N

Escola Superior
de Educacao

Politécnico de Coimbra

Pensamento Algébrico no 1.2 Ciclo do Ensino
Basico: um estudo com criangas do 3.2 ano de
escolaridade

Departamento de Formagao de Educadores e Professores

Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.2 Ciclo do Ensino Basico

2025, Ana Alexandra Gongalves Garcia




Escola Superior
de Educacao

Politécnico de Coimbra
Ana Alexandra Gongalves Garcia

Pensamento Algébrico no 1.2 Ciclo do Ensino Basico: um estudo com criangas do 3.2ano de

escolaridade

Relatério Final de Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, apresentado ao Departamento da Formacdo de
Educadores e Professores da Escola Superior de Educagdo de Coimbra para obtencdo do grau

de Mestre

Trabalho realizado sob a orientacdo da Professora Doutora Catarina Maria Neto da Cruz e sob

a coorientacdo do Professor Doutor Nuno Lopes Martins

Junho de 2025









Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e Matematica e Ciéncias naturais do 2.2 Ciclo do Ensino
Basico

Agradecimentos

Gostaria de expressar os meus mais sinceros agradecimentos a todas as pessoas que, de
alguma forma, contribuiram para a realizacdo deste relatério final. Agradeco
profundamente a minha orientadora e ao meu coorientador, pela orientacdo e apoio
continuo ao longo de todo o processo. A vossa disponibilidade, paciéncia e conselhos
valiosos foram fundamentais para o meu crescimento académico e profissional, além de
me proporcionarem uma visdo mais clara sobre a pratica pedagdgica. Agradeco também
o feedback que me permitiu refletir de maneira critica e construtiva sobre a minha pratica

docente.

Aos alunos da turma do 3.2 ano do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, o meu sincero
agradecimento pela dedicagdo, empenho e pela colaborac¢do durante todo o estagio. A
interacdo com eles foi uma experiéncia enriquecedora que me proporcionou

aprendizagens didrias, e que contribuiu para a concretizagao dos objetivos deste relatdrio.



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra



Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e Matematica e Ciéncias naturais do 2.2 Ciclo do Ensino
Basico

Pensamento Algébrico no 1.2 Ciclo do Ensino Bdasico: um estudo com criangas do 3.2 ano

de escolaridade

Resumo: A Algebra, assim como o pensamento algébrico, destacam-se nas Aprendizagens
Essenciais de Matematica para o 1.2 Ciclo do Ensino Basico, atualmente em vigor, nesse
sentido, houve interesse em desenvolver um estudo que permitisse percecionar o
desempenho de alunos do 3.2 ano de escolaridade na resolugdo de problemas que
envolveram esta temdtica. No ambito do estudo desenvolvido, foi realizada uma

investigacdo de natureza mista e de indole interpretativo.

O presente documento, caracteriza também o processo de estdgio realizado em 1.2 Ciclo
do Ensino Basico, complementado de uma reflexdo critica e sustentada sobre o seu

contributo para o desenvolvimento pessoal e profissional da futura professora.

O Relatério Final contempla duas partes essenciais, nomeadamente, a caracterizacdo e
andlise reflexiva do contexto e processo de estagio em 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico e a

Componente Investigativa.

Palavras-chave: Pensamento Algébrico, Resolugio de Problemas, Sequéncias e

Regularidades, Capacidades Matematicas, 1.2 Ciclo do Ensino Basico
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Algebraic Thinking in the 1st Cycle of Basic Education: A Study with 3rd Grade Children

Abstract: Algebra, as well as algebraic thinking, are emphasized in the Essential
Mathematics Learning Standards for the 1st Cycle of Basic Education, currently in effect.
In this context, a study was developed to assess the performance of 3rd-year students in
solving problems related to this topic. The research conducted followed a mixed-methods
approach with an interpretative nature.

This document also describes the internship process carried out in the 1st Cycle of Basic
Education, complemented by a critical and well-founded reflection on its contribution to
the personal and professional development of the future teacher.

The Final Report includes two main parts: the characterization and reflective analysis of
the internship context and process in the 1st Cycle of Basic Education, and the Research
Component.

Keywords: Algebraic Thinking, Problem Solving, Mathematical Representations, 1st Cycle

of Basic Education, Mathematical Abilities
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INTRODUCAO

O presente Relatdrio Final, intitulado “Pensamento Algébrico no 1.2 Ciclo do Ensino Basico: um
estudo com criangas do 3.2 ano de escolaridade”, foi desenvolvido no ambito do Mestrado em
Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino
Basico. Este trabalho integra um estudo desenvolvido durante o estagio pedagdgico em 1.2 Ciclo
do Ensino Basico, com uma turma do 3.2 ano de escolaridade, centrado no desenvolvimento do

pensamento algébrico nos primeiros anos.

A Algebra caracteriza-se pela sua transversalidade e facilidade de articulagio com os outros
temas matematicos. No entanto, as atuais orientacGes curriculares para o 1.2 Ciclo do Ensino
Basico destacam-na enquanto tema auténomo, valorizando-se, desde cedo, a aritmética
generalizada, bem como a capacidade de conjeturar sobre relagbes e estabelecer
generalizagdes, competéncias essenciais ao pensamento matematico (Direcdo-Geral da
Educacdo, 2018). Nesse sentido, foi desenvolvido um estudo com a finalidade de analisar o
desempenho dos alunos na mobilizagdo de caracteristicas do pensamento algébrico na
resolucdo de problemas envolvendo regularidades em sequéncias. O estudo teve como
objetivos analisar estratégias de resolugdo, com particular incidéncia no tipo de representacées
matematicas usadas, tipos de erros cometidos pelos alunos e identificar caracteristicas do

pensamento algébrico envolvidas nas resolugdes dos alunos.

Do ponto de vista estrutural, o documento encontra-se dividido em trés partes distintas. A
primeira parte, centra-se na Caracterizagdo e Andlise Reflexiva do Contexto e Processo de
Estdgio em 1.2 CEB, encontrando-se subdividida em dois capitulos, caracteriza¢do do contexto
e do processo de estagio e analise reflexiva do contexto e processo de estdgio, respetivamente.
A segunda parte, tem como foco a componente investigativa, contemplando cinco capitulos:
Introdugdo, Revisdo de Literatura, Metodologia, Andlise de Dados e Conclusdes — 0s quais sao
relativos a uma investigacdo de cardcter misto e de indole interpretativo, que pretende dar
resposta ao problema de investigacdo: Que caracteristicas do pensamento algébrico sdo
mobilizadas por alunos do 3.2 ano de escolaridade, do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, na resolugdo
de problemas envolvendo regularidades em sequéncias? Por fim, na terceira parte, sdo
apresentadas as Consideragdes Finais, que explanam as reflexdes realizadas pela mestranda em

torno das aprendizagens construidas, no decorrer do Mestrado.
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CAPITULO I. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO E DO PROCESSO DE ESTAGIO
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I.1. Caracterizagao e Organizacdao do Agrupamento

No ambito da unidade curricular de Pratica Educativa |, foi realizado, no ano letivo de
2022/2023, um Estagio Pedagdgico com uma turma do 3.2 ano do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
(CEB), de uma escola publica do concelho de Coimbra. O Agrupamento ao qual a escola
pertence, é constituido por diferentes estabelecimentos que abrangem vdrios niveis de ensino,
nomeadamente trés jardins de infancia, oito escolas do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, duas escolas
dos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico e uma escola do 1.2 Ciclo do Ensino Basico destinada a
alunos com paralisia cerebral e/ou doencas neuroldgicas, contabilizando, no total, cerca de 1636
alunos. A escola onde decorreu o estagio pedagdgico era frequentada por 252 alunos

distribuidos por 11 turmas do 1.2 CEB.

Ao redor das instalagdes do Agrupamento encontram-se diversos espac¢os comerciais, de
restauracdo e empresas, estando sediada numa zona econdmica e social favorecida e

privilegiada.

No ano letivo 2022/2023, o Agrupamento teve como missdo apresentar uma escola de
qgualidade, inclusiva e adequada as exigéncias da comunidade educativa e da sociedade,
garantindo que todos tivessem uma educacdo baseada em saberes estruturantes, visando a
formagdo de cidaddos conscientes dos seus direitos e deveres, criticos, tolerantes e
comprometidos com uma sociedade mais justa, solidaria, humana e inclusiva. Este
Agrupamento pretende constituir-se como uma unidade organica que presta um servigo publico
inclusivo e de exceléncia nos diferentes dominios do desenvolvimento dos seus alunos,

tornando-se um Agrupamento de referéncia quer ao nivel local, quer nacional.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) em Portugal, estabelecida pela Lei n.2 46/86, de 14
de outubro, estabelece um conjunto de principios e valores para os diferentes niveis de ensino
gue pretendem assegurar o desenvolvimento harmonioso da personalidade de cada um, a
igualdade de oportunidades, a formagdao de cidaddos livres e responsdveis em todas as
dimensdes e o respeito pelas leis e valores nacionais. Segundo o Ministério da Educagdo (2017),
o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria e a Estratégia Nacional de Educagao para
a Cidadania apontam como principios a aprendizagem, a inclusdo, a estabilidade e ousadia,
coeréncia e flexibilidade, a sustentabilidade, a base humanista e o saber. No dominio dos valores
sdo referidos a liberdade, a responsabilidade e integridade, a cidadania e participacdo, a
exceléncia e exigéncia, a curiosidade e a reflexdo e inovacdo. Todos estes principios e valores

encontram-se presentes tanto na componente formal como na informal.
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Analisando os poucos dados que nos foram fornecidos, conseguimos constatar que é no 1.2 CEB

gue se reune a maior parte dos estudantes, tendo em conta todos os ciclos do Agrupamento.

Relativamente a algumas caracteristicas do corpo discente, o Agrupamento é frequentado por
316 alunos de outras nacionalidades, aos quais sdo oferecidos apoios no dominio do Portugués
Lingua Nao Materna (PLNM). Um outro grupo com elevada representatividade é o constituido
por alunos com necessidades educativas especificas, exigindo, de acordo com o Decreto — Lei
n.2 54/2018, uma abordagem integrada e continua. Neste sentido, o Agrupamento tem
procurado apresentar respostas que vao ao encontro da filosofia da escola inclusiva. O Centro
de Apoio a Aprendizagem é um exemplo dessas respostas, uma vez que proporciona uma oferta
de diversas disciplinas/areas especificas, organizada de acordo com os recursos do
Agrupamento e as necessidades dos alunos que beneficiam de medidas adicionais, dando apoio
a alunos com problematicas graves, que exigem acompanhamento diferenciado e, em muitos

casos, cuidados de salude especificos.

Quanto ao nivel socioeconémico dos alunos, uma grande parte destes provém de familias com
habilitagdes académicas elevadas. E de destacar que s3o apenas 18 os pais/mies que n3o
possuem qualquer tipo de habilitacdo, salientando que se desconhece a formagdo de 199
pais/mdes. Analisando as diferentes caracteristicas, podemos assumir que grande parte dos

alunos do Agrupamento beneficiam de uma vida socialmente e econémica estavel e favoravel.

Relativamente ao pessoal ndo docente, o agrupamento dispde de 2 psicdlogas, 8 assistentes

administrativos, 52 assistentes operacionais e 1 coordenador do pessoal operacional.

Quanto a estrutura de gestdo pedagdgica, o conselho geral é o 6rgdo de direcdo estratégica
responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da atividade da escola, assegurando a
participacdo e representacdo da comunidade educativa. Assim, o conselho geral do
Agrupamento é composto por uma presidente, docentes, assistentes em representagdo do
pessoal ndo docente, encarregados de educacgdo, representantes da autarquia, e ainda

representantes da comunidade local.

Os principios orientadores do Projeto Curricular do Agrupamento de Escolas sdo: coeréncia
entre os varios ciclos de ensino (Pré-escolar, 1.2 CEB, 2.2 CEB e 3.2 CEB); refor¢co do caracter
transversal da educac¢do para a cidadania; valorizacdo da lingua e da cultura portuguesas,
articulacdo do curriculo com a avaliacdo, promovendo o seu rigor; a diversificacdo das ofertas
educativas, considerando as necessidades dos alunos; integracdo das dimensdes tedrica e

pratica dos conhecimentos, através da valorizacdo da atividade experimental; utilizacdo das
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tecnologias de informacdo e comunicac¢do; enriquecimento da aprendizagem através da oferta

de atividades culturais, artisticas e desportivas diversas.

O Projeto de Atividades de Enriquecimento Curricular (PAEC) inclui as ofertas educativas que
sdo programadas com base nos recursos humanos e materiais do Agrupamento, tendo como
objetivos: diversificar e enriquecer as opgdes e oportunidades de desenvolvimento educativo
dos alunos; facultar as familias uma ocupacdo mais longa, valida e segura para as suas criancas

e jovens; valorizar e apoiar competéncias, valéncias e saberes especificos dos docentes.

Com a flexibilizac&o curricular (Decreto-Lei n.255/2018 de 6 de julho), alargou a sua autonomia
na oferta educativa curricular. Assim o Agrupamento dispGe de: oferta complementar (2.2 e 3.2
CEB) — Programacdo de Computadores; Lingua Estrangeira Il - Francés e Espanhol; complemento
a Educacdo Artistica (3.2 CEB) — Expressdao Musical, Expressdo Plastica e Danga; atividades de
apoio a aprendizagem da Lingua Portuguesa, para alunos cuja lingua materna ndo é o Portugués

— PLNM.

No 1.2 Ciclo do Ensino Basico as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), a planificacdo,
supervisdo e acompanhamento das AEC sdo da responsabilidade do Agrupamento, que
estabelece protocolos com instituicdes. Deste modo os alunos do 1.2 CEB tém acesso a
Atividades Fisicas e Desportivas e ainda a Atividades Ludico Expressivas — Atividade Criar e

Descobrir, Expressdes e Programacao (quadro 1).

Quadro 1 - Distribuigdo das atividades por ano escolar e por carga hordria

ANO Dominio Designacgdo de AEC Durag¢do semanal (m)

Atividade Fisica e Desportiva Atividade Fisica e Desportiva 120

1.0 Atividade Criar e Descobrir 120
Atividades Ludico Expressivas —

Expressoes 60

Atividade Fisica e Desportiva Atividade Fisica e Desportiva 120

2.0 Atividade Criar e Descobrir 120
Atividades Ludico Expressivas —

Expressoes 60

Atividade Fisica e Desportiva Atividade Fisica e Desportiva 120

3.0 Atividade Criar e Descobrir 120
Atividades Ludico Expressivas —

Expressoes 60

Atividade Fisica e Desportiva Atividade Fisica e Desportiva 120

4.2 , Atividade Criar e Descobrir 120
Atividades Ludico Expressivas —

Expressoes 60
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Relativamente aos 2.2 e 3.2 CEB, os alunos tém a oportunidade de participar nos seguintes
clubes: Clube de Desporto Escolar; Clube de Mdusica; Clube de Jornalismo; Clube da

Solidariedade; Clube de Artes e Clube de Teatro.

E de salientar que o AEC apoia diversos projetos tais como: Projeto De Educag¢do Para A Satde E
Educacdo Sexual (P.E.S.E.S.); Eco- Escolas; Projeto “Aprender Com A Familia”; Projeto Oficina De
Investiga¢do; Projeto “EU SOU CIENCIA...MUsica...Artes Plasticas”; Projeto “Scratch on the road
— programacao para alunos do 4.2 ano”; PROJETO “Scratch 4 All — Laboratério de Programacao
e Robdtica”; PROJETO “Conhecer para Incluir”; PNA — Programa Nacional das Artes; Programa
Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar — PNPSE; UBUNTU; Projetos ERASMUS e KA229;

Parlamento dos jovens.

Neste Agrupamento de Escolas existem seis Bibliotecas Escolares/Centro de Recursos
Educativos (BE/CRE), integradas no Programa da Rede de Bibliotecas Escolares, que obedecem
a uma organizacao funcional do espaco, gerindo recursos educativos diretamente ligados as

atividades curriculares, extracurriculares e a ocupag¢ao dos tempos livres.

Constituem-se como um espaco de informac¢do, documentacdo, formacdo e dinamizacdo
pedagdgico-cultural das respetivas escolas, com recursos e dindmicas transversais ao curriculo,
disponibilizando servicos e possibilidades de trabalho potenciadoras de melhores
aprendizagens. As acGes da Biblioteca Escolar sdo um contributo para a formacgdo global dos
alunos em dreas consideradas importantes, tais como: a educacdo ambiental, a literacia
cientifica, a leitura, a promogdo de estilos de vida saudaveis, o espirito de solidariedade e o
apoio as aprendizagens e ao desenvolvimento de competéncias, promovendo a autonomia e

uma cidadania efetiva e responsavel.

Os professores bibliotecarios e a equipa da biblioteca sdo parceiros importantes no
desenvolvimento do trabalho cooperativo com todos os professores e na planificagio de
atividades para a sala de aula, integrando os recursos da biblioteca. O seu plano de a¢do e
respetivo plano anual de atividades inclui a¢des estratégicas promovidas em colaboragdo com

os Departamentos.

As bibliotecas também dinamizam diversos projetos, entre eles: Projeto aLeR+; Projeto "Todos

Juntos Podemos Ler”; Projeto SOBE — Salide Oral nas Bibliotecas Escolares; Clube de Leitur@s.
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1.2. Caracteriza¢do e Organizag¢ao da Instituicdo

A Escola situa-se no centro da cidade de Coimbra. Por estar situada numa zona central, a area

envolvente encontra-se sempre com bastante movimento e barulho citadino.

O centro escolar apresenta trés niveis de ensino — Jardim de Infancia, Escola de 1.2 Ciclo do
Ensino Bésico e Escola de 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico e Ensino Secundario. A Escola de
estagio, tinha a data, duzentos e trinta e trés alunos, distribuidos por onze turmas, onde uma

das turmas (4.2 A/G), por falta de infraestruturas esta inserida na escola sede.

A equipa educativa era formada por dez professores titulares de turma, duas docentes de
educacdo especial, professores de AEC e sete assistentes operacionais. A atividade letiva inicia
as 09h00 e termina as 15h30. A primeira aula é até as 10h30, segue com o intervalo da manha
das 10h30 até as 11h00. A segunda aula é das 11h00 as 12h30 e segue o intervalo da hora do
almogo desde as até as 14h00. A terceira aula inicia as 14h00 e termina as 15h30, seguindo-se o

intervalo da tarde das 15h30 as 16h00. Desde as 16h00 as 17h00 os alunos tém AEC.

Quanto ao nivel socioeconémico das familias, podemos constatar que este é alto, uma vez que
a maior parte dos encarregados de educacdo sdao formados e apresentam-se num nivel de vida

médio-alto.

No geral, as relacdes entre docentes, ndo-docentes e alunos é positiva, na medida em que todos
se entreajudam quando é verificado algum problema na escola, em relagdo a uma turma em

especifico, ou mesmo com a escola no geral.
A Escola tem dois pisos:

e O rés-do-chdo, onde se situa uma sala polivalente (onde os alunos tém Educacdo Fisica
guando as condicdes do exterior ndo permitem que se faca no exterior, assim como nos
intervalos também tém acesso para correr e brincar. E uma sala ampla); dois arrumos
(n.2* 1 e 2); cinco salas de aulas (1.2 A, 2.2 A, 2.9 B, 3.2 C e 4.2 A); trés portas de
emergéncia; seis casas de banho (uma para mobilidade reduzida, uma mista, duas para
sexo feminino e duas para sexo masculino); um refeitdrio; uma sala de professores; uma
sala de Unidade de Ensino Especial; uma biblioteca; um gabinete; e uma sala de
atendimento.

e O piso 1, esta dividido em duas alas e apenas tém acesso entre si através de duas salas
de aula. Podemos definir como ala esquerda, a que o seu acesso é feito através das

escadas situadas ao lado do refeitério, e esta engloba um arrumo, duas casas de banho
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(uma para o sexo feminino e outra para o sexo masculino), duas salas de aula (1.2 B e
3.2 A) e uma sala designada por Educacdo Plastica 3 / apoio. A ala direita, que é onde se
situa a sala da nossa turma, onde o seu acesso é feito através das escadas situadas ao
lado da sala polivalente, e inclui trés salas de aula (3.2 B, 4.2 B e 4.2 C), duas casas de
banho (uma para o sexo feminino e outra para o sexo masculino), um arrumo e uma sala

designada por Educacdo Plastica / apoio.

As referidas salas de aula apresentam um bom estado de conservacdo, sendo que sdo amplas e
com boa iluminagdo, estdo dotadas de um quadro interativo, um projetor, uma secretdria com
um computador com internet, armdrios para arrumo de material, quadro encorticado para

afixacdo de atividades realizadas pelos alunos daquela sala.

Na parte exterior, a Escola dispde de um espago comum bastante agradavel, espacoso, murado
e vedado. Possui um campo de jogos e outros espacos livres, onde as criangas podem desfrutar,

ndo sé no intervalo, como também nas aulas de Expressao Fisico Motora.

1.3. Caracteriza¢do da Turma de Estagio e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico

A turma de estagio era constituida por 24 alunos, sendo que 12 sdo do sexo feminino e 12 do
sexo masculino. Relativamente as idades, 2 alunos nasceram em 2013, e os restantes nasceram
em 2014. Nesta turma existem alunos de varias nacionalidades, sendo que a maior parte tem
nacionalidade portuguesa, 4 alunos tém nacionalidade brasileira, 1 aluno tem nacionalidade

francesa e 1 aluno tem nacionalidade angolana.

A sala de aula da turma situa-se no 2.2 andar do edificio principal, muito iluminada, contendo
trés grandes janelas, que se encontram sempre abertas. E uma sala que contém varios recursos
qgue facilitam o decorrer das aulas, como por exemplo, o quadro de giz, projetor, quadro
interativo, computador com acesso a internet, colunas, recursos didaticos (mapas, globo,
cartazes, etc.) e armarios para o armazenamento de varios materiais, tanto da professora como
dos alunos. As mesas e as cadeiras encontram-se em bom estado, e ao longo do estagio a
disposicdo das mesas foi-se alterando. Inicialmente estavam organizadas em grupo (figura 1),
mais tarde foram separadas (figura 2), depois as mesas foram organizadas por filas (figura 3) e,

por fim, voltaram a ser separadas (figura 2).
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Figura 1 — Primeira disposi¢Go da sala

Legenda:
[ 33 Aluno
i
] Armarios
— Quadro (Giz)
@ Projetor
s Quadro Interativo
e Placard

L.JL.JH
N

B

Figura 2 — Segunda disposi¢do da sala

Legenda:
B Aluno
D Mesa
[ Armarios
—  Quadro (Giz)
) Projetor
=== Quadro Interativo

e Placard
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Figura 3 — Terceira disposi¢éo da sala

Legenda:
» Aluno
i
D Armarios
— Quadro (Giz)
é Projetor
s===== Quadro Interativo

e Placard

Relativamente as rotinas de trabalho e regras de funcionamento, quando dd o toque de entrada
as 09h00, os alunos entram para a sala de aula, sentam-se nos seus respetivos lugares e

aguardam que a professora dé indicacGes do que fazer.

O primeiro bloco de aulas termina as 10h00 e os alunos tém meia hora de intervalo. Assim
sendo, quando a campainha toca, os alunos terminam o que tém a fazer, levam o seu lanche,
gue ou trazem de casa ou o que é disponibilizado na sala pela Camara Municipal de Coimbra,
dirigindo-se posteriormente para o exterior do edificio, caso esteja sol; se estiver a chover ficam
dentro do pavilhdo. As 11h00 regressam novamente a sala, sentam-se e aguardam indicacdes

da professora.

A hora de almoco inicia-se as 12h30, sendo que almogcam apenas na sua hora estipulada e ndo
logo apds sairem da sala. Quando terminam voltam para o espaco exterior onde permanecem

até as 14h00 (hora do toque).
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As aulas terminam as 15h30. Os alunos que ndo frequentam as Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC) saem da escola e os restantes, que estdo inscritos nas AEC, aproveitam o

intervalo até as 16h00. As AEC terminam as 17h00.

Quadro 2 - Hordrio da turma do 32 ano

Portugués R L R R
Portugués Matematica Portugués Portugués
Inglés
Intervalo da manha
Inglés E. Artistica Matematica
- Matematica X Matematica Educagdo
Matematica Inglés G
Artistica
Almogo
Portugués Educacio
Educacao Estudo do . Estudo do Fisica
Artistica Meio poIo ao Meio Oferta
Estudo
Complementar
Intervalo da tarde
) Atividade | ppe opiop o | Atividade AEC Criar e
Expressoes Fisica . Fisica .
. Descobrir . Descobrir
Desportiva Desportiva

No Quadro 2 encontra-se o hordrio das aulas do 3.2ano do 1.2 CEB, elaborado pela PC. As aulas
lecionadas pela PE envolveram conteldos programaticos de Matemadtica, Portugués, Estudo do
Meio, Educacdo Artistica, que engloba Artes Visuais, Expressdo Dramatica/Teatro, Danca e
Musica, Oferta Complementar e Educacao Fisica. As restantes foram lecionadas por professores

da area.

Na primeira fase de estagio, que correspondia ao periodo de observac¢do, verificou-se as
planificacdes de aulas, o tipo de ensino e de aprendizagem, a metodologia aplicada pela
Professora Cooperante, a estrutura e organizacdao da sala de aula, as rotinas da turma e o
comportamento e ritmos de aprendizagem dos alunos. Com base no conhecimento prévio ja
adquirido e com este tempo de observacdo, foi possivel aplicar estratégias didaticas adequadas
e fundamentadas na lecionac¢do durante o processo de estdgio. Também, ainda dentro deste
periodo, foram apresentados os restantes agentes educativos (docentes e ndo docentes), os

espacos do estabelecimento de ensino, os documentos estruturantes do agrupamento escolar
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(projeto educativo, regulamento interno, etc.) e informacdes relevantes sobre os Encarregados

de Educacao.

Apds o término do periodo de observacdo, seguiu-se a fase de intervengdo. Durante esta fase,
além das intervengdes da estagiaria, existiu observagdes as aulas lecionadas pelas outras duas
colegas de estdgio, onde inicialmente, o proposto pela PC seria cada uma lecionar um bloco de
aulas, de forma que as trés lecionassem nos dois dias da semana. A colaboracao muatua entre as
trés estagiarias esteve sempre presente, no que respeita as planificagbes, aos materiais
utilizados e as estratégias mobilizadas, havendo constantemente possiveis sugestbes de

melhoria.

1.4. Processo de Estagio

O estdgio em 1.2 CEB teve inicio em outubro de 2022 e termo em junho de 2023, perfazendo
um total de 300 horas de pratica letiva distribuidas por dois dias da semana (segunda-feira e
terca-feira), durante 27 semanas. O grupo de estagio era composto por trés Estagidrias, pela
Professora Cooperante (Titular de Turma) e pelo Professor Orientador de Pratica Educativa da

Escola Superior de Educac¢do de Coimbra (ESEC).

O processo de estagio envolveu trés fases: 3 primeiras semanas de observa¢do de aulas
lecionadas pela Professora Cooperante e alguns blocos de aulas lecionados pelas outras duas
estagiarias); lecionacdo de aulas (que envolveram, antecipadamente, as planificacoes
enquadradas no curriculo e um roteiro detalhado do decorrer da aula); e reflexdo (apds a

implementacdo de aulas).

As aulas do 3.2 ano do 1.2 CEB lecionadas pela PE envolveram conteldos programaticos de
Matematica, Portugués, Estudo do Meio e Expressdes Artisticas. Na disciplina de Matematica
foram explorados os seguintes conteludos do tema, tépico e subtdpico: “Capacidades
Matematicas”: resolucdo de problemas (processo, estratégias), pensamento Computacional
(abstragdo, reconhecimento de padrdes, depurac¢ao), comunicagdo matematica (expressao de
ideias; discussdo de ideias), representacbes matematicas (representacdes multiplas); No tema
dos “Numeros”: nimeros naturais (uso do niumero natural ), relacGes numéricas (composicdo e
decomposicdo; factos basicos da multiplicacdo e sua relagdo com a divisao), fracoes ( significado
de fracdo; relacGes entre fragdes), calculo mental (estratégias de calculo menta 1), operagdes
(algoritmo da adicdo; algoritmo da subtragdo); No tema da “Algebra”: regularidades em

sequéncias (sequéncias de repeticdo; sequéncias de crescimento), expressdes e relacbes
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(relagbes numéricas e algébricas; propriedades das operacdes); No tema dos “Dados”: questdes
estatisticas, recolha e organizacdo de dados (tabela de frequéncias absolutas), representacdes
graficas (diagrama de caule e folhas (simples); analise critica de graficos), andlise de dados
(resumo dos dados (moda, minimo e maximo); No tema da “Geometria e Medida”: sélidos
(prismas, piramides regulares), area (usos da drea), massa (significado; medicdo e unidades de
medida; usos da massa), tempo (medicdo e unidades de medida; usos de tempo), dinheiro (usos

do dinheiro).

Na disciplina de Portugués foram explorados os seguintes conteldos do dominio da “Oralidade”:
Compreensao (discursos orais; identificar, organizar e registar informagao em func¢do de escuta;
fazer inferéncias, esclarecer duvidas, intencionalidades comunicativas) e Expressdo (falar e
articular as palavras; tomada de vez na comunicagdo oral; expor conhecimentos e apresentar
narragdes). No dominio da “Leitura”: (textos narrativos e descritivos (informativos, lidicos,
estéticos); entoacdo e ritmo; leitura silenciosa e autbnoma; construcdo de sentidos do texto;
tema e o assunto do texto ou de partes do texto; opinido critica). Na “Educacao literaria”: (obras
literarias e textos da tradigcdo popular); No dominio da “Escrita” (planificacdo de textos com
introducdo, desenvolvimento e conclusdo; formas de representacido escrita (grafia, pontuacao
e translineagdo, configuracdo grafica e sinais auxiliares da escrita); géneros variados (narrar e
informar); No dominio da “Gramatica” (silaba tonica e 4tona, acento prosddico e acento grafico.;
classe das palavras: determinante (possessivo e demonstrativo), quantificador numeral e
advérbio; verbos regulares e irregulares no presente, no pretérito perfeito e no futuro do modo
indicativo; verbais para exprimir anterioridade, posterioridade e simultaneidade; grupos
constituintes (grupo nominal e grupo verbal) e func¢des sintaticas centrais (sujeito e predicado);

tipos de frase e o valor afirmativo ou negativo; conectores diversificados; familia de palavras).

Na disciplina de Estudo do Meio foram explorados os seguintes conteddos do dominio:
“Sociedade” (costumes e tradicbes; Estados Europeus; povos europeus); No dominio da
“Natureza” (formas de relevo (elevagbes, vales e planicies) e recursos hidricos (cursos de agua,
oceano, lagos, lagoas, etc.); agentes erosivos (vento, dguas correntes, ondas, precipitacdo, etc.);
No dominio da “Tecnologia” (estabelecer uma relagdo de causa/efeito decorrente da aplicacdo
de uma forca sobre um objeto e do movimento exercido sobre o mesmo em diferentes

superficies).

Na disciplina de Educacdo Artistica foram explorados os seguintes conteddos do dominio “Artes
Visuais”: Interpreta¢do e Comunicac¢do (didlogo; manifesta¢Bes artisticas; escolher, sintetizar,

tomar decisGes, argumentar e formar juizos criticos); E na Experimentacdo e Criacdo (pintura;
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desenho; pasta de modelar, barro, formatos, etc.; apreciacdo de trabalhos). E no dominio da
“Musica”: Interpretacdo e Comunicacdo (interpretar rimas, trava-linguas, lengalengas, etc.;

cantar em grupo; tocar em grupo).

No decorrer do estdgio, a PE, teve o ensejo de proporcionar a turma de Estdgio diversas
atividades, sustentadas em diferentes artefactos, a fim de introduzir ou consolidar

aprendizagens. Alguns exemplos dessas atividades:
Lengalengas, trava-linguas, rimas e adivinhas

No ambito da Educacdo Literaria, era livre o dominio que escolheriamos para trabalhar com os
alunos. Visto estarmos numa época natalicia, decidique seria a Musica e, que seria estimulante
os alunos interpretarem lengalengas e trava-linguas, como se de um concurso se tratasse. Inicie
a aula com uma breve explicagdo do que pretendia que eles fizessem e referi que ia fazer uma
pequena avaliacdo, com um auxilio de uma tabela, onde avaliaria a correcao, intensidade, ritmo,
expressividade e articulagdo. De forma aleatdria, os alunos retiravam apenas um papel dentro
do saco que circulava pela turma, que continha um trava-linguas, uma lengalenga, uma rima ou
uma adivinha. Depois dirigiam-se a frente da turma e interpretavam os textos de forma cantada

ou falada.

Pedras pintadas

Os alunos realizaram uma tarefa alusiva ao dia dos Reis, inserida nas Artes Visuais. Para tal, a
aula iniciou com um exemplo tipo do que terdo de fazer e esclarecidas duvidas que tivessem. De
seguida, foi entregue a cada aluno uma pedra, onde a ideia inicial seria colorirem uma face de
um rei ou de uma rainha, ficaria ao critério de cada um. No entan to, os alunos expressaram
vontade de pintar outras figuras, e ndo sé reis ou rainhas. Entdo deixei a atividade livre g cada
um pintaria o que desejasse. Para tal utilizaram guaches ou aguarelas, canetas de filtro, lapis de
cera, etc., o material seria de cada aluno e poderiam usar o que pretendessem e qual material
teria maior eficdcia para colorir o objeto pretendido, a pedra. Com plasticina, terdao de moldar
um nariz para ser aplicado na pedra. O decorrer da aula foi normal, havia muito entusiasmo e
curiosidade para ver o que os colegas iam fazendo. Fui incentivando a criatividade e procurei
despertar no aluno o entusiasmo. Apds todos terem terminado, colocamos as pedras em cima
de folhas de jornal para secarem e no dia seguinte, foi colocado uma mola de madeira na parte

detrds de cada pedra para, posteriormente, serem colocadas no moral da turma.
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Figura 4 — Pedras pintadas por todos os alunos

25 de abril

Dando continuidade a aula de portugués (lecionado por outra PE), onde os alunos responderam
a algumas questdes sobre o 25 de abril (tais como: “O que é a liberdade?”, “Porque é que a
liberdade é importante?”, “O que aconteceria se ndo houvesse liberdade?”, etc.), visionaram
um video sobre o mesmo e ainda construiram um texto; a aula da parte da tarde foi idealizada
para os alunos realizassem um cravo e escrevessem o que para eles era a liberdade, dando assim
alusdo ao dia. Assim sendo, foi distribuido, por cada aluno, papel crepe vermelho e verde e um
pau de espetada; os alunos recortaram os papéis consoante as instrugdes dadas pela PE. Apds a
construcdo do cravo, escreveram numa folha branca o que para eles era a liberdade e a PE foi
verificando a ortografia. No final, foi distribuido, por cada aluno, um papel com aspeto antigo.
Os alunos colaram o cravo e transcreveram a frase ja verificada ortograficamente pela PE. Os
alunos demonstraram muito empenho que se refletiu na emocdo que transmitiam ao verem o

seu cravo construido.
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Figura 5 — Alguns cartbes do 25 de abril realizados pelos alunos

Planeta Terra

A aula de Estudo do Meio foi planeada com a constru¢ao de um Planeta Terra, em homenagem
ao Dia Mundial do Meio Ambiente (5 de junho de 2023). Como estava bom tempo, a PE decidiu
realizar a aula na rua. Houve um didlogo com os alunos sobre o Meio Ambiente, onde foi
abordado o estado de “saude” do nosso planeta, a contribuicdo dos alunos para um planeta
limpo, os diferentes tipos de poluicdo e as solu¢es que propunham para as evitar. De seguida,
foi solicitado a cada aluno que pintassem um planeta Terra, da maneira que o conheciam, mas
metade teria de ser um planeta saudavel e a outra metade do planeta tinha de estar danificado
e poluido. Foi dado aos alunos pincéis, uma bola de esferovite a cada aluno, um pau de espetada
e tinham a sua disposi¢do 5 tagcas: uma com agua, outra com tinta verde, outra tinta azul, outra
tinta laranja e outra tinta castanha. Os alunos tiveram imensa criatividade, divertiram-se, e
adoraram o facto de terem uma aula ao ar livre. No decorrer desta atividade, ainda houve tempo

para alguns jogos e brincadeiras, assim como musica para criar um ambiente descontraido.

18



Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico e Matematica e Ciéncias naturais do 2.2 Ciclo do Ensino Basico

Figura 7 — Planetas Terra

Projeto para leilGio escolar

Foi proposto, a cada turma, a elaboracao de um projeto de tema livre para a realizacdo de um
leildo escolar. Visto que éramos trés estagiarias, responsabilizaram-nos por este projeto. Apds
reunirmos, decidimos que os alunos iriam pintar uma tela sobre a roda dos alimentos.
Previamente, realizdmos os desenhos a lapis na tela e depois em aula, os alunos, a vez, vinham
pintar um alimento. Tivemos um feedback muito positivo, pois era uma roda dos alimentos
diferente pois continha alimentos como se desenhos animados se tratassem. Os encarregados
de educagdo, assim como toda a comunidade escolar, enalteceram a tela pelo excelente

trabalho elaborado em pouco tempo.
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Figura 8 - Tela da Roda dos Alimentos
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CAPITULO Il. ANALISE REFLEXIVA DO CONTEXTO E PROCESSO DE ESTAGIO
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Andlise Reflexiva do Contexto e Processo de Estagio em 1.2 CEB

Ao longo do Mestrado em Ensino do 1.2 CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 CEB,
tive a oportunidade de realizar dois estdgios em diferentes contextos educativos: no 3.2ano do
1.2 CEB, no 5.2 ano do 2.2 CEB (na disciplina de Ciéncias Naturais) e no 6.2 ano do 22 CEB (na
disciplina de Matematica). Estas experiéncias foram fundamentais para o meu crescimento
pessoal e profissional, pois permitiram uma aquisicdo significativa de conhecimentos e
competéncias pedagdgicas, decorrente de uma predisposicdo para experienciar e surpreender-
me perante novas situagdes (Schon, 1983). Concluidos estes estagios pedagdgicos, é essencial
refletir sobre os aspetos mais relevantes, dando especial aten¢do ao contexto de 1.2 CEB, que

constitui o foco deste documento.

Durante o ano de 2022/2023, atuei como observadora e participante (Decreto-Lei n.2 79, 2014)
no processo educativo de uma turma do 3.2 ano do 1.2 CEB. Este estagio integrou trés fases

distintas: observagao, lecionacdo e reflexao (Perrenoud, 2002).

A primeira fase, de observacdo, foi essencial para conhecer os alunos que iria acompanhar
posteriormente, identificar metodologias adequadas ao acompanhamento individual dos
alunos, bem como as praticas implementadas pela Professora Cooperante. Uma das minhas
principais preocupacdes era compreender as atitudes e habitos de estudo dos alunos. Para isso,
procurei obter informacdes relevantes junto da Professora Cooperante, permitindo adaptar a
minha intervencdo as necessidades individuais de cada aluno e de proporcionar um ambiente
favoravel a minha interacdo com os alunos e de estes com os seus pares, que, segundo Vygotsky

(1978) é essencial no desenvolvimento de aprendizagens.

Na fase de lecionagdo, os conhecimentos adquiridos na etapa anterior foram essenciais. Durante
este periodo, apropriei-me de forma mais aprofundada das caracteristicas e funcionamento da
turma. Inicialmente, senti alguma inseguranca, no entanto, ao longo da experiéncia fui
ganhando confianca nos dominios do conhecimento pedagdgico e didatico, bem como no
conhecimento do contelddo, nomeadamente no desenvolvimento da capacidade de interligar os
conteldos programaticos com os interesses e necessidades da turma (Ndvoa, 1992; Shulman,

1987).

A fase de reflexao foi transversal a todo o estagio, tanto individualmente como em colaboracdo
com as colegas estagiarias e a Professora Cooperante, permitindo-me examinar continuamente
o impacto que as escolhas pedagdgicas tinham nos alunos (Zeichner & Liston, 1996). Além disso,

as discussoes e feedbacks recebidos do Professor Supervisor da ESEC foram fundamentais para
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0 meu desenvolvimento, uma vez que proporcionaram uma orientagao valiosa e construtiva ao
longo do processo. As sugestdes da Professora Cooperante e do Professor Supervisor revelaram-
se de grande importancia, ajudando-me a evoluir enquanto Professora Estagiaria. Para além
das reflexGes e sugestdes constantes, destaco a relevancia do feedback da Professora
Cooperante, que me permitiu aprimorar as minhas praticas pedagdgicas. Com base nessas
orientacGes, pude planear estratégias de ensino mais eficazes, capazes de envolver os alunos e
facilitar a compreensao dos contetdos abordados (Borralho & Pereira, 2010; Darling-Hammond,

2006).

Apesar da escola na qual realizei o estagio ter alguns recursos materiais disponiveis, ao longo do
tempo percebi que era importante e desafiante para mim nao ficar na minha zona de conforto
e criar materiais didaticos alternativos (Freire, 1996; Ponte, 2006). Esta experiéncia contribuiu
significativamente para a minha capacidade de adaptacdo a diferentes contextos escolares, uma
vez que, em vez de adaptar os métodos de ensino aos recursos existentes, criei recursos que se

adaptassem as praticas de ensino que pretendia implementar (Korthagen, 2010).

Enquanto futura Professora, considero que o meu percurso profissional continuara a evoluir,
tanto a nivel pessoal como académico, uma vez que a formacgdo de professores é um processo
continuo (Imberndn, 2009). Assim, encerro este estagio com grande satisfacdo, valorizando

todas as experiéncias e conhecimentos adquiridos ao longo desta trajetdria.
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PARTE II: COMPONENTE INVESTIGATIVA
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CAPITULO III. INTRODUGAO
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lll.1. Motivagdo e formulagdao do problema

A Algebra, enquanto tema matematico auténomo, surgiu pela primeira vez nos documentos
curriculares orientadores para o 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico nas Aprendizagens Essenciais de
Matematica para o Ensino Basico (Dire¢ao-Geral da Educagao, 2018) que se encontram em vigor
desde o ano letivo de 2022/2023. Apesar de, até entdo, a Algebra ser trabalhada de modo
transversal com outros temas matematicos, com as orientag¢des curriculares em vigor emergem
de modo mais pronunciado na sala de aula do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Os alunos ja tinham
tido um breve contacto com padrdes e regularidades, mas nunca tinham tido contacto com
problemas que envolvessem padroes e regularidades. Assim, surgiu o seguinte problema de
investigacdo: Que caracteristicas do pensamento algébrico sGo mobilizadas por alunos do 3.2
ano de escolaridade, do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, na resolu¢Go de problemas envolvendo

regularidades em sequéncias?

I11.2. Objetivos de investigacdo

Tendo em consideragao o problema de investigagao formulado, definiram-se como objetivos da

investigacdo, para dar resposta ao mesmo:

- analisar estratégias e tipos de erros envolvidos nas resolu¢des dos alunos;

- identificar caracteristicas do pensamento algébrico mobilizadas pelos alunos.
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111.3. Pertinéncia do estudo

Segundo Ribeiro e Cury (2021), o pensamento algébrico promove o desenvolvimento de
abstracOes e generalizacOes, essenciais aos processos de modelacdo matematica da vida real. O
pensamento algébrico permite que os alunos reconhecam padrdes, estabelecam relagdes entre
guantidades e utilizem representacbes simbdlicas para resolver problemas. Dessa forma, o
ensino de algebra desempenha um papel fundamental na transicdo do pensamento aritmético
para o pensamento matemadtico mais estruturado, ajudando os alunos a compreender conceitos

como variaveis, expressoes algébricas e equacdes (Ponte et al., 2009).

Durante a resolugdo de problemas matematicos, os alunos utilizam diferentes tipos de
representacodes, tais como a verbal, simbdlica, contextual, fisica e visual. A escolha e a
flexibilidade na utilizacdo dessas representacdes sdo fundamentais para o desenvolvimento de
um raciocinio matemdtico mais completo, permitindo que os estudantes interpretem os
problemas sob diferentes perspetivas e construam solucées mais eficazes (Canavarro et al.,

2021).

No entanto, é comum que os alunos cometam erros ao resolver problemas matematicos. Esses
erros podem ser classificados em diferentes tipos, como erros por desatencao, erros de calculo,
erros na resolucdo de problemas, erros de precisdo e erros por falta de preparagdo. A
identificacdo e a analise dos erros cometidos pelos alunos sdo fundamentais para que os
professores possam intervir de maneira adequada, promovendo a aprendizagem e prevenindo

a repeticdo de equivocos semelhantes no futuro (Mathaba et al., 2024).

As capacidades matematicas desenvolvidas através do ensino da dlgebra e da resolucdo de
problemas incluem o raciocinio légico, a capacidade de generalizacdo, a flexibilidade cognitiva e
a argumentacao matematica. Essas competéncias ndo apenas contribuem para um desempenho
mais eficiente na matematica, mas também sdo essenciais para a resolucdo de problemas do dia
a dia e para o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos (Dire¢do-Geral da Educagdo

[DGE], 2017).

Assim, a abordagem integrada desses aspetos no ensino da matemdtica possibilita aos alunos
uma aprendizagem mais significativa e estruturada, preparando-os para desafios mais
complexos e incentivando uma visdo ampla e versatil sobre o mundo dos nimeros e das relacdes

matematicas (Gracga, Ponte & Guerreiro, 2023).
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CAPIiTULO IV. REVISAO DE LITERATURA
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IV.1. O pensamento algébrico

O pensamento algébrico envolve a capacidade de generalizar relacdes matematicas e expressa-
las de formas progressivamente mais formais. Este ndo se limita apenas a manipulagdo de
simbolos, mas sim a compreensdo e representacao de padrées e regularidades matematicas.
Segundo Canavarro (2009), o pensamento algébrico ndo se reduz a manipulagao de simbolos,

mas envolve a compreensao e representacdo de generalizacGes matematicas.

Abordar o pensamento algébrico desde os primeiros anos de escolaridade é essencial para o
futuro desenvolvimento da algebra formal. Para isso, é necessdrio integrd-lo com outros dreas
da Matematica, como NUmeros, Geometria e Medida, promovendo uma abordagem unificada
e significativa do conhecimento matematico. As orientagdes curriculares do National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM) enfatizam a importancia da compreensdo de padrdes,
relacdes e funcdes, destacando que a abordagem investigativa favorece uma aprendizagem
mais profunda e significativa. Canavarro (2009), ressalta que a integracdo do pensamento
algébrico com outras dreas da matematica promove uma aprendizagem mais significativa e evita
dificuldades futuras. Também Cai e Moyer (2008, p. 171) afirmam que a introdugdo precoce da
algebra, através da exploracdo de padrdes, pode melhorar a compreensdo dos alunos sobre
conceitos algébricos e promover o pensamento algébrico desde os primeiros anos. Segundo Vale
e Pimentel (2013), exploracdo de padrBes serve como um contexto estruturante para o
desenvolvimento do pensamento. Nos primeiros anos de escolaridade, o uso de diagramas,
tabelas, graficos e linguagem natural é fundamental na expressdao de generalizagbes
matematicas, bem como na compreensdo das mesmas por parte dos alunos. Canavarro (2009),
afirma que o uso de representa¢dées multiplas, como diagramas e tabelas, apoia a expressao de

generalizagdes matematicas pelos alunos.

Para que essa abordagem seja eficaz, é fundamental criar um ambiente de sala de aula que
valorize a argumentac¢do, a construcdo coletiva de conhecimento e a exploracdo de
regularidades matemdticas. Além disso, elevar as expectativas sobre as capacidades
matematicas dos alunos e promover a algebrizacdao das tarefas didrias, contribui para uma
aprendizagem mais investigativa e reflexiva. Dessa forma, transforma-se a cultura da sala de
aula, tornando a matemadatica mais acessivel, significativa e conectada com o pensamento
algébrico desde os primeiros anos de escolarizagdo. Canavarro (2009) enfatiza a importancia de
criar uma cultura de sala de aula adequada a discussao e confronto de ideias, a argumentacao e

a construgdo coletiva de generalizagdes matematicas.
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Vale e Pimentel (2013) identificam diversas categorias que caracterizam o pensamento algébrico
em desenvolvimento: O pensamento algébrico e a descoberta de padrdes pressupde: a
identificacdo de regularidades e estruturas repetitivas em sequéncias numéricas ou
geométricas; a capacidade de generalizar, isto é, de estender observacGes especificas para
formular regras ou féormulas gerais; a aplicagdo dos raciocinios indutivo e dedutivo, partindo de
exemplos especificos para formular conjeturas (inducdo) e aplicacdo de regras gerais a casos
especificos (deducdo); fluéncia representacional, no emprego de diferentes formas de
representacdo matemadtica; argumentacdo matematica, isto é, a capacidade de justificar e

comunicar raciocinios matematicos de forma clara e légica.

A aritmética generalizada desempenha um papel fundamental nesse processo, pois explora a
estrutura e propriedades das operagdes aritméticas, promovendo a generalizagdo e o
desenvolvimento do pensamento estrutural desde os primeiros anos escolares. De forma
complementar, o pensamento funcional, relacionado com o estudo de func¢bes e variagGes,
incentiva o reconhecimento de padrdes e a construcdo de regras que descrevem tais relagdes.
Canavarro (2009), destaca que a aritmética generalizada e o pensamento funcional sdo duas

vertentes essenciais do pensamento algébrico.

Vale e Pimentel (2013), apresentam uma categorizacdo das formas de pensamento algébrico,
adaptada de Blanton e Kaput (2005), que integra os dominios: aritmética generalizada, como
um dominio para expressar e formalizar generalizagGes; pensamento funcional, que permite a
descricao de relagbes funcionais; outros processos de generalizag¢do e justificagdo, que envolve
outros processos de generalizacdo e justificagdo mais complexos. Na categorizagdao apresentada
por estas autoras, a aritmética generalizada integra as categorias: “exploracdo de propriedades
e relagbes entre numeros inteiros; exploragao de propriedades das operagdes sobre nimeros
inteiros; tratamento algébrico do nimero; resolucdo de expressdes em que falta um nimero”
(Vale & Pimentel, 2013, p. 103). Quanto ao pensamento funcional, este é constituido pelas
categorias: “simboliza¢do de quantidades e operagdao com expressdes simbdlicas; descoberta de
relagdes funcionais; predicdo de situacdes desconhecidas usando dados conhecidos — conjetura;
identificacdo e descricdo de padrdes numéricos e geométricos” (Vale & Pimentel, 2013, p. 103).
Relativamente aos outros processos de generaliza¢do e justificacdo, sdo consideradas as
categorias: “uso de generalizacdes para a resolucdo de tarefas algébricas; justificacdo, prova e

teste de conjeturas; generalizagdo de um processo matematico” (Vale & Pimentel, 2013, p. 103).
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IV.2. Ensino da Algebra

Ao longo dos anos, a Algebra foi gradativamente reduzida como uma area distinta nos curriculos
portugueses, resultando num empobrecimento das experiéncias de aprendizagem dos alunos,
uma vez que a Algebra desempenha um papel essencial no desenvolvimento do pensamento
matematico e na capacidade de generaliza¢iio. Segundo Ponte (2006), a Algebra tem sido vista

como um tema dificil e arido, levando a uma diminuicdo do seu “peso” nos curriculos.

Perante este cendrio, defende-se a valorizacdo do pensamento algébrico nos curriculos
escolares, destacando aspetos fundamentais, como o estudo de estruturas matematicas, a
simbolizacdo, a modelacdo e a compreensao da variagdao, essenciais para a compreensao das
relagbes matematicas e para a formacdo de alunos capazes de resolver problemas complexos
de maneira eficaz. Segundo Ponte (2006), é fundamental promover o pensamento algébrico
desde os primeiros anos de escolaridade, integrando-o de forma natural nas atividades
matematicas. Atualmente, este principio é igualmente reconhecido nas Aprendizagens
Essenciais de Matemadtica, que preveem o desenvolvimento do pensamento algébrico e
funcional através da identificacdo e exploracdo de regularidades, padrées e relagdes (Dire¢ao-

Geral da Educacdo [DGE], 2018, 2021).

Nas Aprendizagens Essenciais (AE) de Matematica para o Ensino Basico, em Portugal, a Algebra
é novamente reconhecida como um dominio fundamental e tratado como um tema
independente na disciplina de Matematica. Nas AE, no tema Algebra, ndo é apenas valorizada a
manipulacdo simbdlica de expressdes, mas sobretudo como o desenvolvimento do pensamento
algébrico — que envolve a generalizacdo, a modelacao, a representacdo e a andlise de relacdes

matematicas (Direcao-Geral da Educac¢do [DGE], 2018).

Nas AE, o ensino da Algebra inicia-se desde os primeiros anos do 1.2 CEB, integrando-se
progressivamente com conteudos de outros dominios, como a aritmética e a geometria, de
forma a promover uma aprendizagem contextualizada e significativa. Este foco permite que os
alunos construam uma base sdélida para compreender conceitos mais complexos no 2.2 CEB e
nos anos seguintes, facilitando a transi¢do entre a aritmética e a Algebra formal. Conforme
expressa o documento das AE, “promover o desenvolvimento do pensamento algébrico desde
os primeiros anos do ensino basico, abordando a generalizagdo, a modelagdo e a resolugdo de

problemas de forma integrada” (Dire¢cdo-Geral da Educacao [DGE], 2018, p. 14).

A presenca da Algebra nas AE enfatiza também a importancia de explorar padrdes, estruturas e

fungbes, promovendo o raciocinio ldgico e a capacidade de generalizar situacdes concretas para
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formas abstratas. Além disso, destaca a necessidade de utilizar multiplas representacées —
numéricas, graficas, simbdlicas e verbais — como ferramentas para o entendimento e a
comunicacdo matemadtica. Dessa forma, as AE encorajam praticas pedagodgicas que
desenvolvem o pensamento algébrico de maneira integrada, dindmica e participativa,

reforcando o papel do professor como mediador e facilitador desse processo.

Um dos principais desafios enfrentados pelos alunos é a transi¢do da aritmética para a Algebra.
Essa mudanca exige uma nova forma de pensar em Matematica, envolvendo a interpretacao de
definicdes, a compreensdo das propriedades das opera¢des e o entendimento do papel das
varidveis na representacdo de padrdes e regularidades. Ponte (2006) destaca que a transi¢cdo da
aritmética para a Algebra é um momento critico na aprendizagem matemdtica, exigindo dos
alunos uma reestruturacdo do seu pensamento. Esta transicdo é apoiada pelas AE, ao incentivar
a construcdo de generalizacdes com base em operacdes e representacdes variadas desde os

primeiros anos de escolaridade (DGE, 2018, 2021).

By

Atualmente, o ensino da Algebra tem dado énfase excessiva a manipulacdo simbdlica,
negligenciando a compreensdo das relagdes matematicas subjacentes e a importancia da
generalizacdo. Para melhorar a aprendizagem, é essencial reformular abordagens pedagdgicas,
privilegiando estratégias que favorecam a constru¢ao do pensamento algébrico de maneira mais
significativa e integrada na experiéncia dos alunos. Conforme aponta Ponte (2006), é necessario
repensar o ensino da Algebra, focando-se menos na manipula¢io de simbolos e mais na
compreensdo dos conceitos e relagdes. As AE reforcam a importancia de estratégias
pedagadgicas que privilegiem o raciocinio, a comunicacdo matematica e a modelac¢do (DGE, 2018,

2021).

Kaput (2008), defende que a Algebra n3o deve ser vista apenas como um sistema formal de
manipulacdo de simbolos, mas como uma forma de pensar e representar relacdes matematicas.
Ele propde uma “algebrizacdo” do curriculo desde os primeiros anos escolares, integrando a
Algebra no quotidiano dos alunos, através da generalizacdo de padrdes, fun¢des e modelacio
de relagBes. O pensamento algébrico envolve generalizar operag¢des aritméticas e desenvolver

uma compreensdo profunda das estruturas matematicas subjacentes.

Kieran (1989) propde uma visdo estrutural para a aprendizagem precoce da Algebra,
defendendo que o foco deve estar no entendimento das relagGes e estruturas matematicas, e
ndo apenas na manipulagdo de simbolos. Kieran (1989) afirma ainda que a algebra é o estudo

de estruturas e sistemas abstraidos de calculos e relagBes, incluindo aqueles que surgem na
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aritmética (dlgebra como aritmética generalizada) e no raciocinio quantitativo. A autora destaca
a importancia de explorar padrdes, relacdes funcionais e generalizacdes desde os primeiros anos
escolares. O pensamento algébrico precoce é visto como uma extensao do raciocinio aritmético,
promovendo uma compreensao profunda das estruturas subjacentes e preparando os alunos

para conceitos formais de algebra no futuro.

Blanton e Kaput (2005) caracterizam praticas pedagdgicas que promovem o raciocinio algébrico
no ensino basico. Os autores defendem a importancia de integrar a generalizacdo de padrdes, o
uso de representacées variadas e o desenvolvimento do pensamento funcional nas atividades
de sala de aula. Segundo Blanton e Kaput (2005), as praticas pedagdgicas eficazes devem
promover um ambiente no qual os alunos possam explorar, argumentar e justificar as suas ideias
matematicas, enfatizando a relevincia de criar espagos que incentivem a construcdo de

generalizacOes e a comunicacdo dessas ideias.

Blanton e Kaput (2005) destacam também o papel crucial do professor na criacdo de uma cultura
de sala de aula que favoreca a exploracdo, a argumentacao e a justificacdo. Para os autores, “o
papel do professor é fundamental na criacdo de um ambiente de aprendizagem onde a
argumentacao matematica se torna uma pratica central, permitindo que os alunos construam e
comuniquem suas proprias generalizagbes matematicas" (Blanton & Kaput, 2005, p. 417). Dessa
forma, a interacdo no ambiente de sala de aula deve permitir que os alunos se envolvam
ativamente com as ideias matemadticas, construindo um entendimento mais profundo dos

conceitos algébricos.

Em suma, as praticas pedagodgicas centradas no raciocinio algébrico devem envolver a
generalizacdo, a utilizagdo de diversas representacGes e o desenvolvimento do pensamento
funcional, com énfase na participacdo ativa dos alunos, no incentivo a argumentacdo e na
criacdo de um ambiente de sala que favorega a justificagdo e comunicagdo de ideias
matematicas. O professor desempenha um papel essencial ao orientar esse processo,

estimulando a construcdo e expressao das generalizacdes dos alunos.

IV .3. Resolugdo de problemas

Ponte (2005) descreve uma categorizacdo das tarefas em funcdo de duas dimensGes — grau de
estruturacdo (fechada vs. aberta) e desafio (reduzido vs. elevado). Nessa categorizacdo, os
problemas surgem como tarefas fechadas, de desafio elevado — diferenciando-se de: exercicios
(fechadas e desafio reduzido); exploragdes (abertas e desafio reduzido); e investigacGes (abertas

e desafio elevado). Esta definicdo reforca a importancia de propor aos alunos tarefas
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diferenciadas e que exijam criatividade, estratégia e reflexdo, em vez de a mera aplicacdo

mecanica de procedimentos conhecidos.

Assim, de acordo com o Ministério da Educagdo (2001, p. 68), “os problemas sdo situagées ndo
rotineiras que constituem desafios para os alunos e em que, frequentemente, podem ser
utilizadas vdrias estratégias e métodos de resolu¢do”. Ponte (2005) complemen ta esta ideia,
definindo que um problema é uma tarefa fechada, de estrutura clara e elevado nivel de desafio,
cujos procedimentos de resolu¢do ndo sao imediatos nem conhecidos previamente pelo aluno.
Deste modo, problemas distinguem-se de exercicios, pela necessidade que colocam aos alunos
de inventar ou encontrar caminhos préprios para a solu¢ao, mobilizando estratégias diversas. A
abordagem de George Pdlya a resolucdo de problemas, é apresentada como uma das mais
influentes no ensino da matematica (Palhares, 2004). Segundo Pdlya (1980, como citado em
Ponte, 2004), “resolver um problema é encontrar uma saida da dificuldade, é encontrar um
caminho a volta de um obstaculo, para obter um fim desejavel, que nido esta disponivel de
imediato através de meios apropriados” (p.12). Ou seja, resolver um problema matematico é
mais do que aplicar uma férmula ou seguir um procedimento, trata-se de um processo reflexivo
e estruturado que envolve diversas fases cognitivas. Pdlya (1995) organiza a resolucdo de um

problema em quatro etapas fundamentais:

1. Compreensdo do problema — nesta fase, o aluno deve identificar claramente o que é
pedido, quais os dados disponiveis e quais as condi¢cdes envolvidas;

2. Elaboragdo de um plano — consiste em pensar numa estratégia adequada para resolver
o problema, recorrendo, por exemplo, a problemas semelhantes ja resolvidos;

3. Execuc¢do do plano — momento de aplicar passo a passo a estratégia definida, com
atencdo ao rigor e a clareza do raciocinio;

4. Revisdao — implica voltar atras, verificar se a solucdo faz sentido, identificar possiveis

erros e explorar generalizacdes ou melhorias da resolucdo.

Esta metodologia ndo deve ser vista como uma sequéncia rigida, mas antes como um guia
flexivel que pode ser adaptado ao tipo de problema e ao contexto de aprendizagem. Ponte
(coloque aqui a referéncia) salienta que este modelo permite promover uma abordagem mais
rica, criativa e autdnoma na aprendizagem da matematica, dando énfase ao papel ativo do aluno
na construcdo do seu conhecimento. Segundo Palhares (2004, pp. 24-25), “E importante
distinguir o modelo de Pdlya das estratégias. O modelo proporciona uma visdo geral... enquanto
as estratégias sdo ferramentas que [...] podem ser bastante uteis em vdrios momentos do

processo.”.
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Segundo Posamentier e Krulik (1998) e Palhares (2004), as principais estratégias para resolver
um problema sdo: fazer uma simulacdao ou dramatizacdo — recriar a situacdo do problema de
forma ativa; tentar vdrias abordagens (“fazer tentativas”), validando-as a luz dos dados
disponiveis; reduzir o problema a um mais simples — dividir ou simplificar para melhor
compreensdo; descobrir padrées —buscar regularidades que facilitem uma solucdo; fazer listas
organizadas —enumerar sistematicamente hipdteses ou etapas; trabalhar do fim para o principio
— comecar pela solugdo esperada e retroceder; representacdes visuais (desenhos, tabelas,

esquemas) — externalizar o pensamento por meio de graficos ou imagens.

Estas estratégias ndo substituem o método geral de Pélya, mas atuam em momentos especificos
desse processo, fornecendo ferramentas concretas: compreender o problema — podem ajudar
os esquemas e simulagGes; elaborar o plano — listas organizadas, identificacdo de padrées ou
reducdo de problema sdo Uteis; executar o plano — as tentativas sistematicas e o trabalho
inverso ajudam na exploracao; e revisdo — simulacdes e reflexGes sobre o processo podem ser

fundamentais (Palhares, 2004).

Vdrios autores tém analisado e categorizado os erros cometidos na resolucdo de problemas.
Mathaba et al. (2024), na analise dos erros cometidos por alunos durante a resolugdo de
problemas algébricos, referiram que “os erros podem ser categorizados em diferentes tipos,
nomeadamente erros por descuido, erros de cdlculo, erros relacionados com a resolucdo do
problema, erros de precisao e erros por impreparacao” (p. 580). Esta categoriza¢do, que se apoia
na teoria de analise de erros de Koch (2014), permite uma compreensdao mais detalhada dos
equivocos enfrentados pelos alunos, distinguindo entre falhas superficiais e erros de natureza

concetual.

Os erros por descuido caracterizam-se por ser cometidos quando os alunos trabalham de forma
descuidada, ndo se concentram, estdo apressados ou cansados. Os erros de calculo ocorrem
guando os alunos interpretam ou utilizam incorretamente os sinais operacionais e efetuam
operagles aritméticas incorretamente. Os erros emergentes da resolucdo de problemas
ocorrem por falta de conhecimentos concetuais e procedimentais. Os erros de precisdo ocorrem
guando um aluno escreve de forma desordenada, é demasiado confuso, esquece-se de sinais,
varidveis ou numeros, ou nao utiliza a nota¢do. Os erros de impreparagdo ocorrem quando o
aluno ndo termina o problema matematico e deixa espa¢os em branco ou ndo escreve nada

(Mathaba etal., 2024).
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E importante compreender a natureza e as implicacdes dos diferentes tipos de erros. Estes
decorrem frequentemente da auséncia de conhecimento concetual e procedimental, levando
os alunos a desconsiderar regras matematicas essenciais durante a resolucdo de problemas,
comprometendo tanto a compreensdo algébrica, quanto o seu desempenho, sendo obstaculos

significativos ao progresso matematico dos alunos (Mathaba et al., 2024).

Além disso, a analise dos niveis cognitivos dos alunos associados aos erros auxilia no diagndstico
pedagdgico, pois “a identificacdo do tipo e do nivel do erro é fundamental para que os
professores possam intervir de forma eficaz, promovendo a aprendizagem e prevenindo a
repeticdo dos mesmos” (Mathaba et al., 2024, p. 580). Dessa forma, o estudo contribui para
mapear as dificuldades especificas dos alunos e ajustar a metodologia de ensino, possibilitando
o desenvolvimento de estratégias eficazes para analisar e lidar com os erros e concegoes

equivocadas, prevenindo dificuldades crescentes na aprendizagem da matematica.

IV4. Capacidades Matematicas

Nunes et al. (2009), baseados em investigacGes extensas sobre os processos cognitivos
envolvidos na aprendizagem da Matematica,exploram as formas como as criancas desenvolvem
competéncias matematicas fundamentais e de que maneira essas competéncias podem ser
incentivadas no ambiente escolar. Estes autores destacam a importancia de compreender a
diferenca entre o conhecimento matematico informal, adquirido nas experiéncias quotidianas
das criangas (como no¢des de quantidade, medida e comparacgdo), e o conhecimento formal que
é sistematizado e ensinado na escola (Nunes et al., 2009). Os autores afirmam ainda que as
criangas ja chegam a escola com capacidades matematicas importantes, mas muitas vezes essas

ndo sdo reconhecidas ou utilizadas de forma eficaz no ensino formal (Nunes, 2009).

O desenvolvimento da compreensdao concetual e do raciocinio légico sdo fundamentais no
sucesso em Matematica, devendo a aprendizagem matematica ser centrada na compreensao,

em vez da memorizacdo de conceitos e procedimentos (Nunes et al, 2009).

A aprendizagem matemdtica deve ser desenvolvida em contextos significativos, de modo a
aproximar a matematica formal das experiéncias reais das criancas. Segundo Nunes etal. (2009),
a resolucdo de problemas auténticos deve ser vista como uma estratégia essencial para
desenvolver o pensamento matematico das criancas, permitindo que elas facam conexdes entre

o0 que aprendem na escola e o mundo real. Assim, em termos educacionais, sugere-se a
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integracdo de praticas pedagdgicas que promovam o desenvolvimento da compreensdo
concetual, ndo apenas a memorizac¢ado de procedimentos; a valorizacdo do conhecimento prévio
das criangas; a promoc¢do do raciocinio matematico e da capacidade de argumentacdo; e a
resolucdo de problemas auténticos, como uma estratégia fundamental para desenvolver o
pensamento matematico (Nunes et al., 2009). O ensino da Matematica deve ser centrado na
compreensdo, estimulando a autonomia e a reflexdo critica dos alunos sobre os conceitos e
procedimentos matematicos, para que as criancas se tornem aprendizes mais independentes e

desenvolvam uma compreensao profunda da Matematica (Nunes et al., 2009).

Oliveira e Canavarro (2015) enfatizam a importancia de desenvolver capacidades matematicas
gerais no Ensino Bdsico, destacando competéncias como o raciocinio matematico, a resolugao
de problemas, a comunicacdo matematica, as conexdes matematicas e as representagoes
matematicas. As autoras argumentam que essas competéncias, embora distintas, sdo
interligadas e essenciais para uma compreensdo aprofundada da Matematica, ressaltando ainda
gue, promover essas competéncias desde o inicio da escolaridade bdsica é crucial para o
desenvolvimento de autonomia, pensamento critico e flexibilidade cognitiva nos alunos na

abordagem de diversas situacGes matematicas.

Atualmente, nas Aprendizagens Essenciais de Matematica para o Ensino Basico (Dire¢do-Geral
da Educacdo [DGE], 2018), essas capacidades sdo reconhecidas, sendo promovido o seu
desenvolvimento ao longo de todos os anos de escolaridade, transversalmente a todos os
contetdos matematicos. Para tal, o professor deve criar ambientes de aprendizagem ricos, nos
guais os alunos possam explorar, discutir e refletir sobre conceitos matematicos, por meio de

tarefas desafiadoras e em contextos significativos (Oliveira & Canavarro, 2015).

IV. 4. 1 Representa¢des Matematicas

As representacdes matematicas sao ferramentas essenciais para a comunicagdo, compreensao,
raciocinio e descoberta matematica, sendo uma competéncia transversal que deve ser
desenvolvida em toda a escolaridade obrigatdria (Canavarro, Brunheiro, Vicente & Brito, 2022.)
Entre as vdrias categorizacbes para os tipos de representacdes, destacam-se as categorias
propostas por Bruner, nomeadamente, as representagdes verbais, icdnicas, ativas e simbdlicas,
aprofundadas por Lesh et al. (1987), que acrescentam as representacdes contextuais

(Canavarro, Brunheiro, Vicente & Brito, 2022).
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Segundo Lesh et al. (1987), as representac¢des: contextuais, integram contextos do quotidiano
envolvendo fendmenos ou acontecimentos reais; fisicas (correspondentes as ativas de Bruner),
envolvem manipulativos fisicos e virtuais (eg., cubos, material multibasico, tangram, objetos
virtuais) que podem ser manipulados ou movidos; visuais (correspondentes as iconicas de
Bruner), incluem figuras, desenhos, esquemas ou diagramas contendo ideias matemadticas;
verbais, envolvem a linguagem oral ou escrita, matematicamente formal ou usada no dia a dia;
simbdlicas, envolvem o uso de simbolos matematicos escritos e palavras escritas que estdo

associadas a eles.

Arcavi (2003), destaca o papel das representagdes visuais na aprendizagem da matematica,
enfatizando sua importancia na compreensdo de conceitos algébricos. Suh et al. (2008)
destacam a importancia de articular diferentes tipos de representacdes, denominando a

capacidade de estabelecer conexdes entre varias representagées por fluéncia representacional.
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CAPITULO V. METODOLOGIA
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De acordo com o problema de investigacdo formulado e os objetivos de investigacdo definidos,
a investigagdo implementada é de natureza mista (Creswell, 2014) e de indole interpretativo

(Amado, 2014).

Ainvestigacdo foidesenvolvida no ambito do estdgio pedagdgico do Mestrado em Ensino do 1.2
Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico,
realizado na Escola Superior de Educac¢do de Coimbra (ESEC). O estudo envolveu 24 alunos do
3.2 ano de escolaridade do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, pertencentes a uma turma de uma escola
publica situada no concelho de Coimbra, onde a Investigadora realizou o seu estagio

profissional.

Para além da turma, participaram no estudo a Professora Titular da mesma, bem como duas
Estagidrias que partilhavam o contexto de estagio com a Investigadora. Este grupo, que prestou
apoio a gestdo das atividades, a organiza¢do dos materiais e a recolha de dados sempre que
necessario, constituiu o Grupo de Observacdo Participante (GOP), assegurando um

acompanhamento continuo e colaborativo durante o processo de investigacao.

Adicionalmente, integrou-se na investigacdo um Grupo Colaborativo de Reflexdao (GCR),
composto pela Investigadora e dois Professores Orientadores da ESEC. Este grupo esteve
envolvido em todas as fases metodolégicas, com excegao da implementagao dos desafios em
salade aula, assumindo responsabilidades de analise, discussao critica e reflexdo sobre os dados

recolhidos ao longo do estudo.

A metodologia desta investigacdo foi influenciada pelas ideias de Cheng e Ling (2013),

envolvendo, desta forma, trés fases: planear, implementar, avaliar e refletir (Quadro 3).

Quadro 3 - Esquematizac¢do das diferentes fases da investigagdo

Pensamento Algébrico.

Planear Identificar os objetivos de aprendizagem.

Conceber de uma sequéncia de problemas envolvendo regularidades em

sequéncias.

Selecionar os principais conteudos e capacidades a desenvolver no ambito do

Implementar a sequéncia de problemas.
Implementar
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producdes dos alunos, registos fotograficos e de dudio.

Recolher dados durante as sessdes de implementacdo através de observacées,

Avaliar e refletir Analisar, interpretar, avaliar e refletir os dados resultantes da investigacdo.

Na primeira fase da metodologia — Planear — selecionaram-se os principais conteludos e
capacidades a desenvolver, no ambito do Pensamento Algébrico. De seguida, identificaram-se
os objetivos de aprendizagem. Por fim, concebeu-se uma sequéncia de problemas, a aplicar em

diferentes momentos.

Na segunda fase da metodologia — Implementar — implementou-se a sequéncia de problemas
em sala de aula, de acordo com as datas apresentadas no Quadro 4, e procedeu-se a recolha
dos dados durante as sessOes de implementacdo, através de observagdes, producdes dos
alunos, registos fotograficos e de dudio e notas de campo. A primeira ficha realizada dia 2 de
maio teve como objetivo ser um diagndstico para compreender melhor as falhas cometidas
pelos alunos, pois continha questdes com estratégias variadas e questdes sem nenhum guia de
resposta. A segunda ficha realizada dia 13 de junho apostou em estratégias que obtiveram maior
taxa de sucesso na ficha anterior. A ultima ficha, realizado dia 19 de junho, foi uma ficha livre,
sem nenhum guia de resposta, para os alunos aplicarem as estratégias que aprenderam nas

fichas anteriores, e ainda formularam questées dentro do mesmo contexto.

Quadro 4 - Implementagdo das sequéncias de problemas em sala de aula

Duragao
Data Sintese

(minutos)
02/05 30 Resolucdo de problemas da ficha “Comboio dos tridangulos”
02/05 15 Discussao das resolucdes dos alunos da ficha “Comboio dos

triangulos”

02/05 30 Resolugdo de problemas da ficha “Circunferéncias”
02/05 15 Discussao das resolucdes dos alunos da ficha “Circunferéncias”
13/06 30 Resolucdo de problemas da ficha “Bolinhas Y”
13/06 15 Discussao das resolugdes dos alunos da ficha “Bolinhas Y”
13/06 30 Resolucdo de problemas da ficha “Submarinos”
13/06 15 Discussao das resolugdes dos alunos da ficha “Submarinos”
19/06 30 Resolucdo de problemas da ficha “O Pote Mdgico”
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19/06 15 Discussao das resolugdes dos alunos da ficha “O Pote Magico”

19/06 10 Formulacdo de problemas, a pares, em situacdo livre com base na
ficha “O Pote Magico”

19/06 30 Resolugdo e discussdo das formulagdes de problemas dos alunos da

ficha “O Pote Mdagico”

Na terceira e ultima fase da metodologia — Avaliar e Refletir — os dados foram analisados,

interpretados e avaliados, tendo em conta o problema de investigagdo, bem como os objetivos.

A analise dos dados incidiu sobre estratégias e tipos de representacdo aplicados, bem como nos

tipos de erros e formas de pensamento algébrico identificados.

Na identificagdo dos tipos de estratégias implementados durante a resolugao de problemas, foi

considerada a classificacdo de Posamentier e Krulik (1998) e de Palhares (2004). Na analise de

estratégias envolvidas,

houve uma particular incidéncia nos tipos de representacdes

matematicas utilizadas pelos alunos, tendo sido seguida a categorizagdao de Lesh et al. (2003).

A analise dos tipos de erros cometidos pelos alunos seguiu o modelo apresentado em Mathaba

et al. (2024). A categorizacdo das caracteristicas do pensamento algébrico baseou-se numa

adaptacdo de Blanton e Kaput (2005), apresentada por Vale e Pimentel (2013).
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CAPITULO VI. ANALISE DOS DADOS
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A andlise dos dados centrou-se nas categorias estratégias, tipos de representagdo, tipos de erros
e formas de pensamento algébrico. Para cada tarefa realizada pelos alunos, sdo apresentados
guadros com a analise dos dados, acompanhados, sempre que for pertinente, de evidéncias
centradas nos registos dos alunos. Sempre que os dados ndo se revelarem suficientes para
inferir conclusdes sobre os mesmos, a respetiva informacgao representar-se-a nos quadros pela
sigla “NP” (ndo é possivel), por sua vez, sempre que um aluno ndo responder a uma questdo,
representar-se-a por “NR” (ndo respondeu). Quando os erros cometidos forem uma
consequéncia de erros cometidos anteriormente, serdo indicados por “CA” (cometidos devido a

erros anteriores).

VI.1. Tarefa: Comboio de tridangulos

Com os palitos, constréi comboios formados por tridngulos iguais, que serdo as suas carruagens.

Cada triangulo esta ligado ao anterior por um lado.

1. Para construires um comboio de 4 carruagens, de quantos palitos precisas? E para
construires 5 e 6 carruagens? Explica o teu raciocinio.
2. Consegues construir um comboio da sequéncia a partir do anterior? Como?

3. Registanatabela o nimerode palitos usados para construir cada comboio da sequéncia.

N.2 de carruagens N.2 de palitos

4. Quantos palitos serdo necessdrios para construir um comboio com 20 carruagens?

Explica o teu raciocinio.
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5. Se continuarmos a sequéncia de comboios, é possivel ter um comboio construido com

110 palitos? Porqué?

Quadro 5 — Andlise a questdo 1 da tarefa “Comboio de tridngulos”

Categorias Subcategorias N.2 de observacoes

Fazer um desenho 17

Fazer uma simulacdo
Estratégias NP 3

Descobrir um padrao, uma regra ou lei
de formacdo

Visual 17
Tipos de NP
representac¢ao Fisica

Simbdlica
Verbal

Impreparagao

Tipos de erros

D WIN|IOPBDN

Descuido

Na categoria Estratégias, a subcategoria "Fazer um desenho" foi a mais recorrente, com 17
observacbes. Consequentemente, a subcategoria "Visual" dos Tipos de representacdo surge
também com 17 ocorréncias, o que demonstra a forte tendéncia dos alunos em recorrerem a
representacoes visuais para resolver a tarefa. Quanto aos Tipos de Erros, os mais frequentes
foram os de descuido, ocorrendo em 6 casos. Esses erros geralmente envolvem distracées ou
falta de revisdo. Ja os erros por impreparacdo, presentes em 3 casos, sugerem a auséncia de

conhecimentos ou habilidades necessarias para resolver o problema corretamente.

Com base nos dados do Quadro 5, justifica-se a escolha da resposta do aluno A (Figura 8) para
andlise ou destaque. O aluno T aparece nas subcategorias "Descobrir um padrao, uma regra ou
lei de formacgdo", "Visual", e "Simbdlica". Isto indica que a sua resposta combina diferentes
estratégias e representagdes, sendo particularmente interessante por mostrar uma abordagem

analitica (ao descobrir um padrdo) e por usar elementos visuais e simbdlicos.

Essa diversidade de recursos na resposta do aluno A torna a ilustracdo representativa de uma
abordagem completa e rica, refletindo bem os tipos de estratégias e representagGes mais

frequentes entre os alunos, conforme indicam os dados da tabela.

45



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

Figura 8 - Resposta a questdo 1 do Aluno A
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2. Consegues construir um comboio da sequéncia a partir do anterior? Como?

Quadro 6 — Andlise a questdo 2 da tarefa “Comboio de tridngulos”

Categorias Subcategorias N.2 de observacoes
Fazer um desenho 3
NR 2
Estratégias NP
Descobrir um padrdao, uma regra ou lei 10
de formagdo
Visual 3
Tipos de NP 1
representacao NR 2
Fisica 1
Verbal 16
Tipos de erros Impreparagao 3

Resolucdo de problemas

Observa-se que a estratégia mais comum foi "Descobrir um padrdo, uma regra ou lei de
formacgdo", com 10 ocorréncias. Também a subcategoria "Fazer um desenho" foi observada nas
estratégias aplicadas, tendo estes alunos representado visualmente as suas ideias. Na categoria
de erros, o mais recorrente foi o relacionado a resolucdo de problemas, aparecendo em 9 casos.
Isso aponta para dificuldades em organizar o pensamento e aplicar estratégias eficazes. Jdo erro
por impreparagao surgiu em 3 casos, refletindo possivel falta de conhecimento prévio

necessario para resolver as tarefas propostas.

Com base nos dados do Quadro 6, verifica-se, em particular, que o Aluno S (Figura 9) recorreu a
uma representacgdo visual, através de um desenho, para explicitar o seu raciocinio, sendo a sua

resposta representativa de uma abordagem visual bem-sucedida.
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Figura 9 - Resposta a questdo 2 do Aluno S
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Quadro 7 — Andlise a questdo 3 da tarefa “Comboio de tridngulos”

Categorias Subcategorias N.2 de observacoes
Tipos de Descobrir um padrdo, uma regra ou lei 23
estratégia de formacdo
Tipos de
representa¢ao Simbdlica 23
Tipos de erros Descuido 3

Nesta questdo, foi apresentada aos alunos uma tabela para preencher com o as informacgdes

disponiveis e com novos dados obtidos através da identificacdo de regularidades ou padrdes.

Da analise do Quadro 7 verifica-se que todos os 23 alunos utilizaram a estratégia de "descobrir
um padrdo, uma regra ou lei de formacdo", o que indica que os alunos foram capazes de
identificar regularidades na sequéncia das figuras. Todos os alunos recorreram a uma

representacdo simbdlica, uma vez que aplicaram sempre a simbologia matematica.

Em relagdo aos erros, apenas foram cometidos por 3 alunos (D, J e U), por descuido (como
podemos verificar na Figura 10), o que representa uma taxa relativamente baixa. Assim, esta
tarefa promoveu, no geral, a competéncia dos alunos para identificar regularidades ou padrées

em sequéncias geométricas e numéricas.

Figura 10 - Resposta a questdo 3 do Aluno D
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Quadro 8 — Andlise a questdo 4 da tarefa “Comboio de tridngulos”

Categorias Subcategorias N.2 de observacoes

Fazer um desenho 9
NP

Estratégias Organizar a informag&do numa lista 3
Descobrir um padrao, uma regra ou lei 10

de formacgdo

Visual 9

Tipos de ) NP >

representacao Simbolica -
Verbal 5

Tipos de erros Descuido 6
Resolucdo de problemas 7

No que diz respeito as estratégias aplicadas na Questdo 4, destacam-se as subcategorias
"Descobrir um padrdo, uma regra ou lei de formacdo", com 10 alunos utilizando essa
abordagem, e “Fazer um desenho”, aplicada por 9 alunos. Nos tipos de representagdo, a maioria
dos alunos optou pelas visuais (9 observag¢des) ou simbdlicas (7 observacgdes), seguindo-se as
representacoes verbais (5 observagdes). Os dados demonstram uma diversidade de abordagen:s,

em termos de estratégias e de representacées matematicas.

Os alunos que recorreram a um desenho para responde a questdo, desenharam as 20
carruagens e contaram o nimero total de palitos. No entanto, uma grande parte dos alunos
seguiu o raciocinio ilustrado pela resposta do aluno H (Figura 11), na qual utilizou as estratégias
"organizar a informagdo numa lista" e “descobrir um padrdo”, demonstrando clareza na

estruturagao do seu pensamento.

Figura 11 - Resposta a questdo 4 do Aluno H
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Quanto aos tipos de erros, observam-se principalmente erros categorizados de “resolucdo de
problemas” (7 alunos), como é exemplo a Figura 12, e “descuido” (6 alunos), o que revela alguns

desafios na resoluc¢do da tarefa por parte de alguns alunos.

Figura 12 - Resposta a questdo 4 do Aluno N
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Quadro 9 — Andlise a questdo 5 da tarefa “Comboio de tridnqulos”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes

Organizar a informagdo numa lista
NR
Estratégias NP

Descobrir um padrdao, uma regra ou lei
de formacao

NP

NR

Simbdlica

Verbal 17

Tipos de erros | Descuido
Resolugdo de problemas 9

14

Tipos de
representacao

Impreparagao

Na categoria Estratégias, destaca-se a subcategoria "Descobrir um padrdo, uma regra ou lei de
formacgdo", com 14 alunos a adotarem essa abordagem. Nesta tarefa, o reconhecimento de
regularidades nas propriedades dos nimeros que representam o total de palitos necessarios
para construir um comboio era uma possibilidade de resolu¢do, como se pode verificar no

registo do aluno B (Figura 13).

Figura 13 - Resposta a questdo 5 do Aluno B
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No entanto, houve quem tivesse continuado com a sequéncia numérica do nimero de palitos
necessarios para cada construcdo e tivesse verificado que ndo seria possivel ter uma construcao

com 110 palitos, como foi o caso do aluno V (Figura 14).

Figura 14 - Resposta a questdo 5 do Aluno V
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Em relacdo aos tipos de representacdo, a maioria dos alunos recorreu a representacdo verbal

(17 ocorréncias), sugerindo uma tendéncia para descrever o raciocinio por palavras.

No que diz respeito aos tipos de erros, os mais comuns estdo relacionados a “resolucdo de
problemas” (9 alunos), seguidos da subcategoria “imprepara¢do” (4 alunos), com apenas 1

ocorréncia de erro por descuido (Figura 15).

Figura 15 - Resposta a questdo 5 do Aluno U
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Quadro 10 - Andlise das formas de pensamento algébrico da tarefa “Comboio de tridngulos”

. . N.2 de
Categorias Subcategorias -
observacoes
Aritmética Exploragdo de propriedades e relagdes 7
Formas de |generalizada entre ndimeros inteiros
pensamento Identificagdo e descricao de padrdes
. Pensamento - - 22
algébrico ) numeéricos e geomeétricos
funcional = —
Descoberta derelagdes funcionais 4
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De uma forma geral, através da tarefa “Comboios de tridangulos”, foi possivel identificar
caracteristicas do pensamento algébrico. Quanto a aritmética generalizada, foi possivel
identificar a “exploracdo de propriedades e relagdes entre nimeros inteiros”, nomeadamente
na identificacdo de regularidades nas propriedades do nimero de palitos necessario para
construir cada comboio, sendo sempre um nimero impar. Relativamente ao pensamento
funcional, a “identificacdo e descricdo de padrées numéricos e geométricos” foi evidenciada
pela maioria dos alunos, sendo, no entanto, evidenciada por alguns alunos a “descoberta de
relagdes funcionais”, como é o caso do aluno T que identifica uma regra de formagdo na questao

2 e estabelece uma relacdo, através da tabela apresentada na questdo 3, entre o niumero da

figura e o nimero de palitos necessario.

Figura 16 - Resposta a questdo 2 do Aluno T
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Figura 17 - Resposta a questdo 3 do Aluno T
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VI.2. Tarefa: Circunferéncias

Considera as trés primeiras figuras de uma sequéncia de circunferéncias.

4 N\ / Pl \ 4 < e
{ | | | | { | |
\ 2 / \\\ \/‘/\ 5 \ g :-/ ¢ //
Figura 1 Figura 2 Figura 3

1. Qualo numero de pontos de intersecdo das circunferéncias da Figura 4? E da Figura 5? Explica

o teu raciocinio.
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2. Qualonumero de Pontos de interseccdo da Figura 30? E na Figura 40? Explica o teu raciocinio?

3. Sabendo que uma figura da sequéncia tem 64 pontos de interseccdo, qual serd o nimero da

figura? Explica o teu raciocinio.

Quadro 11 — Andlise da questdo 1 da tarefa “Circunferéncias”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes

Fazer um desenho 18
NR

Estratégias NP
Descobrir um padrao, uma regra ou lei 1

de formacdo

- g Visual 18

rtlazc::seitagéo NR 2
NP 2
Simbolica 2

) Impreparagao 2

Tipos de erros

Descuido 2

Na categoria Estratégias, observa-se que a maioria dos alunos (18) recorreu a estratégia de
"fazer um desenho", o que revela uma forte preferéncia por abordagens visuais para resolver
este tipo de tarefa. Apenas o aluno Q utilizou a estratégia de "descobrir um padrdo, uma regra
ou lei de formacdo" (Figura 18), demonstrando caracteristicas claras do pensamento algébrico
e o recurso a simbologia matemdtica. Também se destacam os casos de alunos que nao
responderam (NR) ou apresentaram apenas a resposta final (NP), indicando menor

envolvimento ou compreensdo da tarefa.
Figura 18 — Resposta a questdo 1 do Aluno Q
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Em relagcdo aos Tipos de representacdo, os dados reforgam a predomindncia do visual (18

alunos), acompanhando a estratégia dominante. No entanto, apenas dois alunos recorreram a
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representacao simbdlica (Q e U), o que representa uma minoria com um nivel mais avancado de

formalizagdo do pensamento.

No que diz respeito aos Tipos de erros, observa-se um nimero reduzido de falhas, com apenas

dois casos de impreparacgao e dois por descuido.

Quadro 12 — Andlise da questédo 2 da tarefa “Circunferéncias”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes

Fazer um desenho
NR
NP

Estratégias Descobrir um padrdao, uma regra ou lei 1

de formagao

Organizar a informagao numa lista 1
Fazer tentativas ou conjeturas 3
Visual 3

Tipos de NR 3

representagao NP 1
Simbdlica 13
Verbal 7
Impreparagao

Tipos de erros Descuido
Resolugdo de problemas 13

No que se refere as estratégias, a maioria dos alunos (12) optou por descobrir um padrdo, uma
regra ou lei de formacao, evidenciando um raciocinio légico e estruturado. Outras abordagens,
como fazer tentativas ou conjeturas (3 alunos), organizar a informa¢do numa lista (1 aluno) e
fazer um desenho (2 alunos) também foram utilizadas, ainda que em menor escala. Ha ainda
respostas classificadas como NR ou NP, que indicam dificuldades ou falta de envolvimento de

alguns alunos.

A resposta do aluno G (Figura 19) é representativa da estratégia de fazer um desenho
(representacdo visual), o que representa uma abordagem mais concreta e visual, util para

refletir sobre formas alternativas de resolver a tarefa.
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Figura 19 - Resposta a questdo 2 do Aluno G

Por outro lado, o aluno H (Figura 20) foi o Unico a adotar a estratégia de organizar a informacao

numa lista, o que demonstra um processo mais estruturado e metddico.

Figura 20 - Resposta a questdo 2 do Aluno H

Houve alunos, embora poucos, que conseguiram identificar uma regra que lhes permitiu obter
o numero de pontos de interse¢do numa figura, sem necessita de reproduzir todos os termos
da sequéncia, como é o caso dos alunos K (Figura 21) e M (Figura 22). Estes alunos identificaram
regras que lhes permitem obter o nimero de pontos de interse¢do através de raciocinios

distintos, como é possivel verificar nas seguintes figuras.

Figura 21 - Resposta a questdo 2 do Aluno K

Figura 22 - Resposta a questdo 2 do Aluno M
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Na categoria Tipos de representacdo, observa-se uma predominancia das representacGes
simbdlicas (13 alunos), seguidas pelas verbais (7 alunos) e visuais (3 alunos), com destaque para
a diversidade de formas de expressdo do raciocinio matematico. As categorias NR e NP voltam

a aparecer, reforcando a existéncia de respostas incompletas ou pouco claras.

Em relacdo aos tipos de erros, os mais frequentes foram os associados a resolucdo de problemas
(13 ocorréncias), apontando para falhas na interpretacdo dos dados ou dificuldades em
identificar uma estratégia que permitisse relacionar o nimero de pontos de interse¢do com o
numero da figura (Figura 23). Registaram-se também casos de impreparacdo e descuido,

embora em menor niumero.

Figura 23 - Resposta a questdo 2 do Aluno E
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Quadro 13 — Andlise da questdo 3 da tarefa “Circunferéncias”

Categorias Subcategorias N.2 de observacoes
Estratégias Fazer um desenho 5
NR 3
NP 1
Descobrir um padrao, uma regraou lei | 9
de formagdo
Organizar a informagdo numa lista 1
Fazer tentativas ou conjeturas 5
Tipos de Visual 5
representa¢ao NR 3
NP 1
Simbdlica 9
Verbal 7
Tipos de erros Impreparagao 4
Descuido 4
Resolucdo de problemas 11

Na categoria Estratégias, destaca-se a utilizacdo da estratégia de descobrir um padrdo, uma
regra ou lei de formagdo, adotada por 9 alunos, revelando uma abordagem focada no raciocinio

légico e na identificacdo de regularidades. A estratégia de fazer tentativas ou conjeturas
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também teve alguma expressado (5alunos), bem como a de fazer um desenho (5 alunos). Regista-
se ainda uma estratégia menos comum, de organizar a informacao numa lista, utilizada apenas
por um aluno. As categorias NR e NP indicam alguns casos de auséncia de resposta ou respostas

sem relevancia estratégica.

Quanto aos Tipos de representacdo, a maioria dos alunos optou pela simbdlica (9) e verbal (7),
sendo as representagdes visuais menos frequentes (5), demonstrando uma variedade de formas

de expressar o raciocinio matematico.

O aluno M (Figura 24) utilizou a estratégia de descobrir um padrdo suportada nos dados que ja
tinha identificado em questdes anteriores, uma forma de pensamento analitico valorizada no

contexto do raciocinio algébrico.

Figura 24 - Resposta a questdo 3 do Aluno M
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Ja o aluno Q, expressou a regularidade identificada através da operacdo aritmética adigdo com

parcelas repetidas e iguais a 2 (Figura 25).

Figura 25 - Resposta a questdo 3 do Aluno Q

No que se refere aos Tipos de erros, os mais comuns foram os associados a resolugdo de
problemas (11 alunos). Erros por descuido (4) e impreparacdo (4) também foram registados,
embora em menor escala. A resposta do aluno F (Figura 26) reflete falha na interpretacdo dos

dados do problema, como é possivel verificar na seguinte figura.
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Figura 26 - Resposta a questdo 3 do Aluno F
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Quadro 14 - Andlise das formas de pensamento algébrico da tarefa “Circunferéncias”
Categorias Subcategorias N.2 de
observagoes
Pensamento funcional | Identificacdo e descricdo de 9
Formas de padrdes numéricos e
pensamento geomeétricos
algébrico Descoberta de relagdes 3
funcionais

O quadro evidencia que a tarefa proporcionou oportunidades para os alunos explora rem e
desenvolverem formas de pensamento funcional, como a identificacdo de padrdes e, em menor
numero, o estabelecimento de relagées funcionais demonstrando um nivel mais elevado de
raciocinio em termos de generalizacdo e compreensdo relacional, como é possivel verificar nas

respostas dos alunos K (Figura 21) e M (Figura 22).

VI.3. Tarefa: Bolinhas Y

A tarefa intitulada “Bolinhas Y” é constituida pelas seguintes questdes:

1. Observa a sequéncia abaixo e continua a desenhar a sequéncia.

Figural Figura2 Figura 3 Figura 4 Figura 5 Figura 6

2. Podemos observar que a 32 figura tem 10 bolinhas. Quantas bolinhas desenhaste na 52 e 62

figuras?
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3. Constrdi uma tabela onde relaciones o nimero da figura com o nimero de bolinhas, até a

figura 21.

4. Quantas bolinhas sdo necessarias para construir a 302 figura? Consegues responder sem

desenhar figuras? Mostra como pensaste.

5. Quala regra para descobrir o nimero de bolinhas de qualquer figura?

Responderam a tarefa, 23 dos 24 alunos.

Quadro 15— Andlise da questdo 1 da tarefa “Bolinhas Y”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes
Estratégias Fazer desenhos 23
Descobrir um padrdo, uma regra ou lei de 14 (padrdo geométrico)
formacao 3 (padrdao numérico)
Tipos de Visual 23
representacdo | Simbolica 3
Tipos de erros | Descuido 9

Verifica-se que todos os alunos (23) recorreram a estratégia de fazer desenhos, o que resultou
em representacgdes visuais, conforme solicitado pela prépria questdo. Esta uniformidade revela
qgue os alunos, na generalidade, a exce¢do de alguns descuidos verificados, compreenderam a
tarefa e ndo evidenciaram dificuldades em responder a questao.

A maioria dos alunos resolveu a tarefa corretamente, identificando um padrdao geométrico. No
entanto, 3 alunos destacaram-se por identificar também um padrdao numérico, traduzindo a
regra de formacgdo da sequéncia através da simbologia matematica, demonstrando fluéncia
representacional.

A resposta do aluno X revela-se interessante pelo facto de, apesar de ter cometido um erro por
descuido no desenho das figuras, conseguiu traduzir o padrao associado através da simbologia

matematica.
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Figura 27 — Resposta a questdo 1 do Aluno X
BOLINHAS Y
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Relativamente aos erros, registaram-se 9 casos de descuido, o que aponta para pequenas falhas
ndo necessariamente relacionadas com o entendimento da tarefa, mas sim com lapsos de

atengao ou execugao.

Quadro 16 — Andlise da questdo 2 da tarefa “Bolinhas Y”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes
Estratégias NP 16
Descobrir um padrao, uma regra ou lei de 5
formacao
Organizar a informagdo numa lista 3
Tipos de NP 16
representacdo | Simbolica 7
Tipos de erros | Descuido
CA 1

O quadro apresentado revela que, nesta questao, a maioria dos alunos (16) apresentou apenas
a resposta final, sem explicitacdo do raciocinio ou da estratégia utilizada, sendo por isso
classificados como NP nas categorias de estratégias e tipos de representacdo. Este dado indica
uma limita¢do na formulacdo da questdo, uma vez que ndo incentivou claramente os alunos a
descreverem ou representarem o seu processo de pensamento.

Apenas 5 alunos demonstraram ter descoberto um padrdo (regra ou lei de formacdo), e 3
organizaram a informacdo em lista. No tipo de representacdes, apenas 7 respostas incluiram
simbologia matematica.

A resposta do Aluno D (Figura 28) representa o padrdo dominante nas respostas apresentadas—
uma resposta final correta, mas sem explicitacdo da estratégia utilizada. Este exemplo permite
discutir a importancia de orientar os alunos ndo sé para o resultado, mas para a explicacdo do
seu raciocinio. Como foi referido anteriormente, teria sido util reforcar no enunciado que os
alunos deveriam explicitar o modo como pensaram, o que teria permitido uma melhor andlise

das estratégias de resolu¢do mobilizadas.
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Fiqura 28 - Resposta a questdo 2 do Aluno D
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Em relacdo aos erros cometidos, apenas dois alunos apresentaram dificuldades: um por

descuido e outro por CA, por descuido na contagem das bolinhas desenhadas ou por ndo terem

respondido corretamente a questaol.

Quadro 17 — Andlise da questdo 3 da tarefa “Bolinhas Y”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes
Estratégias Organizar a informacdo numa lista 20
Descobrir um padrao, uma regra ou lei de 21
formacao
Fazer um esquema 2
Deducdo légica 1
NP 1
Tipos de Simbdlico 23
representacao | Visual
Tipos de erros | Descuido
Impreparagao

O quadro permite observar que, nesta questdo, os alunos mobilizaram de forma consistente
estratégias estruturadas e eficazes, tendo 20 alunos organizado a informacdo numa lista, e 21
identificado corretamente um padrdo ou regra de form\acgdo, o que demonstra um bom nivel
de compreensdo da tarefa e respetiva resolugao.

A representacdo simbdlica foi amplamente dominante (23 alunos), ainda assim, um aluno
utilizou uma representacgao visual.

Apesar da maioria dos alunos identificar o padrdo numérico e listar as figuras até a 21.2 com o
correspondente nimero de bolinhas que a compde, houve quem recorresse a outras
estratégias, como o aluno T (Figura 29). Este aluno apresenta uma resposta de destaque, pois,
para além de identificar corretamente o padrdo, vai mais longe, ao aplicar deducdo ldgica,
formulando uma expressdo matematica que |lhe permite calcular diretamente o niumero de
bolinhas da figura 21. Este caso é particularmente relevante, pois demonstra um nivel de
abstracdo e generalizagdo superior, servindo como bom exemplo de raciocinio algébrico

avancado no contexto da tarefa.
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Figura 29 - Resposta a questdo 3 do Aluno T
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Entre os poucos erros registados, 6 foram por descuido, como enganos em calculos ou falhas na
leitura do enunciado, e apenas 1 por impreparacdo, o que indica, de forma geral, um bom
desempenho global. Como exemplo, o aluno F (Figura 30), apesar de identificar corretamente o
padrdao numérico, ndo |é corretamente o enunciado, considerando a figura composta por 21

bolinhas em vez do nimero de bolinhas que compde a figura 21.

Figura 30 - Resposta a questdo 3 do Aluno F
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Figura 31 - Resposta a questdo 3 do Aluno T
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Quadro 18 — Andlise da questdo 4 da tarefa “Bolinhas Y”
Categorias Subcategorias N.2 de observagoes
Organizar a informagdo numa lista 13
Descobrir um padrdo, uma regra ou lei de 16
formacao
Estratégias Fazer um esquema 1
NP 1
Aplicar a deducado légica 3
Fazer tentativas 1
Tipos de Simbdlico 22
representa¢ao | Verbal 1
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NP

Descuido

Tipos de erros —
Precisao

Resoluc¢do de problemas
CA
NP

RIN]PRIRIN -

A analise deste quadro revela que 16 alunos identificaram corretamente um padrao ou regra de
formacgado, sendo que 13 deles optaram por organizar a informag¢dao numa lista, uma estratégia
gue ja se tinha revelado eficaz em questdes anteriores. Além disso, destaca-se que 3 alunos
aplicaram deducgdo ldgica, procurando uma forma mais direta e generalizada de encontrar a

solugdo, o que evidencia um nivel mais elevado de pensamento algébrico.

Quanto ao tipo de representacgbes, prevaleceu amplamente a representacdo simbdlica (22
alunos), o que demonstra uma forte tendéncia para o uso de simbologia matematica e
operagles aritméticas.

Em relacdo aos erros, verificaram-se casos pontuais de descuido, precisdo e resolucdao de
problemas, assim como erros resultantes de respostas anteriores, o que indica que, embora a
maioria dos alunos tenha compreendido a tarefa, alguns ainda enfrentaram dificuldades. Alguns
alunos tentaram, a partir do padrdao numérico identificado, determinar o nimero de bolinhas
da figura 30 a partir de uma expressao numérica. No entanto, alguns alunos ndo foram bem-
sucedidos, uma vez que apenas se focaram na ideia de “acrescentar mais 3”, como se verifica
na resposta do aluno C (Figura 32). Nesta resposta, o aluno nado teve em considera¢do o termo

inicial.

Figura 32 - Resposta a questdo 4 do Aluno C
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No entanto, houve alunos a aplicar estratégias eficientes e corretas. Por exemplo, o aluno M
(Figura 33), partindo da informacdo que ja tinha quanto ao nimero de bolas da figura 21 e do
padrdo identificado, obteve a resposta pretendida acrescentando o numero de bolas

correspondentes a nove progressdes nos termos da sequéncia.
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Figura 33 - Resposta a questdo 4 do Aluno M
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O aluno T (Figura 34) aplicou a dedugéo légica, identificando o nimero de bolas da figura 30 a

partir dos niumeros de bolas das figuras 10 e 20, respetivamente.

Figura 34 - Resposta a questdo 4 do Aluno T
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Quadro 19 — Andlise da questdo 5 da tarefa “Bolinhas Y”
Categorias Subcategorias N.2 de observagoes

Reduzir a um problema mais simples 1

Estratégias NR 17
Descobrir um padrdao, uma regra ou lei 5

de formagdo

Tipos de Simbdlica 4

representagao | NR 17
Verbal 2

Tipos de erros | Impreparagao 21
Resolugdo de problema 1

O Quadro 19 revela uma baixa taxa de sucesso na resolugdo da questdo 5. A maioria dos alunos
(17) ndo respondeu (NR), o que demonstra uma grande dificuldade em compreender o
problema ou identificar estratégias possiveis, refletida na categoria de erros “Impreparac¢ao”,
uma vez que os alunos, na maioria, ndo responderam ou ndo concluiram a resolucdo. Apenas 5
alunos tentaram descobrir um padrdo ou regra, e 1 tentou reduzir o problema a uma situacao
mais simples, o que indica que a questdo exigia um nivel de abstracdo e generalizagdo que ndo

foi facilmente alcancado pela turma.

63



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

No que diz respeito aos tipos de representacao, apenas 4 alunos utilizaram representagdes
simbdlicas, e 2 recorreram ao modo verbal, enquanto a maioria ndo apresentou qualquer forma

de representacdo, o que também estd alinhado com a dificuldade geral verificada.

Dos alunos que resolveram a tarefa, o aluno K foi o Unico a apresentar uma resolugdo correta,
conseguindo identificar e representar por uma expressao matematica a lei de formacdo da

sequéncia, evidenciando, de certo modo, o recurso a simbolos para modelar problemas.

Figura 35 - Resposta a questdo 5 do Aluno K
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O Aluno Q evidencia ter compreendido o que lhe estava a ser pedido, no entanto, ndo conseguiu

recorrer a simbolos para representar o nimero de qualquer figura.

Figura 36 - Resposta a questdo 5 do Aluno Q
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O aluno U centrou-se apenas na ideia de “acrescentar mais 3”, fazendo uma associacdo
equivocada aos multiplos de 3. Esta resposta exemplifica um erro comum, ndo considerar o

termo inicial da sequéncia.

Figura 37 - Resposta a questdo 5 do Aluno U
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Quanto as formas de pensamento algébrico manifestadas pelos alunos, estas foram analisadas

na totalidade da tarefa, tendo-se concluido os dados apresentados no Quadro 20.
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Quadro 20 - Andlise das formas de pensamento algébrico da tarefa “Bolinhas Y”

) . N.2 de
Categorias Subcategorias -
observagoes
Aritmética Exploracao de propriedades e relagdes 5
generalizada entre numeros inteiros
Identificacdo e descricdao de padrdes 99
Formas de numeéricos e geomeétricos
pensamento Descoberta de relagées funcionais 21
s Pensamento — - = -
algébrico . Predigdo desituagdes desconhecidas
funcional . . 4
usando dados conhecidos - conjeturas
Simbolizagdo de quantidades e 1
operagles com expressoes simbdlicas

Este quadro permite observar uma forte incidéncia do pensamento funcional entre os alunos,
com destaque para a identificacdo e descricdo de padrdes numéricos e geométricos (22 casos)
e a descoberta de rela¢des funcionais (21 casos), uma vez que, na sua maioria, os alunos foram
capazes de identificar uma correspondéncia entre o nimero da figura e o respetivo nimero de
bolas necessario para a sua construgao, estabelecendo relagdes de variacdo entre os dados. Ja
a predicdo de situagdes desconhecidas a partir de dados conhecidos — uma competéncia mais
exigente — foi observada em apenas 4 alunos, e a simbolizacdo de quantidades e operacdes
com expressOes simbdlicas foi identificada numa Unica resposta.

Quanto a aritmética generalizada, esta foi observada no estabelecimento da relacdo entre a
adicdao de parcelas repetidas e a multiplicagdo, como se pode verificar, por exemplo, nas
resolucbes apresentadas pelo Aluno K nas questdes 3 (Figura 38) e 4 (Figura 39),

respetivamente.

Figura 38 - Resposta a questdo 3 do Aluno K
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Todos os alunos, a excecdo de um deles, identificaram um padrdo geométrico ou numérico,
tendo a sua maioria estabelecido uma correspondéncia entre o numero da figura e o respetivo
numero de bolinhas necessadrias na sua constru¢do, bem como descobriram a regra que
descreve a variacdo do numero de bolinhas, evidenciando, assim a capacidade de identificar e
descrever padrGes numéricos e geométricos, bem como descobrir relagées funcionais,
caracteristicas do pensamento funcional. Relativamente a predicdo do nimero de bolas que
compdem uma determinada figura a partir dos dados conhecidos, poucos alunos conseguiram
fazé-lo, nomeadamente, os Aluno M (Figura 33), T (Figura 34) e K (Figura 39).

O Aluno Q, na questdo 4 (Figura 40), demonstra também capacidade de predi¢cdo com base em

dados conhecidos, embora com algumas limita¢des na formaliza¢cdo simbdlica.

Figura 40 - Resposta & questdo 4 do Aluno Q
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Quanto a simbolizacdo de quantidades e operacdo com expressdes simbdlicas, apenas o Aluno
K o conseguiu fazer, como é possivel verificar na Figura 39. O aluno apresentou uma expressao
a partir da qual é possivel determinar o nimero de bolas de qualquer figura, na qual, apesar do
numero da figura ndo ser representado por um simbolo, conseguiu abstrair-se dos nimeros e

alcangou uma expressao genérica.

VI.4. Tarefa: Submarinos

Observa a sequéncia de figuras construidas com palitos.

D

Figura 1 Figura 2 Figura 3

1. Quantos palitos sdo necessarios para construir as Figuras 4 e 5? Mostra como pensaste.
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2. Se quisermos construira Figura 12, quantos palitos serdo necessarios? Consegues responder
sem desenhar as figuras? Mostra como pensaste.

3. Existira alguma figura na sequéncia construida com 22 palitos? Mostra como pensaste.

4. Quala regra para descobrir o nUmero de palitos de qualquer figura?

Quadro 21 — andlise a questdo 1 da tarefa “Submarinos”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes
Fazer um desenho 7
Descobrir um padrdo, uma regra ou lei de 10
formacao
Estratégias Fazer tentativas ou conjeturas 3
Organizar a informagao numa lista 4
NP 4
Visual 6
Tipos de Verbal
representacao | Simbdlica 15
NP 1
Descuido
. Resolu¢do de problemas
Tipos de erros
NP 1

Na categoria Estratégias, a maioria dos alunos fez desenhos (7 alunos) ou descobriu um padrao
ou regularidade (10 alunos). A organizacgdo da informacdao em listas e as tentativas ou conjeturas

surgem com menor frequéncia.

Quanto aos tipos de representacdo, predomina a simbologia matemdtica (15 alunos). A
representacdo visual também é utilizada (6 alunos), enquanto a representacdo verbal é menos

comum.

A resolucdo apresentada pelo Aluno N (Figura 41) é representativa de uma resposta correta, que

evidencia a descoberta de um padrao ou regularidade.
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Figura 41 - Resposta a questdo 1 do Aluno N
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Em relagdo aos tipos de erros, o erro por descuido é o mais frequente (6 alunos), seguido por
erros relacionados coma subcategoria resolucdo de problemas (3 alunos). Destaca-se a
resolucdo do Aluno C (figura 42), pelo facto de ter identificado um padréo, verificando que a
figura seguinte era obtida da anterior acrescentando 3 palitos e ter conjeturado que o nimero
de palitos necessario para cada figura era obtido multiplicando o nimero da figura por trés. Este
erro classificou-se na subcategoria “resolugdo de problemas”, uma vez que o aluno C revela falta
de conhecimento concetual ou procedimental para percecionar a influéncia do 1.2 termo da

sequéncia, bem como a mobilizar este para a expressdo numérica da qual se socorreu.

Figura 42 - Resposta a questdo 1 do Aluno C
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Quadro 22 — Andlise da questdo 2 da tarefa “Submarinos”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes
Organizar a informagdo numa lista 11
Descobrirum padrdo, umaregraou leide
formacao 13
Estratégias - -
Fazer tentativas ou conjeturas 6
NP 2
Tipos de Simbdlica 21
representagao
P “ NP 2

Descuido

Tipos de erros Resolugdo de problemas

68



Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico e Matematica e Ciéncias naturais do 2.2 Ciclo do Ensino Basico

NP 2

Na categoria Estratégias, observa-se que a maioria dos alunos organizou a informacgdo em listas
(12 alunos) ou descobriu padrdes, regras ou leis de formacdo (13 alunos). As tentativas ou
formulagdo de conjeturas aparecem em menor numero, indicando que nem todos os alunos
arriscam a formulacao de e hipdteses ou experimentagées.

No que diz respeito aos tipos de representacdo, a representacdo simbdlica predomina
fortemente, com 21 alunos utilizando essa forma de expressar suas ideias.

Como exemplo de respostas bem-sucedidas, o aluno A (Figura 43) descobriu um padrdo ou regra
e, através de uma lista organizada obteve os diferentes termos da sequéncia até obter o numero

de palitos necessario para a construcao da figura 12.

Figura 43 - Resposta a questdo 2 do Aluno A
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Ja o aluno M, destaca-se por determinar o nimero de palitos necessario para construir a figura

12 através de expressdes numeéricas e considerando os dados conhecidos atém entdo.

Figura 44 - Resposta a questdo 2 do Aluno M
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Quanto aos erros, observa-se que os erros por descuido sdo poucos (3 alunos), enquanto os
erros da tipologia “resolucdo de problemas” sdo mais frequentes (7 alunos), o que pode indicar
gue o desafio maior esta na identificacdo de estratégias, por desconhecimento concetual ou
procedimental, para solucionar questdes e ndo tanto na atencdo aos detalhes. Como exemplo
de um errorelacionado com a subcategoria “resolucao de problemas”, apresenta-se a resolucao
do aluno K, que partindo de um caso particular, tenta inferir o nimero de palitos necessério a

construgdo da figura 12 (Figura 45).
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Figura 45 - Resposta a questdo 2 do Aluno K
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Quadro 23 — Andlise da questdo 3 da tarefa “Submarinos”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes
Organizar a informag¢do numa lista 14
Descobrirum padrdo, umaregraou leide
formacao 14
Fazer um desenho 1
Estratégias
Fazer tentativas ou conjeturas 3
Fazer um esquema 1
NP 1
o s Slimbollca 16
representac¢ao Visual
Verbal 6
Resolucdo de problemas
Tipos de erros Besafile

No Quadro 23, observa-se que as estratégias mais utilizadas consistem em organizar a

informacdo em listas, com 14 alunos adotando essa abordagem, ou a descoberta de padr&es ou

regras, também com 14 alunos. Outras estratégias, como fazer desenhos, tentativas, conjeturas

ou esquemas, sdo menos frequentes.

Quanto aos tipos de representagdo, a maioria dos alunos utiliza simbologia matematica (16

alunos). A representacdo verbal surge na resolucdo de 6 alunos, enquanto a representacdo

visual é quase inexistente, com apenas um caso registado.
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O aluno S (Figura 46), a partir da resposta dada a questdes anteriores e da identificacdo do

padrdo, rapidamente conclui que ndo existe uma figura construida com 22 palitos.

Figura 46 - Resposta a questdo 3 do Aluno S
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Em relagdo aos erros, os relacionados com a tipologia “resolucdo de problemas” sdo os mais
comuns (6 alunos), enquanto os erros por descuido aparecem em menor nimero (3 alunos).
Isso sugere que o principal desafio dos alunos estad no desenvolvimento do raciocinio e aplicagdo
das estratégias, mais do que na atencdo aos detalhes. O aluno W (Figura 47) é um dos exemplos
gue se inclui na subcategoria de erros “resolucdo de problemas”, uma vez que ndo compreende
gue ndo estd a ser pedido o nimero de palitos da figura 22, mas sim a verificagdo da possivel

existéncia de uma figura construida com 22 palitos.

Figura 47 - Resposta a questdo 3 do Aluno W
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Quadro 24 — Andlise da questdo 4 da tarefa “Submarinos”
Categorias Subcategorias N.2 de observagoes
Descobrirum padrdo, umaregraou leide
formacao 19
Organizar a informagdo numa lista 1
Estratégias
Fazer um esquema 1
NR 1
NP 2
Tpas da Sl‘mbollca 6
representacio | Visual
Verbal 15
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NR 1
Resolucdo de problemas 20
) Descuido 1
Tipos de erros
NR 1

Apesar da maioria dos alunos (19) identificar um padrdo, uma regra ou lei de formacao, nado
conseguem expressar uma regra geral que lhes permita descobrir o nimero de palitos de

qualquer figura.

No que diz respeito aos tipos de representacdo, a maioria dos alunos (15) utiliza a representacdo
verbal, o que sugere que muitos preferem expressar seu raciocinio de forma descritiva e
narrativa. A representacdo simbdlica é menos frequente, presente em apenas 6 alunos,

enquanto a representacdo visual quase ndo aparece.

Quanto aos erros, observa-se uma predominancia de erros relacionados na tipologia “resolucdo
de problemas” (20 alunos), o que indica uma dificuldade generalizada em aplicar estratégias
eficazes, apesar da tentativa de encontrar padrdes. O erro por descuido é raro, aparecendo

apenas em 1 caso.

A resposta apresentada pelo aluno H (Figura 48), € um exemplo de erros cometidos, na qual o
aluno apenas indica como se obtém o termo seguinte a partir do anterior, mas ndo faz referéncia

ao l.2termo

Figura 48 - Resposta a questdo 4 do Aluno H
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O aluno A (Figura 49) tentou descrever a regra simbolicamente, mas sem sucesso.

Figura 49 - Resposta a questdo 4 do Aluno A
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O aluno S (Figura 50) apresentou verbalmente a lei de formacdo da sequéncia, identificando o

primeiro termo e o valor que se acrescenta sempre ao termo anterior para obter o seguinte.

Figura 50 - Resposta a questdo 4 do Aluno S
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Quadro 25 - Andlise das formas de pensamento algébrico da tarefa “Submarinos”

. . N.2 de
Categorias Subcategorias -
observacoes
Descoberta derelagées funcionais 11
Formas de
pensamento | Pensamento Predicdo de situacdes desconhecidas 5
algébrico funcional usando dados conhecidos - conjetura
Identificacdo e descricdo de padrdes 14
numeéricos e geomeétricos

Na resolucdo da tarefa “Submarinos”, os alunos evidenciaram maioritariamente um bom
dominio na identificagdo de padrdes e na descoberta de relagdes funcionais, como se pode
verificar nalgumas resolugdes apresentadas anteriormente. Houve ainda dois alunos que
evidenciaram capacidade de conjeturar as respostas através de dados conhecidos,

nomeadamente o aluno M com o raciocinio apresentado na resolucdo da questdo 2 (Figura 44).

VL.5. Tarefa: O Pote Magico

O Pote Magico

Esta é a histéria de um agricultor e do seu pote magico.

Numa aldeia longinqua vivia um agricultor chamado Rama. Rama era um homem bom e sabio.
Ele possuia alguns hectares de terra e embora ele fosse um bom agricultor, a sua terra nunca
produzia cereal. Enquanto as colheitas dos outros agricultores eram semeadas, Rama costumava
cavar, e cavar, e cavar, mas a sua quinta estava sempre darida.

Agricultor Hélder — Oh Rama, porque razado cavas todos os dias? Esta terra ndo te dd uma Unica

colheita ha muitos anos! Devias vender esta terra, e comprar uma boa noutro local.
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Rama — Oh irmdo, esta terra pertenceu aos meus antepassados. Eles costumavam semear nestes
mesmos terrenos. Eu devo estar a fazer algo errado. Vou continuar a tentar.

Agricultor Hélder — Desejo-te a melhor sorte do mundo meu irmao.

Rama ndo queria desistir da sua terra a qualquer custo. Ele passava varios dias sem comer.
Comia apenas fruta para conseguir sobreviver e todos os dias ele voltava a cavar.

Rama — Vou cavar até descobrir porque as minhas terras ndo ddo colheitas. Eu semeio todos os
anos, para onde é que vao as sementes?

Rama cavou e voltou a cavar.

Rama — Ammmm, estou tdo cansado...

Rama cavou todo o campo. A tarde ja tinha caido quando ele por fim decidiu descansar. Rama
estava com muita fome para ele conseguir continuar a cavar. Ele estava prestes a parar de cavar
guando a sua enxada bateu em algo enterrada na terra.

Rama — O que é isto? Parece ser um pedaco de metal. Oh! Que pote tdo grande! Que estranho!
Quem enterraria um pote de metal aqui no meio do campo? Isto ndo serve para nada.

Rama estava zangado por ter gastado as suas energias para nada. Ele atirou com a sua enxada
para dentro do pote de metal e sentou-se a sombra de uma arvore.

Rama — Acho que vou ter de vender as terras! Nao posso estar sempre com fome. A terra nunca
me vai dar nada.

Rama descansou na sombra enquanto comia a fruta que tinha trazido para si. Mas a fruta era
muito pouca comparada com a fome que Rama sentia. Ele ficou ali sentado durante uma hora a
pensar na sua terra e a sentir pena. Ele sabia que tinha de abdicar da terra, pois ndo tinha
alternativa.

Rama — Tenho de ser forte. Tenho de abdicar da terra dos meus antepassados. Hm, é melhor ir
para casa antes que fique escuro.

Quando Rama regressou para junto do pote para retirar a sua enxada, ele ficou admirado ao ver
o que tinha acontecido.

Rama — O qué? Quem colocou isto aqui? Eu estive aqui o tempo todo.

Rama descobriu que o pote tinha 100 enxadas la dentro iguais a dele. Ele ndo sabia qual delas
era adele.

Rama — Isto ndo é possivel! Serd um pote magico? Hmmm, deixa-me experimentar uma coisa.
Rama retirou as 100 enxadas e colocou um bago de uva no pote. Ele ndo podia acreditar no que
estava a ver. Um Unico bago de uva tinha-se multiplicado em 100 bagos de uva. Retirou os 100
bagos de uva, e voltou a colocar no pote um bago de uva, mas o pote nao multiplicou um bago

por 100 bagos. Entdo Rama, levou o pote para casa e esperou para o dia seguinte. Quando
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acordou, foi até junto do pote e atirou para dentro dele um bago de uva que se multiplicou por
100 + 100.

Rama — Ah! J4 entendi! O pote sé multiplica alguma coisa por 100 apenas uma vez por dia se
forem duas coisas iguais. Desde que sejam diferentes, ele multiplica sempre por 100. Quando
repetimos alguma coisa em dias consecutivos, ele dd o nimero do dia anterior mais 100, como
fez com os bagos de uvas.

Adaptacdo da histéria The Magic Pot — Fairy Tales — Bahasa Indonesia —Dongeng Anak (Indonesian Fairy Tales
2018, March 20, disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=AnfaREwzQ-A)

Segundo a histdria do Rama, se ele atirar 1 moeda de 1€ para o pote, ele da-lhe 100 moedas.

Nos dias seguintes dd o nimero de moedas do dia anterior mais 100 moedas.

1. Quantas moedas daria o pote no 42 dia consecutivo?

2. Relacionao nimero de moedas com o nimero de dias até obteres 15 dias consecutivos.
2.1. O que podes verificar desta rela¢do?
2.2. Define uma expressao.

3. E possivel algum dia o pote dar 9555 moedas? Porqué?

4. Imagina que o Rama colocaria 1 moeda durante uma semana consecutiva. Que quantia (em

euros) teria? Mostra como pensaste.

Relativamente a tarefa do pote magico, a andlise focou-se sobretudo na questao 2.2., na qual
era pedido que os alunos definissem uma expressdo que lhes permitisse saber o nimero de

moedas dado pelo pote em cada dia.

Quadro 26 — Andlise da questdo 2.2 da tarefa “O pote mdgico”

Categorias Subcategorias N.2 de observagoes
Descobrir um padrao, uma
. ~ 20
regra ou lei deformacao
Fazer um desenho, diagrama, 5
grafico ou esquema
Estratégias - -
Fazer uma lista organizada 1
ou tabela
NR 3
Tipos de S 21
representacao Simbdlica
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NR 3

Resolucdo de problemas

Tipos de erros
NR

A maioria dos alunos (20) utiliza a estratégia de descobrir um padrdo, uma regra ou lei de
formacgdo, demonstrando uma clara tendéncia para a simbologia matematica. Poucos alunos
recorrem a outras estratégias, como fazer desenhos, graficos ou esquemas (2 alunos), ou

organizar a informagdo em listas ou tabelas (apenas 1 aluno).

Em relagdo aos tipos de representacdo, para além das representagdes simbdlicas, usadas por
guase todos os alunos, houve um que optou por uma representacdo contextual. A preferéncia
pelo uso de simbolos e formalizagdes matematicas para expressar o raciocinio, revelou-se mais

intuitiva na resolucdo da tarefa proposta.

Como exemplo de respostas corretas apresentadas, considera-se a resolugao do aluno K (Figura
51), na qual, apesar do aluno ndo usar simbolos na modelagdo do problema, mas sim a descri¢do
das vardveis que estd a considerar, apresenta uma expressao geral, a partir da qual se obtém o

numero de moedas dado pelo pote em cada dia.

Figura 51 - Resposta a questdo 2.2 do Aluno K

Quanto aos erros cometidos, observa-se que 7 alunos cometeram erros relacionados com a
tipologia “resolucdo de problemas”, relacionados com a falta de conhecimento concetual ou
procedimental, o que aponta para dificuldades no dominio dos contelddos ou na aplicagdo das

técnicas aprendidas.

Destaca-se a resposta do aluno E (Figura 52), que foi o Unico a organizar a informacdo numa
tabela, uma estratégia importante para estruturar e visualizar dados de forma clara. Apesar da
resposta estar errada, essa tentativa demonstra um esforco para organizar o raciocinio de
maneira sistematica, o que é um passo importante para o desenvolvimento do pensamento

matematico. Apesar do aluno nao ter descrito uma regra que permita determinar o nimero de
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moedas no pote em cada dia, a iniciativa de utilizar uma tabela pode ser vista como um

indicativo positivo de sua abordagem, que, com aprimoramento conceitual e procedimental,

pode levar a resultados mais precisos no futuro.

Figura 52 - Resposta a questdo 2.2. do Aluno E

|

PAREUIES =5
Quadro 27- Andlise das formas de pensamento algébrico da tarefa “O Pote Mdgico”
i i N.2 de
Categorias Subcategorias -
observacoes
L Exploracdo de propriedades das
Aritmética . f > p L
. operacoes sobre nimeros inteiros 21
generalizada
Formas de Descoberta de relagGes funcionais
pensamento Identificacdo e descricdao de padrdes 21
algébrico Pensamento numéricos e geométrico
funcional
Simboliza¢do de quantidade e Vi
operacoes com expressoes simbdlicas

Na generalidade, os alunos exploraram propriedades de operac¢des aritméticas, nomeadamente

o produto de um numero por 100. Quanto a identificagdo de um padrao, todos conseguiram

verificar que o nimero de moedas variava de um dia para o seguinte com um acréscimo de 100

moedas. O estabelecimento de relages funcionais esteve presente em todas as resolucdes, na

associacdo do dia ao correspondente nimero de moedas. Relativamente a simbolizacdo de

guantidades, 14 alunos evidenciaram esta competéncia, apesar de, a semelhanca da resposta

apresentada na Figura 51.
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CAPIiTULO VII. CONCLUSOES
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Conclusoes

O estudo realizado teve como problema de investigacdo: Que caracteristicas do pensamento
algébrico sdo mobilizadas por alunos do 3.2 ano de escolaridade, do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico,
na resolugéo de problemas envolvendo regularidades em sequéncias?. Com o propdsito de
responder ao problema, foram considerados os objetivos: analisar estratégias e tipos de erros
envolvidos nas resolucées dos alunos; identificar caracteristicas do pensamento algébrico

mobilizadas pelos alunos.

Para percecionar as competéncias do pensamento algébrico mobilizadas pelos alunos da turma
do 3.2 ano do 1.2 CEB, foi-lhes proposto um conjunto de tarefas envolvendo padrGes ou
regularidades em sequéncias. Os dados considerados na analise centram-se, sobretudo, nas
producdes dos alunos, isto é, nas suas respostas as tarefas propostas. A analise dos dados incidiu
na identificacdo de estratégias aplicadas (Posamentier & Krulik, 1998; Palhares, 2004), tipos de
representacoes envolvidos (Lesh et al., 2003), tipos de erros cometidos (Mathaba et al., 2024) e

caracteristicas do pensamento algébrico (Blanton & Kaput, 2005; Vale & Pimentel, 2013).

Relativamente as estratégias aplicadas, predominaram a descoberta de um padrdo, uma regra
ou lei de formacdo, a realizacdo de desenhos e a organizacao de informacdao numa lista.
Descobrir um padrao ou a lei de formagdo de uma sequéncia foi uma estratégia constante nas
diferentes tarefas, uma vez que as mesmas pressupunham, na generalidade, a identificacdo de
regularidades. Quanto a estratégia “fazer um desenho”, esta foi sobretudo aplicada quando era
explicitamente pedido que desenhassem as figuras, ou nas questdes que envolviam os primeiros
termos de uma sequéncia geométrica. A organizacdo de informacdao numa lista, foi também
frequentemente utilizada, nomeadamente, quando era explicitamente pedido, ou quando os
alunos sentiam necessidade de concretizar um conjunto de termos da sequéncia com a
finalidade de identificar um termo de uma determinada ordem ou verificar a existéncia de

termos com um valor dado.

Na resolucdo das tarefas emergiram diferentes tipos de representagdes sendo as mais
frequentes a simbdlica, a visual e a verbal. Em termos das representacbes simbdlicas, estas
surgiram, sobretudo, na representacdo de numeros, de operacdes aritméticas e de expressées
com varidveis. A representacdo visual emergiu na reproducdo de termos das sequéncias
geométricas. Quanto a representacdo verbal, esta era principalmente usada quando os alunos
sentiam dificuldades em expressar as suas ideias através da simbologia matematica ou de

representacgdes visuais.
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Na categoriza¢do considerada para os tipos de erros, predominaram os erros por “descuido” e
“ ~ n”n . .

resolucdo de problemas”. Os erros por descuido estavam frequentemente relacionados com
contagens ou leitura dos dados. Por sua vez, os erros na tipologia “resolucdo de problemas”

evidenciavam lacunas a nivel concetual ou procedimental.

Quanto as caracteristicas do pensamento algébrico mobilizadas pelos alunos, predominaram
competéncias do pensamento funcional, surgindo esporadicamente competéncias da aritmética
generalizada. A identificacdo e descricdo de padrées numéricos e geométricos, assim como a
descoberta de rela¢des funcionais foram as mais observadas no pensamento funcional, uma vez
que as tarefas propostas pressupunham, de certo modo, o seu desenvolvimento. Ainda no
pensamento funcional, emergiram, embora com menor frequéncia a simbolizacdo de
guantidades e operacdes com expressdes simbdlicas e a predicdo de situacdes desconhecidas a
partir de dados conhecidos foi identificada. Relativamente a aritmética generalizada, foi
observada, a exploracdo de propriedades das operagbes sobre numeros inteiros,
nomeadamente as regularidades das somas de numeros impares com nUimeros pares e no

produto de um numero por 100.

O envolvimento ativo dos alunos nas tarefas propostas revelou-se fundamental para a
mobilizacdo do pensamento algébrico, especialmente no reconhecimento e andlise de
regularidades em sequéncias. Observou-se que, ao longo do processo, muitos alunos
demonstraram uma progressao significativa na sua capacidade de identificar padrées e formular
generalizacOes, refletindo um desenvolvimento gradual do raciocinio matematico. Esta evolucdo
sugere que, quando os alunos sdo desafiados com problemas adequados ao seu nivel e apoiados
por estratégias de ensino eficazes, é possivel promover avangos concretos na sua compreensao

e no desempenho em tarefas algébricas.
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PARTE Ill: CONSIDERACOES FINAIS
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Consideragoes Finais

Terminada a minha pratica educativa supervisionada no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, posso afirmar
qgue esta contribuiu positivamente para o meu processo de aprendizagem, pois foi crucial para
o reconhecimento das minhas limitacdes e potencialidades, permitindo-me refletir e avaliar a

minha pratica ao longo de todas as semanas.

A interacdo com a turma do 4.2 ano, com a professora cooperante, o professor supervisor e as
minhas colegas de estdgio possibilitou a troca de ideias e metodologias relacionadas com a
introducdao e sistematizacdo de conteldos a planificar. Destaco os feedbacks construtivos
recebidos durante a pratica educativa, que apontaram aspetos a melhorar e novas estratégias a

adotar, tanto na interagdo com a turma, como na implementagao do curriculo.

Nas primeiras trés semanas de observacdo, adquiri conhecimentos importantes sobre as
caracteristicas dos alunos, as estratégias e experiéncias da professora cooperante, e o
funcionamento da escola. Essa fase foi determinante para uma atuagdo mais consciente e
adequada, facilitando a preparacdo das planificacbes e das aulas, sempre tendo em conta as

necessidades dos alunos.

As principais dificuldades que senti durante a pratica foram a gestdao do tempo nas aulas, pois
algumas planificagGes ndo conseguiam ser concluidas; a oratéria, ja que por vezes ndo projetava
a voz nem articulava corretamente, dificultando a compreensdo dos alunos; e a realizagdo de
aulas mais dindmicas, devido a escassez de recursos, especialmente tecnoldgicos. Para superar
estes desafios, adaptei as tarefas nas planificagdes, comuniquei de forma mais pausada e criei

alguns recursos sempre que possivel.

Este estdgio permitiu-me desenvolver competéncias profissionais distintas das adquiridas
anteriormente, pois a sua duracao e continuidade possibilitaram um trabalho mais consistente
nas planificacdes e o reconhecimento das estratégias mais eficazes para a turma, com o objetivo

principal de captar a atencdo dos alunos para a aquisicdo dos conhecimentos.

Relativamente ao trabalho de investigacdo desenvolvido durante o estdgio, centrei-me no
estudo do pensamento algébrico em criangas do 3.2 ano, através da aplicacdo de fichas que
exploravam padrdes e regularidades. Notei uma progressao evolutiva no sucesso dos alunos na
realizacdo dos exercicios, o que evidenciou o desenvolvimento gradual do raciocinio algébrico.
A principal dificuldade encontrada foi a gestdo do tempo, uma vez que alguns alunos

demoravam mais tempo a completar as tarefas, o que atrasava o desenrolar da aula e impedia
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o cumprimento integral do planeamento. Esta experiéncia permitiu-me aprender a avaliar de
forma mais criteriosa o ritmo e as necessidades individuais dos alunos, bem como a acompanhar
de perto a relagdao entre o tempo disponivel e o progresso na aprendizagem, contribuindo para

a melhoria da minha pratica pedagdgica.

No que diz respeito aos objetivos da Unidade Curricular, consegui desenvolver uma visdo critica
sobre a atuacdo na turma, identificar e solucionar problemas do dia-a-dia, e compreender as
dindmicas de organizacdo do trabalho escolar, das metodologias da professora cooperante e das
interagdes entre alunos e professores. Contudo, ndo alcancei o objetivo relacionado ao trabalho
com situagles especificas, como criancas em risco ou com Necessidades Educativas Especiais
(NEE), pois a turma de estagio ndo apresentou realidades muito distintas e a intervengdao com
os alunos com NEE foi limitada, dado que recebiam apoio didrio de uma professora de Ensino

Especial.

Durante as 27 semanas de estdgio, tive a oportunidade de trabalhar com uma turma
participativa, comunicativa e interessada, o que contribuiu para o bom funcionamento das
aulas, para a construgao do conhecimento e para a progressao das aprendizagens. Verifiquei
uma evolucdo na minha atuacdo, confirmada pela professora cooperante, que me forneceu
feedback semanal e se mostrou sempre disponivel para me ajudar a crescer. A sua orientagdo e
exemplos de boas praticas foram fundamentais para o meu desenvolvimento profissional, ao

mesmo tempo que tive liberdade para aplicar a minha metodologia.

Uma das maiores dificuldades foi a gestdo do tempo em aula, pois, embora as planificacées
fossem adequadas, os alunos por vezes ndo concluiam as tarefas no tempo estipulado. Apesar
disso, os objetivos da pratica educativa foram alcancados: observei criticamente e desenvolvi
atividades de iniciacdo a pratica profissional, identifiquei quadros tedricos que fundamentaram
a minha intervencdo, como as Aprendizagens Essenciais, e tomei consciéncia do processo de

construcdo e desenvolvimento de competéncias profissionais e pessoais em contextos reais.

Concluo, assim, que o estagio curricular foi uma mais-valia para a minha formagao inicial como

professora, proporcionando ferramentas essenciais para o futuro profissional.

Em suma, considero esta Unidade Curricular muito adequada, pois é crucial para a nossa
formacdo enquanto futuros professores. A realizacdo de um estagio anual permite-nos adquirir
competéncias e perspetivas fundamentais para enfrentar as limitacGes e imprevistos que

surgem diariamente. Reconheco o potencial da prdtica supervisionada para a formacdo e
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construgdo do conhecimento profissional, que é um processo continuo, exigindo avaliagdo,

desenvolvimento e aprofundamento constante.
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Apéndice 2 - Resolugdes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno B
| — .

Pensar Algebricamente 205 (a3
Comboios de triangulos

tr6i comboios formados por triangulos iguals, que serfo as suas
triangulo estd ligado ao anterior por um lado.

comboio de 4 deg palitos precisas? E para

¢ 6 carruagens? Explica o teu raciocinio.
LA
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4, Se continuares ¢ equéncia de comboios, é possivel ter um comboio construido
com 110 palitos? Porqué?
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B;Svaben‘dogue uma ﬁgurada sequéncia tem 64 pontos de intersecdo, qual serd o
ndmero da figura? Explica o teu radiodinio.
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Apéndice 3 - Resolugdes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno D

Pensar Algebricamente

por tridngulos iguals, que serio as suas
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Apéndice 4 - Resolugdes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno E

§# Pensar Algebricamente
Jd/5/93
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~ 4 Secontinuares com a sequéndia de combolos, & possivel ter um combolo construdo
‘com 110 palitos? Porgud?
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Apéndice 5 - Resolugdes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno F

i~ '

- PensarAlgebricamente

dos por tridngulos iguais, que serdo as suas
o esta ligado 20 anterior por um lado.
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Lo i

4. Se cont com a sequéncia de comboios, € possivel ter um
com 110 palitos? Porqué?
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Apéndice 6 - Resolugdes das tarefas “Comboios de tridngulos” e “Circunferéncias” do Aluno G

) ‘.u'. ' Pensar Algebricamente

Com o8 .palm;s, constroi mmboku formados por tridngulos iguais, que serdo as suas
:ammb&gdlwesﬁnpdoao anterior por um lado. /
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Apéndice 7 - Resolug¢des das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno H
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2 continuares com a sequéncia de combolos, é possivel ter um
~ com 110 palitos? Porqué?
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Apéndice 8 - Resolugdes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno |
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4, e continuares com a sequénda de comboios, é possivel ter um comboio construido
© com 110 palitos? Porqué? !
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Apéndice 9 - Resolugdes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno J

Pensar Algebricamente

Com os palitos, constréi comboios formados por tridngulos iguais, que serdo as suas
carruagens. Cada tridngulo estd ligado ao anterior por um lado.
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4. Secontinuares coma sequénda de combolos, &
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Apéndice 10 - Resolugbes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno K

Pensar Algebricamente
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' umnms. Cada mlngulo esﬁ lisado ao anterior por um lado.
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Apéndice 11 - Resoluc¢bes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno L

g Pensar Algebricamente
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Apéndice 12 - Resolucgbes das tarefas “Comboios de tridngulos” e “Circunferéncias” do Aluno
M
X I (A T

Pensar Algebricamente

Comboios de tridngulos

Comos pilitos. constréi comﬁq_los formados por tridngulos iguais, que serdo as suas
‘carruagens. Cada triangulo esta ligado ao anterior por um lado.

1. Para construires um comboio de 4 carruagens, de guantos palitos precisas? E para
construires combolos de 5 e 6 carruagens? Explica o teu raciocinio.
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4, Se continuares coma sequéncia de combolos, & possivel ter um
~com 110 palitos? Porqué?
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Apéndice 13 - Resolugbes das tarefas “Comboios de tridngulos” e “Circunferéncias” do Aluno N
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carruagens, de quantos palitos precisas? E para
ns? Explica o teu raciocinio.
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Apéndice 15 - Resolugbes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno P
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4. Se continuares com a sequéncia de comboios, ¢ possivel ter um combol construido

com 110 palitos? Porqué?
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Apéndice 16 - Resolugbes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno Q

7 SRR,
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4. Se continuares com a sequéncla de
- mpallm? 5 comboios, é possivel mum comboio construido
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Apéndice 17 - Resoluc¢Bes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno R

[ Pensar Algebricamente

8 J Comospalltos,mnstmﬁ:um oios formados por tridngulos iguals, que sero as suas
carruagens. Cada tridngulo estd ligado ao anterior por um lado.
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4% continuares com a sequéncia de comboios, é possivel ter um comboio construido
~com 110 palitos? Porqué?
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Apéndice 18 - Resolugbes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno S

Pensar Algebricamente
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1 110 palitos? Porqué?
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Apéndice 19 - Resolug¢bes das tarefas “Comboios de tridngulos” e “Circunferéncias” do Aluno T
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Apéndice 21 - Resolugoes das tarefas ”Comb0|os de tridangulos” e “Circunferéncias” do Aluno V
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Apéndice 22 - Resolucgbes das tarefas “Comboios de tridngulos” e “Circunferéncias” do Aluno
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Apéndice 23 - Resolugbes das tarefas “Comboios de triangulos” e “Circunferéncias” do Aluno X
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Apéndice 24 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno A
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Apendlce 25 - Resolugdes das tarefas ”Bollnhas Y” e “Submarinos” do Aluno B
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Apéndice 26 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno C
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Apéndice 27 - ResolugGes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno D
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Apéndice 28 - Resolugoes das tarefas ”Bollnhas Y” e “Submarinos” do Aluno E

“
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Apéndice 30 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno G
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Apéndice 31 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno H
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Apéndice 32 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno |
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Apéndice 33 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno J
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Apéndice 34 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno K
-
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Apéndice 35 - Resolugﬁes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno M
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Apéndice 38 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno P
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Apéndice 39 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno Q
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Apéndice 40 - Resolugdes das tarefas ”Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno R
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Apéndice 41 - Resolugdes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do Aluno S
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Apéndice 43 - Resolugoes das tarefas ”Bollnhas Y” e “Submarinos” do Aluno U
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Apéndice 44 - ResolugGes das tarefas “Bolinhas Y” e “Submarinos” do AlunoV
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