletivo. Apesar destes desafios, a
planificagao prévia das discussdes, que incluia a antecipagéo de possiveis estratégias,
a monitorizacido das diades, a selecdo criteriosa de resolugdes e a sua sequenciagao
intencionalmente estruturada, segundo as orientagbes de Stein et al. (2008), revelou-se
fundamental para conferir sentido a discussado coletiva das tarefas. Esta preparacéo
permitiu-me estruturar a discussao, estabelecer conexdes entre diferentes abordagens
e mitigar os efeitos da dispersao, transformando a partilha de estratégias num momento

produtivo de construgao conjunta de significado matematico.

A analise destes momentos permitiu-me clarificar um conjunto de principios que
pretendo integrar de forma consistente na minha pratica futura. A experiéncia
demonstrou-me que a qualidade das interagbes entre alunos depende da existéncia de
rotinas consolidadas, de expectativas claras e de uma cultura de cooperagao construida
progressivamente ao longo do tempo. Assim, reconhego que o trabalho cooperativo
exige uma preparacgao intencional ao nivel da constituicdo das diades, da explicitagao
das responsabilidades individuais e da forma como os contributos sdo mobilizados em
grande grupo. Do mesmo modo, a gestdo da discussdo coletiva revelou-se uma
competéncia fundamental, cuja eficacia depende de uma planificagdo cuidadosa, de
uma mediagcdo atenta e da capacidade de relacionar as diferentes estratégias e
justificagbes apresentadas. Estas aprendizagens conferem-me uma maior consciéncia
sobre a complexidade da mediacdo matematica e sobre o papel estruturante que o

professor desempenha na construgdo do pensamento coletivo.

No futuro, pretendo manter o ensino exploratério como abordagem didatica de

referéncia, valorizando a resolugao de tarefas ricas e a orquestracao das discussdes no
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coletivo, que permitam a construgdo e a explicagdo partiihada de significados
matematicos. Contudo, ajustarei alguns aspetos da organizagdo da aula. Na fase de
exploragao auténoma das tarefas, pretendo alternar momentos de resolucao individual
com momentos de trabalho em diades, de modo a promover maior autonomia e a
aprofundar a responsabilizagao pelo desenvolvimento das préprias estratégias. Quando
optar pelo trabalho em diades, pretendo reajusta-las periodicamente, tendo em conta a
evolugdo dos alunos e as exigéncias especificas das tarefas, de forma a evitar
dependéncias ou assimetrias persistentes e a assegurar interagdes diversificadas e
equilibradas. Paralelamente, reforcarei explicitamente as normas de cooperagao e
corresponsabilizagdo que enquadram este tipo de trabalho, clarificando expectativas e
rotinas desde o inicio. Procurarei, ainda, ajustar o tempo das discussbes as
necessidades que emergem em aula, assegurando que estas decorrem com a
profundidade necessaria sem comprometer a concentragao da turma, e reforcar a etapa
de sistematizagdo, garantindo que os conceitos emergentes sdo formalizados e
apropriados por todos. Estes intentos configuram um compromisso com uma pratica
mais intencional, equitativa e orientada para a construcéo partilhada do conhecimento

matematico.

Para além da dimensdo pedagdgica, este projeto constituiu igualmente um
momento determinante na construgdo das minhas primeiras competéncias enquanto
investigadora, convidando-me a olhar para a pratica com uma atencdo e
intencionalidade até entdo pouco familiares. A articulacdo entre o lecionar e a recolha
de dados revelou-se particularmente exigente, sobretudo porque, sendo esta a primeira
vez que desenvolvia uma investigacao desta natureza, a gestao dos diferentes suportes
de recolha exigiu um esforgo continuo de adaptacao e de tomada de decisdo em tempo
real. As grelhas de observagédo revelaram-se demasiado extensas para uma utilizacéo
fluida em contexto de aula, obrigando-me, com frequéncia, a completa-las a posteriori e
levando-me a reconhecer que, em contexto de sala de aula, nem sempre é possivel
registar tudo aquilo que consideramos relevante. Do mesmo modo, as notas de campo
evidenciaram a dificuldade de conciliar a observagéo rigorosa com a necessidade de
responder, no imediato, as solicitagdes dos alunos, mostrando-me que a recolha de
dados em contexto real implica escolhas permanentes e, por vezes, incompativeis entre
si. Ja os registos audio, frequentemente marcados por ruido de fundo ou pelo
afastamento dos alunos em relagéo ao dispositivo, dificultaram a captura integral das
interacdes, revelando que a investigagdo em ambientes auténticos é inevitavelmente
condicionada por fatores que escapam ao controlo do investigador. A preocupagao

inicial de assegurar dados “suficientes” levou-me a acumular mais informagao do que a
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necessaria, experiéncia que tornou evidente que a exaustividade nao substitui a
pertinéncia e que a qualidade da analise depende, sobretudo, da capacidade de
selecionar e priorizar. O reconhecimento de que investigar implica tanto recolher como
abdicar, tanto registar como escolher, constituiu uma das aprendizagens mais

significativas deste percurso.

A analise dos dados constituiu um processo igualmente desafiante. A selecao
dos episodios relevantes obrigou-me a construir critérios cada vez mais claros sobre o
que realmente evidenciava progressos, dificuldades ou dindmicas de interagao
significativas, evidenciando que analisar ndo é apenas descrever, mas interpretar com
intencionalidade. A definicdo das categorias revelou-se particularmente exigente,
sobretudo pela necessidade de articular, de forma coerente e conceptualmente
consistente, os referenciais tedricos sobre interagdes entre pares com aqueles relativos
a resolucao de problemas. Contudo, este esforgo acabou por orientar de forma decisiva
a selegao e organizagao dos episddios a analisar. No momento da analise, a distingdo
entre estratégias e representagdes constituiu um desafio adicional, pois exigia
interpretar cada episédio com precis&o para Ihe atribuir a categoria mais adequada. A
medida que a anadlise avangava, fui-me tornando mais consciente das nuances
presentes nos dados, 0 que me levou a rever e a ajustar as primeiras analises
realizadas, reconhecendo que o olhar investigativo se refina progressivamente e que
este processo exige revisdo continua. Esta experiéncia permitiu-me desenvolver uma
postura investigativa mais consciente e rigorosa, mostrando-me que a investigagéo
implica distanciamento analitico, disciplina metodolédgica e abertura para rever decisbées

sempre que a propria analise assim o exige.

As limitagbes temporais da intervencdo constituiram um dos principais
constrangimentos do estudo, ndo s6 porque reduziram a possibilidade de preparar a
turma para a abordagem adotada, como também porque dificultaram um conhecimento
mais aprofundado dos alunos, indispensavel a constituicdo das diades e a interpretagao
das dindmicas de interagdo. Se dispusesse de mais tempo, teria aprofundado esta
preparagao inicial e ajustado a composi¢ao das diades com base num conhecimento
mais solido das dificuldades individuais, o que me teria permitido antecipar melhor as
necessidades de cada par e promover interacdes mais equilibradas e produtivas. Ainda
assim, este percurso permitiu-me reconhecer que a investigacdo em contexto real
implica lidar com constrangimentos inevitaveis, tomar decisées metodologicas ajustadas
as condigdes existentes e aceitar que nem sempre é possivel concretizar tudo o que
inicialmente se idealiza. Tornou ainda evidentes as tensdes inerentes a dupla fungdo de

professora e investigadora, ja que o apoio aos alunos acabou por prevalecer sobre o
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registo exaustivo dos dados. Reconhecer esta realidade foi uma aprendizagem
significativa, assim como perceber que a investigacdo, mesmo com os seus limites, é
essencial para aprofundar a compreensdo da pratica e sustentar o meu

desenvolvimento profissional.

Para além da reflexdao sobre a minha pratica, considero que este estudo oferece
contributos relevantes para a comunidade educativa, particularmente no dominio da
resolucao de problemas em Matematica. Os resultados mostram que tanto o trabalho
em diades como as discussdes coletivas, quando sustentados por tarefas ricas e por
rotinas de cooperagdo bem definidas, potencia processos essenciais a resolugdo de
problemas como a interpretagcdo dos enunciados, a selegdo de estratégias, a
comparagao de procedimentos, a construcao de generalizagdes e a validagdo conjunta
dos resultados. Estas evidéncias reforcam a importancia de criar, nas escolas,
ambientes de aprendizagem que favoregam o dialogo, a argumentagéo e a negociagao
de significados, reconhecendo a interagéo entre pares como um recurso pedagégico

que amplia o acesso dos alunos a formas mais elaboradas do pensamento matematico.

Neste sentido, o estudo sugere implicagbes praticas para os profissionais que
pretendam integrar as interagdes entre pares na resolugao de problemas. Destaca-se a
necessidade de preparar progressivamente os alunos para trabalhar em pares,
clarificando normas de cooperagdo e expectativas de participagao, constituindo as
diades com intencionalidade face as exigéncias das tarefas e acompanhando de perto
as interagdes para prevenir assimetrias persistentes. Do mesmo modo, torna-se
fundamental que os docentes planifiquem cuidadosamente as tarefas de resolugao de
problemas, antecipem as possiveis estratégias, organizem de forma estruturada
momentos de discussao coletiva e valorizem a justificagdo, a comparacgao de estratégias
e a reflexdo e analise dos erros. Quando articuladas, estas praticas contribuem para a
criagdo de contextos mais equitativos e produtivos de resolugdo de problemas,
favorecendo o desenvolvimento de competéncias matematicas e a construgdo de

praticas de trabalho cooperativo mais consistentes.
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ANEXOS

Anexo A — Pedido de autorizagao para a recolha de dados

Pedido de autorizagao para a recolha de dados

Exmo(a).

Encarregado(a) de Educacéao

No ambito do Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB, da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de
Setubal, enquanto professora estagiaria, pretendo desenvolver atividades pedagdgicas
que explorem a influéncia do trabalho cooperativo no desenvolvimento de competéncias
matematicas. O desenvolvimento destas atividades implica a analise das produgdes dos
alunos e a observagao das suas agdes durante as aulas. Para melhor compreender os
processos de aprendizagem, necessito de proceder a recolha de dados através de
gravagdes de audio. Assim, venho solicitar a sua autorizag&o para proceder ao registo
em suporte audio das atividades realizadas em sala de aula pelo(a) seu(sua)
educando(a).

Esta recolha de dados servirda exclusivamente para fins académicos.
Comprometo-me a garantir o anonimato tanto da escola como dos participantes. O unico
objetivo é obter dados que me ajudem a aprimorar a minha pratica pedagdgica. Importa
referir que a participacdo no projeto nao tera qualquer impacto na avaliagdo escolar
do(a) aluno(a). Comprometo-me ainda a proceder a destruicdo de todos os dados
recolhidos apds a conclusao do projeto de investigacao.

Agradeco a sua colaboragéo e disponibilidade.

A estagiaria,

Isabel Matos
Eu, , Encarregado(a) de
Educagéao de , autorizo a

participagao do(a) meu(minha) educando(a) no projeto de investigagéo acima descrito,
incluindo a recolha e o tratamento dos dados conforme as condi¢bes apresentadas.

Encarregado de Educacéo,
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Anexo B — Grelha de observagao

Data:

Nome dos alunos

/

/

Grelha de Observacao

Envolvimento e participagéo Cooperagéo e Trabalho em Equipa Raciocinio Mat;;nsaotllﬁgé%Estrateglas de Comunicagéo e Expressao Matemética
. Interesse ~ Contributo |Capacidade de| Clarezae Correcao das Clareza e )
Nivel de Interacéo . : L o Uso correto de| Confianga na
demonstrado na para a ouvir e aceitar légica na |[Uso adequado respostas e precisao na ; -
empenho na ~ com os = . O L = . linguagem apresentacéo
L resolugao das resolugao das diferentes  [explicacéo das|de estratégias| argumentacdo |comunicagéo das o
atividade ~ colegas ~ L - o matematica das respostas
questdes questdes opinides respostas utilizada ideias
A/M/P S/N/NO C/P/ S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/IN/NO S/IN/NO S/N/NO S/IN/NO S/N/NO

Legenda: A — Ativo; M — Moderado; P — Passivo / 8 — Sim; N — N&do; NO — N&o Observado / C — Cooperativo; P — Parcial; | - Individualista
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Anexo C - Planificagdao da primeira tarefa: O Concurso “Acerta ou

Perde”

Atividade de segunda-feira, dia 24/02 (8:50h — 9:40h)

Designacgéao da tarefa: O Concurso “Acerta ou Perde” — Parte |

Objetivos/Conteudos de ensino/aprendizagem visados:

Areas de
Tema Tépico Subtépico | Objetivos de aprendizagem: Competéncia do
Perfil dos Alunos
Reconhecer a corregao, a
Resolucdo de E - diferenca e a eficacia de
stratégias | . .
problemas diferentes estratégias da
g resolugao de um problema.
.‘g Formular e testar
E Conjeturar conjeturas/generalizacoes, a o
3 Raciocinio N partir da identificagéo de C- Raci|ocm|o €
*% | matematico . regularidades comuns a objetos | resolugdo de
= generalizar em estudo, nomeadamente problemas
3 recorrendo a tecnologia. D — Pensamento
g Descrever a sua forma de critico e
S pensar acerca de ideias e pensamento
8 processos matematicos, criativo
% Comunicacdo | Expressado | oralmente e por escrito. E—
(&} matematica de ideias Ouvir os outros, questionar e :
discutir as ideiasqde forma Relamonamento
fundamentada, e contrapor interpessoal
argumentos. F- ]
Reconhecer relagdes, entre Desenvolvimento
termos consecutivos de uma pessoal e
sequéncia numérica autonomia
decrescente ou entre termos e | — Saber
© . as respetivas ordens, e formular | cjentifico, técnico
% eRrigulandades Leis de conjeturas quanto a leis de e tecnolégico
o A formacao formacgé&o das sequéncias.
< sequencias Resolver probl
problemas que
envolvam regularidades e
comparar criticamente
diferentes estratégias da
resolucéo.

Recursos necessarios:

= Quadro branco/negro

Folha de registo das respostas

= Canetas Whitboard/Giz » Manual
= Computador = Material de escrita
» Projetor » Grelha de observacao/avaliagdo

Organizacéo dos alunos: Tempos previstos:

= Apresentacdo: Grande grupo = Apresentacdo: 10 minutos
= Exploragdo: Pares = Exploragao: 15 minutos

» Discussao e sistematizagido: Grande = Discussdo: 15 minutos

grupo = Sistematizacao: 10 minutos
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Propostas de trabalho e atividade esperada o que esperar dos alunos

Apresentagao

Apresentacdo Contextualizada:

Apresentacgao da tarefa explicando o contexto: O concurso "Acerta ou Perde".
Leitura do enunciado e das perguntas da tarefa com a turma.

Esclarecimento de duvidas sobre o que € solicitado através do questionamento
sobre o0 entendimento dos alunos do que é pedido.

Nota: A tarefa encontra-se na pagina 8 do manual e sera
projetado de forma a situar os alunos e a aukxiliar o esclarecimento
do que é pedido em cada questdo. Sera pedido que os alunos
respondam as questdes 1, e 2.

A tarefa “O Concurso “Acerta ou Perde” explora uma sequéncia
de operagbes matematicas em que o concorrente comega com
50 euros e, dependendo das respostas corretas ou erradas, o
valor acumulado segue uma regularidade especifica. A cada
resposta correta, o dinheiro do concorrente duplica, e a cada
resposta errada, o valor é reduzido pela metade. Os alunos
devem analisar a sequéncia de valores resultantes dessas
operagbes e identificar a regularidade no crescimento ou
decrescimento do montante.

Orientacdes de Trabalho:

O trabalho sera feito a pares e os alunos devem registar por escrito como

pensaram.

Definir 15 minutos para o trabalho auténomo.
Enfatizar que, no final, alguns pares serdao chamados para apresentar as suas

resolucoes.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

Explica, por palavras tuas, o que € pedido nesta questéo.
O que quer dizer esta questao? O que querem saber?

Exploragao

Os alunos discutem e resolvem as duas primeiras perqguntas da tarefa:

Concurso «<ACERTA OU PERDE»

A mae do Gongalo vai participar no concurso de televisao «<ACERTA OU PERDE».

Neste concurso sao feitas 10 perguntas de cultura geral.

Cada concorrente comega com 50 euros e, por cada resposta certa, o concorrente
duplica o seu dinheiro, mas se a sua resposta estiver errada, perde metade do

dinheiro que tem.

1. Seum concorrente acertar as 10 respostas, que quantia consegue ganhar?

2. Se nao acertar nenhuma resposta, quanto dinheiro ganha o concorrente?

Tarefa O Concurso “Acerta ou Perde” na pagina 8 do manual.
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Funcédo do Professor:

= Circula pela sala, acompanhando os pares.
= Incentiva a exploragao de diferentes estratégias.

Evita dar solugbes diretas, colocando questdes para promover reflexao.

Antecipacao das estratégias de resolugao da tarefa
Questao 1 — “Se um concorrente acertar as 10 respostas, que quantia consegue

acumular por cada pergunta?’

= Multiplicagéo sucessiva (passo a passo)
= Os alunos podem comecar com 50 euros e multiplicar sucessivamente
por 2 a cada resposta correta.
1.2 pergunta: 50 x 2 = 100
2.2 pergunta: 100 x 2 = 200
3.2 pergunta: 200 x 2 = 400
... (Seguir este processo até a 10.2 pergunta)
10.2 pergunta: 25600 x 2 = 51200
= |dentificagcao da regularidade nas multiplicagdes repetidas
= Os alunos podem observar que as multiplicagbes seguem esta
regularidade:
1.2 pergunta: 50 x 2 = 100
2.2 pergunta: 50 x 2 x 2= 200
3.2 pergunta: 50 X 2 X 2x 2 = 400
... (Sequir este padrao até a 10.2 pergunta)
10.2 pergunta: 25600 X2X2X2X2X2X2X2X2X2X2=
51200
= Uso de tabelas
= Os alunos podem criar uma tabela (vertical ou horizontal) com duas
entradas: n.° da pergunta e valor acumulado. E recorrer a multiplicagéo
sucessiva ou a adigao de dois valores iguais.

N.° da Multiplicacdo | Adic&o de valores Valor
pergunta sucessiva iguais acumulado
1 50 x 2 50 + 50 100
2 100 x 2 100 + 100 200
3 200 x 2 200 + 200 400
4 400 x 2 400 + 400 800
5 800 x 2 800 + 800 1600
6 1600 x 2 1600 + 1600 3200
7 3200 x 2 3200 + 3200 6400
8 6400 x 2 6400 + 6400 12800
9 12800 x 2 12800 + 12800 25600
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10 25600 x 2 25600 + 25600 51200

= Uso de diagramas
= Os alunos podem desenhar um diagrama que ilustre como o valor é
duplicado a cada pergunta correta.

X2 X 2 X2 X 2 X2 X2 X2 X2

CNONONONONONDONCONONDN

50 100 200 400 800 1600 3200 6400 12800 25600 51200

= Expressédo algébrica geradora
= Os alunos podem observar que o valor apos 10 respostas corretas segue
a férmula:
Valor final = 50 x 210

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade no calculo progressivo.
= Atuagdo: Sugerir a organizagcao dos calculos de cada resposta em
tabelas ou diagramas. Incentivar a que os pares verifiquem os calculos.

Questoes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= O que significa “duplica®? De que operagao estamos a falar?

= Se comegamos com 50€ e acertamos a primeira pergunta, quanto dinheiro
acumulamos?

= Se voltarmos a acertar, como podemos calcular o novo valor?

= Quanto dinheiro tens antes de responder?

= Se acertares, 0 que acontece ao dinheiro? Como podes calcular?

= Esta organizacao é a melhor? Nao havera outra que vos ajude? Confirmaram os
resultados?

= Como podem registar os passos de forma a evitar erros?

= Como podem registar os passos de forma a evitar erros?

= Podem explicar como pensaram?

= Ja verificaram se os calculos estao corretos?

Questao 2 - “Se ndo acertar nenhuma resposta, quanto dinheiro ganha o concorrente?”

s . T ~ 1
= Divisdo sucessiva por 2 ou multiplicagao por 3 (passo a passo)

= Os alunos podem comecgar com 50 euros e dividir sucessivamente por 2
a cada resposta errada.

1.2 pergunta: 50 + 2 =250u 50 x% =25

2.2 pergunta: 25 + 2 = 12,5 ou 25 X % =125

3.2 pergunta: 12,5 + 2 = 6,25 ou 12,5 x % = 6,25
... (Seguir este processo até a 10.2 pergunta)
10.2 pergunta: 0,09 + 2 = 0,05 ou 0,09 x % = 0,05

= |dentificagdo do padrao nas multiplicacdes repetidas
= Os alunos podem observar que as multiplicagdes seguem este padrao:

1.2 pergunta: 50 x% =25
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2.2 pergunta: 50 Xx % x% =125

3.2 pergunta: 50 x % X % X % = 6,25
... (Sequir este padrao até a 10.2 pergunta)
10.2 pergunta: 50X o X X e X o XX e XS XS X o X2 0,05
2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
= Uso de tabelas
= Os alunos podem criar uma tabela (vertical ou horizontal) com duas
entradas: n.° da pergunta e valor acumulado. Através da divisdo

. RT ~ 1
sucessiva por 2 ou multiplicagédo por >

N.° da Divisédo Multiplicagéo Valor
pergunta sucessiva sucessiva acumulado
1
1 50+ 2 50 X > 25
1
2 25+ 2 25 x > 12,5
1
3 12,5+ 2 12,5 X > 6,25
1
4 6,26 + 2 6,26><§ 3,13
1
5 3,132 3,13 XE 1,56
1
6 1,56 + 2 1,56 X > 0,78
1
7 0,78 =2 0,78 x > 0,39
1
8 0,39 =2 0,39 x 3 0,20
1
9 0,20+ 2 0,20 XE 0,10
1
10 0,10 =2 0,10 x > 0,05

= Uso de diagramas
= Os alunos podem desenhar um diagrama que ilustre como o valor é
reduzido a metade a cada pergunta errada.
+2 +2 +2 +2 +2 +2 +2 +2 +2 +2
50 25 12.5 6.25 3.13 1,56 0.78 0.39 0.2 0.1 0.05

= Expressao algébrica geradora
= Os alunos podem observar que, para 10 respostas erradas, o dinheiro é

10
dividido por 21° ou multiplicado por (%) , 0 que pode ser expresso como:
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1\10
Valor final = 50 + 21° ou Valor final = 50 x (E)

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

Dificuldade em dividir valores muito pequenos.
= Atuagdo: Sugerir aos alunos o arredondamento as centésimas,
relembrando que o dinheiro ndo tem valores abaixo de um céntimo.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

E se errarmos a primeira pergunta? Quanto dinheiro acumulamos?

O que acontece ao dinheiro se errarmos varias perguntas seguidas? Ele
desaparece completamente?

Quanto dinheiro tens antes de responder?

Se errares, como podemos descobrir o novo valor?

Existem moedas abaixo de 1 céntimo?

Esse valor a que chegaram, se estivermos a referirmo-nos a euros, como dirias?
Podem arredondar aos céntimos (as centésimas)?

Discussao

Selecionar algumas resolucdes, comecando por pares que apresentaram resolucoes

incompletas ou mais informais para discutir e valorizar as tentativas:

Solicitar que os alunos expliquem as suas estratégias e como chegaram aos
resultados.
Incentivar os pares a justificarem a sequéncia de calculos para cada resposta.
Fomentar a discusséao entre os colegas sobre diferentes estratégias e processos
de raciocinio, fazendo a pontes entre as diferentes estratégias apresentadas.
Relembrar conceitos de sequéncias e regularidades estudados em anos
anteriores como:
= Sequéncia — Conjunto de elementos organizados segundo uma
determinada ordem.
= Termo da sequéncia — Cada elemento de uma sequéncia.
= Ordem de um termo — Posi¢cdo em que se encontra esse termo na
sequéncia.
= Sequéncia Pictérica — Sequéncia de figuras.
= Sequéncia Numérica — Lista ordenada de numeros.
= Sequéncia crescente — Lista ordenada de niumeros que obedece a uma
lei de formacgao, na qual cada termo € maior que o anterior.
= Sequéncia decrescente — Lista ordenada de numeros que obedece a
uma lei de formacgao, na qual cada termo € menor que o anterior.
Incentivar a reflexdo sobre os processos matematicos e estratégias utilizadas.

Conjunto de questdes orientadoras da discusséo:

Podes dizer como pensaste?

Concordam com o que o vosso colega disse?
Mais alguém pensou desta forma?

Como passamos desta estratégia para esta?
O que é uma sequéncia?
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Este numero o que é numa sequéncia? O que é um termo da sequéncia? E a
ordem?

Alguém organizou a resposta de uma forma diferente?

Como chegaste a este resultado?

Qual é a diferenca entre esta sequéncia e esta? O numero a seguir € maior ou
menor? O que podemos dizer sobre esta sequéncia?

Que sequéncias conhecem? Sao todas com nuimeros? E como chamamos as
sequéncias que nao sao numéricas?

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

Dificuldade em reconhecer as regularidades nas sequéncias (uso de poténcias).
= Atuacdo: Desafiar os alunos a escrever os valores apds cada resposta
certa e observar o padrao. Exemplo: 50, 100, 200, 400... Incentivar os
alunos, através do questionamento, a relacionar cada termos da
sequéncia com o termo inicial.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

Ha alguma regularidade no crescimento da quantia de dinheiro quando sé
acertamos? E quando s6 erramos?

Se acertarmos todas as perguntas, o que acontece ao valor acumulado dinheiro?
O que acontece a cada pergunta?

E se errarmos todas as perguntas? O que podemos dizer sobre o que acontece
ao valor acumulado?

Se acertares sempre, consegues prever qual sera a quantia de dinheiro
acumulado ao fim de 5 perguntas?

Sistematizacao

Questionar os alunos sobre o0 que estivemos a fazer nesta aula.

Relembrar os conceitos matematicos trabalhados e estratégias de resolugao.
Escrever o sumario.

Recolher as percecdes dos alunos sobre a importancia do momento de
discussao, recolhendo os dados para a investigagdo em curso:

Guiao de Perguntas — Reflexdo sobre a discussdao em grande grupo

O que é que aprenderam com a discussao da tarefa em grande grupo?
Houve alguma estratégia ou ideia apresentada por um colega que vos ajudou
a esclarecer duvidas ou a perceber melhor a tarefa? Qual?

Como foi partilhar as estratégias com a turma? Sentiram-se a vontade para o
fazer? Porqué?

Acham que todos tiveram oportunidade de partilhar?

Acham importante explicar a propria estratégia? Porqué?

Acham util ouvir as estratégias dos outros colegas? Porqué?

Solicitar para trabalho de casa que os alunos resolvam os exercicios 3, 6 € 7 das
paginas 6 e 7 do manual a fim de relembrar os conteudos trabalhados
anteriormente sobre sequéncias de crescimento.
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3. Observa com atencdo as seguintes sequéncias numéricas.
I. 4,14, 24,34, ...
.. 12,,15;:18520.:
lll. 6,11,186, 21, ...

a) Indica o termo seguinte de cada uma das sequéncias.

b) Descreve a lei de formacao de cada uma das sequéncias.

Exercicio 3 da pagina 6.
6. Indica os primeiros dois termos das sequéncias com as seguintes expressoes
geradoras.

a)2n+1 b) n+ 55 c)22+5n

7. Qual é a expressao geradora de cada uma das seguintes sequéncias?
a) 6,12, 18, 24, 30, ...
b)5,9,13,17,21, ..
c) 102,104, 106, 108, 110, ...

Exercicio 6 e 7 da pagina 7.

Nota: Estas tarefas nédo serao corrigidas para o grupo turma, apenas serdo apoiados
na aula seguinte os alunos que demonstram mais dificuldade.

Avaliagao
A avaliacio sera formativa, sera suportada por uma grelha de observacdo e tera como

parametros:

= O envolvimento e participagao
= Nivel de empenho na atividade (ativo, moderado, passivo)
= |Interesse demonstrado na resolugdo das questdes (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Cooperacao e Trabalho em Equipa
= |Interagdo com os colegas (cooperativo, parcial, individualista)
= Contributo para a resolugao das questdes (Sim/Nao/Nao Observado)
= Capacidade de ouvir e aceitar diferentes opinides (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Raciocinio Matematico e Estratégias de Resolugéo
= Clareza e logica na explicagédo das respostas (Sim/Nao/Nao Observado)
= Uso adequado de estratégias de resolugao de problemas (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Correcdo das respostas e argumentacdo utilizada (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Comunicagao e Expressdao Matematica
= Clareza e precisdao na comunicacdo das ideias (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Uso correto de linguagem matematica (Sim/Nao/Nao Observado)
= Confianga na apresentagao das respostas (Sim/Nao/Nao Observado)
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Atividade de quarta-feira, dia 26/02 (10:00h — 11:40h)
Designacgao da tarefa: — O Concurso “Acerta ou Perde” — Parte Il

Objetivos/Conteudos de ensino/aprendizagem visados:

Areas de
Tema Tépico Subtépico | Objetivos de aprendizagem: Competéncia do
Perfil dos Alunos
Reconhecer a correcgao, a
Resolucdo de Estratégias diferenca e a eficacia de
problemas diferentes estratégias da
» resolugao de um problema.
3 Formular e testar
b=} conjeturas/generalizacgdes, a
£ Raciocinio Conjeturar | partir d_a identificagao de
] " e regularidades comuns a
‘E" matematico generalizar | objetos em estudo,
3 nomeadamente recorrendo a C — Raciocinio e
g geecgg::s;ar.a sua forma de resolugao de
o) o problemas
o pensar acerca de ideias e D — Pensamento
g processos matematicos, "
S | Comunicagdo | Expresséo | oralmente e por escrito. crilico e
matematica de ideias | Ouvir os outros, questionare | Pe€nsamento
discutir as ideias de forma criativo
fundamentada, e contrapor E-
argumentos. Relacionamento
Reconhecer relagtes, entre interpessoal
termos consecutivos de uma F -
sequéncia numérica Desenvolvimento
decresce_nte ou entre termos e pessoal e
as respetlva§ ordens, e autonomia
formular conjeturas quanto a
leis de formag&o das I - S?per L
® | Regularidades sequéncias. C|ent|f|c|q, técnico
2 om Leis de Identificar e descrever em e tecnologico
o . formacao linguagem natural ou simbdlica
> sequencias uma possivel lei de formagéao
para uma dada sequéncia
decrescente.
Resolver problemas que
envolvam regularidades e
comparar criticamente
diferentes estratégias da
resolugao.

Recursos necessarios:

» Quadro branco/negro
» Canetas Whitboard/Giz

= Computador
= Projetor

Organizacio dos alunos:

» Apresentagao: Grande grupo

= Exploragao: Pares

» Discussao e sistematizacido: Grande =

grupo

= Enunciado da tarefa
Material de escrita

Tempos previstos:

Folha de registo das respostas

Grelha de observacgao/avaliagao

= Apresentacgdo: 10 minutos
= Exploragao: 40 minutos

Discussao: 40 minutos

= Sistematizagado: 10 minutos
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Propostas de trabalho e atividade esperada o que esperar dos alunos
Apresentagao

Apresentacdo Contextualizada:

= Relembrar a turma das descobertas realizadas na aula anterior e das
regularidades que foram observadas.

= Contextualizar a extensao do desafio: os alunos devem agora encontrar uma lei
de formacéao para cada sequéncia e as respetivas expressdes geradoras.

= Leitura do enunciado e de todas as perguntas da tarefa para relembrar o que foi
realizado anteriormente.

= Esclarecimento de duvidas sobre o que ¢é solicitado através do questionamento
sobre o0 entendimento dos alunos do que ¢é pedido.

= Sera projetado e distribuido por cada aluno o enunciado com todas as questdes
que faltam e distribuido por cada par uma nova folha de respostas juntamente
com a folha preenchida na ultima aula para que possam consultar o que fizeram.

= Nota: Tarefa adaptada de Faneco, C., & Valério, N. (2023). Misséo 6 —
Vol. Il: Matematica — 6.° ano (1.2 ed.). Texto Editores.

Orientacdes de Trabalho:

= Esclarecer que, a semelhanca do que foi feito na aula anterior, este trabalho
sera realizado a pares e devem registar por escrito como pensaram

= Definir 40 minutos para o trabalho auténomo.

= Relembrar que no final, alguns pares serao chamados para apresentar as suas
resolucoes.

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em recordar o que € a lei de formagao e/ou a expressao geradora de
uma sequéncia.
= Atuagdo: Mostrar uma sequéncia (uma pictdérica) como exemplo e
relembrar o que € a lei de formacgao, através do questionamento.

Questoes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Lembram-se do que fizemos na ultima aula? O que foi?

= O que descobrimos sobre as sequéncias?

= O que acontece a quantia de valor acumulado se acertarmos numa pergunta? E
se errarmos?

= |dentificdamos alguma regularidade? Qual?

= Explica por palavras tuas o que é pedido nesta questao.

= O que quer dizer esta questdao? O que querem saber?

Exploragao

Os alunos discutem e resolvem as restantes perguntas da tarefa:

O Concurso “Acerta ou Perde”

A mae do Gongalo vai participar no concurso de televisdo «<ACERTA OU PERDE».

Neste concurso sao feitas 10 perguntas de cultura geral. Cada concorrente comega com
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50 euros e, por cada resposta certa, o concorrente duplica o seu dinheiro, mas se a sua

resposta estiver errada, perde metade do dinheiro que tem.

1. Se um concorrente acertar as 10 respostas, que quantia consegue acumular
em cada pergunta?
Se nao acertar nenhuma resposta, quanto dinheiro ganha o concorrente?
A mae do Gongalo acertou cinco respostas e errou outras cinco.
3.1. Quanto dinheiro ganhou?
3.2. Sera que o prémio ¢é diferente se acertar nas cinco primeiras respostas

ou nas cinco ultimas?

4. Qual é a lei de formacédo que descreve a sequéncia numérica determinada
na pergunta 1? E para a sequéncia numérica da pergunta 2?

5. Qual é a expressdo geradora da sequéncia numérica determinada na
pergunta 1? E para a sequéncia numérica da pergunta 2?

(Tarefa adaptada de Faneco, C., & Valério, N. (2023). Missdo 6 — Vol. II:
Matematica — 6.° ano (1.2 ed.). Texto Editores.)

Funcédo do Professor:

= Circula pela sala, acompanhando os pares.
= Incentiva a exploragao de diferentes estratégias.
= Evita dar solucbdes diretas, colocando questdes para promover reflexao.

Antecipacao das estratégias de resolugao da tarefa:

Questao 3.1 - “A mée do Gongalo acertou cinco respostas e errou outras cinco. Quanto
dinheiro ganhou?”

= Multiplicagéo e divisao sucessiva (calculo passo a passo)
= A cada resposta correta, o valor € multiplicado por 2. A cada resposta
errada, o valor é dividido por 2.
Inicial: 50 euros
1.2 pergunta (correta): 50 X 2 = 100
2.2 pergunta (correta): 100 x 2 = 200

5.2 pergunta (correta): 800 x 2 = 1600
6.2 pergunta (errada): 1600 +~ 2 = 800
7.2 pergunta (errada): 800 + 2 = 400

10.2 pergunta (errada): 100 +~ 2 = 50
= |dentificagcao da regularidade nas multiplicagdes e divisbes alternadas
= Os alunos podem, ao alternar a multiplicagéo e a divisao, encontrar uma

regularidade que dita o valor no 10.° termo.
Inicial: 50 euros
1.2 pergunta (correta): 50 x 2 = 100
2.2 pergunta (errada): 100 = 2 = 50
3.2 pergunta (correta): 50 x 2 = 100
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4.2 pergunta (errada): 100 ~ 2 = 50

Nas perguntas de numero par o valor € 50 e nas perguntas de
numero impar o valor é 100. Logo, na 10.% pergunta o valor sera
50€.

10.2 pergunta (errada): 100 + 2 = 50

Ou

Inicial: 50 euros
1.2 pergunta (errada): 50 + 2 = 25
2.2 pergunta (correta): 25 X 2 = 50
3.2 pergunta (errada): 50 + 2 = 25
4.2 pergunta (correta): 25 x 2 = 50
Nas perguntas pares o valor é 50 e nas perguntas impares o valor
€ 25. Logo, na 10.2 pergunta o valor sera 50€.
10.2 pergunta (correta): 25 x 2 = 50
= Uso de tabelas
= Criar uma tabela que regista a acumulagao do valor apds cada pergunta,
recorrendo a multiplicagao e divisdo sucessiva:

Corretas Errada

N.° da pergunta 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Valor acumulado | 100 | 200 | 400 | 800 | 1600 | 800 | 400 | 200 | 100 | 50

= Representagdo com diagramas
= Os alunos podem desenhar um diagrama que ilustre como o valor altera
consoante cada pergunta correta ou errada.

50 25 12,5 6.25 3.13 1.56 3.13 6,25 12,5 25 50

50 100 200 400 800 1600 800 400 200 100 50

50 25 50 25 50 25 50 25 50 25 50

50 100 50 100 50 100 50 100 50 100 50

= Expressao algébrica geradora
= Os alunos podem utilizar a expressao geradora.
5 respostas corretas — Multiplicagdo por 2° = 32

5
5 erros — Divis&o por 2° = 32 ou Multiplicag&o por G) = %
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O efeito das cinco respostas correta é anulado pelas cinco

5
respostas erradas 50 x 25 x G) =50x%x 32X % =50x1=50

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= O que fizeste na aula anterior quando se acertava numa questdo? E quando se
errava?
= Verificaram se estdo 5 perguntas corretas e 5 erradas?

Questao 3.2 — “Seré que o prémio é diferente se acertar nas cinco primeiras respostas
ou nas cinco ultimas?”

= Multiplicagéo e divisao sucessiva (simulagéo)
= Os alunos podem repetir o calculo, alterando a ordem das respostas:
5 primeiras correta — Duplicacao até 1.600, seguida por divisao
até 50.
5 primeiras erradas — Reducdo para 1,56 euros, depois
multiplicac&o de volta para 50.
= Estratégia algébrica (generalizacao)
= Os alunos podem utilizar a expressao algébrica geral.

5
A férmula geral: Valor final = 50 x 2° x () = 50

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em perceber a relagdo entre a ordem das respostas e o valor final
acumulado.
= Atuagdo: Incentivar os alunos a testar cenarios diferentes: acertar cinco
respostas seguidas e depois errar cinco, € 0 inverso, acertar e errar
alternadamente. Sugerir que analisem os resultados intermediarios apds
cada resposta para identificar o efeito das operagdes em cada etapa.

Questoes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Para obtermos o termo a seguir o que temos de fazer ao termo anterior?

= O que precisaste de fazer para determinar este termo?

= O que acontece ao valor inicial apds cada resposta certa? E maior ou menor que
o anterior? Maior em quanto?

Questao 4 — “Qual é a lei de formacao que descreve a sequéncia de valores para as
perguntas 1 e 2?”

= Lei de formacgao para a sequéncia crescente.
Adicionar duas vezes o valor do termo anterior.
Cada termo é obtido multiplicando o anterior por 2.
= Lei de formagao para a sequéncia decrescente.
Cada termos é obtido dividindo o anterior por 2.

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em generalizar o padrao de crescimento ou diminuigdo do dinheiro.
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= Atuagdo: Incentivar os alunos a identificar padrdoes numéricos nos
resultados das perguntas anteriores. Colocar questdes que levem a
formulagao de conjeturas sobre a regra de crescimento ou diminuigao.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Para obtermos o termo a seguir o que temos de fazer ao termo anterior?

= O que precisaste de fazer para determinar este termo?

= O que acontece ao valor inicial apés cada resposta certa? E maior ou menor que
o anterior? Maior em quanto?

Questao 5 — “Determinem a expresséo geradora da sequéncia numérica crescente. E
qual é a expressdo geradora da sequéncia numérica decrescente?”

= Através da identificagdo da regularidade nas multiplicagdes repetidas
= Os alunos podem observar que as multiplicacdbes seguem esta
regularidade:
Sequéncia crescente

1.2 pergunta: 50 x 2 = 100
2.2 pergunta: 50 X 2 x 2= 200
3.2 pergunta: 50 X 2 X 2x 2 = 400
... (Seguir este padrao até a 10.2 pergunta)
10.2 pergunta: 25600 X2X2X2X2X2X2X2X2X2X2=
51200

Sequéncia decrescente

1.2 pergunta: 50 x% =25

2.2 pergunta: 50 X % x% =125

3.2 pergunta: 50 x % X % X % = 6,25
... (Sequir este padrao até a 10.2 pergunta)
10.2 pergunta: 50X o X X e X o XX e X SX S X o X2 0,05
2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
= Através da identificagdo da regularidade na sequéncia
Sequéncia crescente

%1024 ou 210
X64 ou 26
x32 ou2°
x16 ou 24
x8 ou 23
X4 ou 22
X 2
50 100 200 400 800 1600 3200 6400 12800 25600 51200
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Sequéncia decrescente

10
+1024 ou+ 21% ou x (3)
2

+64 ou+ 26 ou X (%)6

432 ou+ 25 ou x (é)s
16 ou+ 24 ou x (%)
%8 ou + 23 oux (%)3
£4 ou+ 2% oux (3)
+2 oux 3

50 25 12,5 6.25 3.13 1.56 0,78 0.39 0.20 0.10 0,05

= Expressao algébrica geradora

= Os alunos podem observar que o valor apos 10 respostas corretas segue
a férmula:

Sequéncia crescente

50 x 210

Sequéncia decrescente
10
50 +~ 219 ou 50 % (l)
2

Chegar a Expresséao geradora:

Sequéncia decrescente

50 x 2™

Sequéncia decrescente
50 = 2" ou50 X (l)n
2

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em identificar corretamente a expressao geradora.
= Atuacdo: Orientar os alunos para verificarem a regularidade nas

multiplicagbes sucessivas ou a regularidade entre o valor inicial e cada
resultado obtido.

Questoes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Qual sera a relagdo entre respostas certas e o valor acumulado?

= Como podemos escrever uma expressao algébrica que nos diga o dinheiro que
temos ao fim de "n" respostas certas?
= E se forem erradas?
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Que regularidade encontram nesta sequéncia? Como determinaram o primeiro
termo? Sem fazer o resultado dessa operagédo como determinam o segundo
termo? E o terceiro?

Dividir por 2 € o mesmo que...?

Entre o valor inicial e a segunda resposta correta quantas vezes cresceu o valor
do prémio?

Discussao

Selecionar algumas resolucdes, comecando por pares que apresentaram resolucoes

incompletas ou mais informais para discutir e valorizar as tentativas:

Solicitar que os alunos expliquem as suas estratégias e como chegaram aos
resultados.
Incentivar os pares a justificarem cada resposta.
Fomentar a discussao entre os colegas sobre as justificagbes e os processos de
raciocinio, fazendo a pontes entre as respostas anteriores e a generalizagao.
Relembrar conceitos de sequéncias e regularidades estudados em anos
anteriores como:
= Lei de formagao — Regra que permite obter cada termo da sequéncia a
partir do termo anterior.
= Termo geral ou expressao geradora de uma sequéncia — Expressao que
permite obter qualquer termo de uma sequéncia, relacionando-o com a
sua ordem.
Incentivar a reflexdo sobre a formula geral, relacionando as duas expressdes
geradoras.

Conjunto de questdes orientadoras da discusséo:

Podes dizer como pensaste?

Concordam com o que o vosso colega disse?
Mais alguém pensou desta forma?

Como passamos desta estratégia para esta?
O que ¢ a lei de formagao de uma sequéncia?
O que é a expresséao geradora ou termo geral?
Alguém pensou de forma diferente?

Como chegaste a esta conclusdo?

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

Dificuldade em relacionar as duas expressdes geradoras para obter o resultado
qualquer que seja o numero de respostas corretas e erradas.
= Atuagdo: Incentivar os alunos a escreverem uma expressao algébrica
que descreva o processo passo a passo. Ajudar a identificar que cada
resposta certa corresponde a uma multiplicacdo por 2, e cada resposta
errada a uma divisdo por 2.

Questoes a colocar para apoiar as aprendizagens:

Quantas vezes o valor é multiplicado por 2, dependendo das respostas certas?
E quantas vezes ¢ dividido por 2, dependendo das respostas erradas?
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Agora que ja temos as expressdes geradoras de ambas as sequéncias, sera que
conseguimos determinar uma expressao geral sabendo o numero de respostas
corretas e erradas?

Que expressédo devo utilizar para determinar a quantia acumulada sabendo que
acertei 5 respostas? Sem resolver a expressao, que expressao utilizaria para
determinar a quantia acumulada sabendo que errei as outras 5 respostas?
Vamos testar? O valor que obtemos € igual ao que obtivemos na pergunta 3.17?

Sistematizacao

Questionar os alunos sobre o que estivemos a fazer nesta aula.

Relembrar os conceitos matematicos trabalhados e relacionar com o que foi feito
na aula anterior.

Recolher as percegdes dos alunos sobre a importancia do momento de
discusséo, recolhendo os dados para a investigagdo em curso:

Guiao de Perguntas — Reflexdo sobre a discussdao em grande grupo

O que ¢é que aprenderam com a discussao da tarefa em grande grupo?
Houve alguma estratégia ou ideia apresentada por um colega que vos ajudou
a esclarecer duvidas ou a perceber melhor a tarefa? Qual?

E as tarefas que resolveram anteriormente ajudaram a compreender/resolver
este problema? Se sim em qué?

Como foi partilhar as estratégias com a turma? Sentiram-se a vontade para o
fazer? Porqué?

Acham que todos tiveram oportunidade de partilhar?

Acham importante explicar a propria estratégia? Porqué?

Acham util ouvir as estratégias dos outros colegas? Porqué?

Escrever o sumario da aula em conjunto com os alunos.

Solicitar para trabalho de casa que os alunos resolvam os exercicios 4 € 5 da
pagina 10 do manual e o problema 9 da pagina 11 a fim de consolidar os
conteudos trabalhados sobre sequéncias.

4. Observa a sequéncia de figuras formadas por triangulos.

Figural Figura 2 Figura 3

a) Considera o tridangulo maior como unidade de medida da
area e completa a tabela.

N.°da figura Area do tridngulo menor

-
—

o & w N

b) Qual é a lei de formagdo da sequéncia dos valores das
areas dos tridangulos menores de cada figura?

Exercicios 4 da pagina 10 do manual.
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5. Observa as sequéncias.
L 2..9:8:01; 14 .,
il. 125, 114, 103, 92, ..
a) Indica os proximos dois termos de cada sequéncia.
b) Qual é a expressao geradora da sequéncia I?

c) Indica a lei de formacgao da sequéncia I1.

Exercicio 5 da pagina 10 do manual.

9. Num pais encantado vive um duende que se chama Adao.
0 Adao esta a pintar um arco-iris no céu do seu pais. Comeca de manha bem cede
e so para a noite. Todos os dias consegue pintar 12 km de um lindo arco-iris,

mas, todas as noites, a Bruxa Negra apaga 1—10 do trabalho feito pelo Adao.
De manha, quando o Adao comeca a pintar nao percebe o que aconteceu, mas

a sua obra nunca mais acaba. Sabendo que tem de pintar 100 km, quantos
dias demoraré o Adao a concluir o seu trabalho?

;

Exercicios 9 da pagina 11 do manual.
Avaliagao
A avaliacio sera formativa, sera suportada por uma grelha de observacdo e tera como

parametros:

= O envolvimento e participacao
= Nivel de empenho na atividade (ativo, moderado, passivo)
= |Interesse demonstrado na resolucdo das questdes (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Cooperacao e Trabalho em Equipa
= |nteragdo com os colegas (cooperativo, parcial, individualista)
= Contributo para a resolugao das questdes (Sim/Nao/Nao Observado)
= Capacidade de ouvir e aceitar diferentes opinides (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Raciocinio Matematico e Estratégias de Resolugéo
= Clareza e logica na explicagédo das respostas (Sim/Nao/Nao Observado)
= Uso adequado de estratégias de resolugao de problemas (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Correcdo das respostas e argumentacdo utilizada (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Comunicagao e Expressdao Matematica
= Clareza e precisdo na comunicagdo das ideias (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Uso correto de linguagem matematica (Sim/Nao/Nao Observado)
= Confianga na apresentagao das respostas (Sim/Nao/Nao Observado)
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Data:

/ / Grelha de Observacgao
EnvoI_wm enEo e Cooperacao e Trabalho em Equipa Raciocinio Matemat|co~e Estratégias de Comunicacao e Expressao Matematica
participagao Resolugao
Nivel de | Interesse - Contributo Capamd_ade ngreza | uso Correcao das | Clareza e | Uso correto | Confiangca na
Interagao | para a | de ouvir e | légica na S ~

empenho | demonstrado com  os | resolucéo aceitar exolicacso adequado | respostas e | precisdo na | de apresentagao
na na resolugao ¢ ) plicag de argumentagdo | comunicagao | linguagem das

. z colegas das diferentes das L e N e
atividade | das questdes ~ e estratégias | utilizada das ideias matematica | respostas

questdes opinides respostas
AM/P S/N/NO C/PI S/N/NO S/IN/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO
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Nome: Trabalhei com:

Data: /] Tarefa:

Registo da resolucéao

(Mostrem como pensaram)

Questionario para preencher apés a resolucgao a pares.
1. Considera as seguintes afirmacoes e escolhe uma das opgoes.

® 6 0 ©

Discordo . Concordo
Discordo Concordo
totalmente totalmente

Gostei de realizar esta tarefa.
Trabalhar a pares é importante.
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Nome: Data: /]

O Concurso “Acerta ou Perde”

A mae do Gongalo vai participar no concurso de televisdo «<ACERTA OU PERDE».
Neste concurso séao feitas 10 perguntas de cultura geral. Cada concorrente comega com
50 euros e, por cada resposta certa, o concorrente duplica o seu dinheiro, mas se a sua

resposta estiver errada, perde metade do dinheiro que tem.

1. Se um concorrente acertar as 10 respostas, que quantia consegue acumular
em cada pergunta?
Se nao acertar nenhuma resposta, quanto dinheiro ganha o concorrente?
A mae do Gongalo acertou cinco respostas e errou outras cinco.
3.1. Quanto dinheiro ganhou?
3.2. Sera que o prémio é diferente se acertar nas cinco primeiras
respostas ou nas cinco ultimas?
4. Qual é a lei de formacao que descreve a sequéncia numérica determinada na
pergunta 1? E para a sequéncia numérica da pergunta 27?
5. Qual é a expresséao geradora da sequéncia numérica determinada na pergunta

1? E para a sequéncia numérica da pergunta 2?
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Anexo D - Planificagao da segunda tarefa: Os Tijolos
Atividade de quarta-feira, dia 05/03 (10:00h — 11:40h)

Designacgao da tarefa: Os Tijolos

Objetivos/Conteudos de ensino/aprendizagem visados:

Areas de
Tema Tépico Subtépico | Objetivos de aprendizagem: Competéncia do
Perfil dos Alunos
Formular e testar
Conjeturar conj_etura_s/gepc_araligagées,a
partir da identificagao de
g € . regularidades comuns a objetos
o Raciocinio generalizar em estudo, nomeadamente
= ,
\© matematico recorrendo a tecnologia.
qE, Reconhecer a correcgéao,
® e diferenca e adequagao de
= Justificar diversas formas de justificar C — Raciocinio e
8 uma conjetura/generalizagao. resolucéo de
s Descrever a sua forma de problemas
° pensar acerca de ideias e D — Pensamento
g processos matematicos, critico e
g | Comunicagéo | Expresséo | oralmente e por escrito. pensamento
($] matematica de ideias Ouvir os outros, questionar e criativo
discutir as ideias de forma E_
fundamentada, e contrapor Relacionamento
argumentos. .
Reconhecer relagdes, entre interpessoal
termos consecutivos de uma F- ]
sequéncia numeérica ou entre Desenvolvimento
termos e as respetivas ordens, e = pessoal e
formular conjeturas quanto a leis | autonomia
de formacgao das sequéncias. | — Saber
© . Criar, completar e continuar cientifico, técnico
% echra]gularldades Leis de sequéncias dadas de acordo e tecnoldgico
k=) - formacao com uma lei de formagéao e
< sequencias verificar se um dado ndmero é
elemento de uma sequéncia,
justificando.
Resolver problemas que
envolvam regularidades e
comparar criticamente diferentes
estratégias da resolucéo.

Recursos necessarios:

= Quadro branco/negro
= Canetas Whitboard/Giz
= Computador

= Projetor

Organizacio dos alunos:

= Apresentacdo: Grande grupo

= Exploragdo: Pares

» Discussao e sistematizagio: Grande

grupo

= Folha de registo das respostas

= Enunciado da tarefa
= Material de escrita

Tempos previstos:

Grelha de observacao/avaliagao

= Apresentacdo: 10 minutos
= Exploragao: 40 minutos

= Discussao: 40 minutos

= Sistematizacao: 10 minutos
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Propostas de trabalho e atividade esperada o que esperar dos alunos

Apresentacgao

Apresentacdo Contextualizada:

Apresentacgao da tarefa explicando o contexto: Os tijolos.

Leitura do enunciado e das perguntas da tarefa com a turma.

Esclarecimento de duvidas sobre o que € solicitado através do questionamento
sobre o0 entendimento dos alunos do que é pedido.

Nota: Tarefa adaptada de Pedro, I. (2013). Das sequéncias a
proporcionalidade direta : uma experiéncia de ensino no 6.° ano de
escolaridade. [Relatério de Mestrado, Universidade de Lisboa, Instituto
de Educacdo]. Repositério da Universidade de Lisboa.
http://hdl.handle.net/10451/10316.

A tarefa "Os tijolos" consiste numa sequéncia de figuras compostas por
tijolos, onde cada tijolo contém oito buracos no seu interior. A sequéncia
inicia-se com um tijolo, seguida por uma segunda figura com trés tijolos
e uma terceira com cinco tijolos. Os alunos devem analisar nao apenas
a regularidade no numero de tijolos, mas também a relagdo entre o
numero de tijolos e a quantidade total de buracos.

Para apoiar essa analise, é fornecida uma tabela que os alunos devem
completar até ao 6.° termo da sequéncia, registando o numero de tijolos
e o numero total de buracos. Depois de identificadas as regularidades da
sequéncia e determinada a sua lei de formagao do numero de tijolos, os
alunos serao desafiados a prever valores para termos mais avancados
da sequéncia; a verificar se um determinado numero pertence a
sequéncia; e a generalizar as relagdes identificadas através da
formulagao de expressdes algébricas que descrevem a relagao entre os
termos da sequéncia.

A tarefa sera projetada para facilitar a visualizagdo, o acompanhamento e a
interpretagéo do que é solicitado.

Sera distribuido por aluno o enunciado da tarefa e a folha de registo das
respostas.

Orientacdes de Trabalho:

Esclarecer que, a semelhancga do que foi feito em aulas anteriores, este trabalho
sera realizado a pares e devem registar por escrito como pensaram

Definir 40 minutos para o trabalho auténomo.

Relembrar que no final, alguns pares serdo chamados para apresentar as suas
resolugdes.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

O que temos aqui?

Olhando para as figuras, 0 numero de tijolos esta a aumentar ou a diminuir a
cada figura? Quanto?

E parece-vos que é uma sequéncia crescente ou decrescente? Porqué?

O que tém de preencher nesta tabela?
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= Explica, por palavras tuas, o que é pedido nesta questao.

= O que se quer determinar/saber com esta questao?

= Se sabes quantos tijolos tem a figura anterior, como podes encontrar a proxima?

= Todos os tijolos tém o0 mesmo numero de buracos? Quantos buracos tem cada
tijolo?

Exploracao

Os alunos discutem e resolvem a tarefa:

Os tijolos

1. Considerem a seguinte sequéncia de figuras:

Figura 1 Figura 2 Figura 3

a) Completem, de acordo com a imagem, a seguinte tabela:

Numero de buracos

o . o ..
N.° da Figura N.° de tijolos dentro dos tijolos

1

2

b) Quantos tijolos tem, no total, a figura que corresponde ao termo de
ordem 20? E quantos buracos tém todos os tijolos da 20.2 figura?

c) Existe, nesta sequéncia, alguma figura com 88 tijolos? Se existir,
determinem a ordem que Ihe corresponde.

2. Escrevam uma expressao geradora que vos permita determinar, para qualquer
figura:
a) o numero de tijolos.
b) o numero de buracos de todos os tijolos dessa figura.

(Tarefa adaptada de Pedro, |. (2013). Das sequéncias a
proporcionalidade direta: uma experiéncia de ensino no 6.° ano de
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escolaridade. [Relatério de Mestrado, Universidade de Lisboa, Instituto
de Educacdo]. Repositorio da  Universidade de  Lisboa.
http://hdl.handle.net/10451/10316)

Funcao do Professor:

= Circular pela sala, acompanhando os pares.
= |Incentivar a exploracao de diferentes estratégias.
= Evitar dar solugdes diretas, colocando questdes para promover reflexao.

Antecipacao das estratégias de resolucao da tarefa:

Questao 1 a) — “Completem, de acordo com a sequéncia, a seguinte tabela.”

= Os alunos podem comegar por contagem direta dos tijolos e buracos até
identificar uma regularidade.
Para determinar o numero de tijolos, basta acrescentar dois ao numero de tijolos
presentes na figura anterior (lei de formagao). Podem ainda relacionar com a
ordem dos termos e identificar que o numero de tijolos de um determinado termo
obtém-se adicionando a ordem desse termo a ordem do termo anterior
(expresséao geradora).
Para obter o numero de buracos dentro dos tijolos, como cada tijolo tem oito
buracos, é necessario multiplicar o numero de tijolos pelo niumero de buracos.

N.° da N.° de Ndamero de buracos dentro dos tijolos
Figura tijolos
1 1 8
2 3 8+8+8=240u3x8=24
8+8+8+8+8=400u
3 5 5 x 8 = 40
5+2=7 8+8+8+8+8+8+8=560u
4 4+3=7 7x8=56
742=9 8+8+8+8+8+8+8+8+8=720u
5 9 -
5+4=9 X8 =72
9+2=11 8+8+8+8+8+8+8+8+8+8+8=880ullx8=
6 6+5=11 88

A partir do preenchimento da tabela pode-se encontrar regularidades, ndo so6 na
tabela como também na componente estrutural da sequéncia. Para tal sera
necessario decompor as imagens e relacionar com as ordens do termos.

' Igual a0 n® . Igual ao n.° da figura
Figura 1 Figura 2 da figura Figura 3

menos |
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Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em identificar as regularidades na sequéncia das figuras.
= Atuagdo: Incentivar o aluno a descobrir as regularidades através do
questionamento.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Quantos tijolos temos no termo de ordem 1? E quantos temos no de ordem 27?
Qual é a diferenga?

= Essa diferenga é a mesma que existe dos termos de ordens 2 e 37

= Como obtemos o termo de ordem 3? E para determinares o termo de ordem 4 o
que tens de fazer ao termo de ordem 3?

= Quantos buracos tem cada tijolo? Cada tijolo tem sempre o mesmo numero de
buracos?

= Para determinar o numero de buracos o que precisas de fazer?

Questao 1 b) — “Quantos tijolos tem, no total, a figura que corresponde ao termo de
ordem 20? E quantos buracos tém todos os tijolos da 20.2 figura?”

Para determinar o numero de tijolos
= Continuar a preencher parte da tabela.

Figura 19 — 37
Figura 20 — 39
= Apoiar-se nas relagdes numéricas anteriormente identificadas.
Se adicionar a ordem da figura com a ordem da figura anterior obtém o
numero de tijolos através da observagao da estrutura fisica da sequéncia.

Igual a0 n.° da figura |

menos 1 \

Igual ao n.° da figura
\\7 ., Figura3

Ex.: Se queremos saber o n.° de tijolos da figura 20, somamos 20 + 19 =
39
R: O termo de ordem 20 tem, no total, 39 tijolos.
= |dentificar o termo geral:
O numero de tijolos por figura corresponde a soma do n.° da figura (n)
com o n.° da figura anterior:
n+ (n—1), ou seja, o termo de ordem 20 tem 20+ (20— 1) =
20 + 19 = 39 tijolos.
O numero de tijolos por figura corresponde ao dobro da sua ordem,
menos um.
2n — 1, ou seja, o termo de ordem 20 tem 2 x 20 — 1 = 39 tijolos.
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Para determinar o numero de buracos
e Multiplicam o n.° de tijolos pelo numero de buracos por tijolo.

39 x8 =312

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em determinar uma forma para encontrar diretamente sem ter de
construir todas as figuras até a 20.2
= Atuagdo: Incentivar os alunos a encontrarem regularidades na sequéncia
ja identificada.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Como podemos determinar o numero de tijolos de uma figura sem ter de
determinar figura a figura?

= Existe alguma relagdo entre o numero de tijolos e o n.° da figura? Qual?

= O numero de buracos depende diretamente do numero de tijolos?

Questao 1 c) — “Existe, nesta sequéncia, alguma figura com 88 tijolos? Se existir,
determinem a ordem que lhe corresponde.”

= Recorrer a identificagao de uma regularidade, verificando que o numero total de
tijolos de cada figura € sempre um numero impar.
R: Como os n.%s de tijolos sdo sempre impares, 88 ndo pode estar na
sequéncia porque € um numero par.
o Justificar através da regularidade da adicao de dois termos consecutivos e que
chegar a conclusao de que a adicdo de um numero par com um numero impar
resulta sempre num numero impar.

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em determinar uma regularidade
= Atuagdo: Incentivar os alunos a encontrarem regularidades na
sequéncia.

Questoes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= O que me podes dizer sobre os numeros de tijolos de cada figura?
= Eles tém uma particularidade, qual €? O 1, 0 3, 0 5. Que numeros sao?

Questao 2 a) — “Escrevam uma expressédo geradora que vos permita determinar, para
qualquer figura, o namero de tijolos.”

= Através da sequéncia identificar uma regularidade que relaciona a ordem de um
termo com o imediatamente anterior.
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Figura 1 Figura 2 Figura 3

N.%da figura + N.%da figura anterior
= Através da sequéncia identificar uma regularidade que relaciona o valor de um
termo com a sua ordem.

Igual ao n.° da figura
menos 1

Igual ao n.° da figura

Figura 3

N.%da figura + N.2da figura — 1, simplificando para
2 X N.%da figura—1
= Expressar através da linguagem simbdlica, as regularidades anteriormente
identificadas e utilizadas:
Adicionar o n.° da figura (n) com o n.° da figura anterior:
n+(n-1)
Duplicar o n.° da figura (n) e subtrair uma unidade:
2n—1

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em transitar da regularidade ou lei de formagao para uma expressao
algébrica.
= Atuacdo: Desafiar, através do questionamento, a identificar a
regularidade de crescimento ou relacionando cada elemento com a sua
ordem e assim encontrar a expressao geradora.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Cada nova figura tem um numero de tijolos que segue uma regularidade. Como
podemos escrever isso com uma expressao algébrica?
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= Como aumenta o numero de tijolos? Poderas utilizar essa diferenga para
encontrar qualquer temo?

= Como podemos relacionar o nimero de tijolos com o numero da figura?

= Observa as figuras. Consegues decompor a figura 3, por exemplo, e relacionar
0 numero de tijolos com o nimero da figura?

= Na figura 2 quantos tijolos estdo na linha de baixo e na de cima? Conseguimos
relacionar estes valores com a ordem dos termos?

= Entdo e se fosse a figura 10, como seria? E a 1007?

= Como generalizamos essa expressao que encontraste para qualquer termo de
sequéncia?

Questao 2 b) — “Escrevam uma expressdo geradora que vos permita determinar, para
qualquer figura, o nimero de buracos de todos os tijolos dessa figura.”

= |ndicar que para determinar o numero total de buracos de todos os tijolos é

necessario multiplicar um pelo outro.

n.2de tijolos X 8 (buracos por tijolo) = n.? total de buracos

= Recorrer as expressoes algébricas, anteriormente identificadas, e multiplicar por

8 (o n.° de buracos de cada tijolo).

(N.%da figura + N.%da figura anterior) X 8
(N.%da figura + N.%da figura—1) X 8
(2x N.%da figura—1) X 8
8(n +(n— 1))
8(2n—1)

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em relacionar a expressao anterior com a determinag¢ao do numero
de buracos.
= Atuacdo: Incentivar os alunos a utilizarem a expressdo anterior para
determinar o numero de buracos.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Sabendo o numero de tijolos em cada figura, como podemos determinar o
numero total de buracos?

= Ja encontramos uma expressdo que determine o numero de tijolos? Que
operacao temos de usar para determinar o numero de buracos?

Discussao

Selecionar algumas resolucdes, comecando por pares que apresentaram resolucées

incompletas ou mais informais para discutir e valorizar as tentativas:

= Solicitar que os alunos expliquem as suas estratégias e como chegaram aos
resultados.

= Incentivar os pares a justificarem a sequéncia de calculos para cada resposta.

= Fomentar a discussao entre os colegas sobre diferentes estratégias e processos
de raciocinio, fazendo a pontes entre as diferentes estratégias apresentadas.

= |ncentiva a reflexdao sobre os processos matematicos, as estratégias utilizadas,
as regularidades e proporcionalidades presentes na tabela.
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Possivel sequenciacido de apresentacoes:

Identificacdo da lei de formacgao e preenchimento da tabela a partir da lei de
formacéo.
Identificacdo de regularidades na estrutura fisica da sequéncia e relacionar com
as ordens dos termos (tanto do préprio termo como com o termo imediatamente
anterior).
Utilizagcao das regularidades identificadas para determinar a 20.2 figura.
Identificacdo das regularidades do numero de tijolos a partir da tabela e a partir
das regularidades que relacionam a figura com a prépria ordem do termo e a
ordem do termo imediatamente anterior (propriedade da adigdo de um numero
par com um numero impar).
A partir das regularidades das figuras com a propria ordem do termo ou com a
prépria ordem do termo e a ordem do termo imediatamente anterior, identificar o
termo geral que determina o nimero de tijolos.
Utilizar o termo geral que determina o numero de tijolos para identificar uma
expressao algébrica para obter o numero de buracos qualquer que seja a ordem
do termo.
Questionar que regularidades identificam entre o niumero de tijolos e 0 numero
de buracos a partir da tabela construida. Como o numero de buracos varia em
relagdo ao numero de tijolos. Identificar se a relagdo € de proporcionalidade
direta. A partir destas identificagdes explicar o que € a proporcionalidade direta.
= Proporcionalidade direta: quando duas grandezas variam, mas mantém
uma relagao constante entre elas, por exemplo, se uma duplica, a outra
também duplica; se uma triplica, a outra também triplica; se uma reduz
para metade, a outra também reduz para metade, diz-se que existe
proporcionalidade direta entre essas grandezas.

Conjunto de questdes orientadoras da discussdo além das ja mencionadas

anteriormente:

Podes dizer como pensaste?

Concordam com o que o vosso colega disse?
Mais alguém pensou desta forma?

Como passamos desta estratégia para esta?
Como chegaste a esta conclusdo?

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

Dificuldade em reconhecer a relagéo que existe entre a quantidade de tijolos e a
quantidade de buracos.
= Atuagdo: Desafiar os alunos a encontrarem a relagdo constante entre o
numero de tijolos e o numero de buracos.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

Que relagao existe entre o numero de tijolos e o numero de buracos?
Como é que elas aumentam? Aumentam de igual forma? Porqué?

Sistematizagao

Questionar os alunos sobre o que estivemos a fazer nesta aula.

157



= Questionar os alunos de que forma o nimero de buracos varia em relagdo ao
numero de tijolos e se a relagdo entre estas duas grandezas é constante. Desta
forma espera-se sistematizar o conceito de proporcionalidade direta que sera
mais aprofundado numa aula da semana seguinte.

= Escrever o sumario.

= Relembrar os conceitos matematicos trabalhados e estratégias de resolugao.

= Recolher as percecdes dos alunos sobre a importancia do momento de
discussao, recolhendo os dados para a investigagdo em curso:

Guiao de Perguntas — Reflexdo sobre a discussdao em grande grupo

= O que é que aprenderam com a discussao da tarefa em grande grupo?

= Houve alguma estratégia ou ideia apresentada por um colega que vos ajudou
a esclarecer duvidas ou a perceber melhor a tarefa? Qual?

» E as tarefas que resolveram anteriormente ajudaram a compreender/resolver
este problema? Se sim em qué?

= Como foi partilhar as estratégias com a turma? Sentiram-se a vontade para o
fazer? Porqué?

= Acham que todos tiveram oportunidade de partilhar?

»= Acham importante explicar a prépria estratégia? Porqué?

= Acham util ouvir as estratégias dos outros colegas? Porqué?

Avaliagao
A avaliacio sera formativa, sera suportada por uma grelha de observacdo e tera como

parametros:

= O envolvimento e participagao
= Nivel de empenho na atividade (ativo, moderado, passivo)
= Interesse demonstrado na resolugdo das questdes (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Cooperacao e Trabalho em Equipa
= |Interagdo com os colegas (cooperativo, parcial, individualista)
= Contributo para a resolucao das questdes (Sim/Nao/Nao Observado)
= Capacidade de ouvir e aceitar diferentes opinides (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Raciocinio Matematico e Estratégias de Resolugéo
= Clareza e logica na explicagado das respostas (Sim/Nao/Nao Observado)
= Uso adequado de estratégias de resolucao de problemas (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Correcdo das respostas e argumentacdo utilizada (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Comunicacgdo e Expressdo Matematica
= Clareza e precisdo na comunicacdo das ideias (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Uso correto de linguagem matematica (Sim/Nao/Nao Observado)
= Confianga na apresentagao das respostas (Sim/Nao/Nao Observado)
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Data:

/ / Grelha de Observacgao
Envolvimento e = . Raciocinio Matematico e Estratégias de L ~ -
participacao Cooperacgao e Trabalho em Equipa Resolucao Comunicacéo e Expressdo Matematica
Nivel de | Interesse - Contributo Capamd_ade ngreza | uso Correcao das | Clareza e | Uso correto | Confiangca na
Interagao | para a | de ouvir e | légica na S ~

empenho | demonstrado com  os | resolucéo aceitar explicacso adequado | respostas e | precisdo na | de apresentacgao
na na resolugao colegas das ¢ diferentes dag ¢ de argumentacdo | comunicagdo | linguagem das
atividade | das questdes questdes opinides respostas estratégias | utilizada das ideias matematica | respostas

AM/P S/N/NO C/PI S/N/NO S/IN/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO
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Nome: Trabalhei com:

Tarefa: Os Tijolos Data: [

Registo da resolucéao

(Mostrem como pensaram)

Questionario para preencher apés a resolucgao a pares.
1. Considera as seguintes afirmacoes e escolhe uma das opcgoes.

® 6 0 ©

Discordo . Concordo
Discordo Concordo
totalmente totalmente

Gostei de realizar esta tarefa.
Trabalhar a pares é importante.
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Nome: Data: /]

Os tijolos

1. Considerem a seguinte sequéncia de figuras:

Figura 1 Figura 2 Figura 3

a) Completem, de acordo com a imagem, a seguinte tabela:

N.° da Nuamero de
F'. N.° de tijolos buracos dentro
igura ..
dos tijolos
1
2
3
4
5
6

b) Quantos tijolos tem, no total, a figura que corresponde ao termo de ordem 207?

E quantos buracos tém todos os tijolos da 20.2 figura?

¢) Existe, nesta sequéncia, alguma figura com 88 tijolos? Se existir, determinem

a ordem que lhe corresponde.

2. Escrevam uma expressao geradora que vos permita determinar, para qualquer

figura:
a) o numero de tijolos.

b) o numero de buracos de todos os tijolos dessa figura.
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Anexo F - Planificagao da terceira tarefa: O Folar de Ovos

Atividade de quarta-feira, dia 12/03 (08:50h — 11:40h)

Designacgao da tarefa: O Folar de ovos

Objetivos/Conteudos de ensino/aprendizagem visados:

Objetivos de

Areas de

Expresséo de
ideias

Descrever a sua forma de
pensar acerca de ideias e
processos matematicos,
oralmente e por escrito.

Capacidades
Matematicas

Comunicagao

Expressao de

Quvir os outros,
questionar e discutir as
ideias de forma

direta

z

Algebra

Proporcionalidade

Proporcionalidade
direta

matematica ideias
fundamentada, e
contrapor argumentos.
Reconhecer a natureza
multiplicativa da relagéo
Relagéo de de proporcionalidade

direta e distinguir relagdes
de proporcionalidade
direta daquelas que néo o
sdo.

Razé&o, proporcao
e constante de
proporcionalidade

Determinar uma
quantidade, dada uma
outra que lhe é
proporcional e conhecida
arazéo de
proporcionalidade.

Tema Tépico Subtépico aorendizagem: Competéncia do
P gem: Perfil dos Alunos
Reconhecer a corregéo,
diferenca e adequacéo de
Justificar diversas formas de
L justificar uma ineini
Racmcwo Jconjetura/generalizac;,éo. C- RaCiIOCII'IIO ©
matematico resolugéo de

problemas

D — Pensamento
critico e
pensamento
criativo

E —
Relacionamento
interpessoal

F —
Desenvolvimento
pessoal e
autonomia

| — Saber
cientifico, técnico
e tecnologico

Recursos necessarios:

= Quadro branco/negro "

Folha de registo das respostas

Enunciado da tarefa
Material de escrita
Grelha de observacao/avaliagao

= Canetas Whitboard/Giz "
= Computador
= Projetor

Tempos previstos:
= Apresentacdo: 10 minutos

Organizacéo dos alunos:
= Apresentacdo: Grande grupo
= Exploragdo: Pares = Exploragao: 40 minutos
» Discussao e sistematizacio: Grande = Discussao: 40 minutos
grupo = Sistematizacao: 10 minutos
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Propostas de trabalho e atividade esperada o que esperar dos alunos
Apresentagao

Apresentacdo Contextualizada:

= Apresentacao da tarefa explicando o contexto: O Folar de ovos.
= Leitura do enunciado e das perguntas da tarefa com a turma.
= Esclarecimento de duvidas sobre o que é solicitado através do questionamento
sobre o0 entendimento dos alunos do que é solicitado.
= Nota: Tarefa adaptada de Faneco, C., & Valério, N. (2023). Missdo 6 —
Vol. Il: Matematica — 6.° ano (1.2 ed.). Texto Editores.
= A tarefa “O Folar de Ovos” desafia os alunos a analisar a relagédo entre
grandezas no contexto da culinaria. A partir de uma receita para dois
folares, os alunos devem completar uma tabela para determinar as
quantidades de ingredientes necessarias para seis folares, identificando
uma relacdo de proporcionalidade direta. Além disso, sédo levados a
calcular as quantidades para um unico folar, aplicando também o
raciocinio proporcional. A tarefa inclui ainda a analise de precos de
diferentes embalagens de fermento, permitindo que os alunos explorem
a proporcionalidade no contexto da escolha mais vantajosa na compra
de ingredientes.
= A tarefa sera projetada para facilitar a visualizagdo, o acompanhamento e a
interpretagéo do que é solicitado.
= Sera distribuido por aluno o enunciado da tarefa e a folha de registo das
respostas.

Orientacdes de Trabalho:

= O trabalho sera realizado a pares e os alunos devem registar por escrito como
pensaram.

= Definir 40 minutos para o trabalho auténomo.

= Enfatizar que, no final, alguns pares serdo chamados para apresentar as suas
resolugdes.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= O que tém de preencher nesta tabela?

= Explica, por palavras tuas, o que é pedido nesta questao.

= O que se quer determinar/saber com esta questao?

= Como podemos saber quantos ovos sao necessarios para cozinhar seis folares?

Exploracao

Os alunos discutem e resolvem a tarefa:
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O Folar de ovos

O Francisco e o pai tiveram a ideia Folar de ovos
de cozinharem folares de ovos e oferecer P
aos familiares na Pascoa. Antes de i
comegarem a cozinhar precisam de ir
comprar os ingredientes para fazer esta

iguaria tao ftradicional. Vao fazer seis

folares e €& preciso confirmar as .
quantidades dos ingredientes necessarias. No livro de receitas da familia estdo escritos

os ingredientes para dois folares.

Para ndo se enganarem nas quantidades, fizeram a seguinte tabela:

Ferment Farinh Erv
o
N.® de Ovo o Leit a Manteig | Aglca Canel a OV‘.)
folare Sal a cozid
s de e de a r . | doc
s , , em po o)
padeiro trigo e
2cC.
400 4 c. 2c.
2 8 70 g sgp mi 1 kg 160 g 200g cha cha 4
6

1. Completem a tabela e indiquem a quantidade de fermento que € necessario
comprar.

2. Que relagao existe entre cada um dos valores da linha de ingredientes para dois
folares e o valor correspondente na linha para seis folares?

3. O Francisco e o pai foram a padaria do bairro comprar o fermento.
O Sr. Silva explicou que existem seis embalagens de fermento diferentes e

mostrou-lhes a tabela de pregos.

Peso  Prego

50¢g 0,30 €
100g | 0,60€
200 g 1€
250g | 1,20¢€
5009 | 240¢€
1 kg 4€

a) A relagao que existe entre o peso do fermento e o pregco a pagar é

sempre a mesma? Justifiquem a vossa resposta.
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b) Tendo em conta a quantidade de fermento necessaria, qual € a opgéao
mais economica?

4. Depois de fazerem as compras, o Francisco e o pai comegam a preparar 0s
ingredientes. Para garantir que cada folar tem exatamente a mesma quantidade
de cada ingrediente, precisam de saber as quantidades correspondentes de
cada ingrediente para um unico folar. Determinem as quantidades de cada
ingrediente para um folar.

(Tarefa adaptada de Faneco, C., & Valério, N. (2023). Misséo 6 — Vol. II:
Matematica — 6.° ano (1.2 ed.). Texto Editores.)

Funcédo do Professor:

= Circular pela sala, acompanhando os pares.
= |Incentivar a exploracao de diferentes estratégias.
= Evitar dar solugdes diretas, colocando questdes para promover reflexdo.

Antecipacao das estratégias de resolugao da tarefa:

Questao 1 — “Completem a tabela e indiquem a quantidade de fermento que é
necessario comprar.”

= Contagem repetida — Somar os ingredientes para 2 folares trés vezes porque
2+2+2=6 (ex.: 8 ovos + 8 ovos + 8 ovos).

N.° de el . &anhiia , . Canela | Erva Ovo
Ovos de Sal Leite de Manteiga | Acgucar - -
folares - - em p6é | doce | cozido
padeiro trigo
2 8 70 26 1 400ml | 1k 160 200 4c. | 2c 4
g sopa 9 9 9 cha cha
2+ 400 + 2+
8+8 70+ 2+ 400 + 1+1+ 160+ 200+ 4+ 2+ 444
70 + 160 + 200 + +4
6 +8 2=6 400 = 1=3 2= +4
70 = 210 160 = 200 = =12
=24 c. 1200 kg 480 600 c. cha c. =12
9 sopa ml 9 9 ' cha

= Os alunos identificam a proporcionalidade direta ao observarem que, como 6
folares é o triplo de 2 folares, todas as quantidades devem ser multiplicadas por
3.

Aplicam esta relagdo a cada ingrediente da tabela:

N.° de iRl . feaitliz 3 2 Canela | Erva Ovo
Ovos de Sal Leite de Manteiga | Acgucar - -
folares - - em p6é | doce | cozido
padeiro trigo
2 8 70 26 | 4oomi | 1k 160 200 4c. | 2c 4
9 sopa 9 9 9 cha cha
3x 3x 3x
3x8 | 3x70= |2=6| 400= | 3x1=| X 3x | 3x4 6| 3x4
6 1224 210 c 1200 | 3k 160="1 200=") =12 c =12
= 9 : 9 480g | 600g | c.cha T
sopa ml cha

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em compreender a relagdo proporcional entre as quantidades de
ingredientes.
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= Atuacdo: Incentivar o aluno a refletir o que acontece a quantidade de
cada ingrediente se quiser aumentar o numero de folares. Explicar que
os ingredientes devem aumentar proporcionalmente.

= Dificuldade em compreender que deve multiplicar, em vez de adicionar, para
determinar a quantidade necessaria de ingredientes.

= Atuacgdo: Questionar os alunos sobre a relagdo entre os numeros de
folares ( "De 2 para 6, quantas vezes aumentamos?" ).
Incentivar a descoberta da multiplicagdo como uma forma mais rapida de
calcular.
Comparar os resultados obtidos por adicdo e por multiplicacao para
destacar a eficiéncia do calculo multiplicativo.
Explorar diferentes tamanhos (exemplo: "E se fossem 10 folares?" ) para
mostrar que somar varias vezes nao é pratico.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Se os ingredientes para 2 folares estao dados, como podemos descobrir os
ingredientes para 6 folares?

= O que acontece aos valores quando passamos de 2 para 6 folares? E para 107?
Como conseguimos rapidamente obter as quantidades de cada ingrediente?

= Se a receita para 2 folares usa 8 ovos, como podemos calcular quantos ovos
precisamos para 6 folares?

= O que acontece se multiplicarmos por 3 todas as quantidades?

= Como podemos garantir que os valores estdo corretos?

Questao 2 - “Que relacéo existe entre cada um dos valores da linha de ingredientes
para dois folares e o valor correspondente na linha para seis folares?”

= Os alunos verificam que todos os valores da segunda linha sao o triplo dos da
primeira linha, confirmando que a relagdo entre os ingredientes & de
proporcionalidade direta.

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em expressar essa relagdo de forma clara e matematica.
= Atuacdo: Incentivar a observagao de padrdes na tabela.

Questoes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Se temos 2 folares e queremos fazer 6, que operagao devemos fazer com os
valores?

= Todos os ingredientes aumentaram da mesma forma? Por qué?

= Como podemos descrever esta relagdo com palavras ou nimeros?

= Se tivéssemos uma receita para 1 folar, como poderiamos obter os valores para
2 ou 6 folares? E para 10 folares?

Questao 3 a) — “A relagcdo que existe entre o peso do fermento e o pregco a pagar é
sempre igual? Justifiquem a vossa resposta.”

= Comparacéo direta entre valores pequenos e grandes — Observar que dobrar o
peso nem sempre significa dobrar o prego exatamente.
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P. Ex.: 2x 100g = 200g 2 X 0,60€ (custo de duas embalagens de 100g)
nao é igual a 1€ (custo da embalagem de 200g).

Uso de adigbes sucessivas — Somar os pre¢os de varias embalagens pequenas
para ver se correspondem ao preco de uma embalagem maior.

P. Ex.: 100g + 200g + 200g = 500g e 0,60€ + 1€ + 1€ = 2,6€ maior do
que o custo de uma embalagem de 5009 (2,40€).

Calculo da razao prego/peso — Os alunos podem calcular o prego por grama de
cada embalagem, dividindo o prego pelo peso.

Peso Pregco de uma Prego por grama
(9) embalagem (€) (€)
50 0,30 % = 0,006
100 0,60 % = 0,006
200 1 % = 0,005
250 1,20 ;528 =0,0048
500 2,40 % =0,0048
1000 4 1000 = 0,004

Outra forma de comparagéo € calcular quanto custaria uma outra quantidade de
referéncia, por exemplo 1 kg de fermento para cada embalagem. Primeiramente
os alunos identificam quantas embalagens de cada tipo sdo necessarias para
perfazer 1000 g e multiplicam essa quantidade pelo prego unitario da
embalagem.

Precgo de Numero de Precgo por
Peso (g) o :ar;')az o emba;a‘r)%zn; para quilograma (€)
(€

50 0,30 % =20 20x03=6

100 0,60 %:10 10%x 0,6 =6

200 1 % =5 5x1=5

250 1,20 % =4 4x1,2=4,80

500 2,40 % =2 2x2,40 =480

1000 4 % _1 4

Em qualquer uma das estratégias os alunos conseguem perceber que o prego
por quantidade (grama ou quilograma) varia conforme a embalagem escolhida.
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R: A relagao entre o peso e o pre¢go ndo € sempre a mesma, pois as
embalagens mais pesadas tém um custo por grama/quilograma inferior.

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em compreender se o0 pre¢o aumenta sempre na mesma proporgao
que 0 peso
= Atuaggo: Incentivar os alunos a determinar o prego por grama ou
quilograma para diferentes embalagens.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Se 50 g custam 0,30 €, quanto custa 100 g? E cada grama? E se compararmos
0 preco por grama nas outras embalagens, o valor € sempre igual?

= Os valores seguem sempre a mesma regularidade? Quais é que ndo seguem?
Porqué?

= Sera que é sempre melhor comprar uma embalagem maior? Como podemos
comprovar isso?

= Qual embalagem tem o melhor custo por grama?

Questao 3 b) — “Tendo em conta a quantidade de fermento necessaria, qual é a opgéao
mais econémica?”

= Escolha intuitiva — Os alunos podem ver qual embalagem tem um peso préximo
ao necessario e escolher apenas com esse critério.

= Os alunos, na pergunta anterior, perceberam que a embalagem de 1 kg tem o
menor custo por grama ou quilograma (4€/kg), tornando-se a mais vantajosa.

= Atendendo ao problema, os alunos para identificarem a escolha ideal terao de
ter em conta as gramas de fermento necessario (210 g) e as diversas hipoteses
de compra.

Se a quantidade necessaria de fermento para 6 folares € 210 g, escolhem a
embalagem ou o conjunto de embalagens que mais se proxima desse valor e
com o menor custo possivel.

Conjunto de

Hipoteses embalagens Custo (€)
1 5 de 50g 5x03=1,5
2 1 de 100g e 3 de 50g 1x06+3%x03=06+09=1,5
3 2 de 100g e 1 de 50g 2x06+1x03=12+03=1,5
4 1 de 200g e 1 de 50g 1x1+1x03=1+03=13
5 1 de 250g 1x1,2=1,2

R: A embalagem mais vantajosa e com menos desperdicio de alimento &
a embalagem de 250 g uma vez que paga apenas 1,20 €.

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em escolher a embalagem correta baseada na quantidade
necessaria.
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= Atuacgdo: Ajudar os alunos a identificar a quantidade exata necessaria.
Incentivar o aluno a refletir, caso fosse uma situagao real, que decisao
tomaria.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

= Quantos gramas de fermento precisamos?

= Quais sao as embalagens disponiveis? Alguma tem exatamente a quantidade
que precisamos? Qual a embalagem mais préxima desse valor?

= Quanto vamos pagar? Sera que sobra fermento?

= Nao posso fazer combinagao de embalagens?

= Imagina que vais fazer os folares e tens esta decisdo para tomar. Qual seria a
melhor opgao para a receita e para a tua carteira?

Questao 2 b) — “Depois de fazerem as compras, o Francisco e o pai comegcam a
preparar os ingredientes. Para garantir que cada folar tem exatamente a mesma
quantidade de cada ingrediente, precisam de saber as quantidades correspondentes
para um unico folar. Determinem as quantidades de cada ingrediente para um folar.”

= Os alunos percebem que 1 folar corresponde a sexta parte dos valores para 6
folares, entao devem dividir por 6 todas as quantidades da linha da tabela onde
consta os valores de 6 folares:

N.° de Az . il . . Canela | Erva Ovo
Ovos de Sal Leite de Manteiga | Acucar z .
folares e s empéd | doce | cozido
6cC. 1200 12 6cC.
24 210 3 k 480 600 12
6 9 sopa ml 9 9 9 c.cha cha
6 _ 1200 _ 6 _
; 24 _, =35 b - | Bogo | 2= %:2 s =1 %
- = c. 200 c.
6 500 100 ; -
9 sopa ml g 9 9 | c.chda | cng =2

R: A quantidade necessaria para 1 folar é obtida dividindo por 2 os
valores das quantidades de 2 folares.
= No entanto, o mais provavel é que os alunos percebem que 1 folar corresponde
a metade da receita para 2 folares, entdo devem dividir por 2 todas as
quantidades da primeira linha da tabela:

N.° de Sl . feiliga . . Canela | Erva Ovo
Ovos de Sal Leite de Manteiga | Acucar = .
folares . . empd | doce | cozido
padeiro trigo
2c. 400 4c. 2c.
2 8 709 o mi 1kg 160 g 200 g ché cha 4
2 400 _ 2 _
8 70 =1 | 27 | 1000 _ 10 _gg 200 _ fzz ;=1 4
1 7=4 | 77359 < 200 530 2 180 2 c. |3=2
sopa ml 9 9 9 c.cha cha

R: A quantidade necessaria para 1 folar é obtida dividindo por 2 os
valores das quantidades de 2 folares.

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

= Dificuldade em compreender que, para obter a quantidade para 1 folar, é
necessario dividir os valores dos ingredientes.
= Atuagdo: Incentivar o aluno a refletir sobre o que fazer aos ingredientes
dos 6 folares ou da receita para obter as quantidades de um folar.
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Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

Se temos ingredientes para 6 folares, o que devemos fazer para encontrar a
quantidade para 1?

Se usamos 24 ovos para 6 folares, quantos sao necessarios para 1 folar?
Como podemos descobrir a quantidade de ingredientes para 1 folar?

Se temos ingredientes para 6 folares e queremos saber para 1, que operagao
devemos fazer?

Se tivéssemos que fazer 3 folares em vez de 6, como poderiamos determinar a
quantidade de cada ingrediente?

Para quantos folares a receita original esta escrita? E para obter as quantidades
de cada ingrediente para um folar o que devo fazer as quantidades definidas na
receita?

Discussao

Selecionar algumas resolucdes, comecando por pares que apresentaram resolucoes

incompletas ou mais informais para discutir e valorizar as tentativas:

Solicitar que os alunos expliquem as suas estratégias e como chegaram aos
resultados.

Incentivar os pares a justificarem a sequéncia de calculos para cada resposta.
Fomentar a discusséao entre os colegas sobre diferentes estratégias e processos
de raciocinio, fazendo a pontes entre as diferentes estratégias apresentadas.
Incentiva a reflexao sobre os processos matematicos, as estratégias utilizadas,
as regularidades e proporcionalidades presentes na tabela.

Possivel sequenciacio de apresentacoes:

Contagem repetida — Adigdes sucessiva (questao 1)
Identificam a proporcionalidade direta ao observarem que 6 folares ¢é o triplo de
2 folares. (questao 1 e 2)
Identificacdo da quantidade de ingredientes para 1 folar (questao 4)
Relembrar o que é a proporcionalidade direta.
= Proporcionalidade direta: quando duas grandezas variam, mas mantém
uma relagdo constante entre elas, por exemplo, se uma duplica, a outra
também duplica; se uma triplica, a outra também triplica; se uma reduz
para metade, a outra também reduz para metade, diz-se que existe
proporcionalidade direta entre essas grandezas.
= Uma grandeza € tudo o que pode ser medido ou contado.
Duplicar valores pequenos. (questdo 3a)
Uso de adigbes sucessivas (questado 3a)
Calculo da razao preco/peso (questao 3a)
Com o determinarmos do prego por grama ou por quilo vai se introduzir os
seguintes conceitos: Razao e sua leitura, proporgéo (razbes equivalentes) e sua
leitura, termos da proporgao (externos e meios).
= Razio: é arelagao entre duas quantidades que se querem comparar. Ou
seja, uma razao é o quociente entre dois niumeros, sendo o divisor nao
nulo. As quantidades neste caso serao o prego/peso.

= Representagdes das razdes: 1:200 ou ﬁ
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= Como se léem as razdes. 1 esta para 200.

~ ~ . 0,30 0,60
= Proporcéao (razdes equivalentes): =0 = To0
= Como se |é a proporcdo: 0,30 esta para 50 assim como 0,60 esta para

100.
= Termos da proporgéo (extremos e meios).
Comparagao com uma quantidade de referéncia, por exemplo 1 kg (sera
mostrado uma imagem de uma etiqueta para ilustrar que as superficies
comerciais fazem estas comparagdo de quantidades para ajudar os clientes a
escolher a melhor opgao). (questao 3a)
Por exempilo:

Escolha intuitiva. (questao 3b)

Escolha economicamente vantajosa, mas com sobras. (questao 3b)
Combinacédo de embalagens para perfazer a quantidade necessaria. (questao
3b)

Escolha da opcao que mais se proxima da quantidade necessaria e com o menor
custo possivel. (questao 3b)

Conjunto de questdes orientadoras da discussdo além das ja mencionadas

anteriormente:

Podes dizer como pensaste?

Concordam com o que o vosso colega disse?

Mais alguém pensou desta forma?

Como chegaste a esta conclusdo?

Como chegaram ao vosso resultado? Conseguem explicar os passos que
seguiram?

Porque escolheram essa estratégia em vez de outra?

Se tivessem de explicar a um colega que ndo compreendeu, como fariam?
Existem outras formas de resolver este problema?

Dificuldades previstas e atuacdo para ultrapassa-las:

Dificuldade em compreender o conceito “razao”.
= Atuacdo: Desafiar os alunos a pensar em situagbes do dia a dia, como
por exemplo fazer arroz. Através do questionamento levar os alunos a
refletir sobre este conceito.

Questodes a colocar para apoiar as aprendizagens:

Neste caso das embalagens de fermento que grandezas € que nds estamos aqui
a relacionar?
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Se quiser comprar uma embalagem de 50g quanto vou pagar? E como posso
colocar essa relagdo numa razao preco/peso? O que procuro saber com esta
razao? (o prego por grama)

E se quiser comprar duas embalagens de 50g quanto vou pagar? Qual é a razédo
nesta situagdo? O que se manteve? (o0 prego por embalagem - a razao)

O que posso dizer sobre estas duas razdes (0,3:50 e 0,6:100)? (séo
equivalentes). E, portanto, sdo uma...(proporgéo)

Como leio esta proporgéao?

Sistematizacao

Questionar os alunos sobre o que estivemos a fazer nesta aula.
O que é a razao e a proporgao.
Solicitar que os alunos pensem, no seu dia a dia, mais situagcbes em que
identifiquem existir razbes (comparagdo de duas quantidades) de forma a
consolidar a compreensao de razao e proporgao.
Solicitar aos alunos que digam, na turma, a razao entre:

= 0 numero de raparigas e o numero de rapazes (13:9)

= 0 numero de rapazes e 0 numero de raparigas (9:13)

= 0 numero de raparigas e o numero total de alunos (13:22)

= 0 numero de rapazes e o numero total de alunos (9:22)
Relembrar os conceitos matematicos trabalhados e estratégias de resolugao.
Escrever o sumario da aula em conjunto com os alunos.
Recolher as perce¢des dos alunos sobre a importancia do momento de
discussao, recolhendo os dados para a investigagdo em curso:

Guiao de Perguntas — Reflexdo sobre a discussdao em grande grupo

O que é que aprenderam com a discussao da tarefa em grande grupo?
Houve alguma estratégia ou ideia apresentada por um colega que vos ajudou
a esclarecer duvidas ou a perceber melhor a tarefa? Qual?

E as tarefas que resolveram anteriormente ajudaram a compreender/resolver
este problema? Se sim em qué?

Como foi partilhar as estratégias com a turma? Sentiram-se a vontade para o
fazer? Porqué?

Acham que todos tiveram oportunidade de partilhar?

Acham importante explicar a propria estratégia? Porqué?

Acham util ouvir as estratégias dos outros colegas? Porqué?

Informar os alunos que para trabalho de casa devem resolver as tarefas 3 e 5 da
pagina 16 do manual e 6 e 8 das paginas 20 e 21 respetivamente do manual.

3. A Alexandra vai fazer um bolo de mel. Este bolo leva

trés ovos e % de kg de mel, entre outros ingredientes. ) ’
A Alexandra quer usar a totalidade do mel que tem no g \
frasco que comprou. ' %

500 ¢

Quantos ovos deve usar?

—

Exercicio 3 da pagina 16 do manual.
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5. A Maria vai passar uma semana com a tia que vive em Boston.
Ela sabe que a moeda usada em Boston é o délar americano e, por isso, foi ver qual
é o valor da conversao do délar para euros.

1Délar = 1,03 Euros

a) Qual é a moeda que tem maior valor?

b) A Maria foi hoje ao banco trocar 500 euros por délares. Trouxe mais ou menos
de 500 délares? Justifica a tua resposta.

Exercicios 5 da pagina 16 do manual.

6. A Jualia faz arranjos de flores, e todos os seus arranjos sao feitos
na razao de 3 rosas vermelhas para 5 rosas brancas. Completa a
tabela, mantendo a raz3o de rosas vermelhas para rosas brancas.

( Rosas vermelhas 3 6 12 24 | 30
L Rosas brancas 5 25 55 | 60

Exercicios 6 da pagina 20 do manual

8. Em que imagens a razao entre lapis vermelhos e lapis verdes é 3:2?

(A) (B) €) (D)

Exercicios 8 da pagina 21 do manual
Avaliagao
A avaliacio sera formativa, sera suportada por uma grelha de observacdo e tera como

parametros:

= O envolvimento e participagao
= Nivel de empenho na atividade (ativo, moderado, passivo)
= Interesse demonstrado na resolugdo das questdes (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Cooperacao e Trabalho em Equipa
= Interagdo com os colegas (cooperativo, parcial, individualista)
= Contributo para a resolucao das questdes (Sim/Nao/Nao Observado)
= Capacidade de ouvir e aceitar diferentes opinides (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Raciocinio Matematico e Estratégias de Resolugéo
= Clareza e légica na explicagao das respostas (Sim/Nao/Nao Observado)
= Uso adequado de estratégias de resolucao de problemas (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Corregcdo das respostas e argumentagdo utilizada (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Comunicacao e Expressdo Matematica
= Clareza e precisdo na comunicacdo das ideias (Sim/Nao/Nao
Observado)
= Uso correto de linguagem matematica (Sim/Nao/Nao Observado)
= Confianga na apresentacao das respostas (Sim/Nao/Nao Observado)
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Data:

/ / Grelha de Observacgao
Envolvimento e = . Raciocinio Matematico e Estratégias de L ~ -
participacao Cooperacgao e Trabalho em Equipa Resolucao Comunicacéo e Expressdo Matematica
Nivel de | Interesse - Contributo Capamd_ade ngreza | uso Correcao das | Clareza e | Uso correto | Confiangca na
Interagao | para a | de ouvir e | légica na S ~

empenho | demonstrado com  os | resolucéo aceitar explicacso adequado | respostas e | precisdo na | de apresentacgao
na na resolugao colegas das ¢ diferentes dag ¢ de argumentacdo | comunicagdo | linguagem das
atividade | das questdes questdes opinides respostas estratégias | utilizada das ideias matematica | respostas

AM/P S/N/NO C/PI S/N/NO S/IN/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO
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Nome: Trabalhei com:

Tarefa: O Folar de ovos Data: /]

Registo da resolucéao

(Mostrem como pensaram)

Questionario para preencher apés a resolucgao a pares.
1. Considera as seguintes afirmacoes e escolhe uma das opcgoes.

® 6 0 ©

Discordo . Concordo
Discordo Concordo
totalmente totalmente

Gostei de realizar esta tarefa.
Trabalhar a pares é importante.
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Nome: Data: /]

O Folar de ovos

O Francisco e o pai tiveram a ideia
de cozinharem folares de ovos e oferecer
aos familiares na Pascoa. Antes de
comegarem a cozinhar precisam de ir
comprar os ingredientes para fazer esta
iguaria tao tradicional. Vao fazer seis
folares e € preciso confirmar as
quantidades dos ingredientes e s
necessarias. No livro de receitas da familia - oo e decanc e
estdo escritos os ingredientes para dois "
folares.

Para nao se enganarem nas quantidades, fizeram a seguinte tabela:

Folar de ovos

Fermento Farinha
o
N. de Ovos de Sal | Leite de Manteiga | Agtcar Canelg S OV.O
folares . ) em pod | doce | cozido
padeiro trigo
2c. 400 4c. 2c.
2 8 70 g sopa mi 1 kg 160 g 200 g cha cha 4
6

1. Completem a tabela e indiquem a quantidade de fermento que é necessario
comprar.

2. Que relagao existe entre cada um dos valores da linha de ingredientes para dois
folares e o valor correspondente na linha para seis folares?

3. O Francisco e o pai foram a padaria do bairro comprar o fermento.
O Sr. Silva explicou que existem seis embalagens de fermento diferentes e mostrou-
Ihes a tabela de precos.
Peso Preco
50 g 0,30 €
100 g 0,60 €
200 g 1€
250 g 1,20 €
500 g 2,40 €
1 kg 4 €

a) A relagao que existe entre o peso do fermento e o pregco a pagar é
sempre a mesma? Justifiquem a vossa resposta.

b) Tendo em conta a quantidade de fermento necessaria, qual € a opgéao
mais econémica?

4. Depois de fazerem as compras, o Francisco e o pai comegcam a preparar 0s
ingredientes. Para garantir que cada folar tem exatamente a mesma quantidade
de cada ingrediente, precisam de saber as quantidades correspondentes para
um unico folar. Determinem as quantidades de cada ingrediente para um folar.
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Anexo G - Grelha de observacao da Tarefa 1 — dias 24 e 26 de fevereiro

Data: 24/02/2025

Grelha de Observacgao

§ Envolvimento e participacéo Cooperagéao e Trabalho em Equipa Raciocinio Matsgségliﬁgé%Estratégias de Comunicagédo e Expressao Matematica
c% . Interesse ~ Contributo |Capacidade de| Clarezae Corregao das Clareza e '
3 Nivel de demonstrado na Interacdo para a ouvir e aceitar légica na |Uso adequado respostas e precisao na US.O correto de | - Confianca na
© empepho na resolugao das com 0s resolugao das diferentes  [explicagdo das|de estratégias| argumentagcdo |comunicagio das Ilnguage_m apresentagao
8 atividade guestdes colegas guestdes opinides respostas utilizada ideias matematica das respostas
z A/M/P S/N/NO CIP/ S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO
A1 A S C S S S S S S N N
A2 A S C S S S S S S S N
A3 A S C S S S S S S S S
A4 A S C S S S S S S S N
A5 A S C S S S S S S S S
A6 A S C S S S S S S S S
A7 M S P S NO S S S S S S
A8 M S P N S N NO NO NO NO NO
A10 P N | N NO NO NO NO NO NO NO
A19 M N I S NO N N NO NO NO NO
A11 P N I NO NO NO NO NO NO NO NO
A12 P N I NO NO NO NO S N NO N
A13 A S C S N S N S S S S
A14 A S C S S S S NO S NO S
A15 A S C S NO NO NO NO NO NO NO
A16 A S C S NO NO NO NO NO NO NO
A17 M N I NO NO N N NO NO NO NO
A18 M S I NO NO NO NO NO NO NO NO
A20 A S NO NO NO NO NO NO NO NO NO
A21 A S NO NO NO NO NO NO NO NO NO

Legenda: A — Ativo; M — Moderado; P — Passivo / S — Sim; N — N&o; NO — N&o Observado / C — Cooperativo; P — Parcial; I - Individualista
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Data: 26/02/2025

Nome dos alunos

A10

A11

A12
A13

A17
A18
A19
A20

Grelha de Observagao

Envolvimento e participagao

Cooperagéao e Trabalho em Equipa

Raciocinio Matematico e Estratégias de

Comunicagéo e Expressdo Matematica

NO

Resolugao
Nivel de Interesse Interagao Contributo |Capacidade de| Clarezae Correcao das Clareza e Uso correto de| Confianga na
empenho na demonstrado na com os para a ouvir e aceitar légica na  |Uso adequado respostas e precisdo na linguagem apresentacao
atividade resolucdo das colegas resolugdo das| diferentes [|explicagdo das|de estratégias| argumentagdo |comunicagdo das matematica das respostas
questdes questdes opinides respostas utilizada ideias
A/M/P S/N/NO C/P/I S/IN/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO NO NO NO NO

NO NO NO NO NO NO NO NO

NO NO NO NO NO NO NO NO
NO NO NO NO NO NO NO

Legenda: A — Ativo; M — Moderado; P — Passivo / S — Sim; N — Nao; NO — Nao Observado / C — Cooperativo; P — Parcial; | - Individualista
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Data: 05/03/2025

Anexo H — Grelha de observagao da Tarefa 2 — dia 5 de margo

Grelha de Observagao

§ Envolvimento e participagao Cooperagéao e Trabalho em Equipa Raciocinio Mats;nsé:)tliﬁgé%Estratégias de Comunicagéo e Expressdo Matematica
TE Nivel de ] Interesse Interagdio Contributo Capgcidadg de C]areza e Corregao das CIal_'e_za e Uso correto de| Confianga na
2 emonstrado na para a ouvir e aceitar légica na |Uso adequado respostas e precisdo na ) =
3 ezg\iggg;a resolugé~o das gg{gg; resolugé~o das difgrgptes explicacdo das|de estratégias argurp_entagéo comupicggéo das rgg?gr?\géﬁg}a ggge;zgtggtzz
g questdes questdes opinides respostas utilizada ideias
pd A/M/P S/N/NO CIP/I S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO
A1
A2
A3
A4
A5
A6
A7
A8 NO
A9 NO
ATO N0 [ WO
AT N
AT2 o
A13
A14 NO
NG| No |
NO
A18
A19 NO NO | N0 | NO | NO
A20 NO NO
A21 NO NO NO NO NO NO

Legenda: A — Ativo; M — Moderado; P — Passivo / S — Sim; N — Nao; NO — Nao Observado / C — Cooperativo; P — Parcial; | - Individualista
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Anexo | — Grelha de observacao da Tarefa 3 — dia 12 de margo

Data: 12/03/2025

Grelha de Observagao

§ Envolvimento e participagao Cooperagéao e Trabalho em Equipa Raciocinio Mats;nsé(\)tliﬁgé%Estratégias de Comunicagéo e Expressdo Matematica

>

| twere T emense Tinragao | Covuto [Capecisde el G s | oo oo | pmeza, | Vsocorstoce] Contangana
3 ezg\iggg;a resolugé~o das gggg; resolugé~o das difgrgptes explicagado das|de estratégias argurp_entagéo comupica.géo das rgg?gr?\géﬁg}a ggge;zgtggtzz
g questdes questdes opinides respostas utilizada ideias

pd A/M/P S/N/NO CIP/I S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO S/N/NO
A1

A2

A3

A4

A5

A6

A7

>
o

A20
A21

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

Legenda: A — Ativo; M — Moderado; P — Passivo / S — Sim; N — Nao; NO — Nao Observado / C — Cooperativo; P — Parcial; | - Individualista
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