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RESUMO

O presente relatério descreve um estudo desenvolvido no ambito da Unidade
Curricular Estagio em 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, tendo como foco a analise das
acdes do professor na conducdo de discussdes coletivas em tarefas de Algebra, num
contexto de ensino exploratério, com uma turma do 4.° ano de escolaridade. O principal
objetivo desta investigagéo consiste em caracterizar as agdes do professor na condugao
dos momentos de discussao coletiva de tarefas de Algebra, bem como identificar os
desafios associados a preparagao da conducgao destas discussdes. Assim, surgiram as
seguintes questdes de investigacao: i) Como se caraterizam as agdes do professor nos
momentos de discussdo coletiva de tarefas de Algebra?; ii) Quais os desafios e
dificuldades sentidas pelo professor durante a condugcao dos momentos de discussao
coletiva?; iii) De que modo a planificagcdo das agbes do professor contribuiu para a

conducgao das discussdes coletivas das tarefas?

A investigagado seguiu uma abordagem qualitativa, enquadrada numa légica de
investigacdo sobre a pratica. Os dados foram recolhidos através de observacgao
participante, com registos em notas de campo e gravagdes audio e video, e da recolha
documental com foco nas planificagcdes elaboradas para cada tarefa. A analise dos
dados foi conduzida através de analise de conteudo, tendo por base o modelo de
categorias de agdes do professor proposto por Ponte (2013) e aprofundado por
Brocardo et al. (2022), considerando as acgdes seguintes: Convidar, Apoiar, Guiar,

Desafiar, Informar e Sugerir.

A intervencao pedagdégica compreendeu a implementagdo de trés tarefas de
Algebra, dinamizadas segundo as quatro fases do ensino exploratério. Os resultados
revelam que agdes como Guiar e Desafiar assumiram maior predominancia e
mostraram-se decisivas para promover a explicitagdo de raciocinios, a formulacao de
generalizagbes e a discussao de estratégias. Observou-se ainda um aumento das agdes
de Apoiar, informar e Sugerir, associado as dificuldades sentidas pelos alunos,
evidenciando a necessidade de ajustamentos continuos da intervencao. A analise das
planificacdbes mostrou que a antecipacdo de possiveis respostas, dificuldades e
decisbes pedagodgicas contribuiu para uma condugdo mais estruturada e eficaz das

discussoes.

Conclui-se que as agbes do professor ndo ocorrem de forma isolada, mas
articuladas entre si, desempenhando um papel fundamental na construgdo do
conhecimento matematico. Os desafios identificados - a gestdo do tempo, o

gerenciamento do tempo de espera e a necessidade de um sélido conhecimento do
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professor sobre o conteudo e os processos envolvidos na aprendizagem dos alunos —
evidenciam a complexidade da conducdo de discussbes coletivas e reforcam a

importancia de uma pratica docente intencional, flexivel e reflexiva.

Palavras-chave: Ensino e Aprendizagem da Algebra; Agbes do professor; Ensino

exploratério; Discusséao coletiva.



ABSTRACT

This report describes a study developed within the course Internship in Primary
Education (1st and 2nd Cycles of Basic Education), focusing on the analysis of the
teacher’s actions in facilitating whole-class discussions of Algebra tasks in an exploratory
teaching context, with a 4th-grade class. The main aim of this research is to characterise
the teacher’s actions during whole-class discussions of Algebra tasks, as well as to
identify the challenges associated with planning and conducting these discussions.
Accordingly, the following research questions were formulated: (i) How are the teacher’s
actions characterised during whole-class discussions of Algebra tasks? (ii) What
challenges and difficulties does the teacher experience when facilitating these
discussions? (iii) How does the planning of the teacher’s actions contribute to the

facilitation of whole-class discussions of tasks?

The study adopted a qualitative approach, framed within a practice-based
research perspective. Data were collected through participant observation, including field
notes and audio and video recordings, as well as through document analysis, focusing
on the lesson plans prepared for each task. Data analysis was conducted using content
analysis, based on the teacher action categories model proposed by Ponte (2013) and
further developed by Brocardo et al. (2022), considering the following actions: Inviting,

Supporting, Guiding, Challenging, Informing, and Suggesting.

The pedagogical intervention involved the implementation of three Algebra tasks,
carried out according to the four phases of exploratory teaching. The results show that
actions such as Guiding and Challenging were the most frequent and proved decisive in
promoting the articulation of reasoning, the formulation of generalisations, and the
discussion of strategies. An increase in Supporting, Informing, and Suggesting actions
was also observed, associated with the difficulties experienced by the students,
highlighting the need for continuous adjustments to the intervention. Analysis of the
lesson plans indicated that anticipating possible responses, difficulties, and pedagogical

decisions contributed to a more structured and effective facilitation of discussions.

It is concluded that the teacher’s actions do not occur in isolation but are
interconnected, playing a fundamental role in the construction of mathematical
knowledge. The identified challenges—time management, management of wait time,
and the need for strong teacher knowledge of content and learning processes—highlight
the complexity of facilitating whole-class discussions and reinforce the importance of

intentional, flexible, and reflective teaching practice.
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INTRODUCAO

Objetivo e questdes de investigagao

O principal objetivo desta investigagcao consiste em caracterizar as ag¢des do
professor na condugdo dos momentos de discussdo coletiva de tarefas de Algebra. A

partir deste objetivo, foram formuladas as seguintes questbes de investigagao:

i) Como se caracterizam as agdes do professor durante os momentos de

discussdo coletiva de tarefas de Algebra?

i) Quais os desafios e dificuldades experienciados pelo professor na condugéo

destes momentos?

iii) De que modo a planificagdo das agdes do professor contribuiu para a condugéo

das discussoes coletivas das tarefas?

Motivagoes

A motivagdo para este estudo surge da minha experiéncia pessoal, tanto
enquanto aluna como enquanto futura docente. Ao longo do meu percurso académico,
contactei maioritariamente com o ensino direto, em que o professor assume o papel
central de transmissor de informacao e os alunos aprendem particularmente “ouvindo o
que lhes é dito e fazendo exercicios, cujo objetivo € mobilizar os conceitos e técnicas
anteriormente explicados e exemplificados pelo professor” (Ponte, 2005, p.12). Esta
experiéncia despertou em mim a vontade de conhecer e experimentar formas de ensino

em que os alunos participem de forma mais ativa na construgao do conhecimento.

Durante o ensino superior, tive oportunidade de experienciar uma realidade de
ensino exploratério, na qual o professor ndo procura explicar tudo, deixando aos alunos
uma parte importante do trabalho de descoberta e constru¢do do conhecimento (Ponte,
2005, p.13). Esta abordagem mostrou-se mais motivadora, pois valoriza a participacao
ativa dos alunos, ao contrario do ensino direto, em que o professor conduz toda a
explicacdo sem exploracgao prévia por parte dos estudantes (Ponte, 2005). Nos estagios
realizados durante a licenciatura e o mestrado, adotei a pratica de exploragao auténoma
de tarefas matematicas e depois de partiiha das suas estratégias. Estas tarefas
permitiam aos alunos construir conhecimento através da reflexdo sobre a prépria
exploragao, aproximando-me do ensino exploratério mesmo que de forma inconsciente.

Foi no ultimo ano do mestrado que aprofundei os meus conhecimentos sobre esta
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abordagem, reconhecendo a importancia de selecionar tarefas que “fazem emergir a
necessidade ou vantagem das ideias matematicas”, posteriormente sistematizadas

através de discussao coletiva (Canavarro, 2011, p.11).

Neste contexto, Ponte (2005) refere que o ensino exploratério se torna mais
motivador para quem aprende, pois da mais énfase ao envolvimento dos alunos na sua

propria aprendizagem.

A escolha do ensino da Algebra justifica-se por se tratar de uma area pouco
trabalhada no 1.° Ciclo e por constituir, para mim, uma lacuna do meu conhecimento
que pretendia superar. A Algebra no 1.° Ciclo do Ensino Basico é reconhecida como
basilar para o desenvolvimento do raciocinio algébrico, permitindo aos alunos criar
conexdes entre numeros, padrées e operagdes, mesmo em idades iniciais (Kieran,
2004). Para além disso, a escolha de abordar o pensamento algébrico justifica-se pela
transversalidade deste dominio na Matematica e pela minha experiéncia no estagio em
2.° Ciclo do Ensino Basico, em que realizei uma tarefa sobre regularidades em
sequéncias, integrando outro tema de forma transversal. Além disso, no momento do
estagio no 1.° Ciclo, ndo tinha ainda uma nogcédo completa dos conteudos abordados,
pelo que este estudo representou uma oportunidade para aprofundar os meus
conhecimentos em Algebra no 1.° Ciclo do Ensino Basico e observar como os alunos se

apropriam da capacidade de generalizar e do raciocinio matematico.

A decisdo de investigar as minhas proprias acbées em momentos de discussao
coletiva surge da minha consciéncia da importancia e da necessidade de refletir sobre
a pratica profissional. Formosinho e Formosinho (2015) defendem que a reflexao sobre
a pratica permite transformar experiéncias em conhecimento profissional, enquanto
Sanches (2005) destaca que a reflexdo continua sobre a pratica docente ajuda na
evolugdo progressiva do ensino-aprendizagem e na adaptagdo do ensino as
necessidades dos alunos. Assim, este estudo constituiu uma oportunidade para colocar
a prova decisdes pedagogicas, observar o impacto das minhas agbes e aprofundar a
minha consciéncia profissional, promovendo um processo de aprendizagem (Ponte et
al., 2013; Sanches, 2005). Para além disso, as a¢6es do professor constituem o centro
da intervengdo pedagdgica e permitem compreender como cada agao influencia o

raciocinio matematico e o progresso dos alunos.

Escolhi focar-me nas discussdes coletivas por serem momentos privilegiados
para a observagao e analise do raciocinio matematico dos alunos (Ponte et al., 2013;

Brocardo et al., 2022). Além disso, as discussdes coletivas favorecem a integragéo de



aprendizagens individuais, desenvolvem competéncias comunicativas e permitem

refletir sobre a prépria pratica docente (Franke et al., 2007; Sanches, 2005).

Pertinéncia

O presente estudo apresenta relevancia académica e pedagdgica, uma vez que
aborda um tema ainda pouco explorado no contexto do 1.° Ciclo: as agbées do professor
na conducéo de discussées coletivas em tarefas de Algebra. Embora as investigacdes
sobre o ensino exploratério e o raciocinio algébrico no 1.° Ciclo do Ensino Basico
estejam em crescimento, ha uma insuficiéncia de estudos que analisem de forma
integrada como o professor atua, que decisdes toma e de que modo estas influenciam
o raciocinio dos alunos (Brocardo et al., 2022; Ponte et al., 2013). A investigagado neste
dominio permite, portanto, contribuir para o desenvolvimento do conhecimento sobre
praticas pedagdgicas eficazes e sobre os instrumentos que promovem aprendizagens

significativas em Matematica.

A presente investigacao também possibilita compreender como a dindmica das
discussdes coletivas contribui para a melhoria da pratica docente, assumindo particular
importancia num momento educativo em que se valoriza cada vez mais a aprendizagem
ativa e a comunicacdo matematica. Ao analisar como as diferentes agdes do professor
influenciam o raciocinio dos alunos, este estudo oferece contributos relevantes para o
desenvolvimento de praticas que potenciam a autonomia, o raciocinio critico e a
capacidade de generalizacao, tal como defendem autores como Carraher e Schliemann
(2007) e Kieran (2004).

Além disso, a investigagdo assume especial relevo no contexto da Algebra no
1.° Ciclo, uma area que durante varios anos ndo surgiu como tema auténomo nas
orientacdes curriculares e que, por isso, permaneceu pouco explorada nas praticas de
sala de aula. As Aprendizagens Essenciais de Matematica (Canavarro et al., 2021)
alteram este cenario, reforgando explicitamente a importancia do desenvolvimento do
pensamento algébrico desde os anos iniciais, ao reconhecerem este dominio como
estruturante para o raciocinio matematico ao longo da escolaridade. O documento
curricular sublinha que os alunos devem ter a oportunidade de identificar regularidades,
formular generalizagdes, estabelecer relagbes e elaborar representacbes diversas,
salientando que estes processos sao fundamentais para desenvolver como o raciocinio

matematico, a comunicacao e a capacidade de resolugao de problemas.

Neste ambito, as Aprendizagens Essenciais de Matematica (Canavarro et al.,

2021) destacam que:



- “E da maior importancia implicar os alunos no processo de aprendizagem,
numa perspetiva de abordagem dialégica na construcdo de conhecimento.”
(p.6), enfatizando o exercicio da autonomia e do sentimento de pertenca a

comunidade de aprendizagem.

- A dindmica da aula deve proporcionar “tempo para que os alunos pensem,
partiihem e discutam entre si as produgcbes matematicas” (p. 6), em momentos
de discussdo, seguido de uma sistematizacdo coletiva, reconhecendo a

discussdo como momento essencial para adquirir e consolidar aprendizagens.

- As tarefas devem ser “...poderosas e desafiantes...” (p. 6), permitindo que os
alunos reconhegam a relevancia da Matematica e estabelecam conexdes com

outros contextos e areas do conhecimento.

- Os modos de trabalho devem incluir o trabalho individual e o trabalho em
pequenos grupos, seguidos de discussao coletiva, valorizando a interagao entre

alunos como elemento central da aprendizagem.

Estas orientacdes reforcam de forma clara a pertinéncia de estudar como o
professor conduz estes momentos de discussao e que agbes implementa para promover
um ambiente matematico produtivo, onde os alunos se sintam encorajados a participar,

justificar, testar ideias e reformular o proprio pensamento.

Para além disso, a pertinéncia do estudo relaciona-se com o facto de ser crucial
investigar a prépria pratica docente. Formosinho e Formosinho (2015) defendem que a
reflexao transforma a experiéncia em conhecimento profissional, permitindo ao
professor agir de forma mais consciente, fundamentada e intencional. Ja Sanches
(2005) refere que a reflexao continua é essencial para o desenvolvimento profissional,
possibilitando compreender o impacto das proprias decisbes e reajusta-las em fungéo
das necessidades dos alunos. Neste sentido, ao analisar criticamente as minhas acdes
em contexto real de sala de aula, este estudo assume também uma dimensao formativa,
permitindo identificar fragilidades, aprofundar competéncias e desenvolver um olhar

profissional mais analitico e responsivo.

A pertinéncia deste estudo também se reflete no reconhecimento crescente de
que o desenvolvimento de praticas reflexivas, aliadas a metodologias exploratérias, é
essencial para construir ambientes de aprendizagem mais inclusivos, motivadores e
intelectualmente estimulantes Ao analisar a propria pratica e identificar fatores que
favorecem ou limitam o raciocinio dos alunos, o estudo ndao s6 aprofunda o

conhecimento tedrico, mas também potencia o desenvolvimento profissional e a



capacidade de tomada de decisdo pedagdgica, tornando o processo de ensino mais
consciente, intencional e eficaz (Formosinho & Formosinho, 2015; Sanches, 2005).
Investigar como as agbes do professor influenciam diretamente o raciocinio matematico
dos alunos contribui ndo apenas para a melhoria da pratica individual, mas também para
um avango coletivo na compreensdao de como se promove verdadeiramente o
pensamento algébrico no 1.° Ciclo, respondendo as atuais exigéncias curriculares e as

necessidades reais dos alunos

Por fim, a pertinéncia do estudo reside também na sua dimenséo reflexiva e

formativa para a futura docente.

Organizagao do relatério

Este relatério esta estruturado em cinco capitulos. Inicialmente, a introdugao
apresenta o tema, as questdes de investigacdo, as motivagdes da escolha do tema e a

relevancia da investigagao para a pratica docente.

O primeiro capitulo centra-se na revisdo tedrica, explorando o ensino e a
aprendizagem da Algebra no 1.° Ciclo, o ensino da Matematica em contexto
exploratério, a condugao de discussodes coletivas, o papel do professor durante essas
interacbes e os tipos de ag¢des do professor nesses momentos. O segundo capitulo
descreve a metodologia utilizada, incluindo o enquadramento do estudo, as opgdes de
recolha de dados e os procedimentos de analise, bem como a justificacdo para cada

decisdo metodolodgica.

O terceiro capitulo apresenta a intervencao pedagdgica, detalhando as tarefas
desenvolvidas, a sequéncia das sessdes e 0 enquadramento curricular que sustentou a
pratica docente. O quarto capitulo dedica-se a analise dos dados recolhidos, com base
nos procedimentos metodoldgicos previamente descritos. Para uma analise organizada
e coerente, s&o inicialmente apresentadas tabelas quantitativas que contabilizam e
categorizam as ag¢des por mim realizadas nos momentos de discusséo coletiva, em cada
tarefa. Posteriormente, essas a¢gdes sao analisadas de forma comparativa e detalhada,
permitindo identificar variacbes, razdes para a predominadncia ou diminuicdo de
determinadas acgdes, e compreender como cada acao foi concretizada, considerando a

intencionalidade e o contexto de aplicagéo.

O quinto e ultimo capitulo reune as consideragdes finais, nas quais sao
sintetizados os resultados mais significativos, articulados com o referencial tedrico, e é

apresentada uma reflexao sobre todo o percurso de investigacao.



O relatdrio termina com as Referéncias Bibliograficas e os Anexos.



CAPITULO 1

FUNDAMENTAGAO TEORICA

1. O ensino e a aprendizagem da Algebra no 1.° Ciclo

Ponte et al. (2009) enquadram a Algebra no ensino Portugués mencionando que
esta componente da matematica, até meados do século XX, possuia énfase nos
programas de matematica do ensino basico e secundario. Contudo, depois desse
periodo a Algebra desapareceu como tema principal. Todavia, nos ultimos tempos, tem
ganhado importancia no curriculo da matematica adquirindo um lugar de destaque. Os
mesmos autores apresentam uma definicdo de Algebra recorrendo a uma vis&o histérica
da mesma, referindo que existe uma evolucdo nas diferentes perspetivas abordadas

sobre o seu significado.

A primeira perspetiva diz respeito a um sentido redutor da Algebra, segundo
Ponte et al., (2009), que se define como “um conjunto de regras de transformacgao de
expressdes (mondmios, polindmios, fracgbes algébricas, expressdes com radicais...) e
processos de resolucao de 7 equagdes do 1.° e 2.° grau e de sistemas de equacdes” (p.
7). A outra perspetiva assume os simbolos como o objeto central da Algebra, sendo que
“‘este campo da Matematica seria entdo definido pelo uso que faz de uma linguagem
propria, a linguagem algébrica. Deste modo, faz sentido encarar o trabalho em Algebra
como a manipulacio dos simbolos e das expressodes algébricas.” (Ponte et al., 2009, p.
8). Neste sentido, Ponte et al. (2008) indicam que os simbolos “permitem expressar
ideias matematicas de forma rigorosa e condensada e sdo muito Uteis para a resolugao

de problemas” (p. 89).

No seguimento das ideias anteriores, no livro Principios e Normas para a
Matematica Escolar (NCTM, 2007), a Algebra é definida como um conjunto de relagdes
entre quantidades, como formas de representagao de relagbes matematicas e analise
de variagdes, recorrendo a notagao simbdlica. Para além destas ideias, ainda é referido
que a “(...) Algebra trata de estruturas abstratas e da utilizacdo dos respetivos principios

na resolugdo de problemas expressos através de simbolos.” (p. 39).

Por outro lado, Canavarro (2007) refere que “a Algebra escolar tem estado
associada a manipulacdo dos simbolos e a reprodugao de regras operatorias, tantas
vezes aplicadas mecanicamente e sem compreensao, parecendo os simbolos ter

adquirido um estatuto de primazia per si” (p. 88).



Por conseguinte, Borralho et al. (2007) defendem que a Algebra

€ mais do que isso. Os alunos precisam de entender os conceitos algébricos, as
estruturas e principios que regem as manipulagdes simbdlicas e como estes
simbolos podem ser utilizados para traduzir ideias matematicas. Muitos desses
conceitos algébricos podem ser construidos partindo das experiéncias com
numeros; contudo a algebra também esta fortemente ligada a geometria e ao

tratamento de dados. (p.1)

Ponte et al. (2009) apresentam uma ultima perspetiva que vai ao encontro da

ideia anterior, referindo

que aprender Algebra implica ser capaz de pensar algebricamente numa
diversidade de situagbes, envolvendo relagdes, regularidades, variagéo e
modelacdo. Resumir a atividade algébrica a manipulacédo simbdlica, equivale a

reduzir a riqueza da Algebra a apenas a uma das suas facetas. (p.10)

Deste modo, Kaput (2008) define dois aspetos fundamentais da Algebra:

1. Arepresentacdo organizada de generalizagdes, baseada em padrdes e regras.

2. O raciocinio guiado por regras sintaticas sobre essas generalizagdes, utilizando

sistemas simbodlicos convencionais.

De forma clara, trata-se entdo de identificar padrdes, expressa-los de maneira
organizada e raciocinar sobre eles seguindo regras especificas. Isto permite modelar e

resolver problemas matematicos de forma eficaz.

Estes aspetos estdo presentes de forma implicita nas tarefas matematicas
desenvolvidas nos primeiros anos, nomeadamente nas que envolvem padroes,

sequéncias, relagbes numeéricas e propriedades das operagoes.

De acordo com Ponte et al. (2009), ao longo do tempo, tem emergido uma nova
visdo sobre a Algebra e por consequéncia, varias discussdes sobre o que deve ser
ensinado nesta vertente da matematica, nos varios ciclos de ensino. Deste modo,
surgem, entdo, discussdes acerca da definicdo de pensamento algébrico. Como tal, o

pensamento algébrico é definido como



a capacidade de lidar com expressbes algébricas, equagbes, inequacoes,
sistemas de equacdes e de inequagbes e fungdes. Inclui, igualmente, a
capacidade de lidar com outras relagdes e estruturas matematicas e usa-las na
interpretacdo e resolugdo de problemas matematicos ou de outros dominios

(Ponte et al., 2009, p. 10).

O pensamento algébrico &, assim, composto por processos complexos de
simbolizacado utilizados para formular e exprimir generalizagbes permitindo que se
raciocine sobre essas generalizagdes de forma estruturada. Ou seja, os simbolos e
representacdes sdo usados para identificar padroes e relagbes, facilitando o

entendimento e a aplicacao de conceitos em diferentes contextos (Kaput, 2008).

Na revista in Brief (2003) sdo mencionados os elementos fundamentais do
curriculo que apoiam o pensamento algébrico: (i) a generalizagdo como o processo de
desenvolver e sugerir regularidades sobre as propriedades ou relagdes que
fundamentam as ideias matematicas; (i) a formalizagdo como o processo de
representacado de generalizagdes matematicas, que variam desde o uso da linguagem
quotidiana a regras formais e simbdlicas, em que os alunos progridem nas suas
capacidades matematicas a medida que expressam as suas ideias de formas cada vez
mais formais. Por exemplo, um aluno pode primeiro exprimir um padrao em linguagem
quotidiana, como "é sempre mais 2", e depois passar a representar este padrdo de uma
forma mais simbdlica, como "+ 2"; (iii) a justificacdo de conjeturas, como o processo de
desenvolver argumentos matematicos para explorar e refutar ou validar ideias
matematicas. Um primeiro passo importante neste processo € que os alunos
compreendam que as conjeturas matematicas podem e devem ser justificadas. Ponte

et al. (2009) vai ao encontro do referido pelos autores anteriores, explicando que
Um elemento igualmente central ao pensamento algébrico € a ideia de
generalizagio: descobrir e comprovar propriedades que se verificam em toda
uma classe de objectos. Ou seja, no pensamento algébrico da-se atencao nao
s aos objectos mas principalmente as relagcbdes existentes entre eles,
representando e raciocinando sobre essas relagbes tanto quanto possivel de
modo geral e abstracto. Por isso, uma das vias privilegiadas para promover este

raciocinio € o estudo de regularidades num dado conjunto de objectos. (p. 9)



Por conseguinte, Ponte et al., (2009) concluem que o grande objetivo do estudo
da Algebra no ensino basico é desenvolver o pensamento algébrico dos alunos. Assim
sendo, Cusi e Malara (2007) defendem que o pensamento algébrico deve ser

desenvolvido
desde os primeiros anos do ensino [basico], quando as criangas se aproximam
do pensamento aritmético: este € o momento para ensina-las a pensar
aritmeticamente de forma algébrica. Por outras palavras, o pensamento
algébrico deve ser desenvolvido nas criangas progressivamente, numa relagao

estreita com a aritmética, partindo doa significados desta. (p. 62)

Manson (2008) ainda acrescenta que “o pensamento algébrico é necessario para
dar sentido a aritmética, em vez de apenas executa-la instrumentalmente” (p. 58). Neste
sentido, Cusi e Malara (2007) apresentam diferencas entre Algebra e aritmética,

esclarecendo que
Essa diferenca esta ligada a um dos aspectos mais importantes da lacuna
epistemoldgica entre a aritmética e a Algebra: enquanto a aritmética exige uma
procura imediata da solucdo, a Algebra adia essa procura e comega por uma
transposigao formal do dominio da linguagem natural para um sistema especifico
de representacdo. Se forem orientados a ultrapassar a preocupagao com o
resultado, os alunos alcangam um nivel superior de pensamento, substituindo os

calculos pela observacao de si proprios e dos seus processos. (p. 62)

Segundo o Programa de Formagdo Continua em Matematica para Professores

dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico (2010)
Ha muitos estudos que salientam que um ensino da aritmética cujo énfase é o
calculo em detrimento da compreenséo da estrutura do sistema de numeragéao,
das relagdes entre numeros e das operagdes e suas propriedades, ndo é

favoravel ao desenvolvimento do pensamento algébrico. (p.3)
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Estes pontos reforcam a perspetiva de autores como Kieran (2004) e Kaput
(2008), ao apresentarem a Algebra como um modo de pensar, e ndo apenas uma

linguagem simboalica.

A Aigebra tem vindo a ser reconhecida como essencial no curriculo da
matematica de todos os anos de escolaridade e Kaput (2008) defende mesmo que deve
ser trabalhada desde os primeiros anos de escolaridade, deixando de ser um dominio
reservado ao ensino secundario. E também Cusi e Malara (2007) reforcam que o
pensamento algébrico deve ser desenvolvido progressivamente desde os primeiros

anos de escolaridade.

Manson (2008) explica que “quando as criangas chegam a escola, ja
demonstram enorme capacidade de dar sentido aos mundos que habitam: o mundo
material das coisas, 0 mundo mental das imagens, 0 mundo simbdlico dos rétulos e das
palavras e o mundo social das praticas.” (p. 57). Neste sentido, o autor indica que o
maior problema do ensino € ndo dar oportunidade aos alunos para poderem utilizar

estas capacidades inatas, esclarecendo que

quando autores de livros didaticos e quando os professores sao tentados a fazer
pelos alunos o que eles ja poderiam fazer por si mesmos, usando seus proprios
poderes, eles aumentam, em vez de diminuir, a dependéncia do aluno. Na
verdade, contribuem para a atrofia gradual desses poderes, pelo menos no
contexto da matematica, o que, por sua vez, contribui para o crescente
desinteresse e descontentamento pela matematica escolar. Em nenhum lugar a
necessidade desses poderes é mais evidente do que no ensino de Algebra e,

como argumentado aqui, isso também se aplica a aritmética. (p. 57)

No livro Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2007) é referido
que sendo a Algebra um fio condutor entre todo o curriculo, deve ser trabalhada desde
os primeiros anos de escolaridade, tendo por base as experiéncias dos alunos, por

forma a criar uma base sélida para o trabalho desenvolvido no 3.° Ciclo.

A acrescentar a estas ideias, ainda foram desenvolvidas varias investigacoes
que concluiram que quando os alunos iniciam o desenvolvimento do pensamento
algébrico em anos inicias, tém mais facilidade em lidar com a Algebra mais formal nos

ciclos de ensino mais avancgados ( Blanton, et al, 2017; Blanton et al., 2019).
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No que diz respeito ao ensino da Algebra, no Programa de Formagdo Continua
para professores do 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico (2010) € mencionado que o
pensamento algébrico deve ser desenvolvido progressivamente, introduzindo, no
primeiro ciclo, “(...) conteudos algébricos que faciimente servem de base ao
desenvolvimento de competéncias relacionadas com a resolugido de problemas, a
comunicagdo e o raciocinio” (p.1) que estejam relacionadas com os interesses dos

alunos e de situagdes da sua vida quotidiana.

Kaput e Blanton (2005) apresentam medidas para desenvolver o pensamento
algébrico e trabalh&-lo em consonéncia com os outros temas matematicos: (i) incentivar
formas de pensar e representar que levem a identificacdo de padrdes e a sua
generalizagao; (ii) observar os numeros e as operagdes através das relagdes que
estabelecem entre si, mais do que pelos seus valores; (iii) incitar, desde o 1.° Ciclo, a
exploracdo de padrdes e regularidades como base para o desenvolvimento do

pensamento algébrico.

Os mesmos autores defendem que as abordagens tradicionais de ensino e
curriculo do primeiro Ciclo da matematica se tém centrado em procedimentos
aritméticos e sé nos ciclos seguintes se aborda a Algebra de forma mais ampla. Neste
sentido, a integracdo do pensamento algébrico no primeiro Ciclo oferece uma alternativa

para o desenvolvimento conceptual de uma matematica mais profunda e complexa.

Neste sentido, Ponte et al. (2009) referem que o ensino da Algebra tem sofrido
“‘mudancgas significativas” ao longo do tempo e apresenta trés abordagens didaticas
ligadas a este tema. A primeira abordagem utiliza a Algebra como um instrumento
técnico de resolugao de problemas. A segunda abordagem, centra-se ‘(...)nas
estruturas algébricas abstractas, ou seja, nas propriedades das operagdes numéricas
ou das trans formagdes geométricas” (p. 14). Estas duas correntes, ndo dao destaque
as “situacdes extra-matematicas”. Por fim, a ultima abordagem tenta superar as
limitagdes das anteriores procurando ndo reduzir a Algebra a resolucdo de problemas,

dando
énfase aos significados que podem ser representados por simbolos levando os
alunos a “pensar genericamente”, percebendo regularidades e explicitando
essas regularidades através de estruturas ou expressbes matematicas e a

“pensar funcionalmente”, estabelecendo relagdes entre variaveis. Procura agora
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[valorizar] a linguagem algébrica como meio de representar ideias e ndo apenas

como um conjunto de regras de transformacgao de expressdes simbdlicas. (p. 14)

Deste modo, os autores dao destaque a ultima abordagem relacionando-a com
um ensino mais exploratorio, elucidando que “na terceira corrente, a actividade a realizar
pelo aluno assume necessariamente outra natureza, desenvolvendo-se a partir de
tarefas de cunho exploratério ou investigativo, seja em contexto matematico ou extra-

matematico.” (p.15)

Por fim, Kaput e Blanton (2005) ainda mencionam que para se construir uma

pratica que desenvolva o pensamento algébrico das criangas
requer um processo significativo de mudanga para os professores do ensino
primario, que sdo muitas vezes educados com formas aritméticas indiferentes
de fazer matematica. Em suma, os professores do ensino primario devem
desenvolver a Algebra com os olhos e os ouvidos como uma nova forma de olhar
para a matematica que estdo a ensinar e ouvir o pensamento dos alunos sobre

a mesma. (p. 440)

Em suma, diferentes perspetivas nacionais e internacionais destacam a
resolucéo de problemas como eixo estruturante do ensino da Matematica, o que implica
que a Algebra seja abordada através de tarefas desafiantes e contextualizadas. Reforca,
portanto, a necessidade de praticas pedagdgicas, alinhadas com uma abordagem
exploratéria do ensino da Matematica, que promovam a exploragéo, a comunicagao e a

reflexao.

1.1. Enquadramento curricular

Ponte et al. (2009) consideraram a Algebra um dos grandes ramos da
Matematica, como mencionado anteriormente, no entanto, o modo como € perspetivada
a sua importancia tem sofrido grandes mudancas, no que diz respeito as orientagdes
curriculares e didaticas da matematica no ensino portugués. Para além disso, tem vindo
a ser reconhecida, nas ultimas décadas, como uma componente essencial do curriculo
desde os primeiros anos de escolaridade, deixando de ser vista apenas como um

dominio reservado ao ensino secundario (Kaput, 2008).
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Perspetivando esta mudanca, comecemos pela analise do histérico das
Aprendizagens Essenciais da Matematica dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico de 2018,
no qual é possivel analisar que o tema Algebra apenas se averiguava, independente de
outros, a partir do 5.° ano, ndo dando énfase ao desenvolvimento do pensamento

algébrico nos primeiros anos de escolaridade.

Nas Orientagdes de gestao curricular para o Programa e Metas Curriculares de
Matematica do Ensino Basico (2018), observa-se que a Algebra ndo era tida como
independente, pois é referido que “o trabalho de natureza algébrica deve ter inicio desde
1.° Ciclo do ensino basico de modo articulado com o trabalho com o dominio NO
[Numeros e Operagdes], procurando estabelecer relagdes e identificar propriedades, no

trabalho com NO [Numeros e Operagbes] e com GM [Geometria e Medida]. (p. 4).

Embora no documento curricular anterior se verifique que a Algebra é
considerada no ensino aprendizagem da matematica do 1.° Ciclo, o0 mesmo né&o se
verifica no histérico das Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo de 2018
e no Programa e Metas Curriculares Matematica de 2013 em que esta componente

nunca é referida de forma explicita como tema a ser trabalhado na matematica.

Neste sentido, Ponte e Serrazina (s.d.) salientam que nas Orientagdes de gestao
curricular para o Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico, a
Algebra nao é encarada como um conteudo isolado, mas sim como um eixo transversal
que cruza o curriculo desde o inicio da escolaridade, propondo o desenvolvimento do
raciocinio algébrico através de tarefas com padrées, sequéncias e exploragdo das

propriedades das operagdes.

Porém, atualmente e pela primeira vez no curriculo portugués de matematica, a
Algebra é assumida nas novas Aprendizagens Essenciais da Matematica do 1.° Ciclo
do Ensino Basico de 2021 (Canavarro et al., 2021) como um tema auténomo na area da
matematica em que se enfatiza o desenvolvimento progressivo do pensamento
algébrico através do desenvolvimento da capacidade de “conjeturar, reconhecer e
exprimir relagbes e generalizagbes, numéricas e algébricas” (p. 10). A Tabela 1
apresenta os tépicos e subtopicos, referentes ao tema Algebra, de acordo com as
Aprendizagens Essenciais da Matematica do Ensino Basico (Canavarro et al., 2021), no

gue respeita aos anos do 1.° Ciclo.
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Tabela 1

Tépicos e Subtdpicos do tema Algebra do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Tema: Algebra

Regularidades em sequéncias Sequéncias de crescimento

Expressoes e relagoes Igualdades aritméticas
Relagbes numéricas e
algébricas

Propriedades das operacdes

Nota. Adaptado de Canavarro et al. (2021)

Ainda nas Aprendizagens Essenciais da Matematica do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (Canavarro et al., 2021) sado apresentadas, aos docentes, orientacdes
metodolégicas para a aprendizagem da matematica no primeiro Ciclo. Essas
orientagbes referem que: deve existir articulagao entre contetdos; os alunos devem ter
uma participacdo ativa na sua aprendizagem e terem oportunidade de discutirem e
partiiharem as aprendizagens entre si; o modo de trabalho deve ser adequado a
intencionalidade da tarefa a desenvolver; os alunos devem trabalhar individualmente ou
em pequenos grupos, seguido de uma discussdo coletiva sobre o trabalhado; os
docentes devem recorrer materiais manipulaveis e a tecnologia para potenciar a

compreensdo dos conceitos matematicos.

No que diz respeito a gestao curricular, Ponte (2005) defende que implica ao
professor uma reconstru¢do ou construgcdo do curriculo, tendo em conta as
caracteristicas dos alunos e as condi¢des de trabalho. Essa gestéo requer a criagcdo de
tarefas que proporcionem aos alunos o seu envolvimento em tarefas matematicamente

ricas e produtivas.

Em relagdo aos manuais escolares, Carraher e Schliemann (2007) reforgam
ainda que os livros didaticos dos primeiros anos de ensino incluem pouco conteudo
relacionado com o tema da Algebra. Todavia, atualmente, todos os manuais de
matematica portugueses precisam apresentar a Algebra como um tema de modo a

respeitar o curriculo em vigor e para serem certificados pelas entidades competentes.

Em suma, o desenvolvimento do pensamento algébrico no 1.° Ciclo emerge
como uma prioridade curricular clara, exigindo do professor ndo apenas o dominio dos

conteudos, mas também a capacidade de criar ambientes de aprendizagem ricos, onde
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os alunos possam observar regularidades, levantar hipéteses, e construir sentido

matematico a partir das suas proprias experiéncias.

1.2. Dificuldades dos alunos na aprendizagem da Algebra

Varios autores, como Blanton & Kaput (2004) desenvolveram estudos que
revelam que embora as criangas demonstrem capacidade para desenvolver o
pensamento algébrico desde cedo, continuam a revelar dificuldades consistentes na

forma como interpretam, representam e generalizam relagcbes matematicas.

A maior dificuldade encontrada diz respeito a transicdo do pensamento aritmético
para o pensamento algébrico. Falkner et al. (1999) referem que muitos alunos
interpretam o sinal de igual como um resultado de uma operagéo, e ndo como uma
relacao de igualdade (equivaléncia) entre duas expressdes. Como consequéncia, Knuth
et al. (2006) explicam que esta condigdo podera dificultar a construgao de

generalizagbes e a interpretagdo relacional das expressodes.

Outra dificuldade, referida por Manson (1996) esta relacionada com o
reconhecimento de padrdes e com a capacidade de generalizar. Embora as criancas
consigam identificar facilmente padrées concretos, por vezes ficam presas na ideia de
uma visao figural ou aritmética, ndo conseguindo pensar nisso como uma estrutura que
pode ser generalizada. Para que uma crianga passe de uma ideia concreta para uma
abstrata, ou seja, que consiga generalizar, requer a de coordenar a linguagem,
representacdes e abstracdo, procedimento que nem sempre ocorre de forma

espontanea (Stacey & MacGregor, 1997).

A representacao simbdlica constitui igualmente uma barreira relevante, tal como
nos indica Kiichemann (1978), referindo que as criangas, por vezes interpretam as letras
como “numeros escondidos, em vez de variadveis que representam conjuntos possiveis
de valores (Booth, s.d.). MacGregor e Stacey (1997) acrescentam que esta leitura
inflexivel das letras leva a erros frequentes na manipulagao de expressoes e equagoes,
quando os alunos aplicam regras aritméticas a situagdes que requerem raciocinio

algébrico relacional.

Por fim, todas estas dificuldades podem ser reforgadas pelas praticas de sala de
aula. Neste sentido, as criangas conseguem trabalhar mais facilmente com ideias
algébricas quando as tarefas sao ricas, significativas e bem estruturadas. Para além
disso, o contexto da tarefa e a forma como o professor a organiza tém um impacto direto
na maneira como as criangas irdo adquirir as estruturas algébricas e o como irdo

desenvolver o seu raciocinio. Ainda, a exploragdo, a comunicacao e a discussdo em
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grande grupo das estratégias desenvolvidas pelas criangas podera favorecer a

emergéncia de raciocinio algébrico precoce (Carraher et al., 2001).

2. O ensino exploratério da Matematica

2.1 Praticas de ensino exploratoério

De acordo com Ponte (2014), na “Matematica como nas outras disciplinas
escolares, a aprendizagem dos alunos depende em grande medida do que acontece na
sala de aula” (p.5). O autor ainda refere que esta fundamentacéo tem vindo a suscitar
interesse pelo estudo da pratica profissional do professor e pelas possibilidades de a

transformar, atendendo as necessidades de uma sociedade em constante mudanca.

Neste sentido, e segundo Chapman e Heater (2010), as mudangas curriculares
em varios paises tém contribuido para a adog¢do de praticas de ensino mais
exploratérias, nas quais os alunos sao encorajados a comunicar, questionar, refletir e
trabalhar em grupo. Ou seja, as mudangas curriculares contribuem para a promogao
desse tipo de aprendizagem ativa e dialégica. Ainda assim, estas mudangas né&o
obrigam a que os professores automaticamente adotem estas praticas, mas sim que as

reformas e orientagdes curriculares criem condigdes favoraveis para isso.

Deste modo, e embora este subcapitulo se foque no ensino exploratério, é util
apresentar outras abordagens, como o ensino direto, para permitir uma compreenséo
comparativa entre modelos e destacar as diferengas em termos de papéis do professor
e do aluno. Neste modelo diretivo, segundo Ponte (2005), o professor assume um papel
central, transmitindo informagdes, exemplificando e comentando situagbes. O aluno
aprende principalmente a ouvir e a aplicar os conhecimentos transmitidos pelo professor
em exercicios de consolidagdo, onde o foco estd na atengdo as explicagbes e as

respostas a questdes do professor. A Figura 1 esquematiza estas duas abordagens.

Figura 1

Diversas estratégias de ensino

Ensino directo Ensino-aprendizagem exploratorio

-
+ L

Exposicio pelo professor Enfase em tarefas de exploragiio e
investigaciio

Resolugio de exercicios Discussio professor-alunos

Nota. Retirado de Ponte (2005).
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Por outro lado, Ponte (2005) refere que a abordagem exploratéria tira destaque
a transmissao do conhecimento para a constru¢ao ativa da aprendizagem pelos proprios
alunos. O professor orienta, mas nao explica tudo, deixando espaco para que os alunos
descubram, questionem, formulem hipoteses e esclaregcam duvidas, promovendo uma
participacdo mais auténoma e um envolvimento ativo no processo de aprendizagem. O
autor ainda acrescenta que existem formas extremas de ensino direto e de ensino
exploratério, mas também versdes intermédias destas duas abordagens. Por exemplo,
“se o professor suscita a participacdo dos alunos na exposicao da matéria, através de
perguntas, ndo deixa de ser ensino directo, pois neste caso é ainda ele quem assume
o protagonismo fundamental na aula” (p. 13). E mesmo quando o professor propde
ocasionalmente tarefas mais desafiadoras, o estilo de ensino é definido pela pratica
habitual, e ndo por tarefas pontuais. Noutra perspetiva, tal como indica Ponte (2005), no
ensino exploratorio também podem, e devem, existir momentos de explicacdo pelo

professor e de organizagao das aprendizagens conduzidas por este.

Nesta linha de pensamento, a abordagem de ensino exploratoério pressupde que
o professor desempenhe um papel ativo e reflexivo, orientando o processo de ensino e
aprendizagem de forma dialégica (Chapman & Heater, 2010; Ponte, 2005). Assim
sendo, Stein et al. (2008) referem que esta pratica exige do professor mais do que
identificar e selecionar tarefas para estas dindmicas. A escolha de uma tarefa adequada
e significativa é essencial, para que surjam as oportunidades certas de aprendizagem.
Os autores ainda acrescentam que depois selecionar a tarefa é crucial a sua
planificagdo com vista ao potencial da mesma. Para além disso, esta planificagao é
igualmente importante para a preparagdo do professor em relagdo a complexidade

inerente a exploragao da tarefa em sala de aula.

No que diz respeito as tarefas, Ponte (2005) explica que “outra preocupacéo é
encontrar situagbes de aprendizagem de natureza exploratéria que constituam bons
pontos de partida para o estudo de novos assuntos, circunscrevendo desse modo a

abordagem verbalista e expositiva tdo ao gosto do ensino directo” (p. 18).

Stein et al. (2008) indicam que o ensino exploratorio se divide em trés fases:

1. Langamento da tarefa — em que professor apresenta a investigagao ou problema

matematicos, os recursos disponiveis e o que se espera dos alunos;

2. Exploragdo pelos alunos— os alunos trabalham na investigacdo ou problema
individualmente ou em grupos, desenvolvendo suas préprias estratégias e
discutindo com colegas;
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3. Discussao e sistematizagdo — toda a turma debate e revé as diferentes solugdes,
abordagens e estratégias desenvolvidas pelos alunos, permitindo que o

professor oriente a compreensdo matematica coletiva.

Nesta linha de pensamento, Canavarro (2011) desenvolve estas fases dividindo-
as de forma mais estruturada: 1) introdugcdo da tarefa; 2) momento de trabalho
auténomo, em grupo; 3) discussdo coletiva das resolugbes; 4) sistematizacao das

principais aprendizagens matematicas realizadas.

Na primeira fase, introdugéo da tarefa, o professor deve assegurar que os alunos
entendem de forma clara o problema ou investigacao propostos e que se sintam
motivados e desafiados a realizar o trabalho (Canavarro, 2011; Stein et al., 2008).
Fonseca et al. (1999) indicam que a fase de introdugéo da tarefa é crucial, pois influencia
diretamente o seu sucesso, especialmente quando os alunos nao estao familiarizados
com o tipo de trabalho proposto. O professor pode apresentar a tarefa de varias formas:
distribuigdo do enunciado escrito com uma explicagao oral, leitura em grande grupo com
comentarios ou questdes para verificar a compreensao, apresentagdo apenas escrita
ou apenas oral, com eventual registo de informac¢des essenciais no quadro ou projetado.
A clareza na apresentacao inicial reduz a necessidade de apoio continuo, permitindo
maior autonomia dos alunos. Com a experiéncia, os alunos tornam-se mais
independentes na compreensao das tarefas. Em situagdes espontaneas, a proposta

pode surgir diretamente da atividade dos alunos.

Na segunda fase, no momento de trabalho auténomo, “o professor apoia os
alunos no respetivo trabalho autbnomo sobre a tarefa, realizado individualmente ou em
pequenos grupos, procurando garantir que todos participam e de forma produtiva”
(Canavarro et al., 2012, p. 256). Segundo Menezes e Oliveira (2013) “... embora o
professor possa parecer pouco ativo, o seu papel é decisivo ho acompanhamento e
apoio aos alunos.” (p.5797). Para além destes aspetos, o professor deve garantir que
os alunos se preparam adequadamente para apresentar as suas estratégias a turma e
que tém o material necessario e estruturada para suportar esta comunicagao, na fase

da discussao coletiva (Canavarro et al., 2012).

Fonseca et al. (1999) acrescentam que

Durante esta fase, o professor tem um papel de orientador da actividade. O
decorrer da aula depende, em grande parte, das indicagdes que fornece sobre

o modo de trabalho dos alunos e do tipo de apoio que presta no desenvolvimento
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das investigacdes. Diversas sao as situagdes em que o professor é chamado a
intervir e por isso deve estar preparado para reagir, perspectivando o
desenvolvimento nos alunos de um conjunto de capacidades e atitudes
essenciais. Ao longo de toda esta fase o professor deve ter uma atitude

questionadora perante as solicitagcdes de que € alvo. (p.3)

Na fase de discusséo coletiva, os varios grupos ou alunos apresentam a turma
as suas resolucdes, previamente selecionadas e sequenciadas pelo professor. E aqui
que reside o maior desafio para o professor, a orquestragdo das discussbes coletivas
(Canavarro et al.,2011, 2012, 2013). Canavarro et al. (2013) ainda acrescenta que
“‘embora o professor tenha como base de orientagdo um script (a sua planificacédo) e a
observacao que fez do trabalho dos alunos na fase anterior, existe um espago amplo,

com muitos caminhos, para a intervengao do professor na discussio.” (p. 32)

De acordo com o Programa de Formacdo Continua em Matematica para
Professores (2010), a discussao coletiva de ideias matematicas tem ganho cada vez
mais importancia, pois permite que os alunos partilhem e justifiquem o seu raciocinio,
coloquem duvidas e debatam as estratégias dos colegas. Este tipo de interacédo é
reconhecido como um meio fundamental para promover uma compreensao conceptual

mais solida.

Na fase de discusséo, o professor atua como mediador e orientador, promovendo
a comunicacdo entre os alunos. E neste momento que os alunos se deparam com
diferentes hipoteses, estratégias e justificagdes, sendo incentivados a explicitar as suas
ideias, defender os seus argumentos e questionar os colegas. Esta fase é também
propicia para clarificar conceitos, organizar e sistematizar algumas conclusdes e validar

os resultados obtidos (Fonseca et al., 1999).

Por fim, de acordo com Menezes e Canavarro (2013), a fase de sistematizagao
da aprendizagem é essencial para garantir que os objetivos definidos previamente sao
alcancados. Com o apoio do professor, a turma identifica e consolida os conceitos e
procedimentos trabalhados, estabelece relagcbes com aprendizagens anteriores e
reforca aspetos fundamentais dos processos transversais, como a comunicagao, a

resolugao de problemas e o raciocinio matematico.

Ponte et al. (2012) ainda acrescentam que
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O professor, se possivel solicitando a participagdo dos alunos, deve promover a
sistematizagdo das ideias fundamentais que foram trabalhadas nesta aula,
formalizando-as na medida do necessario. Este é um momento de
institucionalizagdo de conhecimentos, isto €, em que as aprendizagens séo
tornadas explicitas e sdo evidenciadas, assando a constituir parte do patriménio

matematico da turma. (pp. 9-10)

2.2 A importancia da planificacao de tarefas

De acordo com Ponte et al. (2015) uma aula enriquecedora depende de varios
fatores: de um planeamento cuidadoso, da motivacéo e inspiracdo do professor, e do
interesse e participacdo dos alunos. Embora a capacidade de improvisar e reagir a
situacbes inesperadas seja essencial, a preparagao prévia é crucial. Esta preparagao
fornece ao professor os elementos fundamentais que podem ser ajustados conforme o

desenrolar da aula.

Os mesmos autores contextualizam que o interesse pela construgao de
planificacdes de aulas tem crescido. Neste sentido tém surgido os estudos de caso que

representam uma

... atividade formativa um papel central a preparagcdo de uma aula (a «research
lesson») que é observada por um grupo de docentes e sujeita a uma analise

detalhada com foco especial nas aprendizagens dos alunos. (p.26)

Ponte et al. (2005) ainda indicam que as planificacdes de aulas incluem n&o sé
a descricdo das tarefas a realizar, mas também previsbes sobre possiveis

acontecimentos durante a aula e sobre as respostas que o professor podera dar.
De acordo com Ponte (2005)
A definicdo de uma estratégia e a consequente planificagdo do professor nao
decorre apenas do curriculo, mas tem necessariamente em conta outros
elementos, incluindo as caracteristicas dos alunos e as condicdes e recursos de
que dispde. Estes elementos intervém todos em simultaneo e influenciam-se

mutuamente. (p.19)
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Neste sentido, os elementos a ter conta nas planificagdes sao:

1. Objetivo(s) de aprendizagem para a aula (objetivo principal; objetivos
complementares sobre o tépico e sobre os processos de raciocinio e

comunicagao) ;

2. Estratégia geral,

3. Estrutura da aula (segmentos previstos, incluindo eventuais periodos de

trabalho auténomo e de discussao coletiva);

4. Recursos a usar (por exemplo, fichas de trabalho, material manipulavel,

material de Geometria, software, etc.) (Ponte et al., 2005, p.28).

No que diz respeito a planificagdes de ensino exploratério estas deverao ser
elaboradas com o objetivo de criar situagbes de aprendizagem em que os alunos
investigam, experimentam e constroem conhecimento ativamente. Neste tipo de ensino,
o professor define objetivos, seleciona tarefas desafiantes e materiais apropriados, e
antecipa possiveis estratégias ou dificuldades dos alunos, mantendo, porém, espago
para que estes explorem, formulem hipoteses e encontrem solugdes proprias (Carraher
& Schliemann, 2007). O papel do docente desloca-se do simples transmissor de
conhecimento para orientador e mediador da aprendizagem, intervindo de forma
ajustada as necessidades da turma, promovendo a reflexdo, justificacdo e

generalizagao das ideias matematicas (Brocardo et al., 2022; Ponte et al., 2013).

A antecipagido das agdes dos intervenientes das diferentes fases do ensino
exploratério e da tarefa, € uma pratica crucial na planificagcdo da aula. Assim sendo,
corresponde essencialmente a antecipacao do professor em relacdo a maneira como
os alunos irdo abordar as tarefas, relacionando possiveis acées com os objetivos
matematicos da aula. Isto inclui prever resolugdes e niveis de envolvimento, identificar
estratégias corretas e incorretas com diferentes graus de desenvolvimento, e relaciona-
las com conceitos, processos ou competéncias a desenvolver. Para tal, é fundamental
que o professor conhega profundamente a tarefa, experimente-a de varias formas e

explore o contetdo ou conteldos ligados a tarefa, ganhando confianga e preparando
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respostas e questdes para eventuais abordagens inesperadas dos alunos (Canavarro,
2011).

Para além da previsao das ag¢des dos alunos, é essencial que o professor planeie

€ preveja as suas proprias agdes. Tal como nos indica Ponte (2005) quando explica que
Toda a planificagdo pressupbde a definicdo (explicita ou implicita) de uma
estratégia de ensino, onde sobressaem sempre dois elementos, a actividade do
professor (o que ele vai fazer) e a actividade do aluno (o que ele espera que o

aluno faga. (p.12)

Stein et al. (2008) referem que, ao planear, os professores conseguem prever as
respostas e intervengdes que os alunos provavelmente irdo apresentar, preparar formas
de retorquir a essas contribuigdes e organizar as apresentag¢des dos alunos, de modo a
ir ao encontro dos objetivos matematicos curriculares da aula. Ao dedicar mais tempo a
tomada de planificacdo das suas praticas pedagdgicas vai permitir que os professores
se sintam cada vez mais confiantes e efetivamente estejam mais bem preparados para
conduzir discussdes em sala de aula. No que diz respeito a futuros professores, referem

que quando estes planificam a aula

tém oportunidade para selecionar, discutir, adaptar e resolver tarefas
matematicas e, por conseguinte, para antecipar as estratégias de resolugéo que
os alunos podem apresentar em aula, assim como as suas possiveis
dificuldades. Com tal antecipagdo, os futuros professores preparam, ainda,

intervengdes adequadas aos varios momentos da aula (p.1195).

Ponte (2005) explica que “... a preparagao de uma aula exploratéria comeca pela
selecao de tarefas, as quais devem promover “momentos de reflexao e discussao com
toda a turma” (p. 15-16). O professor deve antecipar cuidadosamente as solugbes e
dificuldades dos alunos, prevendo diferentes estratégias para atingir os objetivos da aula
e considerando o tempo necessario para cada etapa. Durante a aula, devera adaptar as
suas agoes na conducdo das tarefas consoante o desafio apresentado e a variedade
das respostas dos alunos, gerindo o tempo e promovendo a participagdo dos alunos nas
tarefas autonomas e na discussao coletiva. Estes aspetos tém como objetivo criar um

ambiente de aprendizagem estimulante, que favoreca discussdes coletivas ricas e
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contribua efetivamente para a aprendizagem dos alunos (Canavarro, 2011; Stein et al.,
2008).

Ponte et al. (2013) frisam a complexidade do trabalho do professor ao conduzir
discussbes coletivas, salientando que as estratégias dos alunos costumam variar
bastante. Reforcam, ainda, que é responsabilidade do professor organizar e dar sentido
as variadas ideias dos alunos, integrando-as no conhecimento matematico formal. Para
apoiar este trabalho, apresentam um modelo de preparacéo e conducdo de discussdes
matematicas que envolve agdes de antecipar, observar, selecionar, ordenar e conectar
as contribuicdes dos alunos. Estas praticas serdao desenvolvidas, mais a frente, no

presente capitulo.

Os mesmos autores ainda sublinham a importancia de interligar as respostas
dos alunos, enquanto defendem a necessidade de equilibrar dois principios essenciais:
reconhecer a autoridade dos alunos sobre as suas ideias e promover a sua
responsabilizagao pelo préprio raciocinio. Uma preparagao cuidadosa nestes termos é
um suporte valioso para orientar a discussao, contudo conduzir uma discussao envolve
ainda muitos outros fatores imprevisiveis, aos quais o professor deve estar pronto para

responder em tempo real.

3. O papel do professor e a condugao de discussdes coletivas

Segundo Ponte et al. (2012), nos ultimos tempos, as orientagdes curriculares
para o ensino da Matematica tém evoluido, enfatizando cada vez mais a realizagao de
tarefas que envolvam exploragao, investigacao e resolugao de problemas, bem como a
sua discussao coletiva em contexto de turma. De acordo com Ponte et al. (2013) “esta
forma de trabalho na sala de aula tem vindo a ganhar expressdo como perspetiva

curricular de Matematica de cunho exploratério (...)". (p. 55)

Nesta perspetiva, varios autores defendem que as discussbes coletivas
constituem um grande potencial para promover a aprendizagem dos alunos em salas
de aula caracterizadas por uma abordagem de ensino exploratério, (Ponte 2005;
Ruthven, 1989). Neste sentido, Ponte et al. (2012) referem alguns autores tém
aprofundado o estudo do trabalho do professor na condugdo de discussdes

matematicas.
De acordo com Ponte (2005)

Ao contrario da exposi¢ao ou do questionamento, em que o professor assume

um papel de protagonista central, a discussado pressupde um muito maior
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equilibrio de participacao entre ele e os alunos. Cabe-lhe, naturalmente, assumir
um papel de moderador, gerindo a sequéncia de intervencdes e orientando, se

necessario, o respectivo conteudo. (p.16)

Mata-Pereira e Ponte (2018a) indicam que ao considerarem-se tarefas de
natureza exploratoria “... a sua realizagdo em sala de aula precisa ser conduzida de
modo a que os alunos desenvolvam o raciocinio matematico” (p.785). Os autores
complementam as suas ideias referindo que as agdes do professor, nos momentos de
discussdo coletiva, surgem como um papel fundamental no desenvolvimento do

raciocinio matematico dos alunos.

Contudo, Sfard (2003) explica que conduzir uma discussdo matematica de forma
produtiva € uma tarefa altamente exigente, em que a funcdo do professor como
mediador se revela particularmente complexa. Duarte et al. (2023) ainda acrescentam

que
A realizacdo de aulas exploratérias € desafiante para os professores e, em
particular, para futuros professores. E fundamental perceber como aulas dessa
natureza podem ser organizadas e quais os aspetos a considerar aquando da
sua preparacao e condugao, como € o caso da selecdo de tarefas matematicas
apropriadas para a promog¢ao de ambientes de aprendizagem significativos e

desafiantes para os alunos. (p. 1193)

Boavida (2005) indica que nos momentos de discussao coletiva o professor deve
assegurar a participagao de todos, orientando a discussao para que va além da simples
comparagao de estratégias. O objetivo é que os alunos construam novas aprendizagens
significativas, tanto sobre os conceitos e procedimentos envolvidos como sobre as

formas validas de produzir conhecimento matematico.

Complementando esta perspetiva, o NCTM (2000) enfatiza que séo as agdes do
professor que encorajam os alunos a pensar, questionar, resolver problemas e discutir
ideias, estratégias e solugbes, criando um ambiente intelectual no qual o raciocinio
matematico sério se torna a norma. Desta forma, as discussdes e a colaboracao entre
alunos sdo estimuladas, e os alunos aprendem a formular conjeturas, experimentar
diferentes abordagens, construir argumentos matematicos e contra-argumentar,

tornando a criacdo de um ambiente que favorecga este tipo de tarefa imperativa.

25



Ponte et al. (1998) ainda acrescenta que

Para promover o envolvimento dos alunos nas tarefas, o professor tem de criar
um ambiente em que todos os alunos se sintam a vontade para apresentar as
suas conjecturas, argumentar contra ou a favor das ideias dos outros, sabendo

gue o seu raciocinio sera valorizado. (p.7)

Oliveira e Basniak (2021) ressalvam que no momento de discusséo coletiva o
foco nao é a intervencao do professor, mas sim dos alunos e da partilha e discussao

das suas estratégias e resolugdes. Neste caso, as autoras explicam que

(...) o papel do professor é de mediar discussdes, criar conexdes entre os
grupos que fardo a explanacdo de suas estratégias, incentivar e valorizar as
diferentes ideias e relagdes matematicas estabelecidas, para que todos possam

entender as diferentes formas de resolug&o. (p. 10)

Conforme Lampert (2001), durante as discussdes coletivas, o papel do professor
vai muito além de apenas respostas. E fundamental que ele esteja atento a participagéo
de cada aluno, as suas estratégias e compreensdes, bem como as ideias matematicas
que estdo a emergir. De acordo com Franke et al. (2007), o professor deve criar
oportunidades para que todos contribuam, encorajando os alunos a observar e construir
ideias através do raciocinio dos colegas, enquanto orienta a turma em direcdo aos
objetivos da aula. Para isso, € necessario tomar decisdes sobre quando intervir, como
lidar com respostas incorretas e explicitar semelhancas e diferengas entre as varias
resolugdes de forma compreensivel para todos, garantindo que essas agdes se

encaixem no tempo disponivel da aula, da unidade e do ano letivo.

Stein et al. (2008) destacam que um dos papéis centrais do professor, nos
momentos de discussdo coletiva, é transformar as ideias incompletas dos alunos em
ideias matematicas mais precisas. Ainda defendem que uma discussao rica deve apoiar-
se no pensamento dos alunos e, simultaneamente, promover a evolugido de
conhecimentos matematicos relevantes. Wood (1999) também refere que o professor
devera explorar estratégias diferentes entre os alunos, sendo que estas situagbes

ajudam a desenvolver a capacidade de justificar.

Ball e Bass (2003) defendem que, nos momentos de discussao coletiva, o

professor deve promover situagcbes em que os alunos reflitam sobre as ideias dos
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colegas e as analisem criticamente. Neste contexto, o papel do docente consiste em
organizar e orientar as resolugdes dos alunos, conduzindo a discusséo de modo a levar

a turma as concecdes matematicas desejadas (Stein et al. 2008).

Ainda, de acordo com Duarte et al. (2023), ao longo da propria discusséao, o
professor incentiva a criagdo de ligagdes entre as respostas dos alunos e entre as
respostas e os principais conceitos da tarefa e da aula. Estas conexdes favorecem a
articulagéo de estratégias e possibilitam uma discussao produtiva e significativa, na qual

se exploram e desenvolvem ideias matematicas.

De modo a tornar as discussbes coletivas mais ricas, Stein et al. (2008)
apresentam cinco praticas essenciais a serem aplicadas pelo professor: 1) Antecipar; 2)
monitorizar; 3) selecionar; 4) sequenciar; 5) estabelecer conexdes e ideias. Descreve-

se, em seguida, cada uma dessas praticas.
Antecipar

De acordo com Canavarro (2011) esta pratica ocorre na fase de planificagao e é
uma das etapas mais importantes. Consiste em prever como os alunos irao interpretar
e abordar a tarefa, identificando diferentes estratégias possiveis, que poderdo estar
corretas ou incorretas, relacionando-as com os objetivos matematicos pretendidos. Para
isso, o professor precisa de conhecer profundamente a tarefa, resolvendo-a de varias
maneiras e explorando diferentes representagbes. Este trabalho prévio permite ao
professor antecipar dificuldades, ganhar confianga para a condugao da aula e preparar

respostas para abordagens inesperadas dos alunos. A autora ainda acrescenta que,

Ao antecipar, o professor fica mais apto a explorar todo o potencial da tarefa
para as aprendizagens matematicas dos alunos e a tomar decisdes acerca de
como estruturar as apresentagdes e gerir as discussdes com base em critérios

relacionados com a aprendizagem matematica. (p.13)

No Programa de Formacgao Continua em Matematica (2010) ainda é referido que
esta antecipacao pode ser facilitada consultando outros colegas, analisando resolucdes

de anos anteriores e consultando publicagdes relacionadas com a tarefa em questao.
Monitorizar

De acordo com Canavarro (2011) a monitorizacdo ocorre durante o trabalho
auténomo dos alunos e apoia-se na antecipacao feita pelo professor. Consiste em

observar e ouvir os alunos para compreender as suas estratégias e raciocinios, avaliar
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a validade das ideias apresentadas e interpretar o seu pensamento matematico, mesmo
quando surge de formas inesperadas. O professor recolhe informagao relevante,
incluindo erros ou ideias a discutir mais tarde, podendo registar breves notas para
orientar a futura discussao coletiva. Mais do que dar respostas, importa perceber como
os alunos estdo a trabalhar e que conceitos estdo a mobilizar. Esta recolha de
informagao permite ao professor decidir, com maior fundamento, quais os aspetos que

deverao ser aprofundados na discussao coletiva.

Canavarro et al. (2013) acrescentam que “na monitorizagao, o professor analisa
o trabalho dos alunos, particularmente as estratégias de resolugao e as ideias

matematicas em jogo, tendo em vista a identificacdo do seu potencial para a discussao.”
(p.32)

Segundo o Programa de Formacao Continua em Matematica (2010) “uma forma
de o fazer é circular pela sala de aula, prestando muita atengédo ao que fazem e dizem
colocando questbes que permitam tornar visivel o seu raciocinio e os ajudem a clarificar

0 seu pensamento” (p.2).
Selecionar

Conforme refere Canavarro (2011) selecionar ocorre nos minutos finais do
trabalho auténomo, apoiada pela monitorizacao prévia. Consiste em identificar quais as
resolugdes que devem selecionadas para a discussdo coletiva, escolhendo as que
promovam a compreensao e sirvam o proposito matematico da aula. Esta selegao néo
depende dos alunos que se oferecem para ir partilhar a sua estratégia, mas sim da
relevancia das ideias apresentadas. Os critérios de selecdo podem incluir: erros
frequentes a esclarecer, resolugdes que acrescentam valor ao propoésito matematico da
tarefa, as estratégias matematicas mais produtivas ou representagdes particularmente

eficazes.

De acordo com o Programa de Formacao Continua em Matematica (2010) é
essencial que “a escolha dos alunos particulares, e das respetivas estratégias de
resolugao, seja guiada pelos objetivos matematicos que o professor estabeleceu para a
aula e pela sua avaliacdo sobre o modo como cada apresentacdo contribuira para

alcangar estes objetivos” (p. 2).
Sequenciar

Para Canavarro (2011) a pratica de sequenciar ocorre praticamente em
simultdneo com a pratica de selecionar e consiste em organizar a ordem das

apresentagdes dos alunos para conduzir a discusséo com vista ao proposito matematico
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da aula. O professor decide a sequéncia que melhor apoia a construgcdo do
conhecimento, muitas vezes comecando por resolugbes mais simples ou informais,
mesmo que incorretas, de forma a abrir caminho para ideias mais sofisticadas que se
aproximam da generalizacdo pretendida. Entre os critérios possiveis estdo: iniciar com
solugdes que tornem a discussao acessivel a todos, avangar do informal para o formal
nas representagdes, e terminar com resolugdes que permitam generalizar conceitos ou

sistematizar procedimentos.

Conforme o Programa de Formacao Continua em Matematica (2010) sequenciar
€ a pratica em que professor seleciona a ordem pela qual as resolugdes dos alunos
serdo apresentadas de forma aumentar as hipéteses de se atingir os propésitos
matematicos da tarefa. Uma forma de fazé-lo é comegar por uma estratégia mais
concreta, recorrendo a desenhos ou materiais manipulaveis, e sé depois passar para

estruturas mais abstratas.
Estabelecer conexbes

Segundo Canavarro (2011) estabelecer conexdes ocorre no final da discussao,
embora possa comegar durante ela, e tem como objetivo relacionar as diferentes
resolugdes apresentadas, em vez de simplesmente as exibir de forma isolada. O
proposito “(...) é relacionar as apresentagdes com vista ao desenvolvimento colectivo
de ideias matematicas poderosas que sintetizam as aprendizagens matematicas dos
alunos.” (p.16), levando-os a comparar estratégias, identificar semelhancas e
diferencgas, analisar potencialidades e reconhecer mais valias Uteis para problemas
futuros. As conexdes que o professor estabelece dependem do propdsito da aula: se o
foco é a resolugédo de problemas, importa comparar estratégias e perceber quais sao
mais eficazes; se o foco é o raciocinio matematico, é essencial sintetizar o percurso
desde a formulacao e analise de evidéncias, a produgao, teste, justificacao e eventual

demonstragdo de conjeturas.

Neste sentido, e como referido no Programa de Formagdo Continua em
Matematica (2010), na pratica de estabelecer conexdes “0 que se pretende é que a
discussao n&o consista num conjunto de apresentagdes sequenciais sem relagao entre
si, mas antes, num encadeamento de apresentagdes que permitam ajudar os alunos a

compreenderem ideias matematicas poderosas.” (p.3)

Cengiz et al. (2011) identificam que, durante a discussao coletiva, episédios de
ampliagcao, que ocorrem quando o foco se direciona para uma ideia matematica distinta.
Cada episédio comega com uma questdo ou desafio langado pelo professor e

desenvolve-se em volta dessa ideia. Os autores distinguem trés tipos de episddios: 1)
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encorajar a reflexao matematica; 2) avancar nas ideias iniciais; 3) Promover o raciocinio

matematico;

Em cada episddio, o professor recorre a trés tipos de acdes instrucionais:
provocar, em que desafia os alunos a esclarecer ideias e estratégias; apoiar, em que
ajuda a clarificar objetivos, interpretar argumentos, reforgar raciocinios ou introduzir
diferentes representagbes; ampliar, em que promove a avaliagdo e comparagao de
argumentos, o uso de estratégias em novos contextos ou a formulagao de argumentos

contrarios aos dos colegas.

Canavarro et al. (2013) ainda indicam que,

as acles instrucionais do professor e as intengbes principais subjacentes a
essas acgodes, considerando assim estas duas componentes das praticas. As
intencdes do professor tém dois objetivos principais distintos mas
interrelacionados: (i) promover as aprendizagens matematicas dos alunos; e (ii)
gerir os alunos e a turma e o funcionamento da aula. Este quadro, que orienta a
analise que fazemos neste artigo, € mais um passo na constru¢ado de um quadro
de referéncia que relacione as intengbes e agdes do professor no ensino

exploratério da Matematica. (p. 34)

Na Figura 2 é possivel observar as varias agdes que a professor devera recorrer
para desenvolver a sua pratica de ensino exploratério, incluindo o momento de

discussao coletiva, o qual é o foco deste capitulo.
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Figura 2
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Nota. Retirado de Oliveira et al., (2013)

Outro papel fundamental do professor é o questionamento. Segundo Ponte et al.
(1998) formular questées desafiantes para os alunos envolve equilibrar o nivel de
dificuldade e a quantidade de informagdo fornecida. Questdes demasiado dificeis
podem intimidar, enquanto questdes demasiado faceis aborrecem. Dar pouca
informacdo deixa os alunos perdidos; dar demasiada pode desvia-los do foco. A

quantidade ideal de informacgéao fornece pistas suficientes para orientar a resolugdo sem
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simplificar a tarefa. Este equilibrio € complexo, variando conforme o momento, a turma

e cada aluno.

Nesta perspetiva, no livro Principios e Normas para a Matematica Escolar (2017)
€ explicado que um ensino eficaz da matematica se baseia em questdes que incentivem
os alunos a explicar e refletir sobre o seu pensamento, consideradas componentes
essenciais do discurso matematico significativo. Questdes bem formuladas ajudam os
professores a avaliar conhecimentos, ajustar o ensino, promover conexdes matematicas
e estimular a curiosidade dos alunos. No entanto, apenas colocar questdes n&o garante
compreensdo; é crucial considerar o tipo de questdo e o modelo de questionamento

utilizado.

Neste sentido, no mesmo livro, sdo identificados dois tipos de padrbes de
questdes: afunilamento e focagem. O padrdo de afunilamento trata-se de um
questionamento dirigido, em que o professor utiliza perguntas para conduzir os alunos
a uma conclusao ou procedimento especifico, prestando pouca atengao a respostas que
se desviem desse caminho. Nesse modelo, os alunos n&o tém oportunidade de construir
suas proprias conexdes nem de desenvolver autonomamente o entendimento dos
conceitos matematicos. Por outro lado, o padrdo de focagem incentiva o professor a
valorizar o raciocinio dos alunos, pedindo que expliquem claramente suas ideias e
reflitam sobre as dos colegas. Neste tipo de questionamento, o professor permanece
aberto a multiplas estratégias diferentes, construindo questées e pontos-chave com
base tanto no conteddo quanto no conhecimento sobre a aprendizagem dos alunos.
Este modelo de questionamento esta mais alinhado com discussdes coletivas em
contextos de ensino exploratério, onde se pretende promover investigacao,

argumentagao e constru¢ao conjunta de conhecimento.

Em sintese o papel do professor em discussbes coletivas vai muito além de
conduzir a aula: envolve mediar o pensamento dos alunos, organizar ideias dispersas,
promover a capacidade de justificar, e garantir que conceitos e praticas matematicas
centrais sejam explorados de forma significativa, favorecendo aprendizagens profundas

e reflexivas.

3.1. Agoes do professor na condugao de discussdes coletivas

A conducdo de discussdes coletivas representa um momento desafiante e
central na pratica do professor de Matematica, pois permite transformar as ideias iniciais
dos alunos em conceitos matematicos mais concretos e consistentes (Stein et al., 2008).

Durante estas discussdes, os alunos tém a oportunidade de confrontar diferentes
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hipéteses, estratégias e justificagdes, sendo estimulados a esclarecer o seu raciocinio,

contra-argumentar e questionar os colegas.

Segundo Brocardo et al. (2022) para analisar estas discussdes é essencial
considerar as acdes do professor como intervengdes intencionais, que podem ser Unicas
ou constituir um conjunto de acgdes interligadas. Cada intervengcédo tem uma intencao,
seja orientar o pensamento dos alunos, sistematizar estratégias, clarificar conceitos ou
reforcar nogdes matematicas importantes. A eficiéncia das discussbes depende da
capacidade do professor de gerir estas agdes de forma estruturada, ajustando-as as

necessidades e ao nivel de discernimento da turma.

Ponte et al. (2013) propdem que a analise dessas interacdes (acdes) seja
realizada por segmentos, em que cada segmento corresponde a resolugédo de uma
questao da tarefa ou a exploragdo de um aspeto especifico desta. Em cada segmento,
€ possivel identificar os problemas que surgem para o professor e que motivam as agbes
analisadas. Assim, a analise segmentada das acbes permite compreender como o
professor intervém de forma intencional, ajustando suas estratégias as necessidades e

respostas dos alunos ao longo da tarefa.

Deste modo o mesmo autor apresenta um modelo de analise (Figura 3) em que
considera dois grandes tipos de agdes: aquelas relacionadas diretamente com os
conteudos e processos matematicos e aquelas ligadas a gestdo da aprendizagem,

sendo que o foco principal recai sobre as primeiras.

Figura 3

Modelo das agbes do professor na condugéo de discussées matematicas

Convidar

&
(ee———)

Informar/ o situagiio de
Sugerir

k Apoiar/Guiar

Gerir a

Aprendizagem

Nota. Retirado de Ponte et al. (2013)

33



No que diz respeito as agdes, “convidar”’, as mesmas correspondem ao momento
em que os alunos sao convidados a participar no inicio de um segmento de discussao.
As acbes de “apoiar/guiar’, “desafiar’ e “informar/sugerir’ constituem o suporte central
das discussdes. Nas agbes de “apoiar/guiar”, o professor orienta, de forma discreta ou
explicita, o desenvolvimento das estratégias, enquanto em “informar/sugerir” o professor
fornece informacgdes, apresenta argumentos ou valida respostas. J& em “desafiar’, o
papel do professor é de desafiar os alunos a explorarem novos caminhos matematicos,

incentivando-os a desenvolver autonomia e raciocinio préprio (Ponte et al., 2013).

Mata-Pereira e Ponte (2018b) utilizam este modelo para analisar episédios de
discussoes coletivas. Os autores verificaram, no estudo, que as agdes do professor nao
seguem uma ordem fixa ou previamente estipulada, ao invés, dependem das respostas
e iniciativas dos alunos, bem como das oportunidades que essas intervengcbes vao

criando para o avancgo da discussao e da propria aula.

Deste modo, Brocardo et al. (2022) realizaram a analise das agbes da sua
investigagao através do modelo de analise de Ponte et al. (2013) e Mata-Pereira e Ponte
(2017, 2018a, 2018b), surgindo, posteriormente, a necessidade de emergir novas
subdivisbes de categorias de agdes. Assim sendo, “desta analise detalhada emergiu
uma subdivisdo de algumas das categorias inicialmente consideradas: (i) Convidar, (ii)

Apoiar, (iii) Guiar, (iv) Desafiar, (v) Informar e (vi) Sugerir. “(Brocardo et al., 2022, p.110)
Desafiar

As acbes de desafiar podem assumir diferentes funcbes, desde pedir
esclarecimentos (“expliquem-se”), até promover processos complexos como justificar,
classificar ou generalizar. Podem ainda ter como objetivo incentivar os alunos a refletir
sobre o proprio processo de resolugao, analisando condi¢cdes do problema, estratégias

usadas ou a formulagao de conjeturas.

A acao de Desafiar consiste em propor aos alunos situagdes que os levam a ir
além das estratégias que desenvolveram inicialmente ou apresentaram, estimulando,
desta forma, a justificagdo e validagdo de conjeturas, a argumentacao e a exploragao
de novas ideias. Estas a¢ao do professor incluem: solicitar explica¢des detalhadas ou
justificagbes do que os alunos realizaram; propor questdes novas questdes; incentivar
a analise das estratégias utilizadas e das generalizagbes e regularidades encontradas;

estimular a exemplificacao, a classificagado, a generalizagao e a analise de ideias.
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Por fim, Desafiar tem como objetivo colocar os alunos em situagbes de maior
autonomia e raciocinio, promovendo o aprofundamento e a estruturagao do pensamento

matematico (Brocardo et al., 2022).
Guiar

Guiar refere-se as intervengdes do professor que orientam os alunos na
clarificacdo, explicitacdo ou reformulagédo das suas ideias, estratégias ou justificagdes.
Estas agdes podem ajudar a estruturar o discurso dos alunos, apoiar na identificacao de
passos relevantes das tarefas ou promover a realizagdo de métodos de raciocinio como
exemplificar, justificar, conjeturar e generalizar. Embora nem sempre envolva
diretamente um processo de raciocinio, a agdo de Guiar tem como objetivo criar
condigbes para que o pensamento matematico dos alunos se torne mais claro,

estruturado e acessivel a discussao coletiva.

Assim sendo, acao de Guiar refere-se as intervengdes do professor que orientam
os alunos no desenvolvimento de estratégias na resolugdo de uma tarefa, sem fornecer
diretamente a resposta. Neste caso, essas acgbes incluem: pedir aos alunos que
expliquem os passos que seguiram; ajudar a clarificar ou concretizar estratégias e
justificacbes de conjeturas; incentivar a reflexdo sobre exemplos desenvolvidos ou
escolhas feitas durante a resolugéo da tarefa; auxiliar na formulagao de generalizagdes

ou conjeturas a partir das solugdes encontradas.

Guiar foca-se, entdo, em apoiar o raciocinio dos alunos, levando-os a avancar
nas suas ideias e processos matematicos de forma estruturada, mantendo a autonomia

no raciocinio matematico (Brocardo et al., 2022).
Informar

A acgao de Informar em discussdes coletivas consiste em descrever, clarificar ou
recordar o caminho seguido pelos alunos no desenvolvimento de uma tarefa, corrigir
interpretacdes incorretas ou validar ideias. Esta agdo tem como objetivos principais:
reforcar o raciocinio correto das estratégias utilizadas pelos alunos; destacar exemplos
ou “nao exemplos” para apoiar a compreensao de conceitos; apoiar a generalizacéo de
regularidades matematicas identificadas; manter o foco da discussao nos objetivos da
tarefa, suprir o raciocinio dos alunos, oferecendo, desta forma, sugestdes ou corre¢des

quando necessario.

Neste sentido, informar nao é simplesmente oferecer respostas, mas orientar a

turma sobre o que foi feito, 0 que esta correto ou incorreto, e quais ideias que merecem
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atengao, contribuindo para que os alunos consolidem o seu raciocinio e compreensao

matematica (Brocardo et al., 2022).

Sugerir

A acgdo de Sugerir tem como objetivo propor possiveis explicagdes, justificagcbes
ou criticas subtis as ideias ou estratégias apresentadas pelos alunos. Pode assumir dois
propésitos principais: sugerir uma explicagdo ou justificacdo para o que os alunos
desenvolveram ou afirmaram, ajudando-os a compreender o fundamento das suas
escolhas ou estratégias; validar ou criticar, de forma concreta uma ideia ou estratégia,
indicando alternativas ou sugerindo caminhos mais adequados. O objetivo é levar os
alunos a refletir sobre as opgcbes que tomaram e avancar na construgdo do seu

raciocinio matematico (Brocardo et al., 2022).

Convidar

A acao de Convidar corresponde aos momentos em que o professor convida os
alunos a participarem na discussao coletiva, chamando-os a intervir ou a partilhar as
suas estratégias e resolugdes. Algumas ac¢des de Convidar tém como objetivo estimular
os alunos ou os grupos de trabalho a apresentaremos seus resultados ou estratégias.
Outras agbes de convidar destinam-se sobretudo a organizar e gerir a participagdo da
turma, selecionando determinados alunos a intervir ou solicitando a intervengao da

turma, sem necessariamente se focarem nos processos de raciocinio matematico.
Apoiar

A acdo de Apoiar corresponde as intervengdes do professor que validam,
reforcam ou enfatizam os caminhos, opgdes, resolugdes ou estratégias, que os alunos
seguiram durante o desenvolvimento das tarefas. O objetivo desta agdo €& dar
reconhecimento ao que os alunos disseram ou fizeram, mostrando concordéancia e

encorajando a continuagao da participacao.

Estas acdes ndo estido diretamente ligadas ao desenvolvimento de processos de
raciocinio matematico, funcionando sobretudo como reforgo e validagcéo das estratégias,

respostas e resolugdes partilhadas pelos alunos (Brocardo et al., 2022).

As acdes anteriormente descritas, segundo Brocardo et al. (2022), poderao
aparecer interligadas e até seguir uma certa sequéncia. Por exemplo, nas agdes de
Apoiar e Guiar, quando o professor valida o que os alunos disseram, de seguida guia os
alunos na explicitagdo das suas estratégias. No estudo feito por Brocardo et al. (2022),
a professora reforcava a resposta (Apoiar) e depois colocava uma questdo para que

explicassem ou desenvolvessem o seu raciocinio (Guiar).
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Nas ag¢des de Apoiar e Desafiar, de acordo com Brocardo et al. (2022), o apoio
serve como reconhecimento das estratégias e opgdes desenvolvidas e tomadas pelos
alunos seguido da colocagdo de um novo desafio por parte do professor. O apoio
funciona como um ponto de valida¢do antes de introduzir um desafio que exige que os
alunos avancem, por exemplo, na formulagdo de uma conjetura ou na exploragédo de

regularidades.

Estas sequéncias mostram que as acgdes do professor ndo ocorrem de forma
isolada, mas sim interligadas, permitindo validar, orientar e desafiar os alunos dentro de
uma linha orientadora consistente. Essa sequéncia de agbes favorece tanto a
progressao do raciocinio matematico como a participagao coletiva dos alunos. Esta ideia
esta em consonancia com Cengiz et al. (2011), que defendem que a combinagao de
sequéncias de agdes é essencial para desenvolver o raciocinio dos alunos e mostram
a importancia de criar um modelo que tenha em conta o beneficio de um conjunto de

acdes, em vez de apenas agoes isoladas.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

No presente capitulo sdo apresentadas as opgbdes metodoldgicas para o

desenvolvimento do meu projeto de investigagéo.

Em primeiro lugar, relembro as questdes e objetivo de investigagao. De seguida,
menciono, caracterizo e fundamento a metodologia aplicada no estudo em causa. Por

fim, refiro as técnicas e instrumentos utilizados na recolha e analise de dados.

Como tal, e atendendo ao que foi mencionado, o principal objetivo desta
investigacdo € caracterizar as ag¢des do professor na preparagdo e condugado dos
momentos de discussdo coletiva de tarefas de Algebra. Deste modo surgiram as

seguintes questdes de investigacao:

i) Como se caraterizam as ag¢des do professor nos momentos de discussao

coletiva de tarefas de Algebra?

ii) Quais os desafios e dificuldades sentidas pelo professor durante a condugao

dos momentos de discussao coletiva?

iy De que modo a planificacdo das agdes do professor contribuiu para a

conducgao das discussodes coletivas das tarefas?

Antes de passar aos préximos topicos, considero essencial clarificar as questdes
de investigagdo para uma melhor compreensao do que pretendo investigar. Como tal,
as duas primeiras questbes sdo centradas na analise dos momentos de discussao
coletiva que ocorreram durante a exploragédo das tarefas de Algebra em aula, do ponto
de vista do professor e das suas agbes. Estas agdes foram analisadas consoante
categorias previamente definidas por Ponte (2013) e desenvolvidas por Brocardo et al.
(2022). Tais acgbes sao: desafiar, guiar, apoiar, sugerir, informar e convidar, ja
apresentadas e descritas no capitulo anterior. Por fim, a terceira questdo pretende
compreender como a previsao das diferentes acbdes do professor, feita no momento de
planificagao das tarefas, pode contribuir para a conducéo das discussodes coletivas nas

aulas.

1. Metodologia e investigagcao

Nesta seccado comeco por tornar claro o conceito de investigacéo. Ponte (2002)

explica que
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Se me ocupo de um problema semelhante a outro ja trabalhado por outras
pessoas, mas cujo trabalho eu desconhecgo, e produzo solugdes (para mim)

originais, estou certamente a realizar um trabalho de investigacao. (p. 4)

Neste sentido, o autor pretende ressalvar que uma investigacdo assenta na
premissa de que o investigador n&o se deve limitar apenas a reproduzir o que ja foi feito.
Para além disso um trabalho de investigacédo deve conter rigor. Ponte (2008) ainda cita
trés condigdes fundamentais para que uma atividade seja considerada uma
investigacdo, condigcbes essas que sao sugeridas por Beillerot (2001): “(a) produz
conhecimentos novos ou, pelo menos, novos para quem investiga, (b) segue uma
metodologia rigorosa, e (c) € publica” (p. 156). Este autor também pretende esclarecer
que uma investigacdo evolve sempre uma metodologia, mas também “(...) uma

pergunta directora e uma actividade de divulgacao e partilha” (p. 3).

Conforme aquilo que é apresentado anteriormente, considero que concretizei
uma investigacdo, pois defini trés questdes de investigacdo que respondem a uma
problematica, no caso deste estudo questdes que pretendiam investigar a propria pratica
do professor, baseando-me em estudos previamente realizados, seguindo opgodes
metodologicas adequadas ao estudo que serdo explicitadas nos tépicos seguintes.
Neste contexto, analisei as minhas acdes em momentos de discussao coletiva de
tarefas de Algebra de modo a refletir sobre a minha pratica, partilhando o trabalho
realizado, contribuindo desta maneira para o meu crescimento profissional e para a

comunidade investigativa.

Como referido no paragrafo anterior, este estudo centrou-se nas ag¢des do
professor e por isso pode ser caracterizado como uma investigagcao sobre a pratica,
sendo que me centrei numa reflexao sobre essas agdes em momentos de discussao
coletiva, analisando, desta maneira, a minha prépria pratica. Consoante o exposto,
Ponte (2008) explica que estamos perante uma investigagao sobre a pratica quando “o
investigador tem uma relagdo muito particular com o objecto de estudo — ele estuda nao

um objecto qualquer mas um certo aspecto da sua pratica profissional” (p. 156).

Tal como ja mencionado, o trabalho desenvolvido por mim € considerado uma
investigacao, pois foi desenvolvido respeitando uma metodologia de investigagdo. Com

efeito, Afonso (2005) define metodologia como uma
Discusséao analitica e/ou justificativa do modo como a investigagéo é realizada,

nomeadamente no que respeita a adequagao e coeréncia entre estrutura
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conceptual, as estratégias de investigacao e as técnicas de recolha de dados e

analise de informagao empirica. (p. 134)

1.1. Abordagem Qualitativa

O estudo em causa seguiu uma abordagem qualitativa. O conceito de qualitativo
“implica uma énfase na qualidade das entidades estudadas e nos processos e
significagdes que ndo sdo examinaveis experimentalmente nem mensuraveis, em
termos de quantidade, crescimento, intensidade ou frequéncia” (Denzin & Lincoln, 2003,
citados por Amado, 2014, p. 40).

Neste contexto, Bogdan e Bliken (1994) apresentam cinco caracteristicas que
definem uma investigacao qualitativa: 1) “a fonte direta dos dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal” (p. 47); 2) “a investigagao qualitativa
€ descritiva” (p.48); “3) os investigadores qualitativos dao mais atencéo ao processo do
que aos resultados”; 4) “os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados
de forma intuitiva” (p.50); 5) “o significado é de importancia vital na abordagem

qualitativa” (p.50).

Sendo que a base deste tipo de investigacao € “a compreensao das intengdes e
significagdes” (Afonso, 2014, p. 40) que os intervenientes “colocam nas suas préprias
acdes” (Afonso, 2014, p. 41), este tipo de investigagdo molda-se ao objetivo do projeto

de investigacédo, pois analiso e procuro compreender a minha propria pratica.

Para além destes aspetos, Bogdan e Bliken (1994) referem que a investigagao
qualitativa tem um carater flexivel o que permite “aos sujeitos responderem de acordo
com a sua perspetiva pessoal, em vez de terem de se moldar a questdes previamente

elaboradas” (p. 17). No caso deste estudo, esta flexibilidade foi crucial.

1.2. Investigacdo sobre a pratica

A investigagdo em questao é classificada como investigacdo sobre a pratica,

como mencionado anteriormente. Ponte (2002) refere que

A investigagao sobre a pratica pode ter dois tipos principais de objectivos. Por
um lado, pode visar principalmente alterar algum aspecto da pratica, uma vez
estabelecida a necessidade dessa mudanca e, por outro lado, pode procurar
compreender a natureza dos problemas que afectam essa mesma pratica com

vista a definigdo, num momento posterior, de uma estratégia de acgao. (p.3)
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O autor ainda acrescenta que

A investigacdo sobre a sua pratica é, por consequéncia, um processo
fundamental de construgdo do conhecimento sobre essa mesma pratica e,
portanto, uma actividade de grande valor para o desenvolvimento profissional

dos professores que nela se envolvem activamente. (p.3)

Posto isto, considero que o conceito mencionado por Ponte (2002), no que diz
respeito a investigagado sobre a pratica, se adequa ao objetivo geral deste estudo, pois
a preparacgao e conducao de discussodes coletivas de tarefas sdo momentos desafiantes
para um professor e a reflexdo sobre tal podera contribuir para a construgdo e

desenvolvimento da minha pratica profissional.

1.3. Etica

Antes de passar a uma caracterizacdo mais detalhada das opgdes
metodolégicas € importante mencionar que todos os dados recolhidos foram
previamente autorizados pelos encarregados de educagao dos alunos, como mostra o
Anexo 1" pois & imprescindivel que se sigam certos principios éticos relativos a

investigacao.

Deste modo, Bogdan e Biklen (1994) indicam quatro principios éticos a seguir,

tendo em conta os sujeitos da investigagédo, os alunos:

1. As identidades dos sujeitos devem ser protegidas (...); 2. Os sujeitos devem
ser tratados respeitosamente e de modo a obter a sua cooperacdo na
investigacao (...); 3. Ao negociar a autorizagcdo para efetuar um estudo, o
investigador deve ser claro e explicito com todos os intervenientes; 4. Seja

auténtico quando escrever os resultados. (p. 77)

Seguindo estes principios, neste estudo, as identidades dos alunos foram
mantidas em anonimato e todos foram informados do motivo da nossa presenca a sua
sala de aula e a natureza do estudo, levando a que aderissem voluntariamente ao

projeto de investigagdo em causa (Ponte, 2002).

! A autorizagdo foi construida pelo par de estagio.
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Durante toda a investigagdo tentei manter uma relagdo de proximidade e de

confianga com os alunos e a professora cooperante, pois

O acesso ao conhecimento construido em colaboracao estreita com os outros
requer relacdes de proximidade intensa, para as quais € necessario o
envolvimento mutuo do investigador e do investigado, s6 possivel se essas

relagdes assentarem no pilar da confianga (Maximo-Esteves, 2008, p.106).

2. Recolha e tratamento de dados de dados

Os dados, segundo Bogdan e Biklen (1994), sao os “materiais em bruto que os
investigadores recolnem do mundo que se encontram a estudar; sdo os elementos que

formam a base da analise” (p. 149).

Para a recolha de dados foram selecionadas varias técnicas, sendo que é
importante fazer distingdo entre técnica, método e instrumentos que muitas vezes séo
confundidos. A técnica, de acordo com os autores Baptista e Sousa (2011) citados por
Batista et al. (2021), compreende “procedimentos operatérios rigorosos, bem definidos,
transmissiveis, adaptados ao tipo de problema e aos fendmenos em estudo” (p.15) para
chegar a um resultado. Por outro lado, o método corresponde ao “caminho ou ao
conjunto de operagdes para se chegar a um determinado resultado em investigagao”
(Coutinho, 2011, citado por Batista et al., 2021, p.15). Ja os instrumentos, segundo

Batista et al. (2021), sdo os objetos concretos utilizados nas técnicas.

Com efeito, na recolha de dados existem varias técnicas e instrumentos que sao
selecionadas consoante a natureza da investigacdo, que no caso deste estudo € uma
investigacdo qualitativa, como referido anteriormente. Nesta seccdo serdo
apresentadas, em primeiro lugar as técnicas e instrumentos de recolha de dados e por

fim a técnica de analise de dados.

2.1. Técnicas de recolha de dados

Tal como mencionado anteriormente, as técnicas e instrumentos de recolha de
dados “dependem intrinsecamente dos objetivos do estudo, das questdes e da situagao
concreta de investigacéo” (Batista et al., 2021, p.15). Desta forma, e tendo por base o
objetivo da investigagdo que é centrado na minha pratica, foram selecionadas duas

técnicas de recolha de dados, que serédo apresentadas de seguida.
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2.1.1. Observacgao participante

A principal técnica de recolha de dados deste estudo é a observagao participante
que é considerada por Pawlowski et al. (citados por Moénico et al.,, 2017) como uma
técnica em que o investigador € um participante ativo na recolha dos dados e que
consegue aceder ao contexto e a diversas situagdes que seriam dificeis de percecionar
através de entrevistas, por exemplo (Atkinson & Hammersley, 2005; Silverman, 2006;
Strand, Olin, & Tidefors, 2015, citados por Ménico et al., 2017). Durante a investigagao,
conduzi os varios momentos de trés tarefas de Algebra, focando-me nos momentos de
discussdo coletiva, tendo em conta o objetivo do estudo, como ja referido, de
caracterizar as agdes do professor nos momentos de conducgao da discussao coletiva

de tarefas de Algebra numa turma de 4.° ano de escolaridade.

Outros autores, como Maximo-Esteves (2008) reforcam a importancia da
observacao. Este autor refere que “a observacao permite o conhecimento direto dos
fendmenos tal como eles acontecem num determinado contexto” (p. 87). Ainda
acrescenta que “ a observagao ajuda a compreender os contextos, as pessoas que nele
se movimentam e as suas interagbes” (p. 87). Como tal, através da observagao foi
possivel entender o contexto da turma. Deste modo, utilizei como instrumento de recolha
de dados algumas notas de campo, acerca da pratica da professora cooperante, que

surgiram dessa observacao direta e de conversas informais.

Essas observacbes e conversas eram apontadas num caderno em forma de
notas de campo, respeitando o que Bogdan e Biklen (1994) consideram como “o relato
escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolha

e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (p. 150).

Para além das notas de campo, recorri as gravagdes audio e video, que séo
instrumentos de registo da recolha de dados muito relevantes para a investigacéo. Estas
gravacgdes permitem que analise com detalhe as minhas a¢des na condugao das tarefas,

sem perder nenhuma informacéo significativa.
2.1.2. Recolha documental

As planificacbes das tarefas elaboradas por mim constituem documentos
importantes neste estudo, visto sdo documentos que foram elaborados para apoiar as
minhas acdes na exploracdo em aula das tarefas de Algebra, mais propriamente no que
respeita a condugao das discussodes coletivas. Como tal, faz todo o sentido analisa-las,

podendo ser uma fonte de informacéo significativa para o estudo.
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Deste modo, a recolha documental “consiste na utilizagdo de informacéao
existente em documentos anteriormente elaborados, com o objetivo de obter dados
relevantes para responder as questdes de investigacdo” (Afonso, 2005, p. 88). Neste
caso, e como mencionado anteriormente, as planificagbes permitiram-me entender
como a antecipagao das minhas ag¢des contribuiram para a conducao das discussdes

coletivas.

3. Técnica de analise de dados

ApOs a recolha dos dados, o passo seguinte é analisa-los e interpreta-los. De

acordo com Bogdan e Biklen (1994), a analise de dados envolve

o trabalho com os dados, a sua organizagao, divisdo em unidades manipulaveis,
sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspetos importantes e do que deve

ser aprendido e a decis&do sobre o0 que vai ser transmitido aos outros. (p. 205)

Na analise dos dados selecionei a técnica de analise de conteudo, estudando os
dados recolhidos, mais concretamente os dados registados em formato de audio e
video; e os dados registados nas planificacbes e nas notas de campo. Bardin (1977),

refere a analise de contelldo como

um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de produgao/recepgao (variaveis

inferidas) destas mensagens. (p. 42)

A autora indica ainda que a analise de conteldo se baseia num sistema de
categorizagdo, em que os dados recolhidos devem ser organizados em categorias,
qualificando assim a categorizacdo como “uma operacgao de classificagdo de elementos
construtivos de um conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento

segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos” (p. 117).

As categorias podem ser selecionadas de duas formas diferentes, propostas por
Bardin (1997). Na primeira hipétese, “é fornecido o sistema de categorias e repartem-

se da melhor maneira possivel os elementos, a medida que vao sendo encontrados”
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(p.119). Nesta situagao o investigador baseia-se em categorias ja construidas por outros
autores. Na segunda possibilidade, “o sistema de categorias nao é fornecido, antes
resultando da classificacdo analdgica e progressiva dos elementos” (p.119). Neste caso,
€ o proprio investigador que define as categorias a trabalhar. Seguindo as ideias
anteriores, as categorias deste estudo foram selecionadas a partir de outras ja
construidas por autores de referéncia e os dados repartidos pelas categorias,
respetivamente. Assim sendo, apliquei as categorias do modelo de analise para as
acdes do professor sugerido por Ponte (2013), desenvolvido por Brocardo et al. (2022),
mencionadas na Figura 3, anteriormente referida no Capitulo da Fundamentagéo

Tebrica.

Como tal, estas categorias parecem ser adequadas para o objetivo desta
investigacao, cujo o foco € analisar as a¢des do professor nos momentos de condugéo
de discussdes coletivas de uma tarefa algébrica, pois como indica Stein (2008) citado
por Brocardo et al. (2022),

A conducdo das discussdes coletivas € um aspeto importante da pratica do
professor em que se completam as ideias dos alunos, transformando-as em
ideias matematicas mais precisas e poderosas (Stein et al., 2008). A analise das
discussbes coletivas implica ter em atencédo as acdes do professor encaradas
como uma intervencdo ou conjunto de intervencdes relacionadas entre si e

realizadas com uma determinada intencdo. (p. 103)

Deste modo, as categorias nomeadas tém como objetivo classificar as diferentes
acgdes realizadas por mim em momentos de condugao de discussdes coletivas de trés
tarefas de Algebra, aplicadas de acordo com uma metodologia de ensino aprendizagem

de natureza exploratéria.

Na analise dos excertos das acdes realizadas por mim comecei por transcrevé-
los, depois por assinalar as diversas agbes, com cores diferentes, adotando assim um
codigo de cores. De seguida, construi uma tabela onde coloquei as categorias, as
descricoes e exemplos de excertos que correspondessem a acao em questao. Por fim,
elaborei uma tabela com a quantificacao de cada acéao realizada por mim, como se pode

verificar no Anexo 2.

De modo a sintetizar o presente capitulo, apresenta-se a Tabela 2, que mostra

as diferentes técnicas, métodos e instrumentos de recolha e analise de dados.
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Tabela 2

Técnicas de recolha de dados, instrumentos de recolha e técnicas de analise de dados

Técnica de recolha de
dados

Instrumentos

Técnica de analise de

dados

Observacao participante

Notas de campo

Gravacao audio e video

Recolha documental

Planificagtes
elaboradas por mim
(tarefas de Algebra de

carater exploratorio)

Analise de conteldo
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CAPITULO 3

INTERVENGAO PEDAGOGICA

1.Contexto e Participantes?

A presente investigacéo foi desenvolvida numa turma de 4.° ano, entre oito de
janeiro e vinte oito de fevereiro de dois mil e vinte quatro. A investigagao decorreu numa
escola pertencente ao Concelho de Pamela. O Agrupamento a que pertence esta

escola, é constituido por onze escolas.

O contexto educativo, em que decorreu a investigagao, é reconhecido como
publico e esta situado numa zona urbana, com facil acesso a transportes publicos e um
amplo parque de estacionamento na éarea circundante. A escola apresenta duas
valéncias, a de Jardim de Infancia e de 1.° Ciclo que conta com dezasseis turmas, trés
de Ensino Pré-Escolar e treze de 1.° Ciclo. No primeiro andar encontramos as salas de
aula do 1.° Ciclo, que sao contiguas, duas a duas, separadas por uma area que conta
com um lavatorio, uma mesa e armarios para guardar material de expressao plastica,

dos alunos.

A turma era constituida por vinte alunos, sendo 10 do sexo feminino e os
restantes 10 do sexo masculino, com faixa etaria compreendida entre os 9 e os 10 anos,
apresentando diversidade étnica e cultural, em que 1 das criangas é paquistanesa e
aluna de Portugués Lingua N&do Materna, outra de etnia cigana e 1 crianga com dupla
nacionalidade brasileira e portuguesa. Na turma, que se revela heterogénea, 8 criangas
estdo abrangidas pelo Decreto-Lei n.° 54, 7 com medidas seletivas e uma com medidas
universais, tal informacdo que foi cedida pela professora cooperante. Sdo alunos
participativos, interessados, mas também muito conversadores e, alguns, conflituosos
entre eles e com alunos de outras turmas. No geral, a turma demonstra interesse em
realizar tarefas dindmicas na area da Educacao Artistica, mais propriamente no ambito
das Artes Visuais e Expressao Dramatica, revelando, em conversas informais, que
gostariam de realizar mais vezes este tipo de tarefas. Por outro lado, apresentam muitas
dificuldades no que concerne a aprendizagem de conteudos especificos,
principalmente, na é&rea da matematica, demonstrando falta de interesse e

desmotivagao. Os alunos, no geral, mostraram-se sempre afetuosos, o que facilitou a

2 Construido com o par de estagio
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interacao e o estabelecimento de uma relagao de confianga com a turma, beneficiando

o desenvolvimento da investigagéao.

A sala de aula da turma em questdo estd organizada da seguinte forma: as
mesas estao colocadas em comboio, 6 do lado esquerdo encostadas a parede; no lado
direito estdo 4 encostadas a parede; no centro da sala estdo dispostas 6 mesas
individuais, 2 do lado esquerdo, e as restantes 4 do lado direito. A secretaria da
professora encontra-se de frente para as criangas, em frente do quadro de giz, onde

também ha uma tela branca para o projetor.

Relativamente a arrumacdo disponivel, existe uma estante e um armario,
destinados a arrumacéo de materiais das criancas e dossiés, bem como 4 mesas, no
fundo da sala, nas quais se encontram alguns materiais utilizados durante as aulas e os
alimentos disponibilizados pela escola. No diz respeito a dimensédo da sala, esta é
espacosa tendo em conta o numero de alunos da turma, possibilitando uma boa
deslocacgao pela sala, bem como a alteragdo da mesma para determinadas atividades.
Cada aluno tem os materiais de escrita, recorte, colagem, pintura e outros debaixo da
sua mesa, juntamente com alguns cadernos que sao utilizados todos os dias. Todos tém
um computador portatil que apenas trazem para a escola quando pedido, fornecido pela
mesma. No que concerne a materiais que possam ser utilizados por todos, observamos
apenas alguns livros de historias infantis, que até ao inicio da nossa interveng¢ao nao
eram utilizados e estavam guardados no armario. Nas paredes existem alguns cartazes
4 oferecidos no kit do professor do livro Plim, uma cronologia sobre as dinastias e uma
arvore da leitura com acesso a fichas de leitura, ambas construidas pelas criangas, em

conjunto com o par de estagio.

Adisposicao da sala de aula, apresentada no Anexo 5, pode ser alterada sempre

gue necessario para o bom funcionamento da aula, bem como realizar outras atividades

No que se refere a dinamica de trabalho é notdério que a turma ndo esta
familiarizada com este tipo de dindmica. Com base numa conversa informal tida com a
professora cooperante, a docente refere que evita o trabalho em grupo, pois gera muita
confusdo e ruido. Para além disso, ao observar os alunos nesta dindmica, é visivel,
efetivamente, que nao estdo acostumados a trabalhar cooperativamente, revelando-se
na frustracdo de alguns alunos e tendo gerado, muitas vezes, conflitos nos grupos.
Também, em conversa informal com uma aluna, a mesma revelou-me que apenas
trabalham em grupo, muito esporadicamente, nas aulas de informatica. Nas aulas de
matematica, o processo de realizacdo de tarefas adotado pela professora cooperante

consiste em os alunos resolverem individualmente a tarefa e, posteriormente, a correcao
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da mesma no quadro, pela professora, sendo observado um ensino mais expositivo.
Neste sentido, a turma apresenta pouca autonomia na resolucao de tarefas, mostrando
alguma resisténcia e dificuldade na partilha das suas estratégias e na maneira como

pensam.

No que diz respeito ao desenvolvimento do pensamento algébrico, o observado
€ que o trabalho formal de generalizagdes, com a turma, ndo tinha sido desenvolvido
até ao momento, em que a professora cooperante apresenta, maioritariamente, as
férmulas e indica o processo e as estratégias que os alunos devem efetuar na resolugao
das tarefas. Deste modo, foi sendo evidenciado, muitas vezes, a dificuldade que os

alunos apresentam no pensamento relacional.

Por fim, e em conversa informal, a professora cooperante refere que a maioria
dos alunos sente dificuldades na area da matematica, em que a maioria dos alunos,
também, em conversa informal manifestam a matematica como a area que menos

gostam.

2. Descrigao da Intervencgao

Nesta secgdo sera descrita a intervengdo pedagdgica realizada durante oito
semanas de estagio que decorreram de 8 de janeiro a 28 de fevereiro de 2024. Contudo,
por motivos pessoais, houve a necessidade de realizar a Ultima tarefa uma semana

depois do término do estagio, pelo que a intervengao terminou a 6 de margo.

Com o propésito de recolher dados que ajudassem a compreender o nivel de
desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos no inicio da intervengéo
pedagdgica, elaborei e apliquei duas fichas de diagndstico (Anexos 6 e 7). Os resultados
das fichas diagndsticas mostraram que a maioria dos alunos apresentava dificuldades

consideraveis relacionadas com conceitos algébricos.

No que se refere a Ficha de Diagnéstico | alusiva as Relagdes Algébricas, a
maioria dos alunos mostrou fragilidades nas estratégias de calculo mental, nas
igualdades das expressdes numéricas e nas propriedades das operag¢des, como se

verifica, por exemplo na Figura 4.
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Figura 4

Ficha de Diagnostico de Relagbes Algébricas

Qual é o valor de cada simbolo?
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No que diz respeito a Ficha de Diagnéstico Il relacionada com as sequéncias de
repeticdo, a maioria dos alunos mostrou dificuldade em identificar uma regularidade que
permitisse encontrar qualquer figura da sequéncia, recorrendo, grande parte, a
contagens. Os alunos também apresentaram dificuldade em contar de forma correta
quantos elementos tinha determinado termo da sequéncia, respeitando o grupo de

repeticdo, como se identifica na Figura 5.
Figura 5

Ficha de Diagndstico Sequéncias de Repeticdo
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Nos Anexos 8 e 9, podem observar-se as grelhas de registo que elaborei, para
analisar cada ficha de diagnéstico e compreender em que nivel de desenvolvimento do

pensamento algébrico os alunos se encontram.

Apos a andlise dos resultados das fichas de diagnéstico, comecei por planificar
e construir as tarefas, de modo a promover o desenvolvimento do pensamento algébrico
dos alunos, tendo em conta as suas dificuldades. No total foram implementadas cinco
tarefas, explorando-se uma tarefa por sessdo, resultando em cinco sessdes de

implementacdo, como se mostra na Tabela 3.
Tabela 3

Distribuicdo das Tarefas por Sessées

Tarefa Descri¢cao Data da dinamizagao
1.2 tarefal \’s Magicos 23 de janeiro de 2024
2.2 tarefa* Sequéncia dos mdltiplos | 1 de fevereiro de 2024
3.2 tarefa® Jogo dos multiplos 8 de fevereiro de 2024
5.2 tarefa’ Sequéncia de 6 de marco de 2024

crescimento

Durante toda a intervengao, segui um modelo de ensino exploratério, procurando
dar oportunidade aos alunos de desenvolverem as suas préprias aprendizagens,
considerando-os no centro do processo de ensino-aprendizagem e guiando-os nesse
processo. De acordo com este modelo, a exploragédo das tarefas em sala de aula segue
uma estrutura caracterizada pela existéncia de quatro momentos distintos, a saber: 1)

introdugdo da tarefa; 2) trabalho auténomo dos alunos; 3) discussao coletiva; 4)

3 Tarefa adaptada de Mendes, F., Brocardo, J., & Delgado, C. (sem data). Formar professores
visando promover o raciocinio matematico dos alunos: Uma abordagem que articula teoria e pratica. Em .
(Eds.) C. Delgado, J. Brocardo, & F. Mendes, Desenvolver o raciocinio matemdtico dos alunos: Praticas e
desafios (1.%). Instituto Politécnico de Setubal.

4 Tarefa elaborada por mim e pela orientadora e adaptada de Canavarro, A. P., Mestre, C., Gomes,
D., Elvira, S., Leonor, S., Brunheira, L., Vicente, M., Gouveia, M. J., Correia, P., Marques, P. M., &
Espadeiro, R. G. (2021). Aprendizagens Essenciais 4.° ano 1.° Ciclo do Ensino Bdsico Matemadtica.
Direcao-Geral da Educacao.

5 Tarefa cedida pela orientadora e adaptada de Mestre, C., & Gongalves, H. (2022). Plim! —
Matematica 3° Ano. Texto Editores.

® Tarefa construida por mim tendo por base a aplicaciio Pan Balance — Numbers.

7 Tarefa adaptada de Mestre, C. M. M. V. (2014). O desenvolvimento do pensamento algébrico de
alunos do 4.° ano de escolaridade: Uma experiéncia de ensino [Dissertacdo de Doutoramento].
Universidade de Lisboa.
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sistematizacdo das aprendizagens. Em todas as tarefas, os alunos trabalharam em
pares, organizados de acordo com niveis mais homogéneos de desempenho. A
organizacao dos pares de alunos foi sugerida pela professora orientadora, de modo a
diminuir discrepancias consideraveis entre os alunos, procurando equilibrar o trabalho
colaborativo para que todos os elementos se mantivessem envolvidos na tarefa. A
escolha dos pares e grupos foi elaborada, antecipadamente, de forma a facilitar a gestéao

do tempo e a organizacéo da sala.

No sentido de apoiar a minha pratica e garantir que as dinamizagdes das tarefas
seguissem uma estrutura que apoiasse as aprendizagens dos alunos, produzi, para
cada tarefa, uma planificagdo detalhada e pormenorizada, nas quais antecipei as
dificuldades dos alunos, as suas agdes e as minhas. Esta antecipacao permitiu-me
realizar uma reflexdo sobre os desafios que os alunos poderiam enfrentar e a maneira
como deveria agir consoante as suas questdes, afirmagdes e duvidas, sendo estas
planificacdes uma ferramenta de apoio as minhas ag¢des, de forma a favorecerem o
ambiente de aprendizagem. Como tal, as planificagbes serdo objeto de reflexao no

capitulo das conclusdes.

Assim sendo, apresentarei, de seguida, a descricdo da implementagao de trés
tarefas - Tarefas 1, 2 e 5 - referindo o seu enquadramento curricular e descrevendo as
acdes dos alunos e as minhas, em cada sess&o. A opgao por analisar apenas estas trés
tarefas fundamenta-se no facto de estas ja disponibilizarem um conjunto de dados
suficientemente amplo e diversificado para responder aos objetivos da investigacao.
Estas tarefas, pela sua natureza e complexidade, foram as que revelaram maior
potencial para observar diferentes tipos de interagbes e para identificar variagdes nas
acbes do professor ao longo das discussdes coletivas. Além disso, constituiram
momentos particularmente significativos do ponto de vista do pensamento algébrico dos
alunos, permitindo recolher evidéncias consistentes e relevantes para a reflexdo sobre
a minha pratica. Assim, a selegao destas trés tarefas mostrou-se adequada, suficiente

e metodologicamente justificavel para a analise pretendida.

2.1. Descricao da implementacao das tarefas

2.1.1. Tarefa 1 - “Vs magicos”

A primeira tarefa denomina-se de V’s Magicos e foi planificada com a duragao

de uma hora e trinta minutos dividida nas seguintes etapas:

1. Apresentagao da tarefa (15 minutos)

2. Trabalho auténomo (30 minutos);
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3. Discusséo coletiva (30 minutos);

4. Sistematizacao das aprendizagens (15 minutos);

O principal objetivo da tarefa era que os alunos estabelecessem relagdes entre

a paridade das parcelas e a paridade da soma (part+par=par; par+impar=impar;

impar+impar=par). A Tabela 4 apresenta o0s objetivos da tarefa segundo as

Aprendizagens Essenciais (AE) de Matematica (Canavarro et al. 2021).

Tabela 4

“V’s mégicos”, de acordo com as AE de Matematica

Dominio Topico Subtdpico Objetivos de Aprendizagem
Raciocinio . Formular e testar
. Conjeturar e . o .
matematico conjeturas/generalizagdes, a partir da

generalizar ) L .
identificacdo de regularidades comuns a
objetos em estudo.
Justificar que uma conjetura/generalizacéo
Justificar € verdadeira ou falsa, usando

progressivamente a linguagem simbdlica.

Comunicacao

Expresséo de

Descrever a sua forma de pensar acerca

7]
©
5
® matematica o de ideias e processos matematicos,
= ideias .
= oralmente e por escrito.
7)) " N " "
® ) . Ouvir os outros, questionar e discutir as
= Discussao de o
\® o ideias de forma fundamentada, e contrapor
g ideias
= argumentos
= = . ——
- Representacd Ler e interpretar ideias e processos
()]
® es matematicos expressos por
©
= matematicas B representacoes diversas.
S Representagbes _ __
O . Usar representagdes multiplas para
multiplas . o
demonstrar compreensao, raciocinar e
exprimir ideias e processos matematicos,
em especial linguagem verbal e diagramas
Linguagem Usar a linguagem simbdlica matematica e
simbdlica reconhecer o seu valor para comunicar
matematica sinteticamente e com preciséo.
° o Expressdes e | Igualdades Decidir sobre a corregéo de igualdades
(@) I
< © relagdes aritméticas aritméticas e justificar as suas ideias.
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Investigar, formular e justificar conjeturas

sobre relagdes numéricas em contextos

Relagdes )
. diversos.
numéricas e
o Estabelecer relagbes entre a paridade das
algébricas

parcelas e a paridade da soma na adigéao

de nimeros naturais.

Para a exploracdo desta tarefa, foram usados como recursos uma folha de
registo e cartbes numerados de 1 a 5, apresentados na Figura 6, assim como

computador e projetor.

Figura 6

Folha de Registo e Cartées com numeros de 1a 5

Nesta tarefa, os alunos teriam de utilizar nameros de 1 a 5 para formarem somas

iguais nos dois bragos de um V, formado por circulos, como exemplificado na Figura 7.

A utilizagao dos cartbes com numeros permitiu aos alunos uma maior
concretizagdo, podendo manipula-los, testando se, de facto, eram V’s magicos, antes

de os registarem na folha de registo.
Figura 7

Exemplo de V’s magicos formados com os numeros de 1 a 5
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Introducao da tarefa

Inicialmente, comecei por despertar a curiosidade dos alunos dizendo-lhes que
tinha um desafio matematico para realizarem, e que precisariam ser investigadores para
resolver esse desafio. De seguida, projetei no quadro duas figuras em forma de V - uma
considerada “magica” e outra nao - formadas com os nimeros de 1 a 5 - e questionei-
os sobre o que estavam a ver (Figura 8). O objetivo era que os alunos descobrissem

diferengas e semelhancgas entre os V’s apresentados.

Figura 8

V’s magicos projetados

O excerto seguinte mostra uma parte do diadlogo que conduzi para introduzir a

tarefa.

Professora Catarina: Ora bem, o que é que eu tenho aqui no quadro? O que é
isto que eu tenho no quadro? Dedo no ar. E o qué, L.?

L.: NUmeros.

Professora Catarina: Quais nimeros?

T.:1,2,3,4,5.

Professora Catarina: E é igual nas duas figuras?

Varios alunos: Nao.

Professora Catarina: Ha outros nimeros, é?

Varios alunos: Nao.

Professora Catarina: Entdo temos 1, 2, 3, 4 e 5. Na outra figura, temos outros
numeros?

M.: Nao, sdo iguais, so que estao baralhados.

Professora Catarina: Quer dizer que estdo em posigdes...?

Varios alunos: Diferentes.
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Rapidamente, levei os alunos a entenderem que os numeros seriam sempre 0s
mesmos, mas que poderiam ocupar diferentes posi¢cdes nos dois bragcos dos V’s
Magicos, como podemos verificar na transcricdo anterior. Embora na planificacao
tivesse antecipado que primeiro iriam verificar a forma do V (letra V), os alunos
comecgaram por referir a posicdo que cada numero ocupava. Deste modo, guiei a
conversa no sentido de reconhecerem que as imagens se assemelhavam a forma da
letra V e, depressa, um aluno referiu essa constatagdo, embora tenha feito uma analogia

inapropriada com uma sequéncia de crescimento.

Professora Catarina: O que é que isto vos faz lembrar? Estas duas figuras.
Qualquer coisa ou ndo? O qué, H.?

H.: Uma sequéncia de crescimento.

Professora Catarina: Uma sequéncia, achas que é isso?

Varios alunos: No...

Professora Catarina: Aqui, a forma. O que é que vos faz lembrar?

A.: Uma seta.

J.:oUmV!

Professora Catarina: Ok, um V. Nao vos faz lembrar um V? Olhem la, como &

que é o V?

Seguidamente, desafiei-os a encontrarem outras regularidades no V, no entanto,
nenhum aluno se aproximava da ideia de soma igual nos dois bragos, tal como tinha
antecipado na planificagdo, referindo coisas como: “se nés virdssemos o outro V ao
contrario e colocassemos debaixo do outro V ia ficar um X” ou “se juntarmos, fica um
W”, centrando-se na forma produzida pela disposi¢cdo dos nimeros e ndo nos nimeros
em si. Neste sentido, conduzi-os a ideia de que poderiamos olhar para os V’s de outra

forma, por exemplo, efetuando adicbes com os nimeros dos bragos do V’s.

Professora Catarina: Mas agora vamos esquecer a forma L., 0 que é que ha
assim mais igual? Nao vamos olhar para a forma. Nao me interessa a forma.
Dentro do V, nos bragos do V, o que é que nds podemos fazer? Com estes
numeros, podemos pegar nestes numeros e fazer o qué?

L.: Letras.

Professora Catarina: Nao, esquegcam as letras. E se eu vos falar em somas?
L.: Eu ia dizer isso. Contas.

Professora Catarina: Muito bem, eu concordo. Contas. Contas de qué? Diz T.
T.: Eu néo fiz a figura da esquerda, mas na figura da direita. Se nés somarmos

o braco esquerdo do V e o brago direito do V, da o mesmo resultado.
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Professora Catarina: Boa! Entéo diz 14. O que € que eu fagco?

T.: 4 mais 2 mais 3 igual a 9.

Professora Catarina: E o outro brago?

T.:5 mais 1 mais 3 igual a 9.

Professora Catarina: Uau! Isso é verdade. E agora se fizermos neste? Digam
Ia, neste.

T.: Hum... Naquele, ja nao da...

Professora Catarina: Ok, mas vamos ver!

A partir deste momento, os alunos identificaram que, na figura considerada
“‘magica”, a soma dos numeros era igual a 9 em cada um dos dois bracgos. Foi discutida
esta igualdade e levantada a hipdtese de ser essa a raz&o pela qual o V seria

considerado “magico”.

Por fim, expliquei aos alunos que teriam de descobrir diferentes V's Magicos, a
pares, com cartdes numerados de 1 a 5 e que existiam inUmeras hipoteses.

Importa salientar que na planificagdo, nesta parte da tarefa, tinha a intencao de
desafiar os alunos a pensarem nas caracteristicas dos nimeros, nomeadamente na sua
paridade. No entanto, como nenhum deles se aproximou deste conceito, optei por
esperar que fossem os proprios alunos a desenvolverem essa ideia na parte do trabalho

auténomo.

Trabalho auténomo

Durante o trabalho auténomo, os alunos teriam de utilizar circulos de papel
numerados de 1 a 5 para descobrirem os V’s Magicos e deveriam regista-los na folha
de registo, como referido anteriormente. Nesta fase, era expectante que os alunos ainda
nao tivessem a nocgéo de que a paridade dos niumeros poderia condicionar a formacgéao
dos V’s Magicos. Assim sendo, circulei pelos diferentes pares de modo a selecionar e
sequenciar as estratégias a serem apresentadas na discussao coletiva, priorizando-as

de acordo com a sua relevancia para alcangar a aprendizagem pretendida.

Nesta fase da planificacdo da tarefa, antecipei algumas resolugdes possiveis a
serem desenvolvidas pelos alunos e construi questdes que apoiassem o0 pensamento
dos alunos, no sentido de olharem para as caracteristicas dos numeros, mais
concretamente para as relagdes entre a paridade das parcelas e a paridade da soma
(Par+Par=Par; impar+Par=impar; impar+impar= impar)

Assim sendo, verifiquei que ao contrario do que antecipei, inicialmente na
planificacao, foi necessario voltar a esclarecer a alguns pares no que consistia o V
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Magico e que poderiam trocar os numeros de um braco do V para o outro, como mostra
0 excerto seguinte.

Professora Catarina: O que é que é o V magico para ti, L.? C.,oque é que é 0

V magico? Diz |4 a Catarina.

L.: E um V que forma contas.

Professora Catarina: Quais contas?

L.: As que estdo aqui.

Professora Catarina: Como assim? Explica la melhor.

L.: 4 mais 2 mais 3...

Professora Catarina: Da?

L.:9

Professora Catarina: Entdo um braco ja estd. Da 9.E agora?

C.:5mais 1da 6. Mais 3 ....

Professora Catarina: Podes contar pelos dedos, ndo faz mal.

C.:9

Professora Catarina: Entdo, o que é que aconteceu aqui?

L: Tem 0 mesmo numero.

Professora Catarina: Exato. Eu fiz este brago, deu 9. E este eu 9. E agora, eu

tenho de descobrir o qué? Tenho de descobrir mais Vs magicos, certo? Como é

que eu fago isso? Tenta la fazer outro V magico.

Ao circular pelos grupos, fui-me apercebendo que, inicialmente, a estratégia que
utilizavam para descobrir novos V’s Magicos era trocarem aleatoriamente qualquer
numero de posigcdo até encontrarem as somas iguais em cada brago. No entanto, a
medida que os pares continuavam a exploragao, comegaram a surgir novas estratégias.
Neste sentido, e tal como tinha antecipado, alguns pares descobriram que quando
trocavam a posi¢cao dos numeros do mesmo bracgo, obtinham outros V’s magicos e que
se trocassem os numeros do braco direito com o brago esquerdo, obteriam, igualmente,

novos V’s Magicos, como podemos observar na Figura 9.
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Figura 9

Resolucao do Par SH. e A.
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Outro par, tal como tinha previsto, utilizou a estratégia de ir fixando o vértice do
V Méagico e ir trocando os numeros dos bragos, de forma que a soma de um “brago” e

do outro fosse igual, tal como podemos verificar na seguinte Figura 10.
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Figura 10

Resolucégo Par L. e M.
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Alguns pares, entretanto, comecaram a reconhecer as questbes relacionadas
com a paridade dos numeros. O proximo excerto € um exemplo disso e onde, perante
esse facto, desafio o par a verificar se com o numero 2 no vértice o V resulta num V

Magico e o porqué de isso acontecer.

Professora Catarina: Que caracteristica tem o dois?

L.S.: Ser o dobro.

Professora Catarina: E um nimero...?

M.A.: Par.

Professora Catarina: Pois é. Sera que os numeros pares podem ficar ai no

vértice? Pensem |a porqué.

Por fim, e tal como tinha antecipado, verifiquei que um dos pares tinha entendido
que 0 2 e 0 4 no vértice ndo permitiam construir V’'s Magicos. Deste modo, conduzi um
didlogo de forma que percebessem que a paridade dos numeros das parcelas influencia

a paridade da soma. O seguinte excerto mostra esse momento.

Professora Catarina: E ja experimentaram com o 27
M.L.: O 2 é impossivel. Ja tentamos tudo.

Professora Catarina: Com o 2 é impossivel, porqué?
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F.: J4 tentamos tudo. Mas nao sabemos.

Professora Catarina: Mas pensem la. Porqué que é que o 2 ndo da?

M.L.: Porque o0 2 € par.

Professora Catarina: E isso influencia?

M.L.: Sim.

(---)

Professora Catarina: O 4 ndo da porque é par. Ok. Porqué?

M.L.: Os outros sao todos impares.

Professora Catarina: Os outros sdo impares. Isso quer dizer o qué?

M.L.: D4 para fazer com estes...

(---)

Professora Catarina: Dos dois lados da o qué? 10? Certo, M.L.? Entdo aqui é
impar, certo (vértice 5)? E vocés também tém outro com o 3 no vértice. Também
é impar. E aqui (brago do V-2) ? Par. E aqui (3)? impar. E aqui (outro brago do
V-1)? impar. E aqui (4)? Par. Ent&o vai 14 olhando... M.L., vai olhando para isso
e vai percebendo porque é que 0 2 € 0 4 ndo dao. (escrevo num papel)

M.L.: Porque o par ndo da para fazer. Depois sdo todos impares e os pares com
os impares nao dao....

Professora Catarina: Entado depois tens de explicar isso, M.L.

Como se verifica, no final do excerto, houve a necessidade de passar do
pensamento abstrato para o concreto, em que escrevi num papel, como mostra a Figura
11, a paridade de cada numero de cada “brago”, de forma que os alunos concluissem

que existe uma relagao entre a paridade das parcelas e a paridade da soma na adigao.

Figura 11

Representagdo usada para explicar a paridade dos numeros dos bragos e

vértices dos V’s Magicos
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Discussdo coletiva

Nesta parte da tarefa, incitei varios pares a apresentarem as suas estratégias e
descobertas sobre os V’s Magicos, com o objetivo de explorar a relagcao entre a paridade
das parcelas e a paridade da soma. Os pares foram selecionados, previamente, por mim
e fui projetando no quadro fotografias das suas resolugbes. Neste sentido conduzi um
didlogo, que antecipei na planificagdo, contudo foram surgindo novas ideias e questoes,
a medida que decorria a discussao coletiva.

O primeiro par selecionado para apresentar a sua resolugcdo e estratégia,
explicou que comegaram pelo niumero do vértice e distribuiram os restantes nimeros
pelos "bragos" do V, de modo a equilibrar as somas. O par foi trocando a ordem dos
numeros nos “bracos” mantendo o vértice, o que lhes permitiu encontrar 11 Vs magicos.
No entanto, demonstraram sentir dificuldades ao utilizar nUmeros pares no vértice, como
0 2 e 0 4, sem compreenderem inicialmente o motivo. A Figura 12, mostra os Vs magicos

descobertos por estes alunos

Figura 12

Resolugéo do Par G. e D.
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O segundo par foi convidado, por mim, a partilhar com a turma a sua estratégia,
revelando que encontraram 16 Vs magicos. O L. explicou que, inicialmente, equilibraram
as somas em cada braco do V, nao referindo o vértice. Como tal, considerei importante
perceber se tinha levado em conta o vértice nas somas. No proximo excerto verifica-se

esta discusséo.

Professora Catarina: Boa. Ok. Entao, qual foi a vossa estratégia? Consegues
explicar, como me explicaste ha pouco, L?

L.: Pusaquio 5e 2 e deu-me 7 e 0 3 mais 4 também da 7.

Professora Catarina: Mas depois fizeste mais qualquer coisa aqui....
Realmente, aqui e aqui tem de dar igual, certo? Num lado e do outro. Mas,
também temos de contar com este, com o 1, com o vértice. Entao falta o qué?

L.: Mais 1 para cada lado.

Apos este dialogo, questionei-os sobre a impossibilidade de utilizarem o0 2 no
vértice, levando a M.A. a concluir que isso se devia ao fato de o nimero 2 ser um nimero
par. No entanto, ndo conseguiram encontrar uma justificagdo para esse numero nao

poder estar no vértice.

De seguida, prossegui a discussao para a contagem de pares e impares dentro
do conjunto utilizado, o que permitiu a alguns alunos, como o T., compreenderem que a
distribuicdo dos numeros nos Vs, tendo em conta a sua paridade, afetava a possibilidade
do equilibrio das somas. Como tal, fui guiando a discusséao, questionando os alunos se
“(...) conseguiram perceber porque é que o [nimero] par ndo podia estar no vértice?” e
desta maneira ndo conseguirem contruir um V Magico. O L. referiu que nao era possivel
porque com o numero impar no vértice, sobravam dois pares e dois impares e no V com
0 numero dois no vértice, apenas sobrava um numero par, tornando as somas

desequilibradas.

Professora Catarina: Vocés conseguiram perceber porque € que o [numero]
par ndo podia estar no vértice?

T.: Acho que sim.

Professora Catarina: Porqué?

L.: Porque havia ali 2 pares e aqui s6 um.

Professora Catarina: Porque aqui havia 2 pares e aqui s6 um deste lado. Ok.
Estamos quase la. Obrigada, amigos. Agora pode vir o grupo da M.L., explicar.

Descobriram quantos Vs magicos?

Assim sendo, validei a resposta do aluno e antes de passar para o proximo par,

questionei os restantes alunos sobre se algum tinha conseguido fazer o V Magico com
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0 2 ou 4 no veértice. Como um dos pares assentiu positivamente, pedi que voltassem a

efetuar as adi¢des. Entao, o par percebeu que as tinha resolvido incorretamente.

Seguidamente, pedi que o ultimo par, a M.L. e o F., apresentasse a sua
estratégia. O par referiu que a principal estratégia foi a troca de posi¢gdes dos numeros.
Como tal, pedi que mostrassem, no quadro como fizeram. No entanto, o F. ao
exemplificar colocou 0 4 e 0 5 no mesmo brago e prontamente a H.C. apontou, que
desta forma a soma dos bracos ficava desequilibrada. A aluna explicou que era
necessario misturar numeros grandes e pequenos para garantir o equilibrio,
consolidando a compreensao da necessidade de balanceamento numérico. O excerto
a seguir mostra o questionamento feito por mim de maneira que os alunos entendessem

0 que é descrito anteriormente.

Professora Catarina: Eu tenho uma pergunta... Mais alguém colocou o0 5 e 4
no mesmo brago?

H.C.: Nao, nao da! Porque 4 e 5 sdo numeros muito grandes e 0 2 e 1 sado
numeros muito pequenos.

Professora Catarina: Entdo a balanga de um lado e do outro fica qué?

Varios alunos: Desequilibrada.

Professora Catarina: Olha F. o que fizeste foi interessante, porque
conseguimos perceber o qué?

L.: O que nao podia acontecer nos bragos que € estar os nUmeros maiores num
e estar os numeros menores noutro. Tinha de estar ali tudo misturado.
Professora Catarina: A “balanc¢a” tinha de estar o qué?

Varios alunos: Equilibrada.

Como podemos analisar no excerto anterior, validei a agcdo do aluno, pois,
mesmo ndo tendo antecipado esta generalizagdo, foi muito pertinente para as

regularidades inerentes a construgao dos V's Magicos.

De seguida, continuei a discussao desafiando este par a explicar porque nao é
possivel construir um V Magico com o 2 no vértice. A M.L. referiu que isso devia-se ao
facto de o 2 ser par. Até aqui todos os alunos tinham entendido esta ideia, no entanto
havia a necessidade de explorar mais esta questdo. Neste sentido, e como tinha
antecipado, foi necessario guiar o pensamento dos alunos utilizando o questionamento.
Comecei por dar um exemplo de um V (3-2-4-5-1) com o0 4 (numero par) no vértice. A
M.L., rapidamente mencionou que nao era possivel. Desta forma, questionei-a

“porqué?” e a aluna continuava sem conseguir explicar. Assim sendo, conduzi a analise

64



da paridade de cada numero do V e os alunos comegaram a formular conjeturas, tal

como podemos verificar no proximo excerto.

Professora Catarina: O que esta aqui a acontecer? Nos temos 1+5+4 e a seguir
temos 2+3+4. O 4 no vértice. Aqui temos impar+impar+par.
ML: Porque impar+impar € par...Hum

Professora Catarina: Entao, o que da impar + impar?
Varios alunos: Par.

F: E par+par é impar.

T: 4 mais 2 € 6, entdo é par.

Professora Catarina: E aqui? o0 2 &7

Varios alunos: Par.

Professora Catarina: E o0 37

Varios alunos: impar.

Professora Catarina: E 047

Varios Alunos: Par.

Professora Catarina: Quanto é que da isto? Diz la, T.

T.: impar.

Professora Catarina: Porque Par + impar da?

T.: impar. E impar mais par, da impar.
De seguida, reforcei o que tinham acabado de descobrir.

Professora Catarina: Entdo...Eu tenho aqui um par (soma de um bracgo) e tenho
aqui um impar (soma de outra braco). Isto é igual?

Varios alunos: Nao.

Professora Catarina: Entdo dava com o0 4?

Varios alunos: Nao!

Depois, troquei os numeros dos “bragos” (2-1-4-3-5) e efetuei a mesma dinémica
e alguns alunos continuaram sem entender a relagdo entre a paridade das parcelas e a
paridade da soma na adi¢cdo. Entao, representei os niumeros, no quadro, por pauzinhos
e fui efetuando grupos de dois, por exemplo, I I I 11 (5) + 1 (1) +1 11 (3), em que ,
agrupando os pauzinhos das parcelas iria sobrar por serem namero impar. Contudo,
alguns alunos ainda nao tinham percebido bem o significado de nimero par e de nimero
impar. Deste modo, pedi a alguns alunos para irem a frente do quadro dancgar a pares

como é visivel na Figura 13 e comecei o seguinte didlogo:

Professora Catarina: Ok. Se eu quiser agrupar as pessoas para dangar, como

€ que eu fago?
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T.: Duas pessoas, da um par.

Professora Catarina: Este vai-se juntar a quem?

T.: Ao do lado.

Professora Catarina: Mas este numero & qué (2)?

Varios alunos: Par.

Professora Catarina: E este aqui (3)?

Varios alunos: impar.

Professora Catarina: Mas se sobrou um aqui, eu posso juntar a quem?
Varios alunos: Ao do lado.

L.: D4 par!

Professora Catarina: E este numero é qué (3)?

Varios alunos: impar.

Professora Catarina: Mas olhem, o que é que aconteceu aqui?

T.: Sobrou mais dois.

Professora Catarina: Sobrou alguém para dangar?

Varios alunos: Nao.

Professora Catarina: Toda a gente tem o qué?

Varios alunos: Par.

Professora Catarina: Entdo vocés acham que esta soma vai dar o qué?

Varios alunos: Par!

Figura 13

Alunos a representarem a nog¢éo de par e impar




Deste modo, a turma percebeu que sempre que o vértice era um numero par, o
equilibrio das somas n&o era possivel devido a distribuicdo de paridade nos bracos e

qgue existia uma relacéo entre a paridade das parcelas e a paridade da soma na adigao.

Sistematizacao

Para a sistematizagdo das aprendizagens, elaborei uma Ficha de Trabalho que

realizei em conjunto com a turma, a qual os alunos coloram no caderno (Figura 14).

Figura 14

Ficha de Trabalho para sistematizagdo das aprendizagens

D .
Hreenche 0§ espagos com_par ou impar:

par+impar+impar=
impar+impar+impar=
par+par+impar=
impar+impar+impar=
impar+impar+impar+impar=

par+impar+impar+impar+impar=__

1

Concluindo....

A P - - - -
A adlgao de dois nimeros pares é um nimero par.
par+par=
\ adiczio de dois nd N . )
R adicZo de dois nimeros impares & um nimero par.
impar+impar=
A adico d . . , . . .
A adi¢do de um niimero par com um nimero mpar é um nimero fmpar.

par+impar=

Com a realizagdo da ficha pude compreender que os alunos adquiriram a

aprendizagem pretendida, no entanto foi necessario reforcar o conteddo em questao.

2.1.2. Tarefa 2- Sequéncia dos Multiplos

A segunda tarefa designa-se por Sequéncia dos Multiplos e foi planeada com a

duragdo de uma hora e cinquenta minutos dividida nas seguintes etapas:

Apresentacdo da tarefa (10 minutos)
Trabalho auténomo (40 minutos);

Discussao coletiva (30 minutos);

> L=

Sistematizacao das aprendizagens (30 minutos);
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O principal objetivo da tarefa era que os alunos identificassem regularidades na

sequéncia de repeticdo, mais concretamente, recorrendo a multiplos de 2 e de 4. A

Tabela 5 apresenta os objetivos da tarefa segundo as as Aprendizagens Essenciais (AE)

de Matematica (Canavarro et al., 2021).

Tabela 5

“Sequéncia de multiplos”, de acordo com as AE de Matematica

Dominio Topico Subtépico Objetivos de Aprendizagem
Conjeturar e Formular e testar conjeturas/generalizagdes, a partir da
generalizar identificacdo de regularidades comuns a objetos em
Raciocinio estudo.
matematico Justificar que uma conjetura/generalizagao é verdadeira
Justificar ou falsa, usando progressivamente a linguagem

Capacidades Matematicas Transversais

simbodlica.

Comunicacgao

Expressao de
ideias

Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e
processos matematicos, oralmente e por escrito.

matematica Discussio de Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma
ideias fundamentada, e contrapor argumentos
Ler e interpretar ideias e processos matematicos
~ expressos por representacdes diversas.
Representagbes - —

; multiplas Usar representacdes multiplas para demonstrar
Representacoes compreensao, raciocinar e exprimir ideias e processos
matematicas matematicos, em especial linguagem verbal e diagramas

Linguagem Usar a linguagem simbodlica matematica e reconhecer o
simbdlica seu valor para comunicar sinteticamente e com precisao.
matematica

Algebra
(3.°ano)

Regularidades
em sequéncias

Sequéncias de
repeticao

Identificar e descrever o grupo de repeticdo de uma
sequéncia.

Descrever, em linguagem natural, a regra de formacao
de uma sequéncia de repeticédo, explicando as suas
ideias

Numeros
(2.° ano)

Relacbes
numericas

Factos basicos da
multiplicac&o e
sua relagdo com a
divisao

Compreender e automatizar os factos basicos da
multiplicacao (tabuadas do 2 e do 4) e sua relagdo com a
divisdo. (multiplos)

Para a realizagao desta tarefa, construi uma ficha de trabalho, tal como se pode

verificar na Figura 15, em que as questdes foram elaboradas de maneira a conduzir os

alunos para a identificacdo da regra de formacdo da sequéncia de repeticdo. Neste

caso, os alunos, teriam de recorrer aos multiplos de 2 e de 4 utilizando a relagédo entre

multiplicagéo e divisao, para encontrarem a lei de formagao:
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- Os circulos brancos sdo os multiplos de 2, mas nao sdo mdultiplos de 4, e os

circulos azuis sdo os multiplos de 4, mas também s&o multiplos de 2.

-Os tridngulos brancos sao os multiplos de 2, mas ndo de 4, menos um (ex: figura
18 é multiplo de 2 e ndo de 4, entéo a figura 17 é 18-1=17)

- Os tridngulos brancos sdo os multiplos de 2 e de 4 mais um (ex: a figura 28 é

multiplo de dois e de quatro, logo a figura 29 é 28+1=29)

-Os tridngulos azuis sao os multiplos de 2 (apenas do 2 e ndo do 4) mais um (ex:
a figura 26 € multiplo de 2 e ndo de 4, logo a figura 27 é 26+1=27)

- Os tridngulos azuis sao os multiplos de 2 e de 4 menos um (ex: a figura 20 é
multiplo de 2 e de 4, logo a figura 19 é 20 1=2)

Figura 15

Ficha de trabalho — tarefa sequéncia dos Multiplos

I Lé cada questdo antes de responderes e verifica as tuas respostas. i %

1.0bserva a sequéncia de repeti¢io seguinte que continua sempre com a

NOAGNOAGNO

figl fig2 fig3 figd fig5 fig6 fig.7 fig8 fig9 fig.10 fig.11

Nomes: N2 Data [/ /2024 ‘

1.1. Desenha a 11.° figura da sequéncia.
1.2. Rodeia o grupo de repeticiio da sequéncia.

1.3. Indica qual serd a 28.* figura da sequéncia.

1.4. E qual serd a 34.* figura da sequéncia?

1.5. Indica a 47.* figura da sequéncia.

. Indica a 101.* figura da sequéncia.

1.7. A figura numero 135 pode ser um circulo? Justifica a tua resposta.

1.8. Como podes descobrir a posigio de cada uma das figuras da sequéncia? Explica as tuas ideias.
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Introducéo

Na parte da introdugdo comecei por projetar a ficha de trabalho e questionei a

turma sobre aquilo que estavam a ver. O seguinte excerto, mostra essa interagéo

Professora Catarina: Ja tinham visto isto ou ndo? O que é que é isto aqui?

A.: Sequéncia.

M.L.: Crescimento.

Professora Catarina: Crescimento ou sera que é de repeti¢cao?

A.: Nao, é sequéncia de repeticao.

Professora Catarina: E porqué é que é uma sequéncia de repeticao? Ha aqui
qualquer coisa que esta sempre a...?

Varios alunos: Repetir.

De seguida, li as questdes e esclareci as duvidas dos alunos, sendo necessario
guiar a conversa de forma que os alunos entendessem o que era o grupo de repeti¢ao.
Ainda podemos verificar, no excerto a seguir, que o aluno T. questiona, pertinentemente,
se as figuras coloridas contam como uma nova, e onde eu valido a sua questdo e a

esclareco.

Professora Catarina: Segunda questdo “Rodeia o grupo de repeticdo da
sequéncia”. O que é que € o grupo de repeticao?

M.L.: E o grupo que repete.

Professora Catarina: E o grupo esta a ...?

Varios alunos: Repetir.

Professora Catarina: Sim, diz 14, T..

T.: As figuras azuis também contam como outra figura?

Professora Catarina: Figura 1. Figura 2...

T.: O tridngulo azul e o tridngulo que ndo tém nada por dentro é como se fosse
uma figura diferente?

Professora Catarina: Sim. Isto € a figura 1. Isto é a figura 2. Isto é a figura 3.
Isto é a figura 4. Isto é a figura 5. Percebeste T.?

T.: Sim.
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Trabalho auténomo

Durante o trabalho auténomo, fui circulando pelos varios pares ou grupos,
colocando questbes e procurando perceber os seus raciocinios. Inicialmente, verifiquei
que todos responderam que a 11.2 Figura seria um tridngulo azul e o grupo de repeti¢ao
seria tridngulo branco, circulo branco, tridngulo azul e circulo azul, tal como podemos
verificar na Figura 16.

Figura 16

Questéo 1.1. da ficha de trabalho

1.0bserva a sequéncia de repetigio seguinte que continua sempre com a

JA® OA®/O|A]

ﬁgZ fig.3 fg4 ﬁgS fig6 fig7 fig8 fig9 figlo figll

ﬁLI

\.
\’\

——

1.1. Desenha a 11.* figura da sequéncia.
1.2. Rodeia o grupo de repeti¢do da sequéncia,

1.Observa a sequéncia de repeti¢do seguinte que continua sempre com a

K‘ \V/A ﬁg) A A'QFJD

fig2 fig3 ﬁg6 fig7 fig8 fig9 figl0 fig.1l

1.1. Desenha a 11.* figura da sequéncia. 28

(o
(@)

1.2. Rodeia o grupo de repetigdo da sequéncia.

1.0Observa a sequéncia de repeti¢do seguinte que continua sempre com a

AL HAG®/ \OA®/ |4 |

'_:! fig2 fg3 figd figs figé fig7 fig8 fig9 figlo figll

1.1. Desenha a 11.* figura da sequéncia.

1.2. Rodeia o grupo de repetigdo da sequéncia.

1.0bserva a sequéncia de repeticlio seguinte que continua sempre com a

ANOAGNOA®/ O A

figl fig2 fig3  figd figs fig6 fig7 fig.8 ﬁg9 l'glO fig.11 -

1.1. Desenha a 11.* figura da sequéncia.

1.2. Rodeia 0 grupo de repetigdo da sequéncia.
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Nestas questdes, ndo surgiram davidas, no entanto, nas seguintes questoes os
alunos demonstraram mais dificuldades, nomeadamente em encontrar uma lei de
formacdo para esta sequéncia de repeticdo, recorrendo, de um modo geral, a

contagens, tal como podemos analisar no excerto seguinte e na Figura 17.

Professora Catarina: V4, entdo faz la. Conta la, como fizeste. Mas porqué é
que chegaste aqui ao vinte?

l.: N6s nas outras contamos assim um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito...
Professora Catarina: Ah, foi assim?

L.E.: Sim, porque assim era mais facil.

Professora Catarina: Ah, entdo vocés contaram. Ok. E como é que fizeste com
o cem? E isso que eu ndo estou a perceber.

l.: O cem ela pegou no quarenta e sete e contou até o cem.

Professora Catarina: Ah, vocés contaram. Esta bem, pronto, é isso. Foi isso
que fizeste?

L.E.: Sim, mas imagina, n6és vamos do vinte e oito e depois continuamos a

contar, para o trinta e quatro e depois para o quarenta e seis.

Figura 17

Resolugéo da questdo 1.8 pelo Par M.L. e F.

1.8. Como podes descobrir a posigdo de cada uma das figuras da sequéncia? Explica as tuas ideias.

S _
M
O
&
D~
S
A

Para além das contagens, e tal como tinha antecipado, alguns pares
relacionaram as figuras pelo ultimo algarismo, por exemplo relacionam a figura 28 com
a 8, pois terminam no algarismo 8. O excerto a seguinte confirma essa ideia mostrando
como tentei evidenciar que essa estratégia nao funciona, dissuadindo o par da crenga

de que tudo o que fizeram estava errado, pois uma das alunas mostrava bastante
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inseguranga na area da matematica revelando, diversas vezes, frustracdo quando

confrontada com o erro .

Professora Catarina: Boa. Entdo e porque é que a 282 é um circulo azul?

H.C: Porque termina em 8 e € o numero par.

Professora Catarina: Ah! Ok. Mas e agora, por exemplo, tu dizes que termina
em 8e é 0 28, éisso?

H.C.: Sim.

Professora Catarina: Ok, mas vamos a 34.%2. Vamos contar a partir do 28...29,
30. Comega de novo, ndo é (grupo de repeticao)?

H.C.: Comeca aqui (triangulo branco).

Professora Catarina: Ah...Qual é a seguir?

H.C.: Esta (circulo branco) .

Professora Catarina: Ah! 28, 29, 30.

H.C.: 31,32,33. Nao estou a entender, para mim estava certo.

Professora Catarina: Entio espera. H.C., tu dizes que termina em 8, é o 28.
Vamos ver o 34.

H.C.: Entdo esta errado... Temos de apagar tudo...

Professora Catarina: N&o esta errado, amor, ouve la. E que essa estratégia é
que nao resulta. Nao quer dizer que esteja tudo errado. Vamos ao 34, mas vamos
partir da 28, certo? 28. Vamos ver se resulta a estratégia que estas a dizer.
Termina em 4, supostamente é esta, ndao €? Mas vamos ver se é verdade.

(contagem). N&o é, H.C.

Outro par, conforme tinha previsto na planificacdo, estabeleceu uma relagao
entre a figura 20 e a figura 10, pelo ultimo algarismo, que € 0. A partir dessa associagéo,
contaram oito figuras para a frente, o que os levou a uma conclusdo incorreta. No
entanto, naquele momento, ndo percebi que era essa a légica que estavam a seguir,

como se pode verificar no excerto que se segue.

Professora Catarina: Entdo, como é que chegaram a figura 287

A.: Estava aquino 8...

Professora Catarina: Porque é que comegas daqui?

A.: Porque acaba em 8.

Professora Catarina: Ah, porque acaba em 8.

A.: Sim.

Professora Catarina: Mas isso nao resulta sempre... E se eu disser que isso

nao resulta sempre?
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A.: Depois eu ponho, depois eu conto mais 10 e d4 uma sem nada (circulo
branco). Depois mais 10.

Professora Catarina: Entdo conta 14 mais 10... 18.

A.:Nao, ndo é isso.

Professora Catarina: Ah.

A.: E que tu fazes mais 10...18.

Professora Catarina: Ah e 0 18 é aqui?

A.: Nao, o 18 é sem pintar (circulo branco).

Professora Catarina: Porqué? Porqué? E isso que eu ndo estou a perceber,
SH., explica la.

A.: O 8 foi mais 10 da 18.

Professora Catarina: Porque é que mais 10 da 18 que eu n&o estou a perceber?
A.: Porque 8 mais 10 da 18.

Para além destas estratégias, comegaram a surgir outras relacionadas com a
paridade dos numeros (Figura 18), algo que nao tinha antecipado e que foi trabalhado

apenas na tarefa anterior.

Figura 18

Resolugcédo da questao 1.7 pelo par M.F. e T.

1.7. A F‘gura numero 135 pode ser um circulo? Justifica a tua resposta.
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Na Figura 18 podemos perceber que o par reconhece que os circulos sao
sempre numero par. Ja na Figura 19, o par entendeu que os tridngulos correspondem a
numeros impares e os circulos a numeros pares, no entanto ndo tém em atencao que
as figuras impares dependem das figuras que sdo multiplos de 2 ou de 2 e de 4, para

serem tridngulo azul ou branco.
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Figura 19

Resolugcédo da questao 1.8 pelo par M.A. e L.S.

1.8. Como podes descobrir a poslcﬁo de cada uma das figuras da sequéncia? Explica as tuas 13e1s.
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No seguinte excerto, verifica-se um dialogo em que guio o pensamento dos
alunos para a paridade dos numeros das figuras sendo que, como no exemplo anterior,

existem pares que sao apenas multiplos de 2 e pares que sdo multiplos de 2 e de 4.

Professora Catarina: Olhem |a para os numeros, o que é que eles tém em
comum? Os tridngulos sdo o qué? 1, 3. 2, 4. O que é que eles tém em comum,
S.? Os tridngulos sdo 0 qué? Numeros qué?

H.C.: Numeros pares.

Professora Catarina: Ah, e estes ?

H.C.: Mas foi esse que eu também fiz.

Professora Catarina: Esta bem, amor, mas vamos pensar. Mas tu tens aqui
mais do que um numero par, certo? E mais do que um ndmero impar. Portanto,
eu nao posso dizer qual é que é. Se eu tivesse assim, olha. Se eu tivesse assim,
par e impar (triangulo branco e circulo branco). Eu podia dizer que qualquer
bolinha, como vocés dizem, era impar, certo? Eu podia dizer que qualquer
tridangulo era par.

Ou ao contrario, impar, par, certo? O problema aqui é que eu tenho mais que um
impar e um par. E agora eu tenho de distinguir estes impares e estes pares.
Sabes como, H.C.? Posso te ajudar? Posso? Entao olha para aqui. Pronto. Os
impares é dificil, mas vamos olhar para os pares que temos aqui. Dois. Um, dois,
trés, quatro, cinco, seis. Sete, oito, nove, dez. Onze, doze, treze, catorze. Olha
la para o dois, para estes pares. Se for a tabuada do dois...

H.C.: Nao sei.

Professora Catarina: Sabes sim. S., pensa la comigo. E se eu for a tabuada do

dois e do quatro? Assim ja consigo descobrir qualquer coisa, ou nédo? Pensa Ia.

75



S., ajudala a H.C. Aqui serao que numeros? Que numeros serao aqui? Os pares,
0 qué? Que numeros serdo aqui? E aqui? Aqui € o qué? Aqui é a tabuada do
qué?

S.: Do 2.

Professora Catarina: E aqui?

S.: Do 4.

Ao continuar a circular pelos pares, e tal como antecipado, compreendi que duas
alunas comecaram a aproximar-se do conceito de multiplo, ao referirem que contaram
de 4 em 4, uma vez que o grupo de repeticao era constituido por quatro figuras. No
entanto, a aluna ndo conhecia formalmente o conceito de multiplo, o que evidenciou a
necessidade de o clarificar, sobretudo tendo em conta as fragilidades da turma na area

da Matematica. O seguinte excerto reflete esse momento.

H.: A nossa estratégia... Nao foi contar isto tudo

Professora Catarina: Sim.

H.: Foi contar pelo menos 4.

S.: Sim. Pelo menos na tabuada do 4 até chegarmos ao resultado.

Professora Catarina: Uau, a tabuada do 4 porqué?

H.: Porque a tabuada do 4... porqué? Isto aqui termina em 4 (grupo de
repeticao).

Professora Catarina: Certo, certo.

H.: Entao, é a tabuada. Entao, podes contar de 4, 8, 12, 16.

Professora Catarina: Ok, entdo estes vao ser o qué do 4? Sabes o que é que
sdo multiplos?

H.: Os multiplos, é a multiplicagao.

Professora Catarina: Esta na tabuada do 4, certo? Estes s&o todos os numeros
que estdo na tabuada do... 4. Os produtos do 4...1 vezes 4, 4. 2 vezes 4, 8. Vai
sero 8...

H.: 16, 24...

Professora Catarina: Exato, é isso que estas a dizer.

Mais tarde, com o mesmo par, guiei o didlogo seguinte no sentido de
compreenderem que os circulos seriam os multiplos de 2, mas que apenas os circulos

brancos seriam multiplos de 2 e os azuis de 2 e de 4.

Professora Catarina: Isso € um bocado dificil assim. Tu estas-me a dizer que
estes sao todos os que?

H.: Sdo os multiplos.
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Professora Catarina: De...?

H.: Do 4.

Professora Catarina: Do 4. Ok. E aqui?

H.: Do 2.

Professora Catarina: Eu as vezes tenho, por exemplo, aqui do 2 € o 6, certo?
H.: Sim.

Professora Catarina: E aqui? E do 4 também? E o 8. Mas olha 14, esta também
esta na tabuada do 27?

H.: Esta.

Professora Catarina: Ah. Ok.

H.: Dois, um dois, trés quatro, seis, dois, quatro, seis, oito. Ja do 4 ndo. A do 4,

como € um valor maior do que o 2, ndo da o mesmo resultado que o do outro.

Por fim, observei que um dos pares verificou que os multiplos de 2 com 0 no
algarismo das unidades (10,30,50,70, etc.) correspondiam aos circulos brancos e que
0s que os multiplos dos numeros 2 e 4 com 0 no algarismo das unidades

(10,30,50,70,etc.) correspondiam ao circulo azul, como mostra a Figura 20.

Figura 20

Resolucédo da questao 1.8 pelo par M.A. e L.S

l@ﬂlComo des descobrir a posigdo de cada uma das figuras da sequéncia? Explica as tuas ideias.
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Esta foi uma estratégia que nao tinha previsto, e por isso revelei alguma
dificuldade em entender o raciocinio dos alunos. De seguida, validei a estratégia, pois
referiam-se a multiplos, embora, como no par anterior, ndo estivessem cientes do
conceito de multiplo. Contudo, guiei a conversa, sem ter previsto esta ideia e recorri aos
divisores, tentando que os alunos chegassem ao conceito de multiplo através da
operagao inversa da multiplicacdo, tal como podemos constatar no seguinte excerto,

porém, a abordagem adotada ndo produziu os resultados esperados.
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Professora Catarina: Este é par, este é par. Estes nao pares? Acabam em zero.
E que tu tens uma coisa bem. S6 que é assim, estes nimeros pares (circulos
azuis), se dividimos, por exemplo, por 2, da? E se dividimos por 4 também?

T.: Da.

Professora Catarina: Resto zero. E estes (circulos brancos)? Dividimos por 27
T.: Resto 0.

Professora Catarina: E por 4?

T.: Ja ndo da resto zero.

(-.-)

Professora Catarina: E agora? E agora? Quais sdo aqui os que dao pelo 2 e
0s que dao pelo 4 e pelo 2?

T.: Estes. Os que estao pintados dao pelo 4 e pelo 2. Os que nao estao, s6 dao
pelo 2?

(-.-)

Professora Catarina: Entdo, o 20 é o qué da tabuada do 2?7 Sabes o que é um
multiplo? O que é que sido os multiplos? Ja percebemos que ha uns que dao
para dividir sé por...

T.: 2.

Professora Catarina: Entdo o circulo branco é sé...

T.: Por 2.

Professora Catarina: E este?

T.: Por 2 e por 4.

Discussao coletiva

Nesta fase da tarefa, e apos ter selecionado, com base numa grelha (Figura 21),
a ordem dos pares que iriam apresentar, convidei-os a partilharem as suas estratégias.
Como tal, pedi ao par H. e S. que identificasse o grupo de repeticao e as figuras 11 e a
28 da sequéncia. Entre cada resposta das alunas, senti necessidade de questionar a
turma se concordavam com as colegas, sendo que alguns alunos responderam
negativamente, dando oportunidade para esclarecer duvidas e corrigir eventuais erros

dos pares, tal como podemos verificar no proximo excerto.

Professora Catarina: Toda a gente concorda que a figura 11 é o tridangulo com
cor?

Alguns alunos: Sim.

Outros alunos: Nao.

Professora Catarina: Ndo? Entdo qual é que é?
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T: Eu acho que é o triangulo sem cor.
Professora Catarina: Esta aqui ndo é o triangulo com cor? E qual?
Turma: E o tridngulo com cor... enganei-me.

Professora Catarina: Ah, entdo tomem atencgao.

Figura 21

Grelha de identificagdo de estratégias de resolugéo para selecdo dos grupos
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No decorrer da discussdo dei liberdade aos alunos para participarem e
interagirem com os pares que estavam a apresentar as suas estratégias, contudo senti
necessidade de explicar a turma que nao seria adequado desvalorizar as estratégias,
mas sim tentar mostrar o seu ponto de vista de forma respeitosa. No préximo excerto

podemos constatar esse facto.

Professora Catarina: Entdo, meninas, e a figura 28, qual €?

HC: E...

Professora Catarina: Podem dizer sem medo, va.

HC: Agentefez 1,2, 3,4,5,6,7,8,9, 10, 11,12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20.
Varios alunos: Esta errado.

Professora Catarina: Nao digam que esta errado. Expliquem sé porque é que

nao concordam. Olha, elas ndo concordam.

De seguida, continuei a discuss&o pedindo a uma aluna que explicasse o motivo

de a maioria da turma nao ter concordado com a maneira como o par estava a contar a
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sequéncia até chegar a figura 28 nao respeitando o grupo de repeticado, tal como

podemos verificar no seguinte excerto.

Professora Catarina: Ah, mas calhou. Mas elas contaram bem a sequéncia?
Turma: Nao.

H.C: Mas afinal a S. ndo fez assim.

Professora Catarina: Nao faz mal. Enganaste-te. Porqué? Quem é que quer
explicar porqué? M.L., porqué que é que daqui ndo podemos passar para aqui
(do triangulo azul para o tridngulo branco)?

M.L.: Porque é um tridngulo azul.

Professora Catarina: Porqué?

M.L.: Depois do tridngulo azul é um circulo azul.

Professora Catarina: Ou seja, a seguir ao triangulo...?

M.L: Azul.

Depois, sugeri aos alunos que a estratégia de contar, como o par anterior fez,
nao seria a mais adequada, apesar de ser valida e mais facil para nUmeros menores,

como se pode verificar no seguinte excerto.

Professora Catarina: Olhem a contar esta certo, mas tinham de contar bem.
Porque sendo estavam a fazer mal o grupo de repeticao.

HC: Eu tinha-me enganado, mas a gente fez bem.

Professora Catarina: Olha, assim esta bem, a contar. Certo? Mas é mais qué?
A: Facil

Professora Catarina: Entdo e se eu quiser a figura 300 e 40 e qualquer coisa,
a contar...

HC: 1,2, 3,4.....

T: la demorar uma eternidade.

Professora Catarina: Ah, entao olhem, contar é uma estratégia, mas é mais
dificil se eu quiser numeros grandes, certo? Obrigada. Podem ir. Obrigada, mas

isso é uma estratégia.

Apos apoiar a estratégia apresentada pelas alunas, pedi a outros pares que
partilhassem as suas, apesar de ter percebido que ndo conduziam a solugdo adequada.
Fi-lo com o intuito de os levar a compreender a importadncia de explicitar os seus
raciocinios e de perceberem por que motivo certas estratégias ndo resultam como
esperado. No caso do par M.L. e F. contaram de 10 em 10 a partir da figura 10 e no caso
do par SH. e A. recorreram aos numeros com o mesmo algarismo no final, como se pode

constatar no seguinte excerto.
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F: Nés fizemos 10 mais 10 € 20 e 10 mais 20 ¢é 30. E depois, ja que o0 10 é o
numero par e € uma bolinha sem nada, nés fizemos, contar 10 mais 10 é 20.
Depois nés viemos aqui e acrescentamos 8 e fica uma bolinha azul.
Professora Catarina: Ok. E agora vamos para o 34.

F:34. 10 mais 10 e mais 10, mais 4.

M.L: E da o qué?

F: N6s tinhamos visto que era uma bolinha azul, mas estava errado.
Professora Catarina: Ah. Entdo, a vossa estratégia de 10 mais 10 funciona?
F: Nao funciona.

(-..)

Professora Catarina: Nao funciona. E aquela estratégia de, por exemplo, 0 Ae
SH estavam a dizer e outros amigos também disseram? O 34 é porque a figura
4 acaba em 4. Resultou?

A: Nao.

Professora Catarina: Pronto. E depois contaram e perceberam que estava...?
F: Errado.

Professora Catarina: Pois. Pronto, ja percebemos que aquela estratégia
também nZo resulta. Obrigada, amigos. Pronto. E sé para vermos que esta ndo

resultou, nao foi?

A sequir, convidei um par a apresentar a sua estratégia de contar de 4 em 4, pois
este par aproximava-se do conceito de multiplos, que era o objetivo da tarefa, e como
tal guiei a conversa nesse sentido sendo necessario relembrar que contar de 4 em 4

correspondia ao grupo de repetigéo, tal como se verifica no seguinte excerto.

H: A minha estratégia era dos multiplos. A sequéncia era esta (grupo de
repeticédo), estava certa.

Professora Catarina: Era o grupo de?

H: Repeticao.

Professora Catarina: Repeticdo. Esta tudo de acordo, certo?

Turma: Certo.

Professora Catarina: Certo.

H: Entao, nés podemos, por exemplo, chegar ao 28. N6s podemos contar assim,
4,8,12, 16, 20, 24.

Professora Catarina: Esses numeros que tu estas a dizer, onde é que os
encontras?

H: Nos multiplos do 4.

Professora Catarina: O que é que s&o os multiplos do 4?
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H: Os resultados do 4.
Professora Catarina: Da?

H: Da multiplicagao do 4.

Em seguida, convidei outro par a apresentar a sua estratégia, que consistia em
reconhecer que os tridngulos correspondiam sempre a nimeros impares e os circulos
a numeros pares. Com esta partilha, procurava conduzir os alunos a ideia de que, sendo
dois os elementos pares e dois os impares, seria necessario encontrar uma forma de
identifica-los corretamente na sequéncia. Deste modo, conduzi o pensamento dos

alunos nesse sentido, como mostra o excreto a seguir.

Professora Catarina: Pronto. Esta-nos a faltar aqui qualquer coisa. Nao esta?
Mas tu ja estas a chegar ao caminho H., muito bem. Obrigada pela tua estratégia.
Aqui o L.S. e a M.A. também querem partilhar alguma coisa, ou ndao? O que é
que descobriram aqui nas figuras?

LS: O tridngulo é sempre par e o circulo € sempre impar.

Professora Catarina: Pois, mas temos aqui um problema, ou ndo? Imaginem
que eu quero o numero 39. Ups, tenho aqui dois impares. Como é que eu sei
que destes dois € 0 39?7 Como € que eu sei? 48. Como é que eu sei? Tenho aqui
dois pares. Como € que eu sei qual destes dois qual € o0 48? T. tu consegues
ajudar-nos? Entdo chega aqui. Ougam o T. O T. vai ajudar-nos. Ai M. desculpa.
Tu também. Tu também, M. Tu sabes o que aconteceu ai... Desta sequéncia, ou

nao?

Como se pode verificar no excerto anterior, e tal como tinha selecionado,
convidei o par que mais se aproximou do conceito de multiplo, embora eu tivesse levado
os alunos a pensarem na operacao inversa da multiplicacdo. O par explicou que
inicialmente tinha contado, mas que a partir do 101 iria demorar muito até ao 135 e como
tal tentaram encontrar outra estratégia. No entanto, essa estratégia também iria demorar
e por isso tentaram utilizar a estratégia que lhes sugeri de dividir os nimeros pares por
2 e por 4. Neste caso, pedi ao aluno T. que desse um exemplo para ficar mais claro para

a turma, como se pode observar no préximo excerto.

Professora Catarina: Entdo da la um exemplo. Oucam. O T. esta a dizer que
todos estes numeros aqui sao pares, certo?

T: Sim.

Professora Catarina: E o que € que acontece a estes niumeros?

T: Este s6 da para dividir por dois (36) , mas este da para dividir por dois e por

quatro.
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Professora Catarina: E este da para dividir por dois e por quatro?

T: Sim.

Professora Catarina: O que é que é este dividir por dois e por quatro? Qual é o
resultado da divisdo? O resto? Tem de dar sempre?

T: Zero.

Professora Catarina: E nestes realmente da, certo?

T: Sim.

T: S6 que se fores tenta dividir este por quatro (38) ja n&o vai dar. Este zero.
Professora Catarina: Sim, amor. Tem de ser sempre a dividir por?

T: Dois.

Professora Catarina: E aqui é por dois e?

T: Por quatro.

De seguida, perguntei se a turma estava a perceber e ficaram todos em siléncio
0 que me levou a desafiar os alunos a testarem um exemplo, em conjunto. Neste caso,
apenas o aluno T. foi respondendo as minhas perguntas. Dei o exemplo do niumero 39
perguntado qual o numero par mais préximo, que seria o 38 e o aluno T. respondeu
corretamente referindo que de seguida iria procurar na tabuada do 2 o numero 38.
Assim, o aluno referiu que como o nimero 38 se encontrava na tabuada do 2 e o resto
da divisao por 2 seria 0. Depois, guiei a discussao no sentido de o aluno T. entender que
faltava verificar a divisdo pelo nimero quatro e relembrei que queriamos encontrar a
39.2 figura, sendo que o T. muito prontamente entendeu que “era andar uma figura para

a frente”, como se verifica no seguinte excerto.

Professora Catarina: Ok, entdo este 38 vai estar aqui... Olhem, o 38 da para
dividir pelo dois e pelo quatro. Quer dizer que ele estd na tabuada de que
numeros?

T: Do 4 edo 2.

Professora Catarina: Do 4 e do 2.

T: Sim.

(-.-.)

Professora Catarina:Entdo o 38 € aqui?

T: Sim.

Professora Catarina: Ok. Mas eu quero o 397

T: Andas um para a frente.

A seguir, testei com os alunos a figura 34 e procurei explorar a ideia de multiplos,

pedindo ao T. que explicasse o conceito, ao qual referiu que “um multiplo é o resultado
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da tabuada”. No seguimento da discussao, perguntei ao T. se a 34.2 figura seria um
multiplo de 4, o qual respondeu negativamente dizendo que na tabuada do 4 ndo existe
0 34 e que por isso a figura seria um circulo branco. De seguida, perguntei a turma se
concordavam que a 34.2 corresponde ao circulo branco e alguns alunos responderam

positivamente.

Nesta fase da discussao coletiva, senti que a turma ainda nao tinha percebido
as regularidades da sequéncia e como tal pedi ao aluno M. que explicasse como
encontrou a figura 47. Alguns alunos sugeriram comecar a contar a partir da 34.2 figura,
no entanto, o aluno T. referiu que seria mais facil ir pelo nimero par 46. O seguinte

excerto verifica essa interagao.

T: Eu até concordo em fazermos com o tridngulo, mas acho mais facil
comegarmos pelo par. Que é este (46).

Professora Catarina: Ok. Qual €7?

T: E um dos dois. E o nimero quarenta e sete... Fingimos que é quarenta e seis..
Professora Catarina: Quarenta e seis. Ok. O que é que eu vou fazer agora com
0 quarenta e seis?

T.: Vais procurar nas tabuadas do dois e do....

M.: quatro.

Professora Catarina: Sim, entdo... Ajudem os amigos.

T.: Na tabuada do quatro ndo aparece.

Professora Catarina: Entdo digam-me o que € que eu vou fazer?

T.: Entdo tem de ser aqui (circulo branco).

Professora Catarina: Tem de ser aqui, concordam, tem de ser aqui?

T.: E o quarenta e seis. Depois pomos mais um.

Depois, perguntei a turma quais as restantes figuras que teriam de descobrir e
responderam a figura 101. A aluna M.A. voluntariou-se para apresentar uma estratégia,
no entanto continuava sem entender a regra dos multiplos, sendo que os alunos M. e T.
ajudaram-na, com o meu auxilio, pois confundiram os multiplos com fatores da
multiplicacao referindo que “da para multiplicar por quatro e também da para multiplicar
por dois”. Novamente, recorri aos divisores e desta forma os alunos relembraram o

conceito de multiplo através da operacao inversa da multiplicagao.

De seguida, desafiei os alunos a encontrarem a 135.2 figura e a aluna H.C.
sugeriu “imaginarmos” a figura 130. Validei a sua resposta e o aluno A. referiu que a

figura seria um circulo branco, pois nao aparece na tabuada do 4. De seguida questionei
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a aluna H.C. se concordava com a afirmacgao do colega, a qual respondeu positivamente

referindo que “Sim. Porque na tabuada do dois ha trinta.”.

Nesta fase da discussao, compreendi que os alunos ja comegavam a entender
as regularidades da sequéncia, no entanto o aluno A. ainda fez contagens para
encontrar a figura numero 135, a partir da 130.2. Como tal, questionei-o se existiria outra
forma mais facil de encontrar essa figura sem ser pela contagem e foi necessario, mais
uma vez, guiar o pensamento dos alunos, e referi que poderiamos recorrer a um numero
par mais proximo do 135, como o 134. O aluno T. recorreu novamente a regularidade
dos multiplos, no entanto a aluna H.C. revelou que nao tinha compreendido esta

regularidade.

Como tal, decidi questionar se mais alguém teria duvidas, iniciando um dialogo

com a aluna H.C., tal como se observa no seguinte excerto.

Professora Catarina: Quem é que néo percebeu como é que se descobre as
figuras? Qual é a regularidade para descobrir as figuras? Sem ser contar. HC,
aqui. N6s sabemos que estes numeros sdo sempre o qué? Os circulos sao
sempre 0 qué?

HC: Pares.

Professora Catarina: Pares. Mas sdo numeros pares especificos. Porqué?
Daqui a aqui eu ando quanto? Um?

HC: Dois.

Professora Catarina: Dois. Aqui vao ser os multiplos de?

Varios alunos: Dois.

Professora Catarina: O que é que sido os multiplos?

T: E o resultado da tabuada dos dois.

Professora Catarina: Daqui aqui eu ando quanto?

T: Quatro.

Professora Catarina: Quatro. Portanto, também vao ser os multiplos de?
Varios alunos: Quatro.

Professora Catarina: Quatro. Mas sdo s6 os multiplos de quatro aqui?

Varios alunos: Nao, dois e quatro.

Professora Catarina: Porqué? Porque isto é?

Varios alunos: Par.

Professora Catarina: E qualquer numero par esta na tabuada do?

Varios alunos: Dois. Dois.

Professora Catarina: Portanto, também tém de ser multiplos de?
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Varios alunos: De dois.

Posto isto, questionei os alunos como poderiam descobrir se um numero é
multiplo de 2 ou de 4 e o aluno T. sugeriu a divisdo. Validei a sua resposta e conduzi o
pensamento dos alunos para a operacao inversa, a multiplicacdo, como se verifica no
seguinte excerto, sendo que o aluno T. entendeu que a multiplicagdo € o inverso da
divisdo.

Professora Catarina: Mas como é que eu descubro?

A: Contando.

ML: Fazendo a tua tabuada.

T: Nao é contando.

H: E pela... Nao é pela contagem. E pela...

T: Divisao.

H: Sim!

Professora Catarina: Ah! Se eu quiser saber se é multiplo de dois, o que é que

eu fago? Se esta na tabuada do dois. Divido por?

Varios alunos: Dois.

Professora Catarina: Dois. E facil.

T: Claro. Dois... ¢é seis.

Professora Catarina: Olhem aqui. Olhem como isto faz sentido. Seis vezes
dois. Isto é vezes. Seis vezes dois da?

Varios alunos: Doze.

Professora Catarina: N&o esta na tabuada do dois?

Varios alunos: Esta

Professora Catarina: Seis vezes o dois. Ja viram como a divisdo e a

multiplicac&o estao relacionadas?

Varios alunos: Sim.

Professora Catarina: Ja viram? E agora?

T: Divisdo e a multiplicagao sdo o contrario

Por fim, voltei a questionar se alguém tinha duvidas e a aluna H.C. voltou a referir
que nao tinha percebido. Neste caso, decidi que seria mais produtivo se os alunos
fossem lanchar e depois do recreio, na parte da sistematizagao voltaria a recordar a lei

de formacao desta sequéncia.
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Sistematizacao

ApO6s o intervalo, retomei a discussdo com a turma e, conforme planeado, procedi
a revisdo das regularidades e da lei de formacao da sequéncia. Discutimos novamente
0s conceitos e apresentei exemplos no quadro, procurando envolver os alunos na
identificacdo dos padrées. No entanto, apenas alguns participaram ativamente,
respondendo as perguntas colocadas, o que me deixou com duvidas quanto a

compreensdo generalizada do que estava a ser explicado.

De seguida, distribui uma ficha com diversos numeros (Figura 22). A tarefa
consistia em rodear os multiplos de 2 e de 4. Esta tarefa foi realizada coletivamente e
os alunos iam indicando as respostas oralmente e eu ia corrigindo no quadro. Nesta
fase, a maioria da turma mostrou-se mais envolvida, participando com entusiasmo e

identificando corretamente os multiplos pedidos.
Figura 22

Tarefa de sistematizagdo sobre multiplos

Rodeia a amarelo os multiplos de 2 e a verde os multiplos de 4.

24 38 100 34 124

12 64 54 184 32

A tarefa estendeu-se e o periodo para realiza-la ultrapassou o planeado.
2.1.3. Tarefa 3- Sequéncia de Crescimento

A terceira tarefa designa-se por Sequéncia de Crescimento e foi planeada com

a duracdo de uma hora e cinquenta minutos dividida nas seguintes etapas:
1.2 Parte

1. Apresentagao da tarefa (10 minutos)
Trabalho auténomo (40 minutos);

3. Discusséo coletiva (30 minutos);

O principal objetivo da tarefa era que os alunos alcangassem os factos basicos

da multiplicacéo, concretamente por 4 e a sua operagao inversa, a divisdo. A Tabela 6
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apresenta os objetivos da tarefa segundo as Aprendizagens Essenciais (AE) de

Matematica (Canavarro et al., 2021).

Tabela 6

“Sequéncia de Crescimento”, de acordo com as AE de Matematica

Dominio | Topico Subtdpico Objetivos de Aprendizagem
Conjeturar e Formular e testar conjeturas/generalizagdes, a partir da
generalizar identificagdo de regularidades comuns a objetos em
Raciocinio estudo.
matematico Justificar que uma conjetura/generalizagao é verdadeira
Justificar ou falsa, usando progressivamente a linguagem
simbdlica.
Expresséao de Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e
Comunicacgao ideias processos matematicos, oralmente e por escrito.
matematica Discussao de Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma
ideias fundamentada, e contrapor argumentos
Ler e interpretar ideias e processos matematicos
B expressos por representacdes diversas.
Representagbes _ __
o Usar representacdes multiplas para demonstrar
B multiplas B o o
Representagbes compreensdo, raciocinar e exprimir ideias e processos
matematicas matematicos, em especial linguagem verbal e diagramas
Linguagem Usar a linguagem simbolica matematica e reconhecer o
simbdlica seu valor para comunicar sinteticamente e com preciséao.
matematica
Formular conjeturas sobre a estrutura de uma sequéncia
de crescimento e testar essas conjeturas, explicando o
5 raciocinio usado.
c e . ~ .
© Identificar e descrever regularidades em sequéncias de
o
N crescimento, explicando as suas ideias.
1 . ~ .
© Regularidades Sequéncias de : S— : :
e} o ) Continuar uma sequéncia de crescimento respeitando
X em sequéncias | crescimento B .
= uma regra de formagao dada ou regularidades

identificadas.

Descrever em linguagem natural a regra de formacao de
uma sequéncia de crescimento, explicando as suas

ideias.
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NuUmeros -

(2.° ano)

Factos basicos da | Compreender e automatizar os factos basicos da
Relacoes multiplicacao e multiplicacao (tabuada do 4) e sua relagdo com a divisao.
numericas sua relagao com a | (multiplos)

divisdo

Para a realizagédo da tarefa, o material disponibilizado foi uma folha de registo,

construida por mim, como se observa na Figura 23.

Figura 23

Folha de registo da tarefa Sequéncia dos Multiplos

3. - Como podes escrever a relagdo entre o numero de contas azuis e o nimero de contas
wvermelhas? Maostra como pensaste.

Nomes N* Data_/_ /2024 ‘

| Lé cada questio antes de responderes e verifica as tuas respostas. Lr_" @

A loana estd a fazer colares para oferecer aos amigos. 56 tem contas de duas cores — azuis e

vermelhas. Construiu o primeiro colar:

h e

1.2 colar

4, Se o colar tiver 8 contas vermelhas, guantos azuis tera? Mostra como pensaste.

Depois, fez o segundo e terceiro colares:

N

2.2 colar

5. Se o colar tiver 48 contas azuis, quantos vermelhas tera? Mostra como pensaste.

3.2 colar

1. Desenha o 4.2 colar construido pela Joana

2. Preenche a tabela:

MNiimero de contas vermelhas Nimera de contas azuis

1.8 colar
2.8 colar
3.9 colar
4.8 colar
5.9 colar
6.9 colar
209 colar
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6. Descobre uma regra que permita encontrar o nimero total de contas de um colar sabendo
o nimero de contas vermelhas desse colar. Mostra como pensaste.

7 - Se o total de contas do colar for 60, quantas contas vermelhas tem o colar? E azuis?
Mostra como pensaste.

A tarefa foi realizada a pares e as questdes colocadas na ficha de registo foram
produzidas de forma a guiar os alunos para as regularidades encontradas nesta

sequéncia. Neste sentido, os alunos teriam de reconhecer as seguintes generalizagbes:
-O numero de contas azuis é o quadruplo (x4) do numero de contas vermelhas.
-O numero de contas vermelhas é a quarta parte (: 4) do numero de contas azuis.

- O numero total de contas é sempre o quintuplo (x5) do n.° de contas vermelhas.

Introducao

Na primeira fase da tarefa - a introdugéo - projetei no quadro a sequéncia (Figura
24) e perguntei aos alunos do que se tratavam aquelas imagens, com o intuito de que
entendessem que era uma sequéncia de crescimento. Assim sendo, foi necessario
colocar algumas questdes, previamente antecipadas na planificagdo, que guisassem o
pensamento dos alunos como: “Entdo, mas o que acontece de um colar para o outro?”,
‘Ha alguma coisa que muda? Aumenta? Ou diminui?”, “Seré que é como a sequéncia

que fizemos dos triangulos dos circulos? O que é diferente?’.
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Figura 24

Proje¢do da sequéncia de crescimento

A Joana esta a fazer colares para oferecer aos amigos. S0 tem contas de duas cores — azuis e
vermelhas. Construiu o primeiro colar:

Seees”

1.2 colar

Depois, fez o segundo e terceiro colares:

2.9 colar
3.2 colar

Depois, apresentei, a turma, as questdes da tarefa, referentes a sequéncia,
realcando a importéncia de preencherem corretamente a tabela de registo (Figura 25)
da Questao 2. Esta tabela serviu de apoio aos alunos para que identificassem a relagcéao
entre o numero de contas vermelhas € o numero de contas azuis e reconhecessem a
lei de formacao da sequéncia. Desta forma, permitiu que os alunos explorassem essas

regularidades de forma mais eficaz.
Figura 25
Tabela de registo- Sequéncia de crescimento (Questéo 2)

2. Preenche a tabela:

Niamero de contas vermelhas Namero de contas azuis

1.2 colar
2.2 colar
3.2 colar
4.2 colar
5.2 colar
6.2 colar
202 colar
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Por fim, retirei as davidas dos alunos sobre o enunciado da tarefa. Foi necessario
esclarecer a questédo 7- Descobre uma regra que permita encontrar o numero total de
contas de um colar sabendo o numero de contas vermelhas desse colar. Mostra como
pensaste. - ao nivel da interpretacdo da questdo. Assim, expliquei que ‘o que estou a
pedir é que me encontrem uma maneira de eu saber o numero de todas as contas do

colar se eu olhar para as contas vermelhas.”
Contudo, nenhum aluno fez as questbes 6 e 7, por falta de tempo.

Trabalho auténomo

Durante o trabalho auténomo, fui percorrendo os varios pares, verificando e

analisando as estratégias desenvolvidas.

Confirmei que quase todos os pares tinham conseguido construir o colar
seguindo a lei formacao: bolas vermelhas = n e bolas azuis= 4n. Na Figura 26 podemos
observar a representacao pictorica do 4.° colar e a tabela com o registo do numero de
contas vermelhas e azuis do 1.° ao 6.° colar, avangando para o 20.° colar. Esta tabela
tinha como objetivo que os alunos pensassem sobre a lei de formacao da sequéncia,

para o numero de contas vermelhas e de contas azuis, explorando as regularidades.

Figura 26
Representacgéo pictorica da sequéncia de crescimento

1. Desenha o 4.2 colar construido pela Joana.

s060000087”

2. Preenche a tabela:

Na de contas vermelhas | Niamero de contas azuis |
i 4( — | Y |
2.5 colar (
R colar V-JJ I) ‘
1% wia
4.5 colar ~ o 4 /\ (1 l
Y - 0 e
5% coler C W . [
- il J
€.% coler 7/ B IR |
20.% colar r Q
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Depois de verificar que todos os pares tinham preenchido a tabela, fui pedindo
aos alunos que explicassem quais as estratégias que estavam a utilizar para
descobrirem o numero de contas em cada colar. A maioria percebeu que de um colar
para o outro se acrescentava mais uma conta vermelha e mais quatro contas azuis, tal

como tinha previsto na planificagdo e como se verifica no préximo excerto.

Professora Catarina: Entdo, expliquem 4. E sempre mais quatro. Vocés dizem
que daqui para aqui € mais um e daqui para aqui € mais quatro.

L.E.: Sim.

(-..)

Professora Catarina: Explica la. Primeiro quero saber como € que chegaram a
estes numeros aqui.

SH.: Porque os vermelhos tém sempre mais um.

Professora Catarina: Mais um. E aqui?

SH.: E os azuis tém sempre mais quatro.

Professora Catarina: Mais quatro, ok. Certo. Esta bem. Nao é mentira, pois
nao?

Par: Nao.

Outros pares, mais tarde, foram encontrando outras regularidades sobre a lei de
formacao da sequéncia. Neste sentido, fui desafiando-os a descobrirem relagdes entre

as contas, como se observa no proximo exemplo.

Professora Catarina: Amigos. Contas vermelhas é vezes quatro. Meus
queridos, entao expliquem la. Entao, as contas vermelhas?

T.: E o nimero que tem... é o nimero do colar.

Professora Catarina: Mas qual é a relacao entre as contas vermelhas e as azuis?
T.. E que as contas azuis podes descobrir com as contas vermelhas vezes
quatro.

Professora Catarina: Ah, esta é a relacdo. Entdo. E é ao contrario?

T.: Podes descobrir as contas... As contas vermelhas com as contas azuis a

dividir por quatro.

Contudo, alguns alunos estavam com dificuldades em encontrar regularidades
na sequéncia, recorrendo a desenhos. Como tal, sugeri que desenhar seria uma
estratégia pouco adequada ajudando-os a pensar sobre a lei de formagao da sequéncia

de crescimento, como se pode ler no seguinte excerto.

Professora Catarina: Olha, uma coisa, uma coisa. Vocés estdo a desenhar,

certo?
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J.: Sim, estamos a desenhar.

Professora Catarina: Ai, mas isto custa muito. Como é que vocés vao fazer
isto? Olha, como é que chegaram aqui a isto (tabela)?

Professora Catarina: Entdo vamos la pensar. Vocés dizem que aqui tem
quantas azuis?

Par: 12.

Professora Catarina: 12... A primeira tem 4, a segunda tem 8.

J.: Multiplicar.

Professora Catarina: Sim, multiplicar o qué?

(...)

Professora Catarina: Como é que se vai descobrindo? As contas vermelhas
sao faceis de saber?

J.: Sim.

Professora Catarina: Entdo?

G.: S6 tem uma aqui. (vermelha)

Professora Catarina: E depois?

G.: Duas, s6 tem duas aqui, trés, tem trés aqui, quatro.

Professora Catarina: O que é que esta a acontecer de colar para colar as
contas

G.: Nao sei... Esta a adicionar mais uma...

No seguimento do trabalho auténomo, verifiquei que alguns pares recorreram
aos multiplos de 1 e de 4, sem referirem o conceito em concreto, explicando que as
contas vermelhas “sdo a tabuada do 1” e as contas azuis “sdo a tabuada do 47,
pretendendo referir-se aos produtos da tabuada do 1 e da tabuada do 4, respetivamente,

como se verifica no proximo exemplo.

H.C.: A gente descobriu uma coisa. Que é so olhar para a tabuada do 4.
Professora Catarina: Olhar para a tabuada do 4. Entao?

H.C.: Porque é sempre de 4 em 4. Imagina. Depois aqui tinha as 12. Aqui é 16.
Depois sera 20. Depois sera 24, 28.

Professora Catarina: Mas isto € em relagdo ao qué? A que contas?

H.C.: Os colares. Vai sempre de 4 em 4.

Professora Catarina: Mas de 4 em 4 o qué?

H.C.: As azuis. E a outra é so6 olhar para a tabuada do 1. Ou contares de 1 em

1. E esta aqui é s6 olhar para a tabuada do 4. De 4 em 4. Tabuada sdo somas.
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No entanto, outros pares aplicaram, efetivamente, o conceito de mudltiplo, tal
como antecipado por mim, trabalhado em tarefas anteriores (Figura 27). O seguinte

excerto retrata a afirmacéao anterior.

H.C.: E multiplo que se diz?

Professora Catarina: Multiplo. O que é que esta a acontecer daqui para aqui?
G.: Esta a dobrar? Nao, esta a dobrar. Esta a multiplicar.

Professora Catarina: Por quanto? Daqui para aqui, nas contas azuis, esta a
acontecer o qué? Aqui tinha quatro, aqui tem mais...?

G.: Quatro.

Figura 27

Resolugao da Questéo 2

3. Como podes escrever a relagio entre o nGmero de contas azuis e o nimero de contas vermelhas?
Mostra como pensaste.

2 bRl debeomton mermm
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No que diz respeito a identificacdo de regularidades na relagao entre as contas
do colar, um dos pares, constituido por duas alunas que demonstravam fragilidades na
area da Matematica, conseguiu estabelecer conexdes entre as contas vermelhas e as
contas azuis. Neste sentido e para tornar o seu pensamento mais claro, foi necessario
recorrer ao questionamento, o que permitiu esclarecer a forma de raciocinio das alunas.
O seguinte excerto mostra o entusiasmo sentido por mim, ao perceber que o par estava

a formular conjeturas adequadas a tarefa.

Professora Catarina: Ah! A C. encontrou aqui uma relagéo. Ela encontrou uma
relacado entre o nimero de contas vermelhas e azuis. Como é que tu descobres
0 numero de contas azuis?

C.: Fazendo um vezes o numero quatro.
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Professora Catarina: Aqui sdo o qué as contas? Aqui neste lado sédo as contas
0 qué? Qual é a cor das contas?

C.: Vermelhas.

Professora Catarina: Vermelhas. E como é que tu estas a descobrir as contas
azuis?

C.: Fazendo um vezes o numero quatro.

Professora Catarina: Mas um é o qué? Um é o qué?

C.: E o nimero de contas vermelhas.

Professora Catarina: Entdo tu fazes o numero de contas vermelhas vezes
quanto?

C.: O numero quatro.

A Figura 28 mostra a resolugéo da questao 4 pelo par anteriormente referido.

Figura 28

Resolucdo da Questao 4 pelo par H.C. e C.

4. Se o colar tiver 8 contas vermelhas, quantos azuis teré? Mostra como pensaste.
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Posteriormente, comegaram a surgir conjeturas alusivas a operacgéo inversa da
multiplicacido. Para apoiar o pensamento dos alunos, recorri ao questionamento, como

se evidencia no excerto que se segue.

Professora Catarina: Ok. E agora aqui, se o colar tiver quarenta e oito contas,
portanto sdo deste lado, quarenta e oito, vocés ndo sabem estas (vermelhas).
S6 sabem as azuis, certo? Ok. Quantas tera?

M.L.: Doze vezes quatro € igual a quarenta e oito. Entdo o resultado é doze.

Professora Catarina: Como é que vocés chegaram ao doze?
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M.L.: Porque o doze vezes o quatro € quarenta e oito, que é o niumero de contas
azuis.

D.: Nao, a gente foi pensar como é que se chega ao numero quarenta e oito. E
fizemos doze vezes quatro e deu quarenta e oito. Entdo o doze € o numero
totalizado para...

Professora Catarina: Olhem |3, e ndo ha uma maneira mais facil do que essa?
Vocés daqui para aqui fizeram vezes quatro, certo? E daqui para aqui ndo ha
uma maneira mais facil de descobrir? Vocés estdo aqui a dizer que doze mais
doze mais doze mais doze € igual a?

Par: Quarenta e oito.

Professora Catarina: Vocés estao a dizer que dividindo o quarenta e oito em
quatro partes fica doze em cada parte.

Par:Sim.

Na Figura 29, podemos observar um exemplo do que retrata o excerto anterior.

Figura 29

Resolugao da Questao 5
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Contudo, outro par recorreu de forma imediata a divisdo como inverso da

multiplicagdo, como mostra o préximo exemplo e a Figura 30.

Professora Catarina: Ok, tu encontraste que o numero de contas vermelhas
vezes 4 vai dar o niumero de contas azuis. Entdo e ao contrario?

T.: Isso também acontece...

Professora Catarina: Espera ai Tiago, espera, espera. E ao contrario?

T.: Também da.

Professora Catarina: Sim, como é que faz?
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T.: E a dividir por 4. divisdo
Figura 30

Resolugéo da questdo 5- Diviséo

5. Se o colar tiver 48 contas azuis, quantos vermelhas terd? Mostra como pensaste,

—c \\\ — -~

VO |

Numa fase mais avangada do trabalho auténomo, um dos pares estabeleceu a
relacdo entre o numero de contas vermelhas e o nimero do colar, relagdo antecipada

por mim na planificagdo, como se evidencia a seguir.

Professora Catarina: O numero de colares, que é igual ao qué?
M.L.: E igual ao nimero de contas vermelhas.
Professora Catarina: Entao fizeram uma relagcao entre as contas vermelhas e

o0 numero de colares.

Ainda durante o trabalho auténomo, um dos alunos fez um comentario que revela
ter-se apercebido da intencionalidade da abordagem de ensino exploratério que apliquei
em todas as tarefas: a ideia de que a aprendizagem surge da prépria exploracao da
tarefa, promovendo o pensamento autbnomo e a construcdo de conhecimento através
das suas proprias descobertas. O proximo excerto mostra a afirmacao do aluno referido

acima.

F.: Ah. Porque é que eu sinto que tu estas a fazer aquelas coisas que depois no
final tu vais perguntar tipo “ E qual € que é a logica do universo atras desta ficha™?

Professora Catarina: E vocés tém pensado muito bem.

Outro aluno, por sua vez, revelou ter compreendido uma das aprendizagens que
transmiti, numa sessao onde foi necessario explicar em que consistem as tabuadas, ou
seja, a ideia de que representam sucessivas adigdes, como se observa no préximo

excerto.
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L.S.: Entdo vai dar quatro. Depois vou fazer quatro vezes dois, quatro vezes trés,
quatro vezes quatro, quatro vezes cinco, quatro vezes seis e finalmente quatro
vezes vinte, que eu ja sei quanto é que é.

Professora Catarina: Olha, e porqué que tu dizes que isso é assim, L.S.?
Explica la a Catarina.

L.S.: Por causa que... ndo sei explicar.

Professora Catarina: Explica, como é que tu chegaste aos vezes quatro?

L.S.: E, mais ou menos assim: as contas de vezes s30 0 mesmo que contas de
mais, s6 que ajudam, porque chegas la mais rapido. Entdo, eu estava a pensar
fazer contas de mais, s6 que depois eu pensei, contas de vezes ajudam mais,

porque vais chegar la mais rapido.

Por fim, a maioria dos grupos demonstrou entender as regularidades da

sequéncia, tal como se verifica na Figura 31 e no seguinte excerto.

Professora Catarina: Se eu quisesse encontrar as vermelhas eu fazia...?
T.: Mas as vermelhas € s6 ver o numero do colar.
Professora Catarina: As vermelhas é s6?

T.: Ver o numero do colar. E as azuis 4 é o numero do colar vezes 4.

Figura 31

Regularidades da sequéncia

3, Como podes escrever a relagdo entre o nGmero de contas azuis e o nimero de contas vermelhas?
Mostra como pensaste.
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Discussao coletiva e sistematizacao

Na fase da discusséao coletiva fui pedindo aos alunos para partilharem as suas
estratégias, sequenciando os pares com as estratégias mais simples para as mais

complexas.

Comecei por convidar o par M.A. e L.S. a indicar quantas contas vermelhas
desenhou no 4.° colar. O par respondeu 4 e de seguida questionei a turma se todos
tinham colocado as 4 contas vermelhas. Todos os alunos responderam que sim e, neste
sentido, segui para o numero de contas azuis. Prontamente, os alunos responderam
que o 4.° colar teria 16 contas azuis. Novamente, perguntei se todos tinham desenhado

as 16 contas azuis e a resposta foi afirmativa.

Depois, desafiei o par M.L. e S.H. a explicar qual a estratégia que utilizou para
calcular o numero de contas vermelhas e azuis. As alunas mostraram a sua folha registo
e responderam que o numero de contas vermelhas “é sempre mais um” e as azuis “é
sempre mais quatro”. No entanto, um dos alunos manifestou que nao estava a conseguir
ver o que as colegas tinham escrito. Assim sendo, decidi que seria pertinente construir
a tabela de registo no quadro com a identificagdo das colunas com o numero do colar,
0 numero das contas vermelhas e o niumero das contas azuis, com a ajuda dos alunos,
de forma a facilitar a explicacdo das alunas e a respetiva compreensao da turma, como

mostra o préximo excerto.

Professora Catarina: Entdo como é que tu fizeste, ML e SH? Como é que
fizeram? Digam la outra vez, porque eu nao sei se 0s vossos colegas ouviram.
A: N&o estou a ver...

Professora Catarina: Eu vou fazer aqui o... Acende la ai a luz, se fazes favor.

Entdo. Entdo. Vou desenhar que é para ser mais facil. Aqui sdo as...?

Desta forma, fui perguntando ao par, a quantidade de contas azuis e vermelhas
que colocaram em cada colar. Os restantes alunos foram respondendo também,

tornando, assim, a discussdo mais participada, como se verifica no proximo excerto.

Varios alunos: Vermelhas

Professora Catarina: Ok. E aqui sdo as?

Varios alunos: Azuis.

Professora Catarina: Ok. Ou seja, no primeiro colar temos o qué? Quantas
vermelhas temos no primeiro colar?

ML: Uma.
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Professora Catarina: Nas azuis temos?

T: Quatro.

Professora Catarina: Vermelhas, no segundo?
ML: Dois.

Professora Catarina: Dois. E aqui (azuis) ?
Varios alunos: Oito.

Professora Catarina: Oito. E aqui (vermelhas)?

Varios alunos: Trés.

(...)

De seguida, voltei a desafiar as alunas a explicarem a estratégia que utilizaram
para descobrir o numero de contas vermelhas e de contas azuis, como mostra o préximo

excerto.

Professora Catarina: Ok. E aqui? Entdo, como é que vocés chegaram aqui a
estes numeros? O que é que foram fazendo?

ML: Aqui fomos acrescentando sempre mais.

Professora Catarina: Mais um.

ML: Até aos seis

Professora Catarina: Mais um, mais um, mais um. Sempre mais um. OKk.
Sempre mais um.

E aqui? Daqui, como é que foram fazendo daqui?

ML: Quatro mais quatro.

Professora Catarina: Mais quatro, mais quatro, mais quatro, mais quatro. Sim.

Contudo, as alunas indicaram que o 20.° colar teria 14 contas vermelhas e 80
azuis. A aluna M.L. referiu que a partir do 6.° colar ndo conseguiram acrescentar mais
quatro. Questionei-lhes de que forma chegaram ao oitenta e o par respondeu que
pusemos aqui o catorze (vermelhas). E depois, 0 seis e acrescentamos sempre mais
quatro até chegar. Fizemos catorze vezes seis que deu oitenta. Com esta ideia
partilhada, questionei a turma se concordavam com esta estratégia e alguns alunos
responderam que nao. Contudo, o aluno T. indicou que com as azuis & possivel utilizar
aquela estratégia. Desta forma, sugeri aos alunos que utilizassem outra estratégia, pois
aquela ndo era a mais adequada visto que teriam de contar de um em um e de quatro
em quatro, podendo perder-se na contagem, como aconteceu. O seguinte exemplo

ilustra o momento descrito anteriormente.

Professora Catarina: E sempre quatro mais quatro. Aqui esta certo. E aqui

também. Um mais um, mais um. Mas se tu fores fazendo mais um, mais um,
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32.

mais um, até vinte, ndo da catorze. Pois, da o qué, ML? Se nos estivemos a
contar de um em um. Ah, se nos estivemos a contar de um em um, da o qué?
Eu nao posso saltar.. Aqui faltam nameros pelo meio. Se é de um em um, faltou
aqui qualquer coisa.

ML: E vinte.

Professora Catarina: E?

ML: Vinte.

Professora Catarina: E vinte. J4 concordam que seja vinte aqui?

Varios alunos: Sim.

Professora Catarina: Pronto. Entéo, elas foram de um em um para descobrir e
aqui de quatro em quatro. Nao esta errado, pois ndo? Deu igual ao que vocés
tém, ndo tem?

Varios alunos: Sim.

Professora Catarina: Mas eu acho que ha maneiras mais faceis de la
chegarmos, ou ndo?

T: Ha maneiras mais faceis.

Deste modo, as alunas corrigiram a tabela, tal como podemos verificar na Figura

Figura 32

Estratégia das alunas M.L. e S.H. apresentada no quadro
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A seguir, convidei o par da H.C. e C. para partilharem a sua estratégia pedindo
que a explicassem. A H.C. referiu que a C reparou que “o0 um vezes o quatro € quatro.
Dois vezes o quatro é oito. Trés vezes o quatro é doze. Quatro vezes o quatro é
dezasseis. Cinco vezes o quatro é vinte. Seis vezes o quatro é vinte e quatro. Vinte
vezes o0 quatro é oitenta”. A aluna estava a referir-se a estratégia para descobrir o
numero de contas azuis, no entanto ndo soube explica-la. A mesma aluna ainda
escreveu no quadro as multiplicagdes que efetuaram, como se pode analisar na Figura
33.

Figura 33

Estratégia do par H.C. e C. apresentada no quadro

~—

Neste caso, foi necessario guiar o raciocinio das alunas, tal como se analisa no

seguinte excerto.

Professora Catarina: Entdo va. Este aqui fomos de um em um e de quatro em
quatro. E vocés fizeram o qué?

HC: Um vezes o quatro é igual a quatro.

Professora Catarina: Ok.

HC: Dois vezes o quatro é igual a oito.
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Professora Catarina: Sim.

(--.)

Professora Catarina: Vocés estdo a perceber o que a HC esta a fazer? Mas
agora tém de explicar. Vocés fizeram vezes quatro porqué?

HC: Porque vai sempre de quatro em quatro. Na tabuada do quatro vai sempre
de quatro em quatro.

Professora Catarina: Ok. A tabuada do quatro € sempre de quatro em quatro,
olha. Ok.

HC: Quatro, oito, doze, seis, vinte, vinte e quatro, oitenta.

De seguida, desafiei as alunas a pensarem sobre as contas vermelhas e a aluna
C. indicou que realizou multiplicacbes por 1, para obté-las. Mais uma vez foi necessario
recorrer ao questionamento para clarificar o pensamento da aluna, como é evidenciado

no exemplo a seguir.

Professora Catarina: Sim, amor. Mas porque € que que tu dizes que a conta
vermelha é de um em um?

C: Porque € sempre uma vezes um, vezes um, vezes um.

Professora Catarina: Ah, tu fizeste de um colar para o outro. Vai aumentando o
qué?

C:Um.

Apods perguntar se todos os alunos concordavam com esta estratégia e ter obtido
resposta afirmativa, desafiei o par D. e M.F. a partilharem a sua estratégia. Contudo,
antes de iniciarem questionei-os se concordavam que para se obter as contas azuis se
multiplicava as vermelhas por 4, para ficar esclarecido. O par concordou e de seguida
questionei-os sobre a forma como descobriram as contas vermelhas, pois durante o
trabalho auténomo tinham indicado que estas contas estavam relacionadas com o
numero do colar. No entanto, no momento da discussao coletiva o par ndo estava a
conseguir explicar esta ideia, e como tal, foi necessario guiar o pensamento destes

alunos, tal como se observa no proximo excerto.

M.F.: N6s descobrimos as contas vermelhas, porque aqui, por exemplo, o um...
Nao, o quatro é um quadruplo do...

Professora Catarina: Nao, espera. Aqui as vermelhas, M.F. Aqui. Vamos sé
para as vermelhas. Ja vamos para ai. Ja vamos para ai. O primeiro colar tem
uma vermelha. O segundo colar tem duas vermelhas. O que é que esta a
acontecer?

M: Esta a acontecer uma relagao.
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Professora Catarina: Neste caso, as vermelhas entre o qué? A relagéo entre o
qué?

M: Entre o numero dos colares e as vermelhas.

Professora Catarina: S&o iguais ao qué? Olha, as vermelhas s&o iguais ao
qué? Ninguém achou esta relagdo. Sdo o qué?

D: As vermelhas sao iguais ao numero colar.

Depois, perguntei aos alunos como descobriram as contas azuis e verifiquei que
utilizaram a estratégia de multiplicar as contas vermelhas por quatro. Contudo, os alunos
tinham referido o conceito de quadruplo, no momento de trabalho auténomo e, neste
sentido, considerei oportuno introduzir esta a ideia na discusséao, tal como se analisa no

seguinte dialogo.

Professora Catarina: Que é o mesmo do numero dos colares. Ok. Mas vocés
encontraram aqui uma relagéo. Entre o nimero das contas vermelhas e as azuis,
nao encontraram? O que é que vocés disseram? Qual foi a relagdo que vocés
encontraram?

MF: Foi que o quatro é o quadruplo do um, que o oito € o quadruplo do dois, que
o doze é o quadruplo do trés, o dezasseis do quatro, o vinte do cinco, o vinte e
quatro do seis e o oitenta do vinte.

Professora Catarina: Ok. Entao, qual é a relagcio entre as azuis e as vermelhas?
Agora falem de contas. Vocés disseram que as azuis sdo o qué das vermelhas?
MF: O quadruplo.

(...)

Professora Catarina: Ta? Concordam? Concordam ou ndao? O que é que é 0
quadruplo?

Varios alunos: E vezes quatro.

Apods o conceito de quadruplo, ainda pedi a um dos pares que mencionasse a
regularidade que tinham descoberto relacionada com os multiplos. Este par descobriu
que as contas azuis sdo os multiplos de 4. E possivel observar este momento no préoximo

dialogo.

Professora Catarina: Obrigada, uma relacdo. HC, agora estou aqui a pensar.
Vocés também acharam uma relacdo. As azuis sdo o qué? Podem sentar, amor.
HC: As azuis?

Professora Catarina: Sim, eu lembro de vocés falarem da qualquer coisa.
Comecgado com M. HC: Mudltiplo.

Professora Catarina: As azuis sédo o qué, HC?
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HC: Mdltiplos
Professora Catarina: Multiplos de que numero?
HC: Quatro.

De seguida, desafiei os alunos a aplicarem a conjetura que tinhamos estado a
explorar, no que diz respeito a relagdo entre as contas vermelhas e azuis, tal como se

verifica no préoximo excerto.

Professora Catarina: Entdo nés estivemos a dizer o qué? Se tivemos
vermelhas, como é que nds descobrimos as azuis? De uma para a outra fazemos
0 qué? Fazemos o qué, meninas ai? O que é que fazemos? Noés temos as
vermelhas, certo? Daqui para aqui, o que é que acontece? Das vermelhas para
as azuis, o que é que nds tivemos a ver?

I: Mais quatro?

Professora Catarina: Nao. Daqui para aqui.

H: N&o sei.

A: Vezes quatro?

I: Vezes quatro.

Professora Catarina: Vezes?

I: Quatro.

Professora Catarina: Porqué?

I: Porque as vermelhas fazendo com as azuis, sdo o quadruplo das vermelhas.

Nesta fase da discussdo coletiva, voltei a relembrar as varias regularidades
encontradas e conjeturas exploradas e decidi desafiar os pares partilharem as suas
estratégias para o inverso, ou seja, como encontraram as contas vermelhas através das

azuis, tal como é visivel no excerto a seguir.

Professora Catarina: Olhem, o préximo. E se eu tiver contas azuis e eu nao
souber as vermelhas? Como é que eu descubro as vermelhas? H.C., toma
atencado. Como é que eu descubro as vermelhas?

A: Fazemos uma conta de dividir.

Professora Catarina: Conta de?

A: Dividir.

Professora Catarina: Porqué?

A: Por causa se ¢é 48, eu divido por 4.

Professora Catarina: Explica I3, T.
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T: Imagina, se as azuis é o quadruplo das vermelhas, e a operacao inversa a
multiplicag&o € a divisdo, e nds ndo queremos descobrir agora as vermelhas e
sim as azuis, vamos usar a operacao inversa.

(...)

Professora Catarina: T, entao, tu dizes que daqui para aqui nés fizemos vezes?
T: Quatro.

Professora Catarina: Das vermelhas para as azuis, entao e daqui para aqui?
T: A dividir por 4.

Como ¢ visivel no excerto anterior, 0 aluno T. compreendeu que a operagao
inversa da multiplicacéo € a divisao, tal como podemos observar na Figura 34, em que

pedi ao aluno que escrevesse no quadro a resolugédo da questio 5.
Figura 34

Resolucéo do aluno T. apresentada no quadro

\/b‘w NN

// 7

Contudo, um dos pares utilizou a multiplicagao para descobrir qual 0 nimero que
multiplicado por 4 dava o 48. Desta forma, sugeri aos alunos que esta estratégia ndo
seria a mais adequada e perguntei a uma aluna se concordava com o que estava a

sugerir. A aluna assentiu, tal como podemos verificar no préximo excerto.

Professora Catarina: Mas alio M e o D, eles foram fazer uma coisa mais dificil,
0 que é que vocés fizeram? Vocés foram descobrir o qué? Foram descobrir
numeros que vezes 4 desse o 48. Acham mais facil assim ou como vocés

fizeram?
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M.F: Para nés, eu acho que a nossa estratégia, para nés € um bocadinho mais
facil.

Professora Catarina: Achas? Andar a descobrir nUmeros, ou chegar aqui e
fazer dividir por 4. O que é que achas que é mais facil? Andar a descobrir
numeros que vezes 4 da 48.C, o que é que achas que é mais facil?

HC: Eu acho que ¢é a conta de dividir por quatro.

Por fim, passei para a sistematizacao da tarefa, pois estendeu-se, e revi com os
alunos todas as regularidades encontradas na sequéncia, tal como se observa no

excerto seguinte e na Figura 35.

Professora Catarina: Ok. Entdo agora, vamos ver a conclusao a que chegamos.
Entdo, como é que eu posso descobrir contas vermelhas? Ou melhor...Entao,
olhando s6 para os colares, como é que eu posso descobrir 0 nimero de contas
vermelhas? Como é que eu descubro o nimero de contas vermelhas?

T: E o nimero do colar.

Professora Catarina: O nimero de contas vermelhas é o V, esta bem? E igual
ao qué?

T: O namero do colar.

Professora Catarina: E igual ao nimero do? M, toma atencdo. E igual ao
numero do?

Varios alunos: Colar.

Professora Catarina: E igual ao nimero do colar. E se e eu tiver o nimero de
contas azuis? Como é que eu descubro? Como & que eu descubro o nimero de
contas azuis se tiver as vermelhas? Diz? Como é que eu descubro o niumero de
contas azuis se tiver as vermelhas? Entdo? Fizemos...

T: As vermelhas vezes quatro.

Professora Catarina: As vermelhas vezes quatro.

MF: Usando a operagao inversa.
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Figura 35

Sistematizacao feita no quadro
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CAPITULO 4

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

1. Analise global das agodes

No atual capitulo, apresento a analise dos dados recolhidos, com base nos
procedimentos metodolégicos anteriormente referidos. Para garantir uma analise
organizada e coerente, que possibilite responder as questdes de investigacao, optei por,
primeiramente apresentar uma tabela quantitativa, que contabiliza as acées por mim
realizadas, nos momentos de discussao coletiva, em cada tarefa. De seguida, essas
acdes serdao analisadas de forma comparativa e detalhada. Esta analise tem como
objetivo identificar variagdes e possiveis razdes para a predominancia ou diminuicdo de
determinadas acoes. Para além do estudo quantitativo, sera também feita uma analise
qualitativa das acgdes, procurando compreender como cada agdo foi concretizada,
identificando ndo apenas quantas vezes uma agao ocorreu, mas como € com que

intencionalidade foi utilizada em cada tarefa e contexto.

Tal como descrito anteriormente, no capitulo da metodologia e desenvolvido na
fundamentacgao tedrica, as categorias foram baseadas no modelo de andlise para as
acdes do professor sugerido por Ponte (2013) e desenvolvidas por Brocardo et. al
(2022), que organiza as intervencdes do professor em discussbes coletivas em seis

tipos de agdes: Convidar, Apoiar, Guiar, Desafiar, Informar e Sugerir.

A Tabela 7, quantifica as a¢des realizadas, por mim, na Tarefa dos V’s Magicos,

na Tarefa da Sequéncia dos multiplos e na Tarefa da Sequéncia de Crescimento.
Tabela 7

Tipo de agbes nas tarefas

Tipo de V’s Sequéncia dos Sequéncia de
acao magicos Multiplos Crescimento

Desafiar 63 70 68
Guiar 101 121 106

Informar 7 16 25
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Sugerir 3 14 13

Convidar 27 28 18
Apoiar 35 92 86
Total 236 341 316

Pode constatar-se pela analise da Tabela 7 que a discussao coletiva da tarefa
“Vs magicos” teve um total de 236 agbes, na tarefa “Sequéncia de multiplos” as acdes
foram em maior numero, num total de 341 e, por fim, na discusséo coletiva da tarefa
“Sequéncia de crescimento” o numero de agoes foi de 316. Em seguida, apresentarei

a analise por acéo.

2. Analise por acao

2.1. Agao de Desafiar

As acdes de Desafiar foram realizadas, por mim, no momento de discussao
coletiva, com o intuito de colocar questdes que desafiavam os alunos a justificarem e
explicarem as suas estratégias e raciocinios, a testarem conjeturas, a formularem,
criticarem e reformularem generalizagdes e refletirem sobre as estratégias utilizadas
(Brocardo et al., 2022).

Tabela 8

Contagem das ag¢bes de Desafiar por tarefa

o Sequéncia dos Sequéncia de
Tarefa V’s Méagicos . _
Multiplos Crescimento
Total de agdes de
_ 63 70 68
desafiar

Segundo se observa na Tabela 8 as agbes de Desafiar mantém-se com os
valores consideravelmente estaveis, de tarefa para tarefa, mostrando que existe uma
consisténcia nas minhas acdes em desafiar os alunos a refletirem, por exemplo, sobre

uma generalizagdo ou conjetura, questionando-os e pedindo justificagbes.
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Contudo existe uma ligeira oscilagao entre a tarefa dos V’s Magicos e da
Sequéncia dos Multiplos. Estas agbes assumem um papel relevante na pratica do
professor, uma vez que envolvem pedidos de justificacdo, generalizagao e classificacao
colocando os alunos perante a necessidade de refletir, argumentar e construir

significado.

O maior numero de acbes de Desafiar verifica-se na tarefa da Sequéncia dos
Multiplos (70 agdes). Este aumento em relagéo a tarefa anterior pode estar relacionado
com a complexidade da tarefa, sendo que a turma mostrou dificuldades em encontrar
regularidades nao imediatas, presentes nesta sequéncia. Na minha perspetiva, a propria
tarefa parece permitir que o professor incentive a verbalizagdo do raciocinio e a
explicagéo das estratégias, pois € uma tarefa centrada na identificagcdo e extenséo de
padroes. Outro motivo podera estar relacionado com o facto de que na tarefa anterior,
os alunos ja conheciam, previamente, o conceito de nimeros pares e neste caso ainda
nao tinham sido desafiados a pensar em regularidades e conjeturas de forma
exploratéria, tornando necessario desafia-los a tal. Na perspetiva das acgdes do
professor, este aumento pode estar relacionado com varios fatores. Em primeiro lugar,
na tarefa inicial foi a primeira vez que experimentei o ensino exploratério, sendo que na
segunda tarefa ja seria a segunda vez que explorava esta abordagem o que me permitiu
atuar com mais seguranga e naturalidade. Outro aspeto que pode justificar este aumento
€ o facto de eu prépria ter comecgado a estar mais desperta para aquilo que os alunos
me ofereciam durante a discussao, aproveitando melhor as suas intervencdes para os
desafiar e fazer avangar o raciocinio. Por outro lado, os alunos apresentaram mais
estratégias que nao tinha antecipado, em comparacao com a tarefa anterior e com a
ultima, e por isso desafie-os a explicarem-nas e a justificarem-nas, podendo também
justificar esse aumento. Por fim, na tarefa da Sequéncia dos Multiplos ocorreu o maior

numero de agdes, o que podera também explicar o aumento.

Assim sendo, no inicio da discusséao coletiva, da Tarefa Sequéncia dos Multiplos
desafiei os alunos a pensarem sobre o tipo de repeticdo que estavam a trabalhar. No
excerto seguinte, antes da acado de desafiar, surge a agao de apoiar, como mostra o

préximo exemplo.

H: Repetigio.
Professora Catarina: Repeticao. (Apoiar) Esta tudo de acordo, certo? (Desafiar)

Durante a discussao coletiva, e como se verifica nos excertos a seguir, desafiei

os alunos a explicarem e justificarem as suas estratégias e conjeturas que surgiram.
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Como se averigua, as a¢oes de desafiar também surgem com agdes de apoiar, convidar

e guiar.

Professora Catarina: E o tridngulo sem cor. (Apoiar) Porqué?(Desafiar) Como
€ que tu fizeste? Como é que fizeste, HC? Quem quer ajudar a H.C.? Quem quer
ajudar a H.C.? (Convidar) Nao? Entdo explica la. (Desafiar) Temos a cento e

trinta, queremos a...(Guiar).

No decorrer da discussdo, também desafiei os alunos a criarem uma
generalizagao para identificagcdo de um mudltiplo de um numero. No excerto seguinte,
podemos verificar esta situagcao e analisar que as agbes de guiar surgem depois das

acdes de desafiar.

Professora Catarina: Quatro. Perceberam até aqui? (Convidar) Como é que eu
posso descobrir se um nimero é multiplo ou ndo? (Desafiar)Trinta. Va, um mais
facil. Doze. Como é que eu sei se esta na tabuada do dois e se esta na tabuada
do quatro? (Guiar) Como é que eu posso descobrir isso? (Desafiar)

(...)

T: Nao, os numeros da tabuada do 2 é que nao estdo na tabuada do 4.
Professora Catarina: Nao estdo na tabuada do 4, porqué? (Desafiar) Olhem

la, aqui ndo se encontram. E este aqui? Este € dos 2, ou nao? (Guiar)

Outra acao associada a de desafiar, foi pedir aos alunos que explicassem e

pensassem sobre as regularidades da sequéncia, como se verifica no seguinte excerto.

Professora Catarina: Nao. Quem é que nao percebeu como é que se descobre
as figuras? (Apoiar) Qual é a regularidade para descobrir as figuras? (Desafiar)
Sem ser contar. (Sugerir) HC, aqui. N0s sabemos que estes numeros sao
sempre o0 qué? Os circulos sdo sempre o qué? (Guiar)

H.C.: Pares

Na tarefa da Sequéncia de Crescimento (68 acbes), o numero mantém-se
bastante proximo da anterior. Esta tarefa exigia observar a evolugdo de uma sequéncia
de figuras geométricas, explorar diferentes formas de representagdo e procurar
generalizagbes. Assim, a agdo de Desafiar surge como essencial para que os alunos
passem de observagdes menos estruturadas para afirmagdes mais concretas e

generalizaveis, apoiando o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Nesta ultima tarefa os alunos ja estavam familiarizados com esta abordagem
exploratéria, ndo sendo necessario desafiar tantas vezes, podendo justificar o

decréscimo das acoes de desafiar, como podemos verificar no proximo excerto.
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F.: Ah. Porque € que eu sinto que tu estas a fazer aquelas coisas que depois no
final tu vais perguntar tipo “ E qual é que é a logica do universo atras desta ficha™?

Professora Catarina: E vocés tém pensado muito bem.

Outro motivo para justificar a diminuicdo das acgbes de desafiar é que os
conteudos trabalhados de uma tarefa para outra iam ajudando os alunos a resolver as
tarefas seguintes, ndo sendo tdo necessario desafia-los a pensar na justificagdo das

suas estratégias, surgindo de forma natural e espontanea.

Ainda nesta tarefa, foi visivel que os alunos entenderam bem a lei de formacéo,
contudo foi necessario desafia-los descobrirem outras regularidades, outro motivo para
este numero de agdes ter diminuido de uma da tarefa para a outra, mas que continua

proximo da anterior.

Nesta tarefa, desafiei os alunos a explicarem as suas estratégias, em relagao ao
numero de contas que apresentaram, como podemos verificar nos excertos seguintes,

em que surgem outras agdes como apoiar e guiar.

Professora Catarina: Ok. (Apoiar) E aqui? Entdo, como é que vocés chegaram
aqui a estes numeros? O que é que foram fazendo?

Professora Catarina: Olha, mas agora vamos olhar para os colares.
(Guiar)Agora vocés tém de explicar. Porqué que é sempre de um em um aqui?
Porqué que eu tenho contas vermelhas no primeiro colar um, no segundo duas?

E porqué? Deixa |4 a C. explicar. Porqué? (Desafiar)

No decorrer da discussao, também desafiei os alunos a pensarem sobre as

estratégias e conjeturas formadas pelos colegas, como se verifica no excerto seguinte.

Professora Catarina: Catorze, fizeram catorze vezes seis que deu oitenta.
Ok(Apoiar). Concordam? (Desafiar)

T.: Nao.

Professora Catarina: Concordam?

Varios alunos: Néo.

Para além disso, alguns alunos queriam apresentar as suas estratégias, no
entanto, tive de desafia-los a fazé-lo noutro momento da discusséo, pois a sua estratégia

era mais avang¢ada, como podemos verificar no préoximo excerto.

T: Podemos?

Professora Catarina: Vocés ja vao fazer outra, mais dificil...

114



Nas acdes de desafiar, na tarefa da Sequéncia de Crescimento, também procurei

que os alunos justificassem os seus raciocinios, como no exemplo a seguir.

Professora Catarina: Olha, mas agora vamos olhar para os colares. (Guiar)
Agora vocés tém de explicar. Porqué que é sempre de um em um aqui? Porqué
que eu tenho contas vermelhas no primeiro colar um, no segundo duas? E

porqué? Deixa la a C. explicar. Porqué? (Desafiar)

Igualmente relevante, incitei os alunos a formularem e a pensarem nas
regularidades das sequéncias, desafiando-os a explorarem as relagdes entre as contas
vermelhas e azuis e vice-versa. Nos excertos seguintes, podemos verificar que surgem

outras agdes como informar, apoiar e guiar.

Professora Catarina: Nao, espera. Aqui as vermelhas, MF. Aqui. Vamos s6 para
as vermelhas. Ja vamos para ai. J& vamos para ai. O primeiro colar tem uma
vermelha. O segundo colar tem duas vermelhas (Informar). O que é que esta a
acontecer? (Desafiar)

(...)

Professora Catarina: Ok. (Apoiar) Entao, qual é a relagcao entre as azuis e as
vermelhas? (Desafiar)Agora falem de contas. Vocés disseram que as azuis sdo

o qué das vermelhas? (Guiar)

Na tarefa dos V’s Magicos, apesar de o numero ser ligeiramente inferior (63
acdes), esta acdo continua a ter um peso significativo. A tarefa, de natureza mais
concreta, com material exploratério pode ter oferecido menos ocasides para
formulagbes verbais extensas, mas ainda assim proporcionou oportunidades para

desafiar os alunos a explicar relagdes numéricas e justificar os seus raciocinios.

Surgiram, também, algumas regularidades que eu nao tinha antecipado e, por
isso, procurei guiar o pensamento dos alunos. Como ndo me sentia totalmente segura
em relagdo ao que estavam a transmitir, acabava por hesitar em desafia-los. Essa
inseguranga podera ter levado, em varios momentos, a orientar mais do que a explorar

ou aprofundar as ideias que os alunos estavam a construir.

No que diz respeito as agdes de desafiar nesta tarefa, no decorrer da discusséo,
desafiei os alunos a formularem hipéteses, como o facto de os nimeros pares nao
permitirem formar V'S Magicos e ainda procurei que justificassem as conjeturas que

elaboraram, como se verifica no proximo excerto.

Professora Catarina: Isso mesmo (Apoiar), e porque é que n&o conseguiram

com o 2?7 (Desafiar)
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M.: Porque é um numero par.

Professora Catarina: Porque € que o par nao da? (Desafiar)

Professora Catarina: Olha F. o que fizeste foi interessante (Apoiar), porque

conseguimos perceber o qué? (Desafiar)

H.C.: O que nao podia acontecer nos bracgos é estar os nimeros maiores num e

estar os nimeros menores noutro. Tinha de estar ali tudo misturado.

No excerto anterior, pode verificar-se que as ag¢des de Apoiar “/sso mesmo” e
“Olha F. o que fizeste foi interessante” , surgem ligadas as ag¢des de Desafiar. Primeiro
validava a ag¢ao dos alunos e depois desafiava-os com novas questdes que permitissem

atingir a aprendizagem pretendida.

Outra acao de desafiar que realizei foi procurar que os alunos testassem as suas
conjeturas e verificassem que algumas nao funcionavam, como o exemplo de terem

referido que conseguiam construir V’'s Magicos com os pares no vértice.

Procurei também que os alunos refletissem sobre conceitos matematicos, como
o conceito de numero par e impar. No excerto que se segue, para além da agao desafiar,
estdo igualmente presentes a¢des de Apoiar “Néo, pois ndo.”, de Guiar “Vamos imaginar
que isto sdo pessoas que querem dangar umas com as outras. Temos de ter pares de
danga. Pode ser? Entdo, esta pessoa danga com esta. Certo? Isto é um?” e de Sugerir
“Teria de ser sempre impar e impar ou par e par.”. Estas intervengdes tinham como
objetivo facilitar a compreenséo do conceito de paridade de maneira mais concreta,

recorrendo a analogias. O préximo excerto ilustra esse momento.

Professora Catarina: Nao, pois ndo. Teria de ser sempre impar e impar ou par
e par. Mas agora fiquei confusa. Mas o que ¢ isto do par e impar? Que confuséo.
Seeutiverl 111 (5) +1(1)+111(3).E se eu quiser agrupar estes niumeros?
(Desafiar) Vamos imaginar que isto sado pessoas que querem dangar umas com
as outras (representei cada numero por pauzinho, para representar as pessoas).
Temos de ter pares de danca. Pode ser? Entado, esta pessoa danca com esta.

Certo? Isto € um?
Varios alunos: Par.

Para além de promover a exploragao de conceitos, também desafiei os alunos a
pensarem e refletirem sobre possiveis generalizagdes, incentivando-os, posteriormente,

a justificarem ou explicarem essas mesmas generalizagdes.
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Professora Catarina: E se fossem mais numeros pares. Por exemplo, 2-3-4-5-
6. Achas que ja dava com os pares? (Desafiar)

L.: Nao, porque aqui tem menos impares.

(--.)

Professora Catarina: E impar. (Apoiar) Vocés acham que a soma destes
numeros vai dar impar ou par? (Desafiar)

(---)

Professora Catarina: Vocés acham que um par mais um par, mais um par vai
dar o qué? (Desafiar)

Varios alunos: Par.

Professora Catarina: Porqué que vai dar par? (Desafiar)

Por fim, no geral, a frequéncia estavel das a¢des de Desafiar podera mostrar
uma intengdo pedagédgica clara de promover o raciocinio matematico dos alunos,
incentivando-os a ir além da resposta imediata e a envolver-se em processos de

pensamento mais elaborados, embora as a¢des de Guiar surjam em maior quantidade.

2.2. Ag¢ao de Guiar

Estas agdes de Guiar tinham como objetivo conduzir os alunos no progresso dos
seus pensamentos, auxiliando, por exemplo, na explicagdo das suas estratégias e
justificacdo das suas conjeturas para que fossem evoluindo no seu raciocinio. As
questdes colocadas por mim, referentes a esta acdo de guiar, também levaram os
alunos “a concretizarfem] a formulagcdo de generalizagbes” e a explicitarem as

conjeturas que formularam (Brocardo et al, 2022, p.117).
Tabela 9

Contagem das ag¢bes de Guiar por tarefa

o Sequéncia dos Sequéncia de
Tarefa V’s Magicos o .
Multiplos Crescimento
Total de agdes de
. 101 121 106
guiar

As acdes de Guiar, representam as mais realizadas por mim em todas as tarefas.
Este facto pode dever-se a varios fatores como, por um lado, muitos alunos ainda nao
estavam habituados a justificar ou explicar as suas estratégias, o que tornava
necessario apoiar e orientar o seu pensamento para que conseguissem avangar no

raciocinio. Por outro lado, eu prépria ainda nao me encontrava totalmente familiarizada
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com esta abordagem de ensino e, por isso, tendia a guiar em excesso, em vez de
desafiar mais. Em alguns momentos, ndo aproveitava plenamente aquilo que os alunos
estavam a tentar comunicar sobre as suas estratégias, o que me levava a orientar o

pensamento deles em vez de explorar e aprofundar as suas ideias.

Na Tabela 9, verifica-se que as acbes de Guiar que aparecem em maior
quantidade sao na tarefa da Sequéncia dos Multiplos (121), o que pode estar
relacionado com o nivel de complexidade da tarefa, que envolvia multiplas estratégias

e exigia uma gestao mais cuidada e estruturada das intervencdes dos alunos.

A maioria das agdes de guiar, no momento de discussao coletiva, na Tarefa de
Sequéncia dos Multiplos, relacionou-se com o orientar os alunos no seu raciocinio em
relacdo a explicitacdo e fundamentagédo das estratégias utilizadas, das conjeturas ou

das regularidades da sequéncia.

No excerto a seguir podemos observar a minha agdo de guiar os alunos na
formulagdo de uma conjetura, em que surgem outras agdes como Apoiar “Ok” e Desafiar

“E agora, desenha a figura 11 da sequéncia. Qual vai ser a figura 11 da sequéncia?”.

S: O triangulo e o circulo sem cor e o triangulo e o circulo com cor.

Professora Catarina: Isto estd sempre a repetir-se, ou nao? (Guiar) Ok. (Apoiar)
E agora, desenha a figura 11 da sequéncia. Qual vai ser a figura 11 da
sequéncia? (Desafiar)

S: E um triangulo azul.

Outra agao relacionada com guiar, destaca-se na palavra “depois” quando guio
o raciocinio dos alunos, para entenderem que 0s nimeros na sequéncia se apresentam

como impar e par, como se observa no seguinte excerto.

Varios alunos: Par.

Professora Catarina: E depois? (Guiar)
Varios alunos: impar.

Professora Catarina: E depois? (Guiar)

Varios alunos: Par.

No seguimento da discussao, também guio o pensamento dos alunos no sentido
de entenderem que alguma figuras apenas poderiam ser multiplos de 2 e outras que

seriam multiplos de 2 e de 4, como ilustram os proximos exemplos.

Professora Catarina: E o que é que acontece a estes numeros? (Guiar)

T: Este so6 da para dividir por dois, mas este da para dividir por dois e por quatro.
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Professora Catarina: E este da para dividir por dois e por quatro? (Guiar)

T: Sim.

Professora Catarina: O que é que é este dividir por dois e por quatro? (Desafiar)
Qual é o resultado da divisao? O resto? Tem de dar sempre? (Guiar)

T: Zero.

(...)

Professora Catarina: Ok (Apiar), entdo este 38 vai estar aqui... Olhem, o 38 da
para dividir pelo dois e pelo quatro. (Informar ) Quer dizer que ele esta na
tabuada de que numeros? (Guiar)

T: Do 4 e do 2.

T: Aqui neste par.

Dentro das ac¢bes de guiar surgiram, também, acdes de validar ou enfatizar as
respostas dos alunos (Apoiar) e de seguida colocar perguntas que guiavam o
pensamento dos alunos, aparecendo assim, diversas vezes a a¢ao de guiar seguida da

acao de apoiar, como se pode verificar no excerto seguinte.

T: Aqui neste par.

Professora Catarina: Aqui. (Apoiar) Mas é aqui. Entdo o 38 é aqui? (Guiar)
T: Sim.

Professora Catarina: Ok.(Apoiar) Mas eu quero o 39? (Guiar)

T: Andas um para a frente.

Professora Catarina: Ando?

T: Um para a frente.

Professora Catarina: Um para a frente. (Apoiar) Qual é que €? A seguir? (Guiar)

No decorrer da discussdo, também fui orientando os alunos para que
formulassem a conjetura de que os circulos seriam sempre numeros pares, mas que
qualquer numero par aparece na tabuada do 2 e do 4. No excerto seguinte verificamos
esta afirmacdo e podemos observar que surgem ainda agdes de Apoiar “Quatro”,

Sugerir “Sem ser contar” e Desafiar “Qual é a regularidade para descobrir as figuras?”.

Professora Catarina: Nao, amor. Quem é que ndo percebeu como é que se
descobre as figuras? Qual é a regularidade para descobrir as figuras? (Desafiar)
Sem ser contar. HC, aqui. (Sugerir) N6és sabemos que estes numeros sao
sempre o qué? Os circulos sdo sempre o qué? (Guiar)

HC: Pares.

(...)
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Professora Catarina: Quatro. (Apoiar) Mas s&o s6 os multiplos de quatro aqui?
(Guiar)

Varios alunos: Nao, dois e quatro.

Professora Catarina: Porqué? Porque isto é? (Guiar)

Varios alunos: Par.

Professora Catarina: E qualquer nimero par esta na tabuada do? (Guiar)
Varios alunos: Dois. Dois.

Professora Catarina: Portanto, também tém de ser multiplos de? (Guiar)
Varios alunos: De dois.

T: E de quatro.

Na tarefa dos V’s Magicos (101 agdes), apesar de ser a que regista o numero
mais baixo entre as trés, o valor continua a ser bastante elevado, o que indica que,
mesmo numa tarefa mais visual e exploratéria, foi necessario guiar os alunos na leitura
da informacgao e na estruturacido do raciocinio. Este valor mais baixo em relacdo aos
outros, tal como referido anteriormente, pode dever-se a minha inexperiéncia na
abordagem do ensino exploratério e por outro lado, o pouco a vontade que tinha,
inicialmente com os conteudos abordados, embora os estudasse para o planeamento

das tarefas, guiando excessivamente os alunos.

Durante estas agoes, nesta tarefa, fui questionando os alunos de modo a guia-

los nas suas estratégias e modo de pensar.

No excerto seguinte pode observar-se que uma das agdes de guiar, efetuadas
por mim, se relaciona com validar ou enfatizar as respostas dos alunos (Apoiar “Boa.
Ok.”) e de seguida colocar perguntas que guiassem o pensamento dos alunos, na
explicacdo da sua estratégia, aparecendo assim, diversas vezes a acdo de guiar

seguida da acao de Apoiar.

G.: Entao, nds fizemos primeiro nimero maior em baixo e depois fizemos a soma
dele em cima. Por exemplo, 0 5 em baixo, 0 3e 0 2emcima, queda5,eo4eo1em

cima, que da 5 também.

Professora Catarina: Entdo, o que é vocés foram ver primeiro? (Guiar)

G.: N6s comegamos por ver o 5.

Professora Catarina: E depois? (Guiar)

G.: Fomos ver a soma e fizemos os dois bragos. 3 mais 2 igual a 5. 5 mais 5, 10.
4 mais 1 cinco. 5 mais 5, 10

Professora Catarina: E depois foram trocando os numeros? Como é que

fizeram isso? (Guiar)
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Por outro lado, também apoiei o raciocinio dos alunos na maneira como

poderiam testar uma conjetura, tal como se pode verificar no excerto seguinte.

Professora Catarina: Entdo os dois agora vejam |a se da realmente (Desfiar).

Facam |la a soma dos bragos. (Guiar)

Associado a agao de Guiar, coloquei também questdes que ajudassem os alunos
no esclarecimento de certas expressdes que utilizaram para explicarem as suas

estratégias, como o exemplo a seguir.

Francisco: A estratégia foi s6 mudar os niumeros do lugar e colocar as contas e
mudar as coisas do lugar.

Professora Catarina: Como assim do lugar? (Guiar)

Francisco: Posso desenhar?

Professora Catarina: Sim.

No final da discussao coletiva, pedi aos alunos que formassem pares de danca
com o intuito de entenderem a relagao entre o numero de parcelas e a paridade dos
numeros. Deste modo, outras a¢des de Guiar, realizadas por mim, relacionaram-se com
apoiar o pensamento dos alunos no sentido de formularem a generalizagdes, como o

excerto seguinte demonstra.

Professora Catarina: Ok... M., (Apoiar) vamos fazer aqui. Quais sdo os
numeros que estamos a utilizar? 1, 2, 3, 4 e 5, certo? O 4 no vértice. Por
exemplo, 3-2-4-5-1. (guiar)

M.: Impossivel.

Professora Catarina: Porque é impossivel? Explica la. Se tivéssemos o0 4 no
vértice. (Desafiar)

(--.)

Professora Catarina: Boa! (Apoiar)Vocés ja repararam o que temos aqui? Um
impar, um impar, mais um impar. Sao quantos impares? (Guiar)

Varios alunos: Trés.

Professora Catarina: Sao trés impares. (Apoiar) E trés € nimero qué? (Guiar)
Varios alunos: impar.

Professora Catarina: Logo vai dar? (Guiar)

(--.)

Varios alunos: Impar.

Professora Catarina: Sobrou alguém para dancgar? (Guiar)

Varios alunos: Nao.

Professora Catarina: Toda a gente tem o qué? (Guiar)
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Varios alunos: Par.
Professora Catarina: Entdo vocés acham que este numero vai dar o qué?
(Guiar)

Varios alunos: Par!

Ja na tarefa da Sequéncia de Crescimento (106 agbes), observa-se uma ligeira
diminuicao face a tarefa anterior. Este valor podera refletir um maior envolvimento dos
alunos na exploracdo da tarefa ou, em alternativa, uma tarefa que permitia mais
autonomia na resolucdo, exigindo menos intervengdes de orientacdo da minha parte.
Para além disso, os conteudos trabalhados de uma tarefa para outra iam ajudando os
alunos a resolver as tarefas seguintes, ndo sendo tdo necessario desafia-los a pensar
na justificacao das suas estratégias, surgindo de forma natural e espontanea. Contudo,
as agdes de guiar, nesta tarefa continuam a ser mais altas que as de Desafiar, podendo
dever-se ao facto de que os alunos, embora participassem cada vez mais de tarefa para
tarefa, nao conseguissem explicar e justificar de forma clara os seus raciocinios, sendo

necessario guia-los mais vezes.

No inicio da discusséao coletiva, na tarefa de Sequéncia de Crescimento, comecei
por levar os alunos a pensaram sobre o0 que acontecia de um colar para o outro,
orientando assim os alunos para a lei de formagao da sequéncia, tal como se observa

no préximo exemplo.

Professora Catarina: Eu vou fazer aqui o... Acende la ai a luz, faz favor. Entao.
Entdo. Vou desenhar que é para ser mais facil. Aqui séo as? (Guiar)

Varios alunos: Vermelhas.

Professora Catarina: Ok. (Apoiar) E aqui sdo as? (Guiar)

Varios alunos: Azuis.

Professora Catarina: Ok. (Apoiar) Ou seja, no primeiro colar temos o qué?
(Guiar) Quantas vermelhas temos no primeiro colar?

ML: Uma.

Professora Catarina: No segundo temos? (Guiar)

T: Quatro.

Professora Catarina: Vermelhas, no segundo? (Guiar)

ML: Dois.

No excerto anterior é possivel entender que validei as respostas dos alunos
apoiando-as com a palavra “Ok” seguidas das acbdes de Guiar. Estas intervencgdes

surgiram mais vezes durante a discusséo.
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Outra acao que realizei foi guiar o raciocinio dos alunos na explicagdo das suas

estratégias, tal como se verifica no exemplo seguinte.

Professora Catarina: Ah, tu fizeste de um colar para o outro. Vai aumentando o
qué? (Guiar)
C:Um.

Ligada a acao de guiar, realizei outra relacionada com o facto de levar os alunos
a entenderem a relagao entre os colares e as contas vermelhas, tal como se verifica no
excerto seguinte, sendo que podemos perceber, novamente, que surgem acdes de

Apoiar antes das ag¢des de guiar.

Professora Catarina: Mais uma. (Apoiar) Mas qual é a relagao entre os colares
e as contas vermelhas? Era isso que vocés estavam a dizer. As vermelhas séo
0 qué? Sao iguais ao qué? (Guiar)

(-..)

Professora Catarina: E sempre mais quatro. (Apoiar) Entdo vamos
multiplicando por... (Guiar)

D e MF: Quatro.

Professora Catarina: O qué? O que é que multiplicamos por quatro? (Guiar)
MF: O um.

Professora Catarina: Um é o qué? (Guiar)

MF: E uma vermelha...

No seguimento da discussdo, também guiei o pensamento dos alunos para
encontrarem relagbes entre as contas, surgindo o conceito de quadruplo, como se
verifica no excerto seguinte, em que surgem outras a¢gdes como Apoiar “Ok” e Desfiar

“Entao, qual é a relacdo entre as azuis e as vermelhas?”.

Professora Catarina: Ok. (Apoiar) Entédo, qual é a relacdo entre as azuis e as
vermelhas? (Desafiar) Agora falem de contas. Vocés disseram que as azuis sdo
0 qué das vermelhas? (Guiar)

MF: O quadruplo.

Outra acdo de guiar, foi recordar os multiplos, como se verifica no exceto

seguinte.

Professora Catarina: Sim, eu lembro de vocés falarem da qualquer coisa.
Comecgado com M. (Guiar)
HC: Multiplo.
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Por sua vez, também guiei a discussao no sentido de formularem uma conjetura

para identificarem as contas azuis e as vermelhas, como ilustra o exemplo seguinte.

Professora Catarina: Sim, e nos para descobrir as azuis, o que é que fazemos?
(Guiar)

H: Multiplicamos.

Professora Catarina: Por quanto? (Guiar)

A: Quatro.

Professora Catarina: Estdo ali quantas vezes as vermelhas? (Guiar)

He A: Trés.

(--0)

Professora Catarina: Que é igual ao numero do qué? (Guiar)

A: Igual ao numero das quatro vermelhas.

Professora Catarina: E igual ao nimero do qué? Do... ? (Guiar)

H: Do... Ai, do...

Professora Catarina: Co...? Colar. Entdo ndo é? O colar também nao vai de

um em um? (Sugerir)

Por fim, guiei a discussao no sentido de levar os alunos a identificarem o niumero
de contas azuis através das vermelhas e vice-versa, como se verifica nos proximos

excertos.

Professora Catarina: E vezes quatro. (Apoiar) Entdo e se eu tiver contas azuis,
como é que eu descubro as vermelhas? (Guiar)

T: A dividir por quatro. As contas azuis a dividir por quatro.

Professora Catarina: HC, se eu tiver as azuis que estavam deste lado, como é
que eu descubro as vermelhas? A dividir por? (Guiar)

HC: Sao as azuis a dividir por quatro. Entdo € quarenta e oito a dividir por quatro.
Professora Catarina: Olha o que esta ali. O numero de contas azuis é igual ao
numero de contas vermelhas vezes 4. (Informar) HC, se eu tiver contas... Olha,
se eu tiver uma conta vermelha que € dois, se eu tiver a conta vermelha dois,
como € que eu descubro a azul? Se eu tiver a vermelha que é dois, como é que

eu descubro a azul? O que é que eu fago? LS? (Guiar)

Por fim, a analise das acbes de Guiar mostra que estas foram essenciais para
estruturar o discurso matematico dos alunos, permitindo que a discussao coletiva fosse
produtiva, coerente e compreensivel para todos os alunos. O facto de ser a agcdo com
mais numero em todas as tarefas, revela que estive atenta a construgao progressiva do

conhecimento, com apoio constante, mas sem substituicdo do pensamento dos alunos.
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Contudo, poderei ter guiado demasiado o pensamento dos alunos, devido a minha falta
de bases em relacdo aos contetidos de Algebra, ndo percebendo automaticamente
aquilo que os alunos me transmitiam precisando que me explicassem mais

detalhadamente o seu pensamento.

2.3. Agao de Informar

As acbes de Informar tiveram o papel de recordar, descrever, corrigir e/ou
reforcar estratégias e ideias utilizadas e formadas pelos alunos e fornecer informacoes

sobre a tarefa (Brocardo et al, 2022).

Tabela 10

Contagem das ag¢bes de Informar por tarefa

o Sequéncia dos Sequéncia de
Tarefa V’s Magicos o .
Multiplos Crescimento
Total de de
. 7 16 25
informar

Segundo se observa na Tabela 10, descrita acima, as ac¢des de Informar

mostram um aumento progressivo ao longo das tarefas.

Na tarefa dos V’s Magicos, o numero reduzido de agdes de Informar (7) pode
estar relacionado com varios fatores. O primeiro podera indicar que a medida que as
tarefas se foram tornando mais complexas, surgiu a necessidade de clarificar e
relembrar aspetos essenciais da tarefa e desconstruir conjeturas que poderiam
comprometer o avango da discussao, evitando que os alunos se dispersassem no
raciocinio matematico da tarefa. Outro fator pode estar relacionado com o facto de que
muitos alunos ainda nao dominavam processos como justificar, explicar ou generalizar,
embora na primeira tarefa conhecessem o conceito de nimero par e impar, nao tinham
ainda experiéncia com sequéncias, tanto de repeticdo como de crescimento o que
podera ter levado a intervengdes mais frequentes para apoiar o desenvolvimento de
estratégias. O aumento das ag¢des de Informar podera também refletir a minha prépria
atuacdo. A medida que as tarefas se tornavam mais complexas, é possivel que, em
alguns momentos, tenha assumido uma postura mais transmissiva, fornecendo
informacao e esclarecimentos que julgava necessarios. Esta opgao pode ter surgido da
percecao de que os alunos poderiam ndo conseguir responder plenamente aos desafios

que lhes colocava através das ag¢des de Desafiar.
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No exemplo seguinte, pode verificar-se que recordei uma ideia que foi construida
em grupo turma, iniciando o excerto com uma acao de desafiar, na tarefa dos V’s

Magicos.

Professora Catarina: O que esta aqui a acontecer? (Desafiar) Nés temos 1+5+4

e a seguir temos 2+3+4. O 4 no vértice. Aqui temos impar+impar+par. (Informar)

Também, no excerto seguinte, saliento uma estratégia realizada por um par,

finalizando o didlogo com uma agao de convidar.

G.: Fomos trocando a ordem dos nimeros.

D.: Temos estes numeros iguais (o numero do vértice) e fomos trocando estes
(os dos bragos).

Professora Catarina: Entdo, vocés foram trocando os numeros de cima.

(Informar) E encontraram, quantos V’s magicos? (Convidar)

No momento de discussao coletiva, recordei os caminhos seguidos pelos pares,
como podemos observar no excerto seguinte, finalizando com uma questao associada

a uma acéao de guiar.

Professora Catarina: Entdo...Eu tenho aqui um par (soma de um bracgo) e tenho

aqui um impar (soma de outro bracgo). (Informar) Isto é igual? (Desafiar)

Na tarefa da Sequéncia dos Muiltiplos, o numero de agdes de Informar mais do
que duplica (16), o que podera indicar que a tarefa exigiu maior dominio de vocabulario
matematico, compreensao de conceitos ligados a multiplicagcdo ou a divisibilidade, ou
ainda o esclarecimento de duvidas quanto a lei de formagao da sequéncia. Estas acbes
podem ter sido necessarias para garantir que todos os alunos compreendiam as

conjeturas inerentes a tarefa e que podiam participar de forma equitativa.

Durante a discussao coletiva, no que diz respeito a acdes de informar, recordei
estratégias que os pares realizaram e conjeturas formuladas pelo grupo turma, como

ilustram os seguintes excertos

Professora Catarina: E tu fizeste assim, HC. Assim, assim, assim. (Informar)
(...)

Professora Catarina: Pois. Pronto, ja percebemos que aquela estratégia
também n&o resulta. Obrigada, amigos. (Apoiar) Pronto. E s6 para vermos que

esta nao resultou, nao foi? (Informar)

(...)

126



Professora Catarina: Ah, foi o que vimos a bocado, ou ndo? Vejam la. De dois

em dois. Eu tenho dois... (Informar)

Outra acao de informar realizada por mim foi esclarecer os alunos de que
existem varias estratégias validas e que a estratégia de um par nao invalida outra, como

se |é no seguinte excerto.

Professora Catarina: Mas isto é para nds descobrirmos. Nao estava errado

nem certo. Isto era para nés descobrirmos, H.C. (Informar)

Por fim, na tarefa da Sequéncia de Crescimento, observa-se o maior nimero de
acgdes de Informar (25). Este aumento pode estar relacionado com o nivel de abstragéo
envolvido nas sequéncias, que exige frequentemente passar de um pensamento
concreto para o abstrato. Também poderei ter sentido necessidade de apoiar os alunos
com esclarecimentos ou recordar conceitos como os termos da sequéncia, e ainda

ajudar os alunos na representagao em tabelas ou outras formas de registo matematico.

As acdes de informar, realizadas por mim, surgiram em grande parte
relacionadas com o recordar as estratégias utilizadas pelos pares, neste caso para
descobrirem o numero de contas. Os préximos excertos mostram essas acdes e outras
que surgem como agdes de Apoiar “Pronto”, Sugerir “Acham mais facil assim ou como
vocés fizeram?”, Desafiar “Nao esta errado, pois ndo?” e Convidar “Deu igual ao que

VOCés tém?”.

Professora Catarina: Pronto. (Apoiar) Entao, elas foram de um em um para
descobrir e aqui de quatro em quatro. (Informar) Ndo esta errado, pois nao?
(Desafiar) Deu igual ao que vocés tém, nao deu? (Convidar)

(....)

Professora Catarina: Mas alio M. e o D., eles foram fazer uma coisa mais dificil,
0 que é que vocés fizeram? Vocés foram descobrir o qué? Foram descobrir
numeros que vezes 4 desse o0 48. (Informar) Acham mais facil assim ou como

vocés fizeram? (Sugerir)

No seguimento da discussdo, também relembrei os alunos das conjeturas que
formulamos em grupo turma, como nos exemplos a seguir, revelando outras agdes como
Guiar “Para descobrirmos as azuis fazemos vezes quatro o qué?” e Desafiar “Entéao A,

agora explica la a Catarina porque é que fizeste oito vezes quatro.”.

Professora Catarina: Dissemos que para descobrir as azuis era vezes quatro
as... Para descobrirmos as azuis era vezes quatro as... (Informar) Para

descobrirmos as azuis fazemos vezes quatro o qué? (Guiar)
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(...)

Professora Catarina: Tu sabes, C? Fizeste uma conta. Entéo, nés ja sabemos
a relacao. Até esta ali. (Informar)

(...)

Professora Catarina: O primeiro colar tem uma, o segundo colar tem duas, o
terceiro colar... (Informar) Entdo A, agora explica 14 a Catarina porque é que

fizeste oito vezes quatro. (Desafiar)

Para além das conjeturas, também descrevi as generalizagdes que os alunos
construiram, no que diz respeito as relagdes entre as contas. Os préximos excretos

ilustram essas agoes, surgindo outras agdes como apoiar e desafiar.

Professora Catarina: Que é o mesmo do numero dos colares. Ok (Apoiar). Mas
vocés encontraram aqui uma relagado. Entre o numero das contas vermelhas e
as azuis, nao encontraram? (Informar)O que é que vocés disseram? Qual foi a
relacdo que vocés encontraram? (Desafiar)

(...)

Professora Catarina: Vezes quatro e descubro a azul. (Apoiar)Entéo, se eu
agora tiver vinte e quatro azuis, como é que eu descubro as vermelhas? E o
contrario. Divido por quatro, que é seis.(Informar) HC, se eu tiver uma conta
vermelha, como é que eu descubro a azul? Como é que eu descubro? Tu

disseste. Tu fizeste a tabela. (Desafiar)

O crescimento continuo das agdes de Informar sugere que, a medida que as
tarefas se foram tornando mais exigentes ou abstratas, intervim com um papel mais
ativo em momentos-chave, de forma a apoiar o pensamento dos alunos e avangar dessa
maneira com a discussao. Por outro lado, em certos momentos poderei ter recorrido a
acao de informar evitando desafiar, pois tive dificuldade em entender o raciocinio dos
alunos. Ainda assim, o numero de agbes desta categoria continua a ser relativamente
baixo face a outras, o que podera indicar que tentei evitar um ensino mais expositivo,

privilegiando a participagdo doa alunos, embora tenha acontecido pontualmente.

2.4. Acao de Sugerir

As agdes de Sugerir foram as que se manifestaram menos vezes, contudo estas
acdes surgiram com objetivo de comentar uma ideia ou estratégia, valida ou nao, dos
alunos, de forma subtil ou apresentar uma justificacdo para o que os alunos fizeram. Ao

contrario das agdes de Informar, que pretendem transmitir uma informacéao clara, as
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acdes de Sugerir focam-se em sugerir uma dire¢gdo ao aluno, contudo, mantém o

desenvolvimento do raciocinio ativo ( Brocardo et al., 2022).
Tabela 11

Contagem das ag¢bes de Sugerir por tarefa

o Sequéncia dos Sequéncia de
Tarefa V’s Magicos . .
Multiplos Crescimento
Total de agdes de
_ 3 12 13
sugerir

As acbes de Sugerir, tal como se observa na Tabela 11, aumentam
substancialmente da primeira para a segunda tarefa e, de forma menos acentuada, da

segunda para a ultima tarefa.

Sugerir, praticamente inexistente na primeira discussdo, aumenta de forma
expressiva nas duas seguintes. Este aumento podera refletir uma estratégia de
intervengdo mais ativa da minha parte, propondo ideias ou abordagens sem resolver
diretamente as tarefas, pois na segunda tarefa e na ultima ja me sentia mais segura a
intervir e a encontrar os momentos certos para sugerir. Outro fator para este aumento,
podera estar relacionado com a participagdo mais ativa e progressiva dos alunos de
tarefa para tarefa. Ao se sentirem mais familiarizados com a abordagem participavam
com mais estratégias, contudo com a complexidade crescente das tarefas, podera ter

sido necessario a validagdo ou ndo das conjeturas partilhadas, por exemplo.

Na tarefa dos V’s Magicos, o numero reduzido de agdes de Sugerir (3 agdes)
podera indicar que privilegiei mais agdes de Guiar ou Desafiar. E possivel também que
o trabalho mais visual e exploratério da tarefa tenha permitido que os alunos testassem

as suas ideias com maior autonomia, através de materiais manipulaveis

No seguinte excerto, pode verificar-se que sugeri que os alunos verificassem a
paridade dos numeros através de pares de dancga. As acdes de Apoiar, Guiar e Desafiar

também aparecem associadas a de Sugerir.

Professora Catarina: Ndo, pois ndo. (Apoiar) Teria de ser sempre impar e impar
ou par e par.(Sugerir) Mas agora fiquei confusa. Mas o que é isto do par e impar?
Que confusdo. Se eutiver I 1111 (5) +1(1)+l11(3).E se eu quiser agrupar
estes numeros? (Desafiar)Vamos imaginar que isto sdo pessoas que querem

dancar umas com as outras (representei cada numero por pauzinho, para
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representar as pessoas). (Guiar) Temos de ter pares de danga. Pode ser?

(Sugerir) Entao, esta pessoa danga com esta. Certo? Isto € um? (Guiar)

Na Sequéncia dos Multiplos, observa-se um aumento significativo (12 agdes), o
que pode estar relacionado com a complexidade da tarefa em que os alunos nao
estavam seguros a trabalhar as sequéncias, sendo necessario sugerir outras maneiras
de desenvolver as suas estratégias. Ainda posso ter recorrido a sugestdes para resolver
dificuldades, orientar a atengdo dos alunos para certos aspetos da sequéncia ou

convidar a experimentacéo de estratégias.

No decorrer da discussao coletiva, da Tarefa 3, a maioria das agbes de sugerir
estdo relacionadas com a minha agéo de notar as estratégias pouco adequadas dos

pares e sugerir que utilizem outras. Os exemplos seguintes verificam essas agdes.

Professora Catarina: Pois, Olha a contar esta certo, mas tinham de contar
assim. Porque sendo estavas a fazer mal o grupo de repeti¢cao. (Sugerir)
Professora Catarina: Ah. Mas se eu n&o quisesse contar, havia uma maneira
mais facil. (Sugerir)

Professora Catarina: Seis vezes o dois. Ja viram como a divisédo e a

multiplicagéo estao relacionadas? (Sugerir)

As acgdes de sugerir realizadas por mim, surgiram também, posteriormente a
acdes de Apoiar “Obrigada. Podem ir. Obrigada, mas isso é uma estratégia.” e Guiar
“Oh, ML e F vocés disseram outra estratégia que agora eu quero ver se esta certa. A do

25, 0 qué que é que vocés disseram? “, como mostra o proximo excerto

Professora Catarina: Ah, entdo olhem, amigas, contar.... Oh, amigos, contar é
uma estratégia, mas é mais dificil se eu quiser numeros grandes, certo? (Sugerir)
Obrigada. Podem ir. Obrigada, mas isso € uma estratégia. (Apoiar) Oh, ML e F
vocés disseram outra estratégia que agora eu quero ver se esta certa. A do 25,

0 qué que é que vocés disseram? (Guiar)

Na Sequéncia de Crescimento, as agbes de Sugerir foram contabilizadas 13
vezes. Tendo em conta que esta tarefa envolve varias regularidades, é natural que
tenham surgido momentos em que senti necessidade de sugerir formas de desenvolver
as estratégias, por exemplo, sugerindo o uso de tabelas que ajudassem os alunos a

avangar na resolugao.
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As acdes de sugerir, tal como nas restantes tarefas, surgiram em forma de reparo
subtil para estratégias menos significativas para a aprendizagem em questao sugerindo

outros caminhos, como nos exemplos seguintes.

Professora Catarina: E sempre quatro mais quatro. Aqui esta certo. E aqui
também. (Apoiar) Um mais um, mais um. Mas se tu fores fazendo mais um, mais
um, mais um, até vinte, ndo da catorze. Pois, da o qué, ML? Se nds estivemos
a contar de um em um. Ah, se nds estivemos a contar de um em um, da o qué?
Eu ndo posso saltar. Aqui nem saltaste. Aqui faltam numeros pelo meio. Se € de
um em um, faltou aqui qualquer coisa. (Sugerir)

Professora Catarina: Mas eu acho que ha maneiras mais faceis de la
chegarmos, ou ndo? (Sugerir)

Professora Catarina: Fizeste quatro vezes vinte e deu-te cento e trinta?

Precisas fazer de novo. (Sugerir)

As acdes de sugerir apareceram também articuladas com outras, como a agéo
de Apoiar “Sim” e de Desafiar “ T e F. Expliquem la porqué que fazemos se tivermos
oito vermelhas, como é que nés descobrimos as azuis?”. O excerto seguinte ilustra

essas acgdes.

Professora Catarina: Sim, mas vocés ndo estdo a saber explicar. (Sugerir)
Sentem |a. T e F. Expliquem la porqué que fazemos se tivermos oito vermelhas,

como € que nés descobrimos as azuis? (Desafiar)

Este crescimento das agdes de Sugerir podera demonstrar uma evolugao na
minha pratica. Recorri a este tipo de intervencao de forma mais frequente a medida que
as tarefas exigem raciocinios mais abstratos, estratégias diversificadas ou formas mais

sofisticadas de representacao.

2.5. Agcao de Convidar

As acbes de Convidar tiveram como intengdo promover e/ou convidar o
envolvimento direto dos alunos, nos momentos de discussao coletiva (Brocardo et al.,
2022).
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Tabela 12

Contagem das ag¢bes de Convidar por tarefa

o Sequéncia dos Sequéncia de
Tarefa V’s Magicos . .
Multiplos Crescimento
Total de agdes de
. 27 28 18
convidar

Como se verifica na Tabela 12, nas tarefas dos V’s Magicos e da Sequéncia dos
Mudltiplos, o numero de agdes de Convidar é muito semelhante (27 e 28,
respetivamente), o que revela uma forte intencdo de fomentar a participacao ativa dos
alunos. Em ambas as discussbes, podera demonstrar que assumi uma postura
promotora do dialogo, recorrendo com frequéncia a perguntas abertas e a convites a
partilha de estratégias. O decréscimo na ultima tarefa podera estar ligado a participagao
espontanea dos alunos, sem ser necessario convida-los para tal. Por outro lado,
também poderei ter assumido um papel mais transmissivo. Ainda noutra perspetiva, este
decréscimo pode dever-se ao facto de me sentir mais confortavel em desafiar os alunos
com questdes que os incitavam a participar em vez de pedir-lhes diretamente para tal.
Os alunos também poderao estar mais abertos a participar sendo que nesta ultima tarefa

ja estao mais familiarizados com a abordagem de ensino exploratério.

Nos exemplos a seguir, convidei os alunos a partilharem as suas resolu¢des ou

a participarem na discussao.

Professora Catarina: Quero saber aquilo que descobriram. O G. e o D.
descobriram quantos Vs magicos? (Convidar)

(...)

Professora Catarina: G. e D. venham explicar como descobriram os Vs

magicos. (Convidar)

No momento de discussao coletiva, da Tarefa de Sequéncia dos Multiplos, foram
contabilizadas 12 ac¢des de convidar que tinham como propdsito incentivar os pares a
envolverem-se na discussao e a partilharem as suas ideias. Os seguintes excertos

mostram essas agoes.

Professora Catarina: De contar funcionou. (Apoiar) Alio H. OH e o C, podem
chegar aqui, se faz favor. (Convidar) O H contou de outra maneira. Também é
dificil de contar, ja sabemos. Mas ele arranjou assim uma maneira mais facil de

contar. (Sugerir)
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(...)

Professora Catarina: Pronto. (Apoiar) Esta-nos a faltar aqui qualquer coisa. Nao
esta? (Desafiar) Mas tu ja estas a chegar ao caminho. H, muito bem. Obrigada
pela tua estratégia. Aqui o L.S e a MA também querem partilhar alguma coisa,
ou nao? (Convidar) O que € que tu descobriste aqui nas figuras? E a M também.
(Desafiar)

(-..)

Professora Catarina: Pois, mas temos aqui um problema, ou nao? (Desafiar)
Se calhar o T ja resolveu, mas ele ja vem dizer. (Convidar) N6s temos sempre

impar, (Informar) e depois? (Desafiar)

Como podemos observar nos exemplos anteriores, as agbes de convidar

surgiram na sequéncia de outras a¢des: informar, sugerir, desafiar e apoiar.

Na Sequéncia de Crescimento, porém, observa-se uma diminuicao desta acao
(18 acoes). Esta descida pode ter varias explicagbes possiveis, tal como indicado

anteriormente:

-A tarefa pode ter promovido uma participagdo mais esponténea e auténoma,

reduzindo a necessidade de convites explicitos;

-Eu poderei podera ter priorizado outras agdes, como Guia, Apoiar ou Desafiar,

por considerar que os alunos ja estavam suficientemente envolvidos;

-Esta quebra pode indicar que os alunos passaram a intervir de forma mais
espontanea, tornando desnecessarias muitas agdes de convite a participagao.

Tal pode ser visto como um sinal de progresso na dindmica da discussao coletiva

As agbes de convidar, foram realizadas com o objetivo de incitar os alunos a
participarem no momento de discussao coletiva partilhando as suas estratégias e ideias,

tal como nas restantes tarefas. Nos seguintes excertos analisa-se estas agoes.

Professora Catarina: Toda a gente tem dezasseis ou p0s diferente? Dezasseis
contas (escreve no quadro). ML e SH, fizeram isto, certo? Disseram que tinham
quatro contas vermelhas e dezasseis contas azuis. Como é que vocés la
chegaram? Podem vir aqui. (Convidar) Como é que vocés chegaram? Quatro
contas vermelhas no quarto colar e dezasseis contas azuis. Como é que vocés
descobriram? (Desafiar) Contaram o que é que vocés fizeram? (escrevem no

quadro) (Convidar)

(...)
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Professora Catarina: Estdo? Entdo como é que tu fizeste, ML e SH? Como é

que fizeram? Digam la outra vez, porque eu nao sei se 0s vossos colegas

ouviram. (Convidar)

(...)

Professora Catarina: Quem que é que fez diferente? (Convidar)

As agdes de convidar também apareceram interligadas com outras agbes como:

Apoiar e Guiar, como se verifica no préximo excerto.

Professora Catarina: Ok, (Apoiar) MF, D, venham ca. Mas eu agora preciso que

me expliquem porque é que € de...

o M se calhar agora consegue explicar.

(Convidar)Que eu acho que ele conseguiu. (Apoiar) M, explica la agora a

Catarina. Agora vou apagar, desculpem. Vocés concordam? Concordaram ou

nao concordaram que € das azuis para as vermelhas fazemos o qué? Vezes?

(Guiar)

Apesar da descida na terceira discussao, o numero total de a¢des de Convidar

mantém-se consideravel, o que podera confirmar a minha preocupagdo com o

envolvimento dos alunos nos momentos de discussao coletiva. Esta acdo é fundamental

para garantir a envolvimento de diferentes estratégias e ideias e a construcao coletiva

do conhecimento matematico em questao.

2.6. Agao de Apoiar

As acbes de Apoiar, no momento de discussdo coletiva, apareceram

relacionadas com validacdes ou reforgos positivos das estratégias ou afirmacdes feitas

pelos alunos, de forma a encoraja-los na partilha de ideias ou no desenvolvimento das

suas estratégias ou conjeturas (Brocardo et al., 2022).

Tabela 13

Contagem das ag¢bes de Apoiar por tarefa

Tarefa V’s Magicos

Sequéncia dos

Multiplos

Sequéncia de

Crescimento

Total de agdes de
. 35
apoiar

92

86

Apoiar € a agdo que mais cresce entre a primeira e a segunda tarefa, como se

verifica na Tabela 13, mantendo valores elevados na terceira. Isto pode dever-se a

necessidade de dar seguranca e valorizar os contributos dos alunos, principalmente em
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momentos em que demonstram maior fragilidade. O aumento das agbes de Sugerir
também pode estar associado a participagdo mais ativa, sobretudo por parte dos alunos
com maiores fragilidades. Nestes casos, a minha intervencédo procurou valorizar e
reforgcar positivamente as contribuicbes destes alunos, incentivando-os a continuar a

participar.

Na tarefa dos V’s Magicos, com 35 acdes de Apoiar, pode verificar-se que as
acbes tiveram como objetivo reconhecer os esforgos dos alunos e reforgar
positivamente as suas intervencgdes. O valor mais baixo observado nesta tarefa podera
estar relacionado com o facto de ter sido a primeira vez em que tive contato este tipo de
abordagem com esta turma e qualquer uma. Por ndo conhecer ainda como os alunos
iriam reagir, nem se necessitariam de muito feedback, sobretudo positivo, a minha
intervencao foi mais cautelosa e menos consistente. S6 posteriormente se revelou que,
de facto, estes alunos beneficiavam bastante desse tipo de apoio. Ainda neste sentido,
a menor participagado dos alunos nesta primeira tarefa podera também ter contribuido
para a reduzida ocorréncia destas acdes, uma vez que menos interagdes significam

menos oportunidades para reforgar as ideias apresentadas.

Assim sendo, pode verificar-se, ao longo da discusséao coletiva, a palavra “Ok” e
“Boa” para validar ou apoiar a resposta dos alunos. O seguinte excerto mostra essas

acgoes.

Professora Catarina: Boa! Ok. (Apoiar) Entdo, qual foi a vossa estratégia?
(Convidar)

Por vezes, também enfatizava a resposta dos alunos, repetindo-a, como mostra

o exemplo seguinte.
Lucas: Porque havia ali 2 pares e aqui sé um.

Professora Catarina: Porque aqui havia 2 pares e aqui s6 um deste lado. Ok.
Estamos quase la. Obrigada, amigos. (Apoiar) Agora pode vir o grupo da M.,

explicar. Descobriram quantos Vs magicos? (Convidar)

As agbes de apoiar, surgiram, também, muitas vezes posteriores as agoes de

Sugerir, Guiar, Desafiar e Convidar, como se pode observar nos seguintes excertos.

Professora Catarina: Boa. (Apoiar) Agora o L. vai se juntar alia M. e ao T.. Vai
Ia, L.. Vocés ficam juntos. (Convidar) Vocés s&do um numero (n.°3). (Informar)

Entao, que nimeros é que temos ali?AM.o T. e o L., sdo um namero..?? (Guiar)

(...)
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Professora Catarina: Boa. Boa estratégia. (Apoiar) E conseguiram com o

numero 2 e com o numero 4 no vértice? com o numero 4? Tentaram? (Desafiar)

A tarefa da Sequéncia dos Multiplos (92 agdes), mostra um aumento muito
significativo o que pode ser interpretado de varias formas, tal como descrito
anteriormente. A participacao dos alunos foi aumentando e por isso podera ter ocorrido
uma maior necessidade de Apoiar e dar-lhes feedback. Outro aspeto é que nesta tarefa
foram contabilizadas mais agbes no total e isso podera influenciar o aumento das agdes
de Apoiar. Em relacdo a minha atuagdo, também estava mais desperta para as
necessidades do grupo, como ser essencial Apoiar as agdes dos alunos de modo a

incentiva-los a continuarem a participar.

Durante a discusséao coletiva utilizei varias vezes a palavra “Ok” e “Boa” para
validar a resposta dos alunos. Também enfatizei a resposta dos alunos, repetindo-a,

como mostra o seguinte exemplo.

Professora Catarina: Ok. E verdade (Apoiar), porqué? Porqué o que esta sempre
a repetir-se, amigas? Expliquem la. (Desafiar)

(...)

Professora Catarina: Era o grupo de? (Guiar)

H: Repeticao.

Professora Catarina: Repeticdo. (Apoiar) Esta tudo de acordo, certo? (Desafiar)
Turma: Certo.

(...)

T: Entao da para fazer uma divisao do resto de zero.

Professora Catarina: Boa. (Apoiar) Mas temos de ver mais do que? Temos aqui

outro? (Guiar)

Na tarefa da Sequéncia de Crescimento, apesar de uma ligeira diminuicdo (86
acoes), os valores continuam muito elevados. Este dado sugere que o continuei a Apoiar
as acgdes os alunos. Ainda este apoio pode ter sido essencial para manter os alunos
envolvidos e confiantes perante um desafio mais abstrato. Pode ter diminuido, pois

nesta tarefa ocorreram menos agdes no total.

Neste caso, e como em todas as tarefas recorri as palavras “Ok” e “Boa” para
validar a resposta dos alunos e repeti as suas respostas reforcando-as, como ilustra o

seguinte excerto.

Professora Catarina: Ok. (Apoiar) E aqui sdo as? (Guiar)

Varios alunos: Azuis.
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Professora Catarina: Ok. (Apoiar) Ou seja, no primeiro colar temos o qué?
Quantas vermelhas temos no primeiro colar?(Guiar)

(...)

Professora Catarina: Boa! (Apoiar) Entdo, como é que noés descobrimos as

azuis se tivermos as vermelhas? (Guiar)

De um modo geral, as agbes de Apoiar revelaram uma pratica inclusiva, que
valorizou n&o apenas a as respostas corretas dos alunos, mas o esforgo, o progresso e
a participagao ativa dos mesmos. O aumento desta agédo ao longo das tarefas teve como
objetivo visivel a atengdo que tentei dar as exigéncias emocionais e cognitivas dos
alunos, especialmente quando as tarefas apresentavam maior complexidade ou quando

o raciocinio se tornou mais exigente.

Sintese

A analise revela uma evolugao consistente da minha acao enquanto facilitadora
da discussao coletiva, tal como se verifica com as ag¢des de Guiar que aparecem em
maior quantidade. Fui, também, adaptando as minhas ag¢des as exigéncias das tarefas
e ao desenvolvimento do grupo, beneficiando sempre das planificacbes que me

ajudaram a prever algumas a¢des dos alunos.

As acdes de Guiar e Desafiar destacam-se, mostrando uma pratica de
construcdo partilhada do conhecimento, em que tentei sair de um registo de ensino
direto, desafiando os alunos a desenvolverem o seu raciocinio matematico e a serem o
centro da sua aprendizagem. O aumento das a¢des de Apoiar, Informar e Sugerir sugere
um ajuste da minha intervencéo face as dificuldades observadas, procurando garantir a
inclusdo de todos os alunos na discussao. Ja a diminuigdo das ag¢des de Convidar pode
indicar um desenvolvimento positivo na espontaneidade e envolvimento dos alunos e

um a-vontade com a abordagem exploratoria.
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CAPITULO 5

CONSIDERAGOES FINAIS

No presente capitulo, irei responder as questdes de investigacdo, sendo, em
primeiro lugar, essencial relembrar que o tema deste relatério que se designa como as
ac6es do professor na conducdo de discussées coletivas em tarefas de Algebra: um

estudo no 4.° ano.

Partindo do objetivo central do estudo, que consiste em caracterizar as agdes do
professor nos momentos de discussdo coletiva em tarefas de Algebra, surgiram as

seguintes questdes de investigacao:

i. Como se caraterizam as ag¢des do professor nos momentos de discussio

coletiva de tarefas de Algebra?

ii. Quais os desafios e dificuldades sentidas pelo professor durante a condugao dos

momentos de discussao coletiva?

iii. De que modo a planificagcao das acdes do professor contribuiu para a conducéao

das discussoes coletivas das tarefas?

Esta investigacdo permitiu responder as questdes propostas, tendo por base a
dinamizacéo de trés tarefas de Algebra em contexto de ensino exploratério. Cada
sessdo foi organizada em quatro momentos referentes ao ensino exploratério: a
introducdo da tarefa, o trabalho autébnomo dos alunos, a discussao coletiva e a
sistematizacio das aprendizagens. O foco desta analise incidiu sobre os momentos de
discussdo coletiva, com o objetivo de analisar e caracterizar as minhas a¢des, nos

momentos de discussao coletiva.

Como foi descrito ao longo deste relatdrio, as agdes realizadas por mim
decorreram num contexto de ensino exploratério em que a minha pratica tinha como
objetivo desenvolver o raciocinio matematico mais propriamente o pensamento
algébrico dos alunos. As agdes decorrentes dessa pratica foram categorizadas através
de um modelo proposto por Ponte (2013) e desenvolvido por Brocardo et al. (2022).
Estes autores, que apresentam investigacbes nesta vertente, foram inspiracdo para
desenvolver a minha investigacido. As agdes foram analisadas de forma quantitativa e
qualitativa, sendo posteriormente comparadas de forma global e depois analisadas de
forma individual comparando-as de forma quantitativa e qualitativa. Também, as

planificacdes revelaram-se um apoio essencial, permitindo que as minhas intervengbes
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fossem mais estruturadas, objetivas e precisas, favorecendo a conducgao eficaz das

discussoes.

Importa ainda referir que o facto de a Algebra ter sido recentemente introduzida
nas Aprendizagens Essenciais como tema autdbnomo contribuiu para enriquecer o
estudo, permitindo observar como os alunos desenvolvem o seu pensamento algébrico

em contextos de ensino exploratério.

Como se caraterizam as agoes do professor nos momentos de discussao coletiva
de tarefas de Algebra?

Para responder a questdo ‘Como se caracterizam as agdes do professor nos
momentos de discussao coletiva de tarefas de ?’, como dito anteriormente, foi realizada
uma analise detalhada das ag¢des do professor em trés tarefas distintas, num contexto
de ensino exploratério. Nesta secgao, apresento, em primeiro lugar, as ag¢des realizadas
por mim em momentos de discussao coletiva, caracterizando-as e relatando como foram
dinamizadas no contexto da discussao coletiva, identificando padrdes recorrentes na
sua articulagdo. As a¢des em questao sao: Guiar, Desafiar, Informar, Sugerir, Convidar

e Apoiar.

As agdes de Guiar constituem um conjunto de intervengdes do professor que
tém como objetivo principal guiar os alunos no progresso dos seus pensamentos
matematicos, ajudando-os a avancgar gradualmente na construgdo dos conhecimentos.
Estas agbes ocorrem através de questdes que incentivam e orientam os alunos a
explicarem as suas estratégias, a justificarem as suas conjeturas, a testarem hipéteses
e a formularem, criticarem ou reformularem generalizacdes. Ao recorrer a este tipo de
questionamento, o professor constréi oportunidades para que os alunos nao apenas
manifestem as suas ideias, mas também refltam sobre elas, confrontem diferentes
pontos de vista e desenvolvam um raciocinio cada vez mais estruturado e fundamentado
(Brocardo et al., 2022).

Na minha pratica, durante as discussdes coletivas, recorri frequentemente as
acdes de Guiar como forma de orientar o raciocinio dos alunos em relagéo a explicacéao
e justificacao das estratégias que utilizavam, das conjeturas formuladas e das
regularidades identificadas nas tarefas. Estas agdes revelaram-se essenciais para
apoiar os alunos na construgao progressiva do conhecimento, permitindo que fossem
além da simples partilha de estratégias e refletissem sobre as opgdes tomadas no

desenvolvimento do seu raciocinio e resolugoes.

Um recurso linguistico que utilizei com frequéncia foi a palavra “depois”, que

funcionava como incentivo para os alunos progredirem no seu raciocinio.
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Importa ainda destacar que a acado de Guiar muitas vezes esteve associada a
outras acgdes, como Apoiar e Desafiar. Por exemplo, em diversos momentos, primeiro
validava ou apoiava a intervenc¢ao de um aluno e de seguida guiava-o no seu raciocinio.
Noutras situacdes, apds desafiar os alunos com uma questdo mais complexa, recorria

a agao de Guiar para os ajudar a estruturar o pensamento.

A acao de Desafiar corresponde ao conjunto de intervencgdes do professor que
tém como intuito de incitar os alunos a justificarem e explicarem as suas estratégias e
raciocinios, a testarem conjeturas, a formularem, criticarem e reformularem
generalizagbes e a refletirem sobre as estratégias utilizadas. Trata-se de uma agao
pedagdgica que visa colocar os alunos perante questdes que os obrigam a ir além da
resposta imediata, incentivando-os a envolver-se em processos de pensamento mais

elaborados e criticos (Brocardo et al., 2022).

Na minha pratica, recorri frequentemente a agao de Desafiar para provocar os
alunos a explicitarem e justificarem as suas conjeturas e estratégias, bem como criarem
generalizagbes e a pensarem sobre regularidades que surgiam das tarefas. Muitas
vezes, estas regularidades ndo tinham sido antecipadas por mim, o que me levou a
recorrer, algumas vezes, a agao de Guiar para apoiar o desenvolvimento do raciocinio

dos alunos.

Um recurso que utilizei muitas vezes foi o uso da pergunta “porqué”, que
funcionava como incentivo para que os alunos fundamentassem as suas ideias e
refletissem sobre que estratégia adotar e que caminhos seguirem. Além disso, desafiei-
0s a pensarem nas estratégias dos colegas, promovendo o desenvolvimento da analise
critica e o confronto de diferentes estratégias. Em diversos momentos, primeiro validava
a intervencdo dos alunos e, em seguida, desafiava-os com novas questbes que

permitissem atingir a aprendizagem pretendida.

A acdo de Desafiar esteve frequentemente articulada com a acido de Guiar,
surgindo muitas vezes em sequéncia: apos desafiar os alunos com uma questao mais
complicada, recorria a acdo de Guiar para apoiar o desenvolvimento das ideias dos

alunos.

Apesar da importancia da agado de Desafiar, percebo que em alguns momentos
hesitei em utiliza-la, sobretudo quando ndo me sentia totalmente segura em relagéo ao
qgue os alunos me estavam a transmitir. Nessas situacdes, optei por recorrer mais a agao

de Guiar, que me permitia acompanhar o raciocinio dos alunos de forma mais préxima.
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As agdes de Informar desempenham um papel essencial na pratica docente,
pois permitem ao professor recordar, descrever, corrigir e/ou reforcar estratégias e ideias
que foram utilizadas ou construidas pelos alunos, bem como transmitir informagdes
importantes sobre a tarefa em questdo. Esta acdo contribui para consolidar
aprendizagens, clarificar conceitos e assegurar que todos os alunos compreendem as

opg¢des tomadas na constru¢ao da aprendizagem em questéo. (Brocardo et al., 2022).

Na minha pratica, recorri as agbes de Informar em diferentes momentos das
discussdes coletivas: recordei ideias desenvolvidas anteriormente pelos alunos,
ajudando-os a retomar o fio condutor da tarefa; relembrei os caminhos seguidos pelos
pares, destacando estratégias que tinham sido realizadas e conjeturas formuladas pela
turma; esclareci os alunos de que existem varias estratégias validas, reforgando que a
escolha de uma ndo invalida outra; relembrei as conjeturas formuladas em grupo,
permitindo que os alunos nao se perdessem do progresso da investigagao/tarefa em
questdo; descrevi as generalizagdes construidas pela turma, ajudando-os a
compreender como as suas ideias individuais eram essenciais para a construgao do

conhecimento de todos.

Tal como aconteceu com as agdes de Guiar e Desafiar, também as de Informar
surgiram ligadas a outras. Muitas vezes, apds informar os alunos sobre uma ideia ou
estratégia, seguia-se uma acao de Guiar ou de Desafiar, com o objetivo de aprofundar

o raciocinio ou para incitar novas reflexdes e generalizagoes.

As acdes de Sugerir t€m como objetivo comentar uma ideia ou estratégia dos
alunos, valida ou nao, de forma ténue, ou apresentar uma justificacao para aquilo que
os alunos fizeram. Ao contrario das agdes de Informar, que tém como objetivo transmitir
uma informacgao clara e direta, as agdes de Sugerir focam-se em indicar um caminho
possivel, ndo descurando do desenvolvimento do raciocinio dos alunos e incentivando-

os a refletirem sobre as suas préprias estratégias (Brocardo et al., 2022).

Na minha pratica, recorri as a¢des de Sugerir, por exemplo, para sugerir que aos
alunos que verificassem as suas conjeturas, com exemplos praticos, de forma a tornar
0 seu raciocinio mais concreto. Também, por vezes, notava que as estratégias eram

pouco adequadas, e por isso sugeria que explorassem outras.

Algumas das minhas a¢des de Sugerir ocorreram também em forma de chamada
de atencdo discreta para estratégias ndo validas, sugerindo outros caminhos sem

invalidar o esforco ou a ideia dos alunos.
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A acao de Sugerir apareceu ligada, muitas vezes, as acdes de Apoiar, Guiar e
Desafiar. Apdés apoiar ou validar uma intervengcdo, sugeria um novo caminho ou
estratégia para que os alunos pudessem avancgar no seu raciocinio. Depois de guiar os
alunos na explicitacdo de uma estratégia, também, sugeria que verificassem ou

reformulassem a sua estratégia.

As acdes de Convidar tém como objetivo incentivar a participagao direta dos
alunos nos momentos de discussao coletiva. Estas agdes procuram criar oportunidades
para que os alunos participem ativamente, partilhem as suas estratégias e expliquem
as suas ideias, contribuindo para a construgéo coletiva do conhecimento (Brocardo et
al., 2022).

Na minha pratica, recorri as agdes de Convidar para incentivar os alunos a
partiiharem as suas estratégias e resolugdes e a participarem ativamente nas
discussdes coletivas. Durante as discussdes coletivas procurei estimular a participagéo

dos pares, procurando reforgar a importancia da partilha dos seus raciocinios.

Tal como aconteceu com as outras agdes, estas surgiram na sequéncia das
anteriores, como Informar, Sugerir, Desafiar e Apoiar. Em diversos momentos, apds
apoiar a intervencédo de um aluno ou guia-lo no raciocinio, convidava-o a partilhar a sua
ideia com o grupo. Assim, o convite ndo aparecia isolado, mas no seguimento de uma

acao anterior que tinha como objetivo criar um contexto para a participagao dos alunos.

As agbes de Apoiar no momento de discussdo coletiva relacionam-se com
validacoes e reforgos positivos das estratégias ou afirmacoes feitas pelos alunos, tendo
como principal objetivo motiva-los na partilha de ideias e no desenvolvimento das suas
estratégias ou conjeturas (Brocardo et al., 2022). Estas agdes mostram a intengéo de
validar os esforgos dos alunos e de reforgar positivamente as suas intervengdes, criando

um ambiente de aprendizagem de confianga e valorizacao das partilhas dos alunos.

Na minha pratica, as a¢des de Apoiar manifestaram-se de diferentes formas:
umas vezes através de expressdes como “Ok” e “Boa” para validar ou apoiar as
respostas dos alunos; outras vezes enfatizava a resposta dos alunos repetindo-a, o que

reforcava a importancia daquilo que estavam a partilhar;

A acéao de Apoiar, também, raramente surgiu isolada. Muitas vezes esteve ligada
a outras agdes como: apds Sugerir uma nova dire¢do, apoiava os alunos para que se
sentissem confiantes; depois de Guiar o raciocinio dos alunos, validava as ideias
apresentadas para reforga-las; nos momentos de Desafiar, apoiava os alunos apés a

sua resposta, reconhecendo o esforgo e incentivando-os a continuar a refletir sobre o
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seu trabalho; quando Convidava os alunos a partilharem as suas estratégias, apoiava

as suas intervengdes para valorizar a participagcéo e incentivar a participacéo coletiva.

A Tabela 14 mostra claramente como cada acao tem um propdsito distinto, mas

todas se articulam entre si para promover o raciocinio matematico, a participacao e a

construcao coletiva do conhecimento.

Tabela 14

Relagéo entre agbes

Acéo Objetivo principal | Como se manifestou na | Relagdo com outras

pratica acoes

Guiar Conduzir o | Colocacdo de questdes | Frequentemente
raciocinio dos | para fundamentar | associada a Apoiar e
alunos, estratégias e | Desafiar; surgia apos
incentivando generalizagdes; uso | validar ou desafiar os
explicitagéo, frequente da palavra | alunos.
justificacdo e teste | “depois” para estimular
de conjeturas. continuidade.

Desafiar | Provocar os alunos | Perguntas como | Muitas vezes seguida
a justificar, explicar | “porqué”,  incentivo a | de Guiar para apoiar o
e reformular | pensar sobre estratégias | desenvolvimento das
raciocinios, indo | dos colegas; | ideias; articulada com
além da resposta | sequenciamento das | Apoiar.
imediata. apresentacdes para

promover
generalizagobes.

Informar | Recordar, Recordei ideias | Surgia ligada a Guiar e
descrever, corrigir | construidas, caminhos | Desafiar, funcionando
ou reforcar | seguidos pelos pares, | como suporte para
estratégias e ideias; | conjeturas formuladas e | novas aprendizagens.
fornecer generalizagbes da turma.
informacdes sobre
a tarefa.

Sugerir Indicar subtiimente | Sugestdes discretas para | Associada a Apoiar,
uma diregdo ou | verificar paridade (ex.: | Guiar e Desafiar;
alternativa, pares de dancga); reparos | muitas vezes surgia
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mantendo 0 | subtis para estratégias | apds apoiar ou guiar.
raciocinio ativo. pouco adequadas.

Convidar | Promover o | Convidei os alunos a | Surgia na sequéncia
envolvimento direto | partilharem resolugcées e | de Informar, Sugerir,
dos alunos na |ideias; incitei pares a | Desafiar e Apoiar;
discusséao coletiva. | participarem. interligada com Apoiar

e Guiar.

Apoiar Validar e reforcar | Uso de expressdes como | Frequentemente
positivamente as | “Ok” e “Boa” repeticdo | posterior a Sugerir,
intervencbes  dos | das respostas dos alunos | Guiar, Desafiar e
alunos, para dar énfase. Convidar; reforcava
encorajando a confianca e
participacao. motivagao.

Em sintese, e a semelhanca do que é descrito por Ponte et al. (2013), as agdes
decorreram intercaladas e sequenciadas, por exemplo, que primeiro apoiava as ideias
dos alunos, depois convidava a que partilhassem essas ideias e de seguida guiava o
raciocinio dos alunos para que conseguissem explicar as suas estratégias, outras vezes
desafiava os alunos a pensarem mais além ou a explicitarem as suas estratégias, e por
fim, sintetizava o que os alunos partilhavam, utilizando a¢ées de informar, ou sugeria
novos caminhos, quando as ideias eram incorretas ou incompletas. Como tal, considero
que estas agdes embora sejam analisadas individualmente devem ser tidas em conta

com um conjunto que ajuda a promover o raciocinio dos alunos (Cengiz et al. 2011).

Importa salientar que em todas as tarefas realizei uma planificagdo estruturada
com as antecipacdes das acbes dos alunos e as minhas. Contudo, durante as
discussbes coletivas, também surgiram estratégias, resolugdes e ideias dos alunos que
nao tinha antecipado e que por isso recorri a agdes que nao tinha previsto, mostrando
que nestes momentos os professores até podem antecipar algumas respostas ou

dificuldades, mas a dindmica da turma é imprevisivel (Lampert, 2001).

Assim sendo, este padrao confirma que a condugao da discussao coletiva exige
simultaneamente preparagao prévia e capacidade de responder de forma flexivel a

situacdes inesperadas (Stein et al., 2008).

Quais os desafios e dificuldades sentidas pelo professor durante a condugao dos

momentos de discussao coletiva?
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Para responder a segunda questdo, importa salientar que a condugdo da
discusséo coletiva constitui, por si s6, um desafio para o professor. Mesmo quando se
planifica cuidadosamente a tarefa e se antecipam possiveis respostas ou dificuldades
dos alunos, surgem sempre situagdes imprevistas que exigem flexibilidade e
capacidade de adaptacado (Lampert, 2001). No meu caso, identifiquei trés desafios
principais: a gestdo do tempo, a limitagdo das minhas préprias bases em Algebra e o
tempo de espera as respostas dos alunos. Estes fatores influenciaram a forma como

medi o didlogo e procurei orientar o pensamento da turma.
Gestao do Tempo

A gestédo do tempo revelou-se um dos maiores desafios durante a condugéo das
discussdes coletivas. Apesar de planear antecipadamente cada tarefa, dedicando
normalmente cerca de 30 minutos a realizagdo da tarefa, a minha preocupacao em
garantir a participacao ativa de todos os alunos, em assegurar que cada um adquirisse
a aprendizagem pretendida e que terminasse o trabalho auténomo fazia com que muitas
vezes a tarefa se prolongasse além do tempo previsto. Esta situagdo demonstrou o
desequilibrio entre o planeamento e a pratica efetiva: querer valorizar todas as
contribuicdes dos alunos e permitir que cada aluno explorasse as suas ideias implicava,

naturalmente, um investimento de tempo maior do que o inicialmente programado.

Para além disso, fatores externos a aula, como interrupcdes, contribuiram para
a reducdo do tempo efetivo disponivel para a discusséo, exigindo reajustamentos
constantes. A gestdo do comportamento da turma também interferia com o ritmo da aula,
obrigando-me a dedicar tempo ao retorno da atenc&o e da disciplina, o que, por vezes,
prejudicava o desenrolar da discusséo coletiva. Ao prolongar estes momentos, levava a
que os alunos fossem dispersando o foco naquilo que os colegas estavam a partilhar e
se dispersassem da aprendizagem em questdo. Estes desafios reforcam a
complexidade do ensino exploratério. Este tipo de abordagem exige que o professor dé
atengao a duracdo de cada momento da aula, pois ao prolongar-se a tarefa podera
afetar a participagcdo e o envolvimento dos alunos e a aprendizagem pretendida
(Canavarro, 2011; Ponte, 2005).

Na gestado do tempo, enfrentei também dificuldades na seleg¢do das estratégias
e respostas mais adequadas para a aprendizagem da turma. Nem sempre era facil
decidir quais as estratégias a explorar, e a escolha inconveniente podia levar a dispersao
do grupo, prolongando o tempo necessario para a discussao. Como destacam Stein et
al. (2008), a orquestracdo de discussbes matematicas exige gerir cuidadosamente o

tempo, selecionando estratégicas que permitam maximizar a aprendizagem sem
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dispersdo. Esta experiéncia evidencia a complexidade de equilibrar a valorizagao das
estratégias dos alunos com o cumprimento dos objetivos da aula e a gestao do ritmo da

discussao.
Conhecimento do professor

Outro desafio significativo relacionou-se com o conhecimento do professor sobre
os conteldos matematicos. Embora eu planificasse cuidadosamente as aulas e
antecipasse estratégias e dificuldades, a minha limitagéo nas bases de matematica, ou
seja, em alguns contetidos de Algebra, fazia com que, por vezes, ndo conseguisse
reconhecer de imediato ideias, estratégias ou intervengdes importantes trazidas pelos
alunos. Como consequéncia, deixava escapar oportunidades valiosas para aprofundar
a discussao e promover a aprendizagem pretendida. Esta situacdo mostra que, no
ensino exploratério e na condugao de discussdes coletivas, o dominio do conteudo pelo
professor é essencial. S6 assim é possivel interpretar adequadamente as contribuicoes
inesperadas, selecionar respostas estratégicas e orientar o raciocinio coletivo de forma
eficaz (Brocardo et al. (2022); Ponte, 2005; Stein et al., 2008). Estas lacunas podem
influenciar negativamente a qualidade do ensino e a da orquestracado das discussdes
coletivas comprometendo a aprendizagem em causa e as escolhas das a¢des a tomar
(Ponte & Chapman, 2006).

Tempo de espera

Uma outra dificuldade teve a ver com o tempo de espera apds os alunos
colocarem uma pergunta. Apesar de saber, teoricamente, que os alunos precisam de
alguns segundos para formular ideias, muitas vezes, de forma ansiosa, apresentei
novas pistas ou avancei para outra intervengcao demasiado cedo. Esta pressa pode ter

limitado a qualidade das respostas e a profundidade do raciocinio dos alunos.

Segundo Rowe (1972), o tempo de espera, € entendido como o intervalo entre a
formulacdo de uma pergunta e 0 momento em que o professor retoma a palavra. Esta
dindmica tem impacto direto na qualidade do pensamento dos alunos. Nos seus
estudos, a autora demonstrou que a média de tempo de espera utilizada pelos
professores para obter uma resposta do aluno era inferior a um segundo, um valor tao
reduzido que praticamente ndo permite aos alunos organizar ideias, recuperar
conhecimentos prévios ou formular explicagdes. Ao dar mais tempo para o aluno pensar,
o professor interrompe menos, escuta mais atentamente, reformula perguntas com

maior rigor e valoriza a diversidade de raciocinios e estratégias que surgem.
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Assim, percebo que esta dificuldade, ndo € apenas uma questao de gestao do
ritmo da aula, mas sim um elemento fundamental da minha pratica docente que preciso

de continuar a desenvolver.

De que modo a planificacdao das agdes do professor contribuiu para a condugao

das discussoes coletivas das tarefas?

A planificacdo das agbes do professor contribuiu de forma decisiva para a
conducao das discussdes coletivas, uma vez que as tarefas estavam estruturadas de
forma detalhada, permitindo-me antecipar resolugdes, prever possiveis dificuldades e
organizar as intervengdes sempre com intencionalidade (Ponte et al. 2013; Stein et al.,
2008) e de estudar os conteudos. Apesar de toda a antecipagdo e planeamento,
surgiram momentos em que a diversidade de estratégias e a necessidade de responder
a ideias nao antecipadas exigiram flexibilidade da minha parte. Se ndo tivesse elaborado
planificagdes tao estruturadas, teria sido mais dificil orientar a discussao de forma eficaz
e aproveitar as oportunidades de raciocinio que emergiram durante a interagdo com os

alunos.

Nesta linha de ideias, o ensino exploratério destaca que a planificacao nao se
limita a preparar materiais, mas também antecipar resolucdes possiveis e dificuldades
possiveis (Ponte et al. 2013; Stein et al., 2008). Sempre que consegui antecipar
estratégias de resolucdo e agbes dos alunos senti-me mais capaz de orientar as

intervengdes com intencionalidade e clareza.

A planificacdo também influenciou a selecdo das agdes que utilizei durante a
discussdo. Quando tinha a intencionalidade definida, conseguia articular melhor agdes
de Guiar, apoiar e Desafiar, mantendo o equilibrio entre permitir a autonomia dos alunos

€ promover o raciocinio matematico (Brodie, 2010; Mata-Pereira & Ponte, 2017).

Assim, concluo que a planificacdo contribuiu positivamente para a conducao das

discussdes, mas que este processo deve ser continuamente aperfeicoado.

REFLEXOES SOBRE O ESTUDO

Ao longo deste estudo e do meu percurso académico fui sempre refletindo sobre
a minha pratica. Esta acdo permitiu-me ir ajustando e melhorando a minha experiéncia,
favorecendo o ambiente de aprendizagem. Como referem Formosinho e Formosinho

(2015), o professor
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(...) dirige a sua reflexdo aos saberes que o constituem como profissional (...)
passa, com frequéncia, de uma reflexao na accao dirigida para o seu éxito, para
uma reflexdo sobre as praticas, fazendo uma releitura da experiéncia e a sua

transformac&o em conhecimento. (p. 10)

Através desta investigacao, uma das aprendizagens mais significativas que tiro
€ a necessidade de antecipar possiveis resolugdes, pois facilita muito a conducao da
discusséo coletiva, tal como defendem Ponte et al. (2013). Além disso, percebi a
importancia de gerir melhor o tempo de espera. Os estudos de Rowe (1972) mostram
que aumentar o tempo antes de reagir as respostas dos alunos melhora a clareza e o

rigor das suas justificacdes dos alunos.

Ao longo do estudo deparei-me igualmente com desafios na categorizagao das
acbes. Por vezes, a mesma agéo parecia encaixar em varias categorias, exigindo
releituras das referéncias selecionadas e decisdes dificeis, mas ponderadas. Esta
dificuldade reforga a necessidade de mais investigagdes sobre as acdes do professor,
tanto pela escassez de estudos que as abordem de forma sistematica como pela propria
complexidade da pratica, sendo que as agdes ndo se organizam em compartimentos
isolados. Investigagdes futuras que analisem estas agcdes de modo integrado poderao
contribuir para uma compreensao mais profunda da dindmica das discussodes coletivas

e do papel do professor na promogao do raciocinio matematico.

Reconhego, ainda, que mudaria algumas acbes durante os momentos de
discusséo coletiva. Por exemplo, em certos momentos poderia ter promovido mais
conexdes entre as diferentes estratégias, mais oportunidades para formular e testar

conjeturas, aspetos essenciais numa discussdo matematica (Stein et al., 2008).

Esta investigagdo contribuiu muito para o meu desenvolvimento profissional.
Para além de compreender melhor as agbes do professor descritas por Brocardo et al.
(2022) e Ponte et al. (2013), tornei-me mais consciente de que cada intervencédo pode
ampliar ou limitar o raciocinio dos alunos, uma ideia que esta alinhada com a visao de
que o professor € um intermediario da aprendizagem que oferece condigdes para que

os alunos produzam e validem as suas proprias ideias (Ponte, 2005).

Durante a condugdo das discussodes coletivas, percebi que as perguntas certas
tém um papel decisivo no progresso do pensamento dos alunos. Como referem Ponte
e Quaresma (2016), “um aspeto fundamental da comunicagcao reside nas perguntas
colocadas pelo professor. Entre estas, assumem particular utilidade as perguntas de
indagacao, que admitem um leque de respostas legitimas, algumas das quais podem

revelar-se bastante interessantes” (p. 53). Os mesmo autores indicam que a formulagao
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intencional de perguntas permite ao professor promover o raciocinio, explorar diversas
estratégias diversas e apoiar a construcado de sentidos matematicos. Ao refletir sobre a
minha pratica, percebi que, quando planeava cuidadosamente as questbes e as
articulava com os objetivos da tarefa, os alunos conseguiam avancar mais
verdadeiramente no seu pensamento e desenvolver conexdes entre diferentes ideias

matematicas.

Considero ainda pertinente o desenvolvimento de estudos que aprofundem o
ensino exploratorio. Ao ler sobre o assunto, a literatura e a minha propria experiéncia e
pratica, mostram que nao se trata de uma abordagem a dinamizar esporadicamente,
mas de uma pratica que exige continuidade, tempo e intencionalidade. Como refere
Canavarro (2011), o ensino exploratorio requer persisténcia e compromisso da parte dos
professores e dos alunos, permitindo que estes ultimos aprendam nao apenas
conteudos matematicos, mas também maneiras de produzir o seu préprio conhecimento

e da comunidade de aprendizagem.

Durante a implementacdo de tarefas de carater exploratério, percebi, também,
que este tipo de abordagem favoreceu alguns alunos que mostravam interesse e
motivagao quando conseguiam adquirir a aprendizagem de forma ativa, com esta
pratica. Esta motivacao foi especialmente notada em alunos que, normalmente,
enfrentavam maiores dificuldades, demonstrando que a participagcdo ativa e a
exploracdo autonoma das tarefas contribuem para aumentar a confiangca e o

envolvimento destes alunos no processo de aprendizagem.

Uma situacdo que me surpreendeu positivamente foi a constituicdo dos grupos,
sugerida pela orientadora deste estudo, tendo em conta alunos com niveis de raciocinio
semelhantes. Esta estratégia revelou-se muito eficaz, pois os alunos ndo se sentiram
diminuidos ou comparados negativamente com outros colegas, o que promoveu a
motivagcao e o empenho de todos os elementos do grupo. Desta forma, mostrou-se um
recurso valioso para promover tanto a participacéo ativa como o desenvolvimento do

raciocinio matematico de forma inclusiva e estimulante.

Ao longo do meu percurso académico fui construindo progressivamente a minha
pratica docente, percebendo a importancia de olhar criticamente para a propria acéo e
refletir sobre ela. Essa reflexao constante permite ajustar estratégias, identificar aspetos

a melhorar e desenvolver uma pratica mais intencional e significativa.

Por fim, prevejo que na minha pratica darei especial destaque a criagao de um
ambiente de confianga e seguranga, onde os alunos se sintam a vontade para errar,

experimentar e partilhar ideias. Acredito que esta seguranga é fundamental para que o
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pensamento matematico se desenvolva de forma natural. Da mesma forma, defendo
que o ensino deve partir dos interesses dos alunos, promovendo aprendizagens
motivadoras e significativas, e que a aprendizagem deve, sempre que possivel, ser
estendida a familia e a comunidade educativa, reforcando a importancia dos conteudos

ligados ao contexto social em que os alunos se inserem.

Considero igualmente essencial o planeamento de tarefas estruturadas, uma
caracteristica da minha pratica, que me permite antecipar desafios, organizar
intervengdes e apoiar os alunos de forma consistente. Por fim, nd&o menos importante,
entendo que o papel da professora vai além da transmissdo de conhecimentos. Um
docente é também construtor de valores. Sem valores sélidos, o conhecimento adquirido
pelos alunos corre o risco de ndo se traduzir em agdes construtivas na sociedade.
Ensinar matematica e conteudos académicos é, assim, indissociavel de ensinar
respeito, ética e cidadania, de maneira que a aprendizagem realmente faga a diferenca,

de forma positiva, na nossa sociedade.
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ANEXOS

Anexo 1: Modelo de Autorizagao

Autorizacdo

Exmeo. Sr. Encarregado de Educagio,

Através deste documente, informamos (25 estagidnias) que iremos desenvolver
uma investizagdo na turma do 4°[ | da Professorz [N oo anbito da
Investigagao da Dissertagdo de Mesirado em Educago. mais propriamente nas areas da
Matematica & do Desenvolvimento da Cidadania pela Escola Superior de Educacio do
Instituo Politécnico de Setubal.

Como tal, vimos por este meio, solicitar a autorizagdo de gravagdo audio, video e
fotografia, do seu'sua educando(a) e das suas produgdes para efeito de recolha de dados,
declarando que as imagens e sons, serdo para fins de investigagdo académica e nfo para

outros fine & que se preservard o anonimato dos alunos envalvidos.

Informamos  ainda que no: enconframos disponivels para qualquer
esclarecimento.

Com os melhores cumprimentos,

A estagidria A estagidria
Catarina Mares Margarida Pombo
10 de janeiro de 2024
Eu, .encaregado de
educagio do aluno(z) da

turma do 4.° I d:claro que autorizo a realizacdo de
gravacdes dudio, video e fotoprafia do men/minha educando(a) para fine da investigacdo
conduzida pelas estagiirias Catarina Mares e Marganda Pombo.

_ [ 04
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Anexo 2: Analise das agoes por categorias — V’s Magicos

Analise da discussao da tarefa dos Vs magicos |

Tipo de agéo Total (discussao V's magicos)

63

101

Guiar
=
Informar

3

27

35

Tipo de acéo Descrigao Excerto

A professora desafia atestaremse a
conjetura verificada para os nimeros
impares funciona para os nuUmeros pares.

Professora Catarina: Quem é que néo concorda? Quem concorda? Poriie |

H.C.: Porque o trés é impar.
Professora Catarina
Varios alunos: Nao.

Professora Catarina: Porqué que no funciona para os pares, H.C.?

Guiar

A professora questiona os alunos de modo a
guié-los nas suas estratégias e modo de
pensar.

A professor valida ou enfatiza as respostas
dos alunos (apoiar) e de seguida coloca
perguntas que guiassem o pensamento dos
alunos, aparecendo assim, diversas vezes a
acéo de guiar seguida da acéo de -

G.: Entéo, nés fizemos primeiro numero maior em baixo e depois fizemos a
soma dele em cima. Por exemplo, o 5 em baixo, 0 3 € 0 2em cima, que dé 5,
eodeolemcima, que da5stambém.

Professora Catarina: Entédo, o que € vocés foram ver primeiro?

G.: Nds comegamos por ver o 5.

Professora Catarina: E depois?

G. Fomos ver a soma e fizemos os dois bragos. 3 mais 2iguala 5. 5 mais 5,
10. 4 mais 1 cinco. 5mais 5, 10

Professora Catarina: E depois foram trocando os numeros? Como € que
fizeram isso?

I oc:s j& repararam o que temos aqui? Um
impar, um impar, mais um impar. Sdo quantos impares?
Varios alunos: Trés.
E trés € numero qué?
Varios alunos: Impar.
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Informar

A professora recorda 0s nimeros que
constituem os dois bragos dos \s.

Professora Catarina: _ O 1 é par ou impar?

Varios alunos: impar
Professora Catarina: Eo 57
Varios alunos: impar.
Professora Catarina: Eo 27
Professora Catarina: E 037
Varios alunos: impar.

Professora Catarina: [OROSEGUIBIBCONTEeer2NGS temos 1+5+4 e a seguir

temos 2+3+4. O 4 no vértice. Aqui temos impar+impar+par.

A professora sugere que os alunos verifiquem
a paridade dos numeros através de pares de
danga.

Professora Catarina:

'amos imaginar que isto séo pessoas que querem dangar umas
com as outras (representei cada nimero por pauzinho, para representar as
pessoas). Entao, esta pessoa danga
com esta. Certo? Isto & um?

A professora convida os alunos a partilharem
as suas resolucdes ou a participarem na
discusséo.

Professora Catarina: G. € D, venham explicar como descobriram os Vs

A professora utiliza varias vezes a palavra
“Ok” e “Boa” para validar a resposta dos
alunos. Também enfatiza a resposta dos
alunos, repetindo-a.

Professora Catarina: - Entéo, qual foi a vossa estratégia?
Consegues explicar, como me explicaste ha pouco, L.?

Professora Catarina: Ja entendeste, T.-

Professora Catarina:

Professora Catarina-. E este numero € o qué (3)?
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Anexo 3: Analise das ag¢oes por categorias — Sequéncia dos Multiplos

Analise das acoes da discussao da tarefa da Sequéncia dos Miltiplos

Tino de ack Total [discussao sequencia de

L repetigac)
70
121

Guiar

16

Infarmar
14
28

Comnvidar
a2

Tipo de acao Descricao Excerto

A professora desafia os alunos a pensarem
numa regularidade para descobrirem as
figuras excluindo a estratégia de contar.
Muitas vezes a agoes de aparecem
associadas as agoes de guiar.

Professora Catarina: MN3o, amor.

HC, aqui. Nds sabemos que estes nimeros sdo sempre o
qué? Os circulos sio sempre o qué?

Guiar

A professora orienta os alunos a formular
uma regularidade para encontrarem qualquer
figura da sequéncia.

A professor valida ou enfatiza as respostas
dos alunos (apoiar) e de seguida coloca
perguntas que guiam o pensamento dos
alunos, aparecendo assim, diversas vezes a
acao de guiar seguida da agao de

Professora Catarina: Entdo agora vamos ver aqui uma coisa. Entao agora
eu quero o 34. Vamos tentar descobrir o 34. Ok? Todos juntos. Com a
estratégia do... Aqui do Ti e do M. M, agora ajudas tu. Tu tambem sabes,
M. Certa? Entdo va. (escrevem no quadro) Conseguem ver? Conseguem
ver ou nao? Ok. Agui vai ser um ndmero qué? (siléncio) Par ou impar... E
agui?

Virios aluneos: Par.

Professora Catarina: E aqui?

Vérios alunos: impar.

Professora Catarina: E aqui?

Virios aluneos: Par.

Professora Catarina: Mas aqui o T ja disse outra coisa. Estes pares tém
aqui uma especificidade. Qualquer coisa.

T: Entéo d4 para fazer uma divis8o do resto de zero.
Professora Catarina: . Mas temos de ver mais do que? Temos aqui
outro?

T: Outro par.

Professora Catarina: - e aqui?
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Informar

A professora relembra a estratégia da aluna.

Professora Catarina: E tu fizeste assim, HC. Assim, assim, assim.

A professora sugere que utilizem a estratégia
de contar, mas que revejam a forma de
contar tendo em conta o grupo de repeticao.

A professora convida a turma a descobriro
termo 34, em conjunto, com os alunos que
estao no quadro.

Professora Catarina:

(escrevem no quadro) Conseguem ver? Conseguem
ver ou ndo? Ok. Aqui vai ser um namero qué? (siléncio) Par ou impar... E
agui?

A professora utiliza varias vezes a palavra
“Ok" e “Boa” para validar a resposta dos
alunos. Também enfatiza a resposta dos
alunos, repetindo-a.

Professora Catarina: Era o grupo de?
H: Repeticdo.

Professora Catarina ISR Estd tudo de Scordo, certo?

Turma: Certo.

T: Ent3o d4 para fazer uma divisdo do resto de zero.

Professora Catarina: - Mas temos de ver mais do que? Temos aqui
outro?
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Anexo 4: Andlise das agdes por categorias — Sequéncia de

Crescimento

Analise das agbes da discussdo da tarefa da sequéncia de crescimenta |

] - Total {discuss&o sequéncia de
Tipo de acdo )
crescimento)
(73]
106
Guiar
25
Informar
12
18
Bo
Tipo de agdo Descrigdo Excerto

A professora desafia os alunos a encontrarem
a regularidade que permite encontrar o
numero de contas azuis a partir das contas
vermelhas.

Professora Catarina:

C: Se nos tivermos uma vermelha € quatro azuis.

Professora Catarina: BEiGUSSIOIUEISIUSTUEESEN0n

C: Porgue um vezes quatro & guatro.

Professora Catarina:

Guiar

A professora orienta os alunos a justificarem
e explicitarem a sua estratégia.

A professor valida ou enfatiza as respostas
dos alunos (apoiar) e de seguida coloca
perguntas que guiassem o pensamento dos
alunos, aparecendo assim, diversas vezes a
agao de guiar seguida da agao de

Professora Catarina: _ Vocés dizem que daqui para aqui

& vezes quatro, mas vocés foram clhar para os colares ou vocés viram que
daqui para agui era mesmo vezes guatro?

Professora Catarina: Eu vou fazer agui o... Acende |3 ai a lugz, faz favor.
Entdo. Ent&o. Vou desenhar que € para ser mais facil. Agui s30 as?
Varios alunos: Vermelhas.

Professora Catarina: [JJE aqui s30 as?

Varios alunos: Azuis.

Professora Catarina: . Ou seja, no primeiro colar temos o qué?
Quantas vermelhas temos no primeiro colar?

Informar

A professora recorda a estratégia utilizada por
um dos pares para descobrir o ndmero de
contas vermelhas.

Professora Catarina: - Ent&o, elas foram de um em um para
descobrir e agui de quatro em guatro.

165




A professora sugere gue a estratégia que
estao a utilizar para encontrar uma
regularicdace para o nimero de contas
vermelhas tem lacunas.

Professora Catarina

A professora convida o aluno a partilhar a sua
estratégia para descobrir as contas
vermelhas a partir das azuis.

Professora Catarina:

M, explica 13 agora a Catarina. Agora vou
apagar, desculpem. Vocés concordam? Concordaram ou ndo
concordaram gue das azuis para as vermelhas fazemos o qué? Vezes?

A professora utiliza varias vezes a palavra
“Ok” e “Boa” para validar a resposta dos
alunos. Tamhém enfatiza a resposta dos
alunos, repetindo-a.

Professora Catarina: -E agui sdo as?

Varios alunos: Azuis.

Professora Catarina: . 0Ou seja, no primeiro colar temos o qué?
Quantas vermelhas temos no primeiro colar?

Professora Catarina:

Professora Catarina: E?
ML: Vinte.

Professora Catarina [ FENGGESRaa G UESE ANt Sa0H
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Anexo 5: Organizacgao e disposig¢ao da sala

Porta da salinha
dos professores
. I
A:mana:vd.a | Mesas de
RTanayso arromagio
ae s 88
g 08
a 8 ! | 1| DMMesas
Lugares das
Secretaria da
professora
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Anexo 6: Ficha de Diagnéstico |

Ficha de Diagnostico I - 4.2B
Nome: N.E Data_/_ /2023
Lé cada guestio antes de responderes e verifica as tuas respostas. ?

1. Observa a forma como o Jodo resolveu as expresstes numeéricas seguintes

147 + 9

147 + 10 — 1 =157 -1 =156

283 + 99 = 283 + 100 —1=383—-1=382

1792 +999 = 1792 + 1000 —1 = 2792 -1 = 2791

1.1. Explica a estratégia do Jodo.

1.2. Usa a estratégia do Jodo para resolveres as expressdes numeéricas
seguintes:

3786+ 999 =
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2. Assinala com V(Verdadeiro) ou F (Falso) e justifica.

V|F Justificacio

234 +249=249+ 234

37890x0=1

1x345=345

234-122=122-234

3. Qual & o valor de cada simbalo?

[(3#13)+[5=13)= & =13 A=
(A:2)+ (4:2) = 44: % @=_
32x11=(32=10) + % &=

23 % 15=23 % (10+%) w=

4. Resolve o problema seguinte e mostra como pensaste.

A Marta ja tem alguns cromos da sua colegio preferida.
Para ajudar a completar a colegiio, o pai ofereceu-lhe mais 18 e a mie mais 25,

Agora a Marta tem 130 cromaos.

Quantos cromos tinha inicialmente?

ILAr)

Como correu a ficha?

= Correu mais o — Correu mal =
T
] (@&
MENOS =

Correu bem

Em que exercicios sentiste mais dificuldades? Porqua?

0 L]
om trabalho! ? o0
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Anexo 7: Ficha de Diagnéstico Il

1. Observa aseqguéncia de repeticio seguinte, que continua sempre da mesma forma.

s ] . Calils]
Tl Tl Fal® T

Fig.1 Fig.2 Fig.3 Fg4 Fig5 Figs Fig? Figs Fig. 4

L.1. Desenhaa 9. fizura da sequéncia,
1.2, Fodeia o grupo de repeticda da sequéncia,

L.3. Indica qual serd a 99.2 figura da sequencia e explica comao pensaste,

L.1. Indica qual serd a 100.2 figura da sequencia & explica comao pensasts,

Ficha de Diagnostico I1 - 4.2E
Mome: N2 Data ¢ F2023
Li cada guestdo antes de responderes @ werifica as tuas respostas. F7
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1.2, Assinala com X a opgio que corresponderd a cada uma das fisuras seguintes,

M.2 da figura ~ v

41

28

Loo

1.3. Explica como podes saber qual & qualquer fisura da sequéncia.

2. Observa a sequencia de crescimento seguinte,

4.1, Desenha a 4.2 figura.
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4.2 Completa a tabela, tendo em conta que um fasforo corresponde 3 unidade de medida
de comprimenta;

M.2 da figura

IN.2 de triangulos

N.2 de fosforos

Parimetro da figura

[45]

L4

| ]

L4

4.3, Quantos fosforos sdo necessarios para construir uma figura com 10 tridngulos?
Mostra como pensasts,

Cobid £orreid a Gelial

Caprii bszm

L TH

LTS TEEET]

Corredd mal o,

Eiii qjuie exerc]ciog seatime maks dilloaldades? Perqul?

41

fl
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Anexo 8- Grelha de Registo da avaliagdao da Ficha de Diagnéstico |

EDucacan

p Ano Letivo: 2023/2024

Grelha de registo

Ficha de diagnostico 1

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.” ciclo do Ensino Bésico

Sim

Nio

Observagoes

Reconhecem a igualdade como uma relagio 147=147+10-1=157-1=156 (equivaléncia)

Reconhecem a 1gualdade apenas como resultado de um calculo

Usam maioritariamente o algoritmo

Recorrem a estruturas de calculo mental

Identificam a estratégia de calculo mental do Jodo

Conseguem aplicar a ésimtégia anterior

Reconhecem as relagdes entre 0s nimeros e as propriedades das operagdes

Aplicam a propriedade distributiva em reiacﬁo a adigdo da divisdo e da multiplicagdo

Reconhecem o elemento neutro (1)

Reconhecem o elemento absorvente 7('(7)7)‘7

Reconhecem a comutatividade na adiggo

Percebem que na subtragdo a comutatividade ndo évalida
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Anexo 9- Grelha de Registo da avaliagao da Ficha de Diagnéstico Il

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.% ciclo do Ensino Basico

( EDUCACAD
) <RS- Ano Letivo: 2023/2024
Ficha de diagnostico 11
1
Sim Nio 1 Observagdes
|
I |
Identificam o grupo de repeti¢do 15 1 ‘l WG
" Continuam a sequeéncia respeitando a regra de formagdo dada ou regularidades identificadas -r :ﬁ-'f‘f* 2 '-3\‘?*""’* L \ 1o 4
| . & L0 i .0 BT
Identificam e descrevem a regularidade (impar € par) A A 19 ilog
" Continuam a sequéncia respeitando a regra de formagdo dada ou regularidades identificadas =L
' Identificam e descrevem a regularidade (2n +1) = I?,;'»:o oM ©
— | LOCY » i QA i
Identificam e descrevem o termo ndo visivel de uma sequéncia pictdrica de crescimento ¥
Continuam a sequéncia respeitando a regra de formagdo dada ou regularidades identificadas i
i |
| |
| |
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Algebra

Dominio;

Anexo 10: Planificacao da tarefa dos V’s Maaicos

:Planificm;éo
Designagéo da tarefa: ¥ magico
Duragae: 2h15m-10h45m (1h30m)

Turma: 20 alunos {seis alunos com madidas selativas e dois com medidas universais)

Objetivas Etapas

AE de Matematica - 1.° ciclo

-Invastigar, formular &
-Investigar, formular =] justificar .
1. Apresantagao da

tarefa (15 minutos)}
2.Trabalho autdnoma
{30 minutos);
3-Dizcussao coletiva
{30 minutos)

4- Sistematizagao
das aprendizagens
ana} (18 minutos);

justificar conjeturas i
conjeturas sobre 2-relagbes numeéricas
-ldentificar regularndades a
em contextos diversos. 3.7 4.7 anos)
propriedades numéarncas
-Estabalecer relagies entre & paridade
-Formular generalizagoes
das parcelss e a paridade da soma na
[par + par=par; par+
adigéo de dois numeros naturais. (2.7
impar=impar; impar +

impar= par)

Propostas de trabalho e atividade esperada:

1. Apresentagao da tarefa

Agao/guesties (professora)

Acao/R = esperada (Alunos)

A professora comega por projetar no
quadro os dois "y g,"

-0 que & isto que esta projetado?
Faz-vos lembrar alguma letra?

Sao dois Y5 formados por
nuUmeross.

-ldentifiquern a forma dos \3,

-Olhando para os dois \V's,
consideram que s&o iguais ou
diferentes?

-0 ha de diferente? E de igual?

-Ha alguma caracteristica que
distinga o5 nimeros entre eles? Ou
Podemes agrupar os numeros
consoante alguma caracteristica
que os caracaterizem? (caso nao
consigam perceber que sdo pares
impares)

Os dois }g 580 iguais porque tém a
mesma forma & os mesmaos
numeros, mas a posigao dos
numeros difera.

Osnameros 1,3, e 5580 impares e
osnumeros 2 e 4 séo pares.

-ldentifiquem que em ambos os ¥g,
se encontram os numeros de 1a 5
-ldentifiquem que os nimercs 2, 3 e
5 se encontram na mesma posigao a
gue os numeras 1 e 4 38 encontram
am posigoes diferentes;

- Reconhegam os nimeros paras e
impares;

-Entao e se olharmos para os
numeros de outra forma, nao
pensarmos neles sozinhos? O que
podemas fazer?

-E se formos adicionar os nimearos?

Adicionam 1+2+3+4+5=15

Materiais:

-Folha de registo (Anaxo 1);

-Cartbes com numeros (1,2,3,4 e 5) (Anexo 2);
-Quadro de arddsia;

-Giz;

Organizagio dos alunos: pares/grupos (heterogéneos)

-Sera que podemos adicionar os
nameros de outra forma? E se
olharmos para os bragos dos V's?

Adicionam trés nuomeros de um
brago e dois noutro (gg; 1+2+3=8e
4+5=9)

Adicionam os numeros de cade
brago e ignoram o vértice [no
primairo vartice o resultado de um
ladoededooutroe Geno
segundo vertice o resultado & igual
para os dois bragos, S cada lado)

-ldentifiguem qus as somas de cada
brago do primeiro ¥ s8o diferentas e
gue 85 somas de cada brago do
segundo v 580 iguais.

-E se adicionarmos os vértices a
cada lado?

- O gque esta a acontecer? Notam
alguma semelhanga entre os V'sTE
diferengas?

-0 2.2V é magico, porqué?

Referem gue no primeiro V a soma
dos dois lados & diferente & no
segundo & igual e por isso o
segundo & magico.

-Entendam o porqué de o 2.9V ser
magico (85 somas dois lados do 2.2
V =80 iguais)
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2. Trabalho autonomo

De seguida a professora:

®*  {wganiza os alunos a pares/grupos;

* Relembra/dizcute as regras de trabalho 8 pares/grupo

*  Propoe gue 03 pares/grupos descubram novos Vs magico com o auxilio da

cartoes numerados e registam as desobertas numa folha de registo.

*  Distribui folhas de registo e os cartdes numerados

Durante o trabalho autenomo a professora observa as diferentes conjeturas dos alunos e

selaciona os pares/grupos que apresentam mais Vs magicos descobartos.

Possiveis resolugoes (alunos)

Possiveis conjeturas {alunos)

Questionamento|professora)

Colocam os cartoes com
numergs dispostos de manaira a
formaram um ¥ magico e vao
registando na folha.

1.2 gdicionam o5 dois numeros
do brago
2.% somam o vértice
Ex:
4-3-1-5-2
4+3=7 B+2=7
F+1=8 T+1=8

O

Adicionam os numeros do brago
e overtice

4+3+1=8 5+2+1=8

1.5e trocarmos a posigao dos
numergs do mesmo brago,
obtemaos outro V magico;

2. 8a trocarmos os numeros do
brago direito com o brago
esquerdo, cbtemos um novo V
magico;

3. Mao & possivel juntar os
numeras maiores num brago e
05 NUMEeros Menores noutro.

4. Se owvartice for 2 ou 4 nao
conseguimos formar o V magico;
5. S5& colocarmos 50 numeros
pares num brago e adicionarmos
vail dar sampra um namero par,
se for a0 numeros (mpares a
soma & impar 2 se for um
NUMers iMmpar @ par a Somma Sers
um ndmero impar.

Se analisarem bem as somas
dos bragos o que podem
concluir em relagao s parcelas
das somas e aos resultados

7 Existe alguma relagao?

3. Porque nao podemos juntar os
numeross maiores num brago?

4.Porque & gue com 05 RUMeros
2 8 4 no vértice nao conseguam
formar o V magico? Que
numeros podemos colocar no
vertice? E esses nUmeros gque
caracteristicas tém? Sao
numeros pares ou impares? Que
concluem?

5.Porqué?

Generalizagoes

Se utilizarmos numeros de 185, os vertices so podem ser1,3e &
Ralagdes entre a paridade das parcelas e a paridade da soma na

adigao:
F+P=F; i+P=i; i+i= |

3. Discussao colstiva

Fars a discussao a professora seleciona os pares/grupos que tenham descoberto mais Y5,
miagicos, fotografa e projeta no guadro no momento da apresentagao.

Ma momento da apresentagéo dos Y5 magicos:

Apresentagéo (slunos) Agéo/Questionamento(professora)

Far apresenta oz 5 que
descobriram.

Algum par/grupo descobriu mais V5 magicos?

Parfgrupo spresents a sua Como podemos ter a certeza de que temos os V5

proposta magicos todos?

Caso nEo apresentem propostas que permitam
descobrir todos oz 5 megicos a professora continua o
questionameanto:

Pares/grupos apresentam as
suas propostas

Como podemos fazer para organizar os naomeros?

E se colocarmes comegarmos pelo namero que esta
no vertice? Comecemos pelo 1.

E possivel fazer outro V com o nimero 1 no vértice?
0 que mudamos? O que mantemos? Como
dispomos os outres numeros?

Propoe o procedimento anterior para o 3 e o 5 e verifica
com os alunos que =80 24 {5 magicos

Existem 24 casos possiveis, & para cada vertice (1,3 e 5.
Quando o vértice & 1 8 soma de cada brago &
2+3+4+5=14

14:2=7

7+1=8

8

Casos possiveis:

® ® @ ® @ ®
® 0 (OO} @
@@ @ @Gi

OMO ® ® @
®® @ O ® ®
@ ® ®

O )
®@ @® ® 06
@ ®
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Quando o vértice é 3 a soma de cada brago é:
1+2+4+45=12

12:2=6

6+3=9

9

Casos possiveis:

Quando o vértice é 5 a soma de cada brago é:
1+2+3+4=10

10:2=5

5+5=10

10

Casos possiveis:

Depois, a professora continua a discussao da seguinte mansira:

0 gue t&m em comum todas os Wa magicos?

Todos os V)5 mégicos tém nameros de 1a 5.
Os vértices so podem ser 1,3 e 5, excluindo 2e o 4
que nunca podem ser.

Caso nao refiram qua o 2 e o 4 ndo podem estar
nos vértices:

Todos os ndmeros ccupam todas as posigoes?
Cue numearos ficaram nos vértices? Ficaram
todos? Quais ficaram de fora? Porqué? Que
caracteristicas tém que nao os permitam estar
nos verticas?

0 2 e 4 ndo aparecem nos vértices porque sao
nimeros pares.

Casonagentendam a razéo pelagualo2eod
nao podem estar nos vartices:

Propde que um aluno va so quadro construir
um ¥V magico com o 2 no vartice.

1-5-2-3-4

1+3=6 ou1+5+2=8

3+4=T7 ou3+4+2=9

As somas néo iguais.

Porque & que 85 30Mas Nao 580 igusis?
Caso nao entendam:

Wamos olhar para a adigéo de cada brago do 'V
com o 2 novertice & para a adigéo do outro
com o 1 novértice. O que observam da
diferents nos numeros? E 58 formos colocar
por baixo de cada nimero se s&o pares ou
impares? O qus concluimos?

1-5-2-3-4

1+#5=6 ou 1+5+2=3
3+4=T7 ou 3+4+2=9
Ixpsi itpapsi

4-31-5.2
4+3=T ou 4+3+1=8

pri=i paizi=p
5+2=7 qu B+2+1=8
Itpsi ixpti=p

Mo caso do primeiro ¥ nao da porque adicionamos
impar com impar que da par e depois adicionamos
par com impar que da impar e por isso da um
resultado diferente.

No segundo v, o mégico, em ambos os bragos
adicionamos impar com par que dé impar,_depnis
adicionamos mais um impar que da par, porque
impar com impar da par e para mais par da impar.

Conclusdes que a professora regista no
quadro:
BEBTPL R REP
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4. Sistermnatizagao

A professora entrega 8 cada sluno uma folha para preencherem e colarem no cadernao,

resolyendo-a em turma.

Anexos:

Anexo 1- Obtido de Brocheres Seqapn - Beaneinio Metermgtigonos 1% 2.9 giglos - Mamerps

Fasara O W Mo

Frorus o MEGITA DOS V MAGK G0

Preenche os espagos com_par ou impar:

par+impar+impars
impar+impar+impar=
par+par+impar=
impar+impar+impar=
impar+impar+impar+impar=__

par+impar+impar+impar+impar=

Cﬂnn'uin-:lu....

A adigin de dois nimeros pares & um numero par.
par+par=___
A atlh;ﬁu- de dois nimeros impares & um ndmero par.
impar+impar=___
A a(!igﬁn} de um nimero par com um nimero impar é um nimero impar,

par+impar=

r"'\.l 'F\I . Y (’\ 'S
| ) !
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)} { |
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Anexal- Cartbes numersdos

(2)(3)4)s
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Anexo 11: Planificagao da tarefa da Sequéncia dos Multiplos

Planificagao

Designagao da tarefa: Saquéncia dos multiplas

Duragao: Th50m

Turma: 20 alunos {seis alunos com medidas selstivas e dois com medidas universais)

Objetivos

Aprendizagens Essenciais

Organizagao dos alunos: pares

Propostas de trebalho e atividade esperada

1. Apresentacéo da tarefa. (10 minutos)

Agao/guesties (professora)

AgHo/Resposta esperada [Alunos)

A professora comega por projetar no
quadro a sequéncia de repetigao:

fgl 5§l Gp) Ggd Gy

-0 gue & isto que esta projetado?

Uma sequéncia da repetigao.

-Identifiqguem como sequéncia de
repetigao.

-0 gue & um sequéncia de
repetigao?

Sequéncia em gue sa repete as
imegens {grupo da repetigac)

-ldantifiquem o que & uma
sequéncia de repetigio.

Dominig Tapico Subtopico Objetivos de Aprendizagem
Conjeturar e Formular e testar conjeturas/genseralizagoes, a partir da
o ganaralizar identificagao de regularidades comuns a objstos em
Raciocinio astudo.
matematico . lustificar que uma conjetura/generalizagao & verdadeira ou
Justificar falza, usando progressivamante a linguegem simbolica.
Expresséo de Descraver a sua forma de pensar acerca de ideias &
Comunicagaa ideias processos matematicos, oralments e por escrito.
matematica Discussao de ‘Cruvir os outros, questionar & discutir as ideiss da forma
ideias fundamentada, & contrapor argumentos
Ler & interpratar ideiss & processos matematicos expressos
. por representagoes diversas.
Reprasentagoes — —
B miiltiplas Usar representagoes multiplas para demonstrar
Representagdes comprasnsio, raciocin exprimirideias e processos
matematicas matermaticos, em especi nguagem verbal & disgramas
Linguagem Uszar a linguagem simbalica matematica & reconhecer o
simbalica seu valor para comunicar sinteticaments & com precisao.
matematica
_— Identificar e descrever o grupo de repetigao de uma
'.E = Regularidades Sequéncies da sequéncia.
\é!? fﬂ Bm sequéncias repetigao Descraver, em linguagem natural, a ragra de farmagéo de
= uma sequéncia de repetigao, explicando as suas ideias
o Factos basicos da | Compreender e automatizar os factos basicos da
E :.1', ‘E‘ Relagoes multiplicagéo e multiplicagéo {tabuadas do 2 e do 4} e sua relagdo com a
= numéricas suarelagéocoma | divisdo. (multiplos)
“ diviséo
Materiais:

-Folha de registo (Anexo 1);
-Quadro de arddsia;

-Giz;

-Lapis de carvao;

-Borracha;

2. Trabalho auténomo (40 minutos).

Die saguida a professora:

*  ({ganiza os alunos a pares/grupos;

* Ralembra/discute as regras de trabselho a8 paresigrupo

* | &as peguntas e esclarece as dividas

®* Desafia os pares a realizarem a ficha de trabalho.
®*  Distribui fichas de trabalho.

Durants o trabalho auténomo a professora observa as diferentes estratégias dos pares a

seleciona-as pela sua complexidade/coerénciafassertividada.
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Questdes e Resposta

Possiveis Resolugdes dos
alunos

‘Questionamento(profassora)

1.1.Degenha a 117

saquencia.

A

figura da

1.2. Rodeia o grupo de repetigo da

sequéncia.

Percebem qus a seguir ao
circulo branco vem o
triangulo azul.

CTu

M&o entendem qual o grupo
de repetigdo & pensam gue
ess8 Frupo termina no circulo
branco e que a figura 11 sera
o trigngulo branco.

1.3. Indica qual sera a 28.7 figura da
sequéncia.

Afigura 28.2 & o circulo azul.

= alunos contam as figuras.

0= alunos relacionarm a figura
28 com a B, pois tarminam no
algarismao 8.

= alunos relacionam a figura
20 com a 10, porque giltime
algarismo & 0, erradamente, &
contam maizs 8 figuras para a
frante.

Racorrem & regularidade™

1.4. E gual sera a 342 figura da

sequéncia?

A figura 34.2 & o circulo branco.

Oz alunos contam as figuras.

0= alunos relacionam a figura
3d com a d, arradamante,
pois terminam no algarismo
4.

0= alunos relacionarm a figura
30 com & 10, pelo dltime
algarismao ser 0,
erradamente, e contam mais
A figuras para a frente.

Racorrem a regularidade®

Qual e a figura 127 Sera que o
grupo da repetigaoc terming
na figura 107

Entao qual o grupo de
repetiggo? O qua se esta
sempre a repstir?

Posso dividiro 12 por 2 e dar
resto B7 E por 47

E o numers 24 por 2 & por 47
E por2&7? E por 347Continua a
sequéncia ate ao 20.% tarma.
(até que os alunn
identifiquem a regularidade
dos multiplos de 4,
relacionando com os 4
elemantos do grupo de
repeticao.)

Os alunos relacionam a figura
40 com a 10, pelo dltime
algarismo ser 0,
erradamente, & contam mais
7 figuras para a frenta.

Recorrem a regularidade*

1.8. Indica a 101.2 figura da sequéncia

A figura 101 & o trigngulo branco.

AN

Os alunos contam as figuras.

0= alunos relacionam a figura
100 com a 10, erradamenta,
pois terminam no algarismo 0
& contam mais 1 figura para a
frante.

Recorrem a regularidade™

1.7, Afigura numero 135 pode sarum
circulo? Justifica a tua resposta.

A figura 135 néo pode serum circulo,
porgue nag & um multiplo de 2 nem da 4.

0= alunos relacionam a figura
135 com a 5, erradameanta,
poiz terminam no algarismo 5
& esta figura & um tridngule.

0= alunos relacionam a figura
100 com a 10, erradamenta,
pois terminam no algarismo 0
& contam mais 35 figuras
para & frenta que e referente
ao triangulo.

Recorrem a regularidade. *

Qual seré a figura que
representa os multiplos de 2
eded?

Qual sera a figura que
representa apenas os
miiltiplos de 2 & ndo ds 47

Qual sera a figura a seguir a
figura que representa os
miltiplos de 2 e ndo de 47 E
a figura a seguir a figura que
representa os multiplos de 2
eded?

1.8. Como podes descobrir a posigéo
de cada wma das figuras da

sequéncia? Explica as tuas ideias.

Refarem a contagem de
imagens.

Fazem a relagéo entre os
algarismos das figuras,
erradamente (gxg: fig, 7=47,
fig.8=78).

Explicam as regularidades
(indicadas na linha seguinte).

1.5. Indica a 47.2 figura da sequéncia.

Afigura 47.2 € o trigngulo branco.

AN

0= alunos contam as figuras.

= alunos relacionam a figura
47 com a 7, erradameante,
pois terminam no algarismo
7.

048 & multiplo de 47 E de 27
O 34 & multiplo de 47 Ede 27
100 & multiplo de 47 E de
27

Regularidades

*Os circulos brancos s8o os multiplos de 2 que néo sao

multiplos de 4, e os circulos azuis 580 os multiplos de 4, mas

tambem s&o multiplos de 2,

**Os trifngulos brancos séo os multiplos de 2, mas néo de 4,

menaos um (gy; figura 18 & multiplo de 2 e ndo de 4, entéo a

figura 17 & 18-1=17}

O
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& 28+1=25)

logo a figura 27 & 26+1=27)

Ou

1=2)

Os trigngulos brancos séo os maltiplos de 2 e de 4 mais um
{ey; & figura 28 & multiplo de dois e de quatra, logo a figura 28

4. Sistematizagao (30 minutos)

Agao professora e alunos

Questionamentolprofessora)

***(g tridngulos azuis 580 os multiplos de 2 (apenas do 2 e
nao do 4) mais um gy a figura 26 & multiplo de 2 e ndo de 4,

O= trigngulos pintados s&o os maltiplos de 2 e de 4 menos
um (g a figura 20 @ moltiplo de 2 e de 4, logo a figura 198 20-

3. Discussao coletiva (30 minutos)

Para a discussao a professora seleciona os pares/grupos pela

complexidade/cosréncia/assertividade das estratégias:

1.2- aquelas pares que tanham recorrido a estrategias que os levaram a solugoes

incorratas;

2.%- aquelss pares que recormeram a contagans,;

3.%-gutras estratégias;

4.2 gqueles pares que recorreram &s regularidades apresentadas acima;

No momento da discussao a professora pede gue cada par apresente as suas respostas e

foca-sa na ultima:

Cualiqueis as regularidadas
que encontramos?

0= circulos brancos 80 os multiplos de 2, mas nao s&o
multiplos de 4, & os circulos azuis 580 os maltiplos de
4, mas tambem so multiplos de 2.

Os trigngulos brancos séo os multiplos de 2, mas néo
de 4, menos um {ex: figura 18 @ multiplo de 2 e néo de
4, entéo afigura 17 & 18-1=17)

Ou

Os trigngulos brancos séo os multiplos de 2 e de 4 mais
um {ex: a figura 28 & multiple de dois e de quatro, logo 8
figura 29 & 28+1=23)

Os tridngulos azuis sao os multiplos de 2 {apenas do 2
&naodo 4) mais um (ex: & figura 26 & multiplo de 2 &
nao de 4, logo a figura 27 & 26+1=27)

O
Os trigngulos pintados séo os multiplos de2 e de d

menos um (=x: a figura 20 & multiplo de 2 e de 4, logo a
figura 198 20-1=2)

O gue sao os multiplos de 27 E
ded?

Os multiplos de dois 530 os resultados possiveis da
multiplicagéo do 2, & 85585 NUMeros 40 SaMpre pares
&0 masmo acontace com os miltiples da 4, no
entanto, nem todos oz numaros pares 550 multiplos de
4,

Agao profe & alunos

Questionamento(professora)

Professora pads ao par gue
nao foi assertive nas suas
estratégias gue as partilhem

Os outros pares concordam com as respostas dos
colegas?

Como podamas confirmar?

Dividindo o ndmers em guestao pelo 2 ou palo 4, am
que o resto tem de ser 0.

Professora seleciona o par das
contagens ou outra estratégia
intermedia (descritas na
tabela anterior)

Porque dizem que esta errado? (seleciona a resposta
do par das contagens ou do par com a estratégia
intermeédia)

Par/pares apresentam as suas
propostas

Professora questiona com o
objativo de que os par/pares
gque seguiu/seguiram as
regularidades apresantem as
suas estrategias

Existem outras formas de descobrir as posigoes das
figuras?

A seguir a professora resolve os seguintes exercicios com a turma:

Rodeia a amarelo os multiplos de 2 e a verde os multiplos de 4.

24 38 100 34 124

12 64 54 184 32
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Anexo 12: Planificagao da tarefa de Sequéncia de Crescimento

Planificagao

Designagao da tarefa: Sequéncia de crescimento

Duragao: 1h50m

Turma: 20 alunos (seiz alunos com medidas selstivas e dois com medidas universais)

Objetivos

Aprendizagsns Essencials

-Quadro de ardoaia;

-Giz;

-Lépis de carvao,

-Borracha;

Organizagao dos alunos: pbres

Propostas de trabalho e atividade esperada

1. Apresentag&o da tarefa. (10 minutos)

Dominio Tapica Subtdpico ‘Objativos de Aprandizagem
Conjeturar e Formular e testar conjeturas/generalizagoes, a partir da
L genaralizar identificagao de regularidades comuns a objetos em
RaCID—GlII'I.ID estudo.
matsmatico Justificar que uma conjetura/generalizagio & vardadeira ou
Justificar

falza, usando prograssivamenta a linguagem simbalica.

Comunicagao
matematica

Expressac de
ideias

Descraver a sua forma de pensar ecerca de ideiss e
processos matematicos, oralmenta e por escrito.

Discusséo de

Cuvir os outros, questionar & discutir s ideias da forma
fundamentada, & contrapor argumentos

matematica

ideias
Ler & interpratar ideias & processos matematicos SXpressos
- por representagoes diversas.
Representagoes — —
B miittiplas Usar representagoss multiplas para demonstrar
Representagdes compresnsaoc, reciccinar & sxprimir ideias e processos

mateméaticas matematicos, em especial linguagem verbal e diagramas

Linguagem Uszar a linguagem simbalica matamatica e reconhecer o

simbalica seu valor para comunicar sinteticementa & com preciséo.

Formular conjeturas sobre a estrutura de uma sequéncia
de crescimento & testar essas conjeturas, explicando o
raciocinio usado.

AgBniguestdes (professora) Agao/Resposta esperada Objetivo
(Alunos}
A professora comega por projetar a sequéncia de
crescimento:
i, ter o et e
/ "n /
-
\"t‘r&’ .“‘. gt ™
-0 que € isto que esta projetado? Uma sequéncia ds -ldentifiquem comao
crescimento/ uma sequéncia | sequéncia de crescimento.
em que o numearo de contas
esta a aumentar.

)
5 Identificar & deacrever regularidades sm seguéncias de
o, . . s
) Regularidades Sequéncias de crescimento, explicando as suas ideias.
z em sequéncias crescimento Continuaruma sequéncia de crescimento respeitando
o = y
i"ﬂ uma regra de formagao dada ou regularidades
P identificadas.
Descraver em lingusgam natural a regra de formacao de
uma sequéncia de crescimento, explicando as suas ideias.
P Comprasnder e automatizar os factos basicos da
2= Factos basicos da o . = .
ga . - - multiplicagao {tabuada do 4} & sua relagéo com a divisao.
a5 Relagoas multiplicagao & P
Esa c - [multiplos)
= o numéricas sua relagdo com a
ZhS diviséo
Materiais:

-Folha de registo (Ansxo 1);

2. Trabalho autdnomo (40 minutos).

De seguida a professora:

Organiza os alunos a pares/grupos;
Relembra/discute as regras de trabalho a pares/grupo
Lé as peguntas e esclarece as dividas

Desafia os pares a realizarem a ficha de trabkalhao.
Distribui fichas de trabalho.

Durante o trabalhao auténome a professora observa as diferentes estratégias dos pares a

selaciona-as pela sua complexidade.
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Questdss e Resposta

Possiveis Resolugdes dos
alunos

Questionamento{profassora)

1. Desenha o 4.7 colar construide pela
loana.

4 contas vermelhas e 16 contas azuis

2. Preenche a tabela:

Numero de Numero de
contas contas
azuis vermelhas
1l\3
4 1
colar
zl\!
8 2
colar
-
2 12 3
colar
4.2
18 4
colar
5.2
20 5
colar
G.G
24 -]
colar

Percebem quse de colar para
calar o nimero de contas
varmealhas aumenta 1 e que o
numero de contas Bzuis
aumenta 4.

Percebem qusa de colar para
colar & ordem do tarmo &
igual ao numero de contas
vermealhas & a ordem do
termo vezras guatro
carresponde ao ndmero de
contas aruis.

Percebem que o numero de
contas azuis corresponde
aos maltiplos da 4.

‘Cuantas contas varmelhas
adiciona e Joana de colar
para colar? E azuis?

Mo primeiro colar quantas
contas vermelhas tem? E no
segundo colar? E no
terceira? O gue asta a
acontecer da colar para colar
em relagdo a5 contas
wvarmalhas?

Mo primeiro colar quantas
contas azuis existem? Eno
segundo colar? E no
terceira? O gue asta a
acontecer da colar para colar
am relagéo 83 contas azuis?

6.5e o total de contas do colar for 60,
quantas contas vermelhas tem o colar?

E azuis? Mostra como pensaste,

O numearo total de contas & sempra x5 o
n.? de contas vermelhas. Logo, o ndmara
de contas vermelhas & 80:5=12. O n."d=
contas azuis @ x4 o n.” de contas
varmelhas, logo 12xd=48

3. Como podes escrever a relagao entre
o numero de contas azuis e o namero de
vermelhas? Maostra

contas L=g=ly i

pensaste.

O numero de contas azuis & o quadruplo
(x4} do nimero de contas vermelhas. O
numeros de contas vermelhas & & quarta

parte do numero de contas azuis {:4).

4. 5e o colar tiver 8 contas vermelhas,
quantas azuis tera? Mostra como

pensaste.

O colar tera 32 contas vermelhas pois,
Bxd=32.

5. 5e o colar tiver 40 contas azuis,
quantos vermelhas tera? Mostra como
pensaste.

O colar tera 10 contas vermelhas, pois
Ald=10.

Percebem que o numero de
contas vermelhas obtém-sa
dividindo o numero de contas
azuis por 4, O numero de
contas azuis obtém-z=
multiplicando o ndmero de
contas varmelhas por 4.

Percebem que o numero de
contas numero de contas
azuis & o quadruplo @ por isso
do nimero de contas
varmealhas e porisso
multiplica-se por gquatro. O
numero de contas vermelhas
& a quarta parte do numearo
de contas azuis e por isso
divide-se por 4.

Percebem que o numero total
de contas & sempre x5 o
numeros de contas varmelhas,
através da tabela da ficha.

Se na tabela, varificamos quea
o numero de contas azuis
obtém adicionando 4, que
numero temos nessa
coluna? Faz-te lambrar
alguma tabuada? Qual? E
B3585 NUMEeros 580 0 qué
desss tabuada?¥ la
trabalhamos antas, estas
Numeros.

Entio como posso descobrir
o numero de contas azuis se
s0 souber as contas
varmelhas? Que relagao
encontras das vermelhas
para as azuis? Consegues
descobrir utilizando alguma
operagao? Qual?

E =& tivesse s0 o numera de
contas azuis, como chegaria
a0 numears de contas
wvarmalhas? Olhando para a

7 - Descobre uma regra que permita
encontrar o numero total de contas de
um eolar sabendo o numero de contas
vermelhas desse colar. Mostra como
pensaste.

M.% de contas azuis = n® de contas
warmelhas = 4

Logo

MN.#total de contas = n.” de contas
wvarmealhas + (n.? da contas vermelhas xd)

Cu

O numearo total de contas & semprs x5 do
n.®? de contas vermelhas.

Percebem qua & o nUmers
de contas azuis s8o os
multiplos de 4, o numero de
contzs vermelhas s8o &
quarta parte. Ju seja, que o
numerp de contas azuis &
quatro vezes o numerg de
contas vermelhas. Entéa, o
numero total de contas,
sabendo o numero de contas
wvarmelhas, serd o nimero de
contas vermelhas mais
guatro vezes o numero de
contas varmelhas.

tabela, s para acharo
numero de contas azuis
multiplico por 4, ao contrario
fago o qué?

Qual a operagao inversa da
multiplicagéa?

Se ja sabemos que que para
descobrir as contas azuis
temos de multiplicar as
varmealhas por guatro, como
fago para descobrir o total de
contas?

Tenho da efetusr mais
alguma operagaoc? Qual?
Com que dados? (B2 de
contas azuis =n? de contas
vermelhas = 4

Logo

N.#total de contas = n." da
contas vermelhes + {n.” de
contas vermelhas x4)

3. Discussao coletiva (30 minutos)

Pare a discussao a professora seleciona os pares pela complexidade das estratégias:

AcBo professora @ alunos

Questionamentoiprofessora)

Professora pada ao par gue
recoreu & Contagens para

Os outros pares concordam com a8s respostas dos
colegas? Ha outra maneira mais fécil de apresentar
apresentar as suas estratagias | as estratégias?

Professora peds ao par que
recomeu a desanhos para

Os outros pares concordam com &8 respostas dos
colegas? Ha outra maneira mais facil de apresentar
apresentar as suas estrategias | as estrategias sem ser com desenhos? Alguem
utilizou simbolos?

Profazzora pads ao par gue
recomeu a representagass
simbolicas para apresentar as
suas estrategias

‘Os outros pares concordam com &8s respostas dos
colegas? Algum par utilizou operagoes? Quais?

Professora pada ao par gue
recomeu & operagéo inversa da
multiplicag&o para apresentar
85 suas estratégias
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4. Sistematizagao (30 minutos)

Acao professora e slunos

Duestionamentoi{professora)

Qual a regra que parmita, entao, encontrar numearo de
total de contas, sabendo as vermelhas¥

Professora escreve no guadro
a regularidads:

M.® de contas azuis = n® de contas vermelhas x4

Logao

M.%total de contas = n.® de contas vermelhas + (n.% de
contas vermelhas x4) ou O numero total de contas &
sempre x5 do n.? de contas vermealhas.
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