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B A APRENDIZAGEM DOS FUTUROS PROFESSORES

O professor precisa de ter um conhecimento profundo da Matemdtica que ensina,
ndo apenas o “saber-fazer”, mas o ser capaz de apresentar explicacdes do porqué
fazer, de analisar e compreender estratégias e solucdes diferentes e de julgar a sua
adequacdo (Ball & Bass, 2003). Assim, um dos objetivos da formacdo inicial é que
os futuros professores aprofundem os seus conhecimentos, nomeadamente sobre
a Matemdtica e a sua diddtica, de modo que possam usar esses conhecimentos
quando, na prdtica pedagédgica, tiverem de tomar decisdes sobre como, quando
e o que ensinar. Deste modo, a formacdo inicial constitui-se como momento de
aprendizagem para serem professores que ensinam Matemdtica.
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Para Davis e Krajcik (2005), a aprendizagem do professor é complexa e “envolve
o desenvolvimento e a integracdo de uma base de conhecimento sobre conteddo,
ensino e aprendizagem” (p. 3). Para estes autores, os professores devem ter
oportunidades de resolver tarefas, constituindo-se como momentos de aprendizagem
profissional (Ribeiro & Ponte, 2020). Essas tarefas devem contribuir para enriquecer
o conhecimento do professor em insténcias especificas, mas também ajudd-los a
desenvolver conhecimentos mais gerais que possam ser aplicados com flexibilidade
em novas situacdes (Davis & Krajcik, 2005). Assim, as tarefas constituem oportunidades
de aprendizagem quando os professores interpretam as resolucdes dos alunos e
refletem sobre possiveis questdes a colocar-lhes para que eles avancem na sua
compreensdo sobre o tema.

Hiebert et al. (2003) propdem que os futuros professores tenham oportunidade de
desenvolver experiéncias significativas que possam mais tarde explorar com os seus
alunos e que correspondam a aspetos-chave do curriculo de Matemdtica. Pelo seu
lado, Ponte e Chapman (2008) apontam a importdancia de os futuros professores
serem confrontados com experiéncias de aprendizagem consistentes com as
recomendac¢des curriculares para a educacdo matemdtica. Considerando que o
desenvolvimento do raciocinio matemético (RM) é um obijetivo curricular a trabalhar
desde os primeiros anos de escolaridade, este tem de ser objeto de estudo na
formacdo inicial de professores de todos os niveis de ensino e, por isso, também
na dos professores do 1.2 ciclo do ensino bdsico (CEB). Investiga¢des realizadas em
Portugal e internacionalmente confirmam que este trabalho ndo é facil, pois conceber

e implementar tarefas que promovam o raciocinio é uma atividade complexa
(Brunheira, 2019, Stylianides & Stylianides, 2006).

O desenho das tarefas de aprendizagem profissional, aqui designadas por tarefas
de formacdo, foi, desde o inicio, uma preocupacdo da equipa do projeto REASON,
que comecou por analisar diversos artigos sobre design de tarefas e, apés discussdo
conjunta, chegou a um conjunto de principios sobre o seu design (REASON, 2022').
A partir deste documento, e tendo em conta os principios de design estabelecidos, a
subequipa do projeto responsdvel pelo trabalho com futuros professores do 1.2 CEB,
constituida por docentes das Escolas Superiores de Educacéio (ESE) participantes
no projeto, elaborou ou adaptou um conjunto de tarefas de formacéo que viriam
a ser parte integrante das experiéncias de formacdo dirigidas a professores e
futuros professores daquele nivel de ensino. A equipa assumiu, desde o inicio, que o
conjunto de tarefas a integrar as experiéncias de formac@o seriam propostas tanto
na formacdo inicial como na formac@io continua, uma vez que a preocupacdo era
comum - a aprendizagem do professor sobre raciocinio. A forma como a construcéo

! Foi trabalhada uma versdo preliminar deste texto.
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das tarefas se desenrolou no seio da equipa é ilustrada por Mendes, Brocardo &
Delgado (2022) para uma tarefa concreta. Outro aspeto considerado relevante foi
a possibilidade de os futuros professores trabalharem na sua prdtica pedagdgica
tarefas envolvendo o raciocinio matemdtico.

As tarefas de formacdo incluem tarefas de natureza exploratéria (Ponte, 2005), dirigidas
a alunos do 12 CEB, e episbédios de aulas onde essas tarefas foram trabalhadas,
transcritos e/ou visualizados em suporte de video, bem como resolucées de alunos.
As tarefas elaboradas ou adaptadas pela equipa do projeto, tiveram em conta o
proposto por Lin et al. (2012) sobre o design de tarefas, obedecendo ao conjunto
de principios sistematizados pela equipa. Para cada uma das tarefas de formacdo,
foi pedido aos formandos que resolvessem a tarefa, dirigida aos alunos do ensino
bdsico, do ponto de vista desses alunos, explicitassem as suas potencialidades
para desenvolver o raciocinio matemdtico dos alunos, analisassem os episédios de
sala de aula e as resolucdes dos alunos, identificando exemplos de processos de
raciocinio envolvidos. Algumas das tarefas incluiam ainda a identificacdo das acdes
do professor promotoras do raciocinio matemdtico dos alunos (Mata-Pereira & Ponte,

2016).

B EXPERIENCIAS DE FORMAGCAO COM FUTUROS PROFESSORES

A investigac@o realizada seguiu a modalidade de investigacio baseada em design
(IBD) tendo sido organizada uma experiéncia de formac@o em cada uma das ESE
envolvidas. Esta experiéncia de formacdo foi primeiro realizada numa das ESE (1.2
ciclo de design) e, depois de uma andlise retrospetiva, foi realizada na outra ESE (2.2
ciclo de design).

Para preparar as experiéncias de formacdo, a equipa do projeto reuniu periodicamente
desde o inicio de 2019. Em paralelo, a equipa realizou a discuss@o e andlise de textos
tedricos sobre o tema (por exemplo, Jeannotte & Kieran, 2017) e sobre os principios
de design de tarefas (Lin et al, 2012), procurou e elaborou tarefas de formacdo
e planificou a experiéncia de formacdo, tendo em conta os principios de design
de tarefas promotoras do raciocinio matemdtico (REASON, 2022). Dada a estrutura
das tarefas de formacdo mencionada antes, este trabalho implicou a selecdo e/ou
elaboracdo de tarefas para alunos do 1.2 CEB, a sua experimentacdo informal em
salas de aula de professores, que se voluntariaram para o fazer, com a recolha de
episddios e resolucdes dos alunos, e posterior andlise e selecdo do que incluir na
tarefa de formacdo.

As experiéncias de formacdo realizadas nas duas instituicdes de ensino superior
contemplaram a exploracéo e discussdo de tarefas de formacdo que foram
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complementadas pela andlise e discuss@o de dois textos tedricos, um sobre raciocinio
matemdtico (RM) e processos de raciocinio matemdtico (Ponte et al., 2020) e outro
sobre as a¢des do professor para desenvolver o RM dos alunos (Mata-Pereira &

Ponte, 2016). As tarefas focam tépicos referentes aos temas NUmeros e Geometria e
Medida.

Organizagéio da experiéncia nas duas ESE

Estas experiéncias envolveram estudantes de mestrado em ensino e foram realizadas
no dmbito de unidades curriculares de Didética da Matemdtica. A primeira experiéncia
de formacéo teve uma durac@o de seis sessdes de 2h 30 min, e realizou-se no inicio
da unidade curricular (UC). Durante a experiéncia, os estudantes resolveram tarefas
seguindo uma abordagem exploratéria e discutiram os textos mencionados antes.
J& ndo integrada na experiéncia de formacdo, mas a partir dessa experiéncia, os
estudantes planificaram tarefas e levaram-nas & prdtica trabalhando com alunos do
1.2 CEB.

Na outra ESE foram realizadas treze sessdes de 90 minutos, incluindo as sessées de
planificacdo de uma aula do 1.2 CEB. Numa primeira fase, as estudantes discutiram
textos e exploraram tarefas de formacdo que potencialmente promovem o RM,
concebidas ou adaptadas pela equipa do projeto REASON (durante 7 aulas). Numa
segunda fase planificaram uma intervencéo no contexto de estdgio, em que as
futuras professoras explorariam uma tarefa com alunos dos 3.2 ou 4.2 anos que
tivesse potencialidades de desenvolver o RM. Finalmente, numa terceira fase, foi feita
uma reflexdo partilhada em grupo turma sobre a aula com as criancas (2 aulas).

Previamente a cada uma das experiéncias de formacdo, os estudantes realizaram
uma tarefa de diagnéstico focada nos temas a abordar durante a experiéncia, sendo
a mesma tarefa repetida ao fim de sete aulas.

Caracteristicas comuns e diferencas

Na primeira experiéncia de formacao, correspondente ao 1.2 ciclo da IBD, participaram
os 31 estudantes do 1.2 ano do Mestrado em Ensino do 1.2 CEB e de Matemdtica e
Ciéncias Naturais no 2.2 CEB, na Unidade Curricular (UC) de Didética da Matemdtica
no 1.2 e no 2.2 CEB. Decorreu de outubro a novembro de 2019, correspondendo as
primeiras aulas da UC.

Na outra instituicdo participaram as 25 estudantes do Mestrado em Educacéo Pré-
Escolar e Ensino do 1.2 CEB, do 2.2 ano, na UC de Diddtica da Matemética no 1.2 CEB.
Sendo esta UC anual, a experiéncia de formacdo, 22 ciclo de IBD, decorreu no 2.2
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semestre letivo, de marco a maio de 2021. Dada a situa¢o pandémica associada a
COVID-19, esta experiéncia de formacdo foi realizada totalmente online.

Como referido, os dois grupos de futuros professores tm em comum o poderem vir a
ser professores do 1.2 CEB. No entanto, o primeiro grupo ao frequentar um mestrado
que habilita para ser também professor de Matemdtica e Ciéncias Naturais do 2.°
CEB terd, naturalmente, um maior investimento na drea da Matemdtica, enquanto o
segundo grupo teve no primeiro ano de mestrado um maior enfoque na Educacdo
Pré-Escolar.

De notar que a unidade curricular de Diddtica da Matemdtica é anual nas duas ESE,
sendo na primeira interrompida durante o periodo de estdgio em escolas do 1.2 CEB
e mantendo-se a funcionar paralelamente ao estdgio na segunda ESE.

Tanto no formato presencial como no online todas as tarefas foram inicialmente
exploradas autonomamente pelos futuros professores, organizados em grupos,
sendo posteriormente discutidas pelo coletivo da turma.

B A EXPLORAGCAO DAS TAREFAS NAS AULAS DA FORMACAO INICIAL

Como referido anteriormente, ambas as experiéncias de formacdo realizaram o
mesmo conjunto de tarefas elaboradas ou adaptadas pela equipa do projeto. Para
este capitulo, seleciondmos duas tarefas diferentes, ambas no dominio da Geometria
e Medida, sendo analisada a exploracdo de cada uma numa das turmas de futuros
professores do 1.2 CEB. Assim, apresentamos a andlise da exploracdo da tarefa de
geometria na turma de Mestrado em Ensino do 1.2 CEB e de Matemética e Ciéncias
Naturais no 2.2 CEB e da tarefa de Medida na turma de Mestrado em Educacdo
pré-Escolar e Ensino do 1.2 CEB. Este trabalho é complementado pela andlise de
relatérios de estdgio ou reflexdes realizadas no dmbito do estdgio, de concretizacdes
na prética letiva, de tarefas promotoras do RM dos alunos do 1.2 CEB. Em ambos os
casos procuramos evidenciar como os futuros professores lidaram com os processos
de raciocinio presentes nas tarefas e identificar aprendizagens que realizaram.

A exploragéio da tarefa “Raciocinio matemdtico envolvendo a geometria”

A tarefa “Raciocinio matemdtico envolvendo a geometria” foi explorada na 5.2 aula
da experiéncia de formac@o (Anexo 1) e tinha como base uma tarefa proposta a
alunos do 3.2 ano, “Vamos conhecer as piramides” (Anexo 2).

Quanto aos processos de raciocinio que podem ser mobilizados pelos alunos de
3.2 ano na resolucdo da tarefa, solicitados na questdo 3, os estudantes indicam os
identificados na tabela 1. Nesta quest&io, apenas dois grupos, Grupo 3 e Grupo 8,
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fundamentaram os processos identificados, sendo que os restantes reservaram uma
fundamentacdo mais desenvolvida para as restantes questdes da tarefa.

Tabela 1

Processos de raciocinio matemadtico identificados na tarefa ‘Vamos conhecer as pirémides’

Processos de RM identificados

Grupo Exemplificar Comparar Generalizar Justificar

1 X X X X
2 X X X
3 X X X
4 X X X

5 X X X
6 X X X X
7 X X X
8 X X X X

A andlise da tabela evidencia que todos os grupos consideraram que os alunos
mobilizam o processo de RM generalizar, tal como afirma um dos grupos na figura 1.

Figura 1
Produgédo escrita do Grupo 3
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Generalizacdo - quando na pergunta 5 pede para registar o que descobriram sobre as pirdmides,

o propdsito é que os alunos explicitem as propriedades das pirdmides descobertas, ou seja, a

generalizac@o acerca das pirémides.
A producdo escrita do Grupo 3 evidencia que as estudantes associam a explicitacéo
das propriedades das pirdmides ao ato de identificar aspetos comuns em casos
diferentes de pirdmides e estender esses aspetos a toda a classe de pirdmides
enquanto propriedades.

O processo de justificar € um processo referido por todos os grupos de estudantes,
exceto um. O Grupo 8 regista na sua producdo escrita (Figura 2):
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Figura 2

Producédo escrita do Grupo 8
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Justificacdo - Ao longo da tarefa é pedido aos alunos que justifiquem, explicando as
suas conclusdes.

O Grupo 8 parece associar a mobilizacéio do processo de justificar ao questionamento
explicito do porqué, como acontece na questdo 4 da tarefa “Vamos conhecer as
pirdmides” (“é pedido aos alunos que justifiquem”) mas também ao pedido de
explicacdo, como acontece na questdo 3 da tarefa (“explicando as suas conclusdes”).
Assim, parece existir a assunc@io de que é importante o enunciado da tarefa incluir
questdes concretas de incentivo a este processo de RM.

O processo de comparar é igualmente identificado pela quase totalidade dos grupos
pois, tal como afirma um dos grupos na figura 3:

Figura 3

Producédo escrita do Grupo 8
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Comparacdo - Os alunos iniciam a tarefa comparando as caracteristicas dos diferentes

poliedros para descobrir o intruso.
O Grupo 8 ndo incidiu propriamente na tarefa “Vamos conhecer as pirdmides”,
mas sim na atividade inicial Qual é o intruso? descrita na tarefa de formacdo que
pressupde a mobilizac@io pelos alunos do processo de classificar, processo este
abordado na experiéncia apenas na fase de discuss@o desta tarefa, e que envolve
comparar objetos entre si com vista a estabelecer uma organizacdo entre eles.
Assim, as estudantes reconhecem de forma adequada o processo de comparar nesta
atividade.

Por fim, cinco dos grupos identificaram o processo de exemplificar, tal como justificado
por um dos grupos na Figura 4.
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Figura 4

Producédo escrita do Grupo 3
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exemplificacdo - os alunos possivelmente vdo usar exemplos para chegarem a conclusdo
de que o n.2 de arestas ndo pode ser impar.

O Grupo 3 revela um entendimento claro e adequado sobre o que consiste este
processo de RM. Tal como referido por Jeannotte e Kieran (2017), este processo apoia
a procura de semelhancas e diferencas, gerando elementos que suportam outros
processos de RM, designadamente o de generalizar. Tal como reconhecido por estas
estudantes, a andlise do nimero de arestas em casos particulares de pirdmides
apoia o processo de generalizar, neste caso, relativo ao nimero de arestas desta
classe de poliedros.

Além de identificarem processos de raciocinio envolvidos na tarefa, os estudantes
também os relacionam entre si, como aconteceu com o Grupo 2 (Figura 5), na
resposta a questdo 4.1, que incide na andlise de um episédio de sala de aula.

Figura 5
Parte final da producdo escrita do Grupo 2
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Numa primeira fase a aluna ndo justifica, apresentando apenas o que aconteceu.
Apbs a insisténcia da professora a aluna aponta para o material manipuldvel e justifica
o porqué da sua generalizac@io.

Os estudantes do Grupo 2 distinguem duas fases nas respostas da aluna, em que
inicialmente ela apresenta “apenas o que acontece” (Porque falta um ou sobra um,
tarefa de formacdo) e sé depois consegue justificar a generalizacdo produzida
antes, pois é no ato de apontar para o modelo de pirdmide que a aluna justifica
efetivamente, compreendendo que o nimero de arestas da base tem de ser igual ao
nOmero de arestas laterais, logo o nimero de arestas total tem de ser um ndmero
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par (Aqui (aponta para a base) e aqui (aponta para o lugar onde estariam as arestas
laterais) tém de ter o mesmo nimero, tarefa de formacdo). Assim, estes estudantes,
além de revelarem compreender claramente em que consistem os vdrios processos
de RM, também evidenciam compreender o modo como estes se relacionam entre si.

Tal como o Grupo 2, que associa justificar a explicitacdo do porqué, também o Grupo
5 refere o fundamento do processo de justificar por parte da aluna (Figura 6), na
mesma questdo:

Figura 6
Producédo escrita do Grupo 5
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Justificag@o (percebeu que o n.2 de arestas da base é igual ao n.2 de arestas laterais,

logo o n.2 de arestas total é par).
A producdo escrita do Grupo 5 evidencia a forma estreita como o processo de
justificar se relaciona com a compreensdo aprofundada das propriedades dos
objetos. Efetivamente, é através do processo de justificar que a aluna “percebeu” a
razdo da paridade do nimero de arestas das pirdmides. Tal como destacado por
Lannin et al. (2011), uma boa justificac@o, mais do que mostrar que uma afirmacéo é
verdadeira, explica porqué, explicitando as relacées subjacentes.

J& o Grupo 6 evidencia ndo identificar claramente os processos de generalizar e
justificar, na andlise do episédio (Figura 7).

Figura 7

Parte inicial da producéo escrita do Grupo 6

Processo de raciocinio inicial da aluna foi justificar através da construcdo da piramide,
tendo em conta o nimero de arestas pedido.

Os estudantes do Grupo 6 consideram que a aluna justifica na fase inicial aquando
da construcdio da pirémide, provavelmente quando responde Sobrav... faltava 1
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(tarefa de formacdo) quando efetivamente aquela s6 o faz na fase final do episédio,
tal como reconhecido pelo Grupo 2 (Figura 5).

Figura 8

Parte final da produgdo escrita do Grupo 6

Esta ac@io da professora vai culminar no processo de raciocinio de generalizar por parte
da aluna.

“Hum... Aqui (aponta para a base) e aqui (aponta para o lugar onde estariam as arestas
laterais) tém de ter o mesmo nimero.” - A aluna compreende que o nimero de arestas
da base tem de ser igual ao nimero de arestas laterais.

Reportando-se a fase final do episédio, o Grupo 6 cita a resposta da alunag,
considerando incorretamente que esta ilustra o processo de generalizar, associando
este processo d compreensdo desta propriedade. Evidencia-se assim que este grupo
confunde os dois processos, neste caso assumindo que o processo de justificar é o
de generalizar.

Explorando uma tarefa no 1° CEB

Apbs a experiéncia de formacdo, os estudantes do Mestrado em Ensino do 1.2 CEB
e de Matemdtica e Ciéncias Naturais no 2.2 CEB foram desafiados a elaborar uma
planificacdo de uma aula a lecionar no estédgio. No dmbito dessa planificacdo, todos
os pares de estagidrios selecionaram uma tarefa promotora do RM de alunos do
1.2 CEB e fundamentaram a sua escolha mobilizando os principios de design de
tarefas discutidos anteriormente. Apés a lecionac@o dessa aula, os pares elaboraram
relatérios envolvendo a andlise das producdes ou das intervencdes orais dos alunos,
no que respeita aos seus processos de raciocinio. Analisando o conjunto dos relatérios,
num total de 16, verifica-se globalmente uma identificacdo adequada dos processos
de raciocinio, embora alguns grupos se limitem a enunciar os processos, enquanto

outros fundamentam a identificacéo realizada.
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Um dos pares que integrava o Grupo 6 evidencia progressos na sua aprendizagem,
distinguindo j& claramente os processos de generalizar e de justificar, na andlise
que fez as intervencées dos alunos de uma turma de 2.2 ano, durante a discuss@o
coletiva. A figura 9 apresenta a sua andlise sobre justificar.

Figura 9

Identificacdo do processo de justificar (Relatério A, p. 21)

( 2\
o . . . . 1
Estagidrio: Entdo aqui na barra de chocolate qual é a barra maior, a que representa =

1
ouU a que representa g?
D.: E a que representa é porque o valor que estd em baixo é menor.

Neste exemplo verifica-se o processo de raciocinio justificar, ja que, o aluno ao explicar qual

é a barra maior utiliza a fracdo e o valor do denominador, para chegar a uma conclusao.
& J

A sua andlise sobre generalizar encontra-se ilustrada no episédio da figura 10.

Figura 10

Identificacdo do processo de generalizar (Relatério A, pp. 22-23)

4 N\
Estagidrio: Agora que temos no quadro os vossos contributos quero que analisem e
comentem o que podem retirar a partir disso.

Mat.: Entdo no quadro temos as fatias e as barras do maior para o mais pequeno.

Estagidrio: Certo, foi aquilo que vos pedi, do maior para o menor. Mas, entdo o que é

que isso significa relativamente as fracdes que cada fatia e barra representam?
1

F: Significa que a fracdo maior serd 5 € a menor serd %.

Estagidrio: Entdo, olhem bem para as fracdes e tentem perceber porque é que é assim?
A.R.: Nas fracées a Unica coisa que altera é o valor que estd em baixo.

V.: Entdo quanto maior o valor que estd em baixo, mais pequena serd a fatia.

De acordo com o anterior exemplo, considerdmos que os alunos realizam o processo
de raciocinio generalizar, pois os alunos com os dados no quadro reconheceram um
padrdo (aumento do valor do denominador - diminuicdo do tamanho da fatia de pizza

e barra de chocolate e diminuicdo do valor da fracéo).
. J

Verifica-se que estes estudantes, na sua prdtica, identificam de forma adequada os
processos de raciocinio que tinham confundido anteriormente durante a experiéncia
de formacdo. Explicitam que o aluno justifica a comparacdo entre as duas fracdes,
com recurso a um conhecimento prévio (“utiliza a fracdo e o valor do denominador,
para chegar a uma conclusdo”). Também o processo de generalizar é identificado
claramente na intervencdo do aluno (“Entdo quanto maior o valor que estd em
baixo, mais pequena seré a fatia”), ao reconhecer “um padréo” nas fracdes unitdrias
ordenadas no quadro, de forma decrescente, estendendo essa propriedade a todas
as fracdes, subentendendo-se que sejam do mesmo tipo, ou seja, fracdes unitdrias
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(“aumento do valor do denominador - diminuicdo do tamanho da fatia de pizza e
barra de chocolate e diminui¢éo do valor da fracdo”).

llustramos, ainda, a identificac@io de processos de RM realizada por outro par de
estudantes, cuja tarefa foi proposta e discutida numa turma de 1.2 ano. A figura 11
apresenta a transcricdo do excerto da discussdo relativa a resolucéo de um dos
alunos (Anexo 3), que apresentou dificuldades na realizacdo da tarefa, e a respetiva
andlise é apresentada na figura 12.

Figura 11

Excerto da discussd@o sobre a questdo 1 realizada pelo aluno C (Relatério B, p. 9)

'd N\
Aluno C - Eu fiz assim.

Estagidria - E quantos cubos tem?
Aluno C - Tem 8.
Estagidria - Entdo mostra-me 18 como fizeste.

Aluno C - Aqui s@o 3 (a apontar para a figura 2) e aqui sdo 5 (a apontar para a figura
3). E 3 mais 5 é 8 (a apontar para a figura 4)

- J

As estudantes evidenciam compreender que um aluno pode usar um processo de
raciocinio, mesmo sendo incorreto. Neste caso, o aluno justifica os oito cubos obtidos
para a quarta figura, por assumir que teria de adicionar os termos anteriores.

Figura 12

Andlise da resolucdo do aluno C (Relatério B, p. 12)

( 2\
Quer na questdo 1 quer na questdo 2, o aluno C ndo tem em conta a sequéncia

apresentada, sendo que através do didlogo relativo & questdo 1, se percebe que o aluno
usa o processo de raciocinio de justificar referido por Ponte et al. (2017)? ao dizer que
o termo de ordem 4 tem 8 cubos, porque a soma dos dois termos anteriores, 3+5, é
igual a 8.

A\ J

Relativamente ao processo de generalizar, as estudantes referem um outro aluno
cuja resolucdo (Anexo 4) sé foi completada no momento da discuss@o (Figura 13). A
respetiva andlise encontra-se na figura 14.

Figura 13

Excerto da discussd@o sobre a questdo 3 realizada pelo aluno E (Relatério B, p. 10)

Aluno E- Aqui eu ndo sei.

Estagidria- sabes, sabes, vé 1d se na sala encontras estes nGmeros juntos.

2 Verstio draft de Ponte et al. (2020)
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Aluno E - ahh... séo os verdes? (aponta para o cartaz)
Estagidria- Sim, boa, e como se chamam?
Aluno E- N&o sei, mas é para pintar?

N

Estagidria- Nao, é s6 para escreveres o nome, esta |4 escrito (aponta para o cartaz), vé
se encontras.

Aluno E- E os impares.
A\ J

Neste caso, as estudantes referem que o aluno E inicialmente ndo conseguiu
generalizar os termos obtidos, pelo reconhecimento de que seriam todos os nimeros
impares, tendo reconhecido os nUmeros impares, j¢ no momento da discussdo, com
a orientacdo da estagidria que chamou a atencdo para o cartaz afixado na sala.

Figura 14

Andlise da resolucdo do aluno E (Relatério B, pp. 12-13)

J& o aluno E, apesar de ndo conseguir generalizar e de mostrar que ainda tem alguma
dificuldade em identificar os niUmeros impares, consegue chegar a resposta, ainda que
inicialmente sem vocabuldrio matemdtico, “ahh... sdo os verdes? (aponta para o cartaz)”
no entanto consegue chegar aos nimeros impares apés consultar o quadro.

Em suma, a andlise dos relatérios dos pares de estagidrios, aqui ilustrada apenas
com dois exemplos, evidencia evoluc@o e consolidacdo das aprendizagens realizadas
pelos futuros professores, ndo sé no que respeita a capacidade de identificar e
fundamentar os processos de raciocinio de alunos do 1.2 Ciclo, mas também no
que se relaciona com as a¢des docentes, cuja andlise ndo foi focada no presente
capitulo, nomeadamente com o tipo de questdes colocadas aos alunos para os guiar
e promover os seus processos de raciocinio.

A exploragéio da tarefa “Raciocinio matemdtico envolvendo a medida”

A tarefa “Raciocinio matemdtico envolvendo a medida” (Anexo 5) foi explorada na 7.2
aula da experiéncia de formacdo. Tal como nas anteriores, a tarefa de formacdo é
constituida, numa primeira parte pela tarefa a ser explorada com criancas do ensino
bdsico, a partir da qual sdo propostas as estudantes, entre outras, as seguintes
questdes (Figura 15):

63



Desenvolvimento do raciocinio matemdtico na formacdo inicial de professores do 1.2 ciclo do ensino bdsico

Figura 15

Excerto da tarefa “Raciocinio matemdtico envolvendo medida”

( 2\
Resolva a tarefa® Comparar perimetros.
Que objetivos de aprendizagem consideraria para uma aula onde propusesse a tarefa
acima apresentada? Apresente algumas razées que fundamentem a sua escolha.
Indique processos de raciocinio que podem ser mobilizados pelos alunos na realizacdo

desta tarefa.

Antecipe possiveis dificuldades dos alunos na realizagdo da tarefa e indique possiveis

acdes do professor para apoiar os alunos a superar essas dificuldades.
. J

Na segunda parte da tarefa eram apresentadas algumas resolu¢cées de alunos do 4.2
ano e era solicitado as estudantes que as analisassem do ponto de vista dos processos
de RM bem como identificassem dificuldades dos alunos e a¢des do professor que
os ajudassem a ultrapassar essas dificuldades. Finalmente, numa terceira parte, era
apresentada uma resoluc@o de um aluno do 5.2 ano e era pedido o seguinte: Como
poderia preparar a exploracédo da tarefa de modo que todos os alunos da sua turma
pudessem chegar a uma justificacdo deste tipo na resolucdo da questdo 32

No sentido de rentabilizar o tempo dedicado & tarefa de formac@o, na sala de aula,
a professora da turma tinha pedido as estudantes para resolverem, em casa, a
tarefa relativa aos alunos do ensino bdsico. Assim, numa primeira parte da aula, as
estudantes partilharam em pequenos grupos, em salas simulténeas da plataforma
digital, a resoluc@o da tarefa, bem como responderam ds questdes ai apresentadas.

A maior parte das estudantes resolveu corretamente a tarefa dos alunos, embora
tenha havido algumas que ndo tiveram em conta as condi¢cdes de construcdo dos
poligonos com 6 lados, o que as levou a construcdes incorretas.

Do ponto de vista dos objetivos, a maior parte formula objetivos de aprendizagem
muito gerais e relacionados, sobretudo, com os tépicos drea e perimetro de uma
figura geométrica. No que diz respeito aos objetivos associados a processos de RM, a
maioria identifica como objetivo da tarefa - Formular e testar conjeturas, justificando
a sua escolha pela existéncia da seguinte questdo na tarefa dos alunos: A Maria diz
que ha muitas figuras com 6 lados que tém o mesmo perimetro de B. Concordas?
Explica porqué.

Quando, na questdo 1.3, se pede explicitamente para indicarem os processos de
raciocinio que podem ser mobilizados pelos alunos na resolucdo da tarefa, os vérios
grupos de estudantes indicam os identificados na tabela 2.

3 Tarefa no anexo 5
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Tabela 2

Processos de raciocinio identificados na tarefa ‘Raciocinio matemdtico envolvendo medida’

Processos de RM identificados

Grupo Exemplificar ~ Conjeturar Generalizar Justificar
1 X X
2 X X X X
3 X X X X
4 X X X X
5 X X X

A andlise da tabela 2 evidencia que todos os grupos consideraram que os alunos
mobilizam o processo de RM exemplificar, pois, tal como afirma um deles (figura 16):

Figura 16

Produgédo escrita do grupo 2

As criancas para justificarem os seus argumentos poderdo exemplificar através de
determinados registos. Por exemplo, na questdo 2, em que é solicitado o desenho das
duas figuras com o mesmo perimetro.

No caso do grupo 2, exemplificar parece estar associado & justificacdo enquanto um
outro grupo, o grupo 3, associa este processo ao teste de uma conjetura, tal como
se evidencia na sua producdo escrita (figura 17).

Figura 17

Produgédo escrita do grupo 3

Os alunos acabam por exemplificar ao testarem a conjetura, e partindo dos resultados
obtidos, justificar e generalizar o seu ponto de vista.

Efetivamente, a sua producdo escrita mostra que relacionam a procura de exemplos
com o testar a conjetura formulada na questdo 3: A Maria diz que hé muitas figuras
com 6 lados que tém o mesmo perimetro de B. Associada a esta questéio, as
estudantes referem conjeturar, identificando-o como um dos processos de RM que
pode ser mobilizado. Contudo, hé entendimentos diferentes sobre este processo: hé
estudantes que referem apenas que os alunos terdo de testar a conjetura formulada
na questdo 3, enquanto outras preveem que possam ser formuladas outras conjeturas
que poderdo ndo ser testadas (figura 18):
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Figura 18

Producédo escrita do grupo 2 sobre teste de conjeturas

Eventualmente as criancas far@o conclusdes sem confirmar as mesmas, através de
registos escritos, e dessa forma, estdo a fazer conjeturas apenas mediante aquilo que
pensam saber.

O processo de generalizar é referido por 3 dos 5 grupos de estudantes como sendo
um dos que os alunos podem mobilizar (figura 19), embora ndo seja identificado
corretamente por todas as estudantes (Figura 19).

Figura 19

Produgédo escrita do grupo 2 sobre o processo de generalizar

As criancas ao compararem o perimetro de cada figura, e afirmarem que as figuras
tém o perimetro igual quando a soma de todos os lados é a mesma, estdo a fazer uma
generalizacdo pois, estdo a afirmar um procedimento que é vdlido para um conjunto
de figuras.

As estudantes deste grupo identificam o processo de generalizar associado a
afirmacdo anterior, embora esta pareca estar relacionada com o conhecimento que
as criancas tém sobre o que é o perimetro. Ainda assim, ao analisarem a afirmacdo
de Melissa e Diogo: “Se tem o mesmo nimero de lados tem o mesmo perimetro”
(tarefa de formac@o) identificam-na como uma generalizacdo incorreta (Figura
20), evidenciando reconhecer que generalizar consiste em estender uma ideiq,
propriedade ou procedimento, aplicdvel a um determinado conjunto de objetos, a
um conjunto mais alargado de objetos (Carraher, Martinez, & Schliemann, 2008;
Jeannote & Kieran, 2017), o que ndo se verifica na afirmacdo de Melissa e Diogo.

Figura 20

Produgédo escrita do grupo 2 sobre uma generalizagcdo incorreta

Para apoiar a Melissa e o Diogo...O professor pode apresentar figuras com o mesmo
nimero de lados e com perimetros diferentes, mostrando que a sua generalizacdo
estava errada.

Uma das estudantes do grupo que ndo referiu o generalizar como um dos processos
que poderia ser mobilizado pelos alunos na resolucdo desta tarefa, usa o argumento
na figura 21 para a sua opgdo, durante a discuss@o coletiva da tarefa.
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Figura 21

Producédo escrita da Estudante CR

4 2\
Nés pensdmos no generalizar, mas depois pensdmos assim, nbés ndo conseguimos

concluir que sejam mesmo todas as figuras em que o perimetro seja igual e tenha seis
lados”. Nés ndo conseguimos arranjar, apesar de termos exemplos, ndo conseguimos,
|4 estd, ndo conseguimos arranjar uma justificacdo, uma coisa que nos permita

generalizar.
A\ J

Embora tenham pensado na generalizacdo, uma vez que as proprias estudantes,
durante a fase de resolucéio da tarefa, ndo conseguiram generalizar, reconhecendo
a propriedade vdlida para todas as figuras nas condicdes dadas, ndo identificaram
esta como sendo um dos processos que os alunos conseguiriam mobilizar. Também o
outro grupo que ndo referiu o generalizar usa um argumento semelhante, associado
as suas préprias dificuldades de generalizar durante a resolucdo inicial da tarefa.

Justificar é um processo referido por todos os grupos de estudantes, exceto um. O

grupo 2 regista na sua producdo escrita (Figura 22):

Figura 22

Producgédo escrita do grupo 2 sobre Justificar

Através do que as criancas sabem acerca do que é uma figura com o mesmo perimetro,
e como este se calcula, estas chegam a conclusdes, apresentando argumentos légicos
baseados em ideias matemdticas.

A andlise do registo escrito mostra que as estudantes associam a justificacéo ao
uso de argumentos légicos baseados em ideias matemdticas, na acecdo de autores
como Jeannotte e Kieran (2017), embora n&io tenham dado evidéncias do modo
como poderia surgir a justificacio a propésito de figuras com o mesmo perimetro.
Apenas um grupo ndo considera a justificacdo enquanto processo de RM, ndo tendo
registado argumentos a esse propbdsito.

Na discuss@o com toda a turma sobre a tarefa de formacéo, e no que respeita aos
processos de RM presentes, todos os grupos chegam a conclus@o de que a justificacdo
é um dos processos presente na resoluc@o da tarefa, embora ndo o tenham registado
por escrito. Esta conclus@o baseia-se no facto, por si identificado, de que todos os
alunos teriam de apresentar argumentos légicos para uma determinada afirmacdo.
Foi também referido, ainda na discussdo coletiva, o papel do contreexemplo na
justificac@o, sobretudo se se trata de refutar uma determinada afirmacéo.

A andlise dos seus registos evidencia que as estudantes tém alguma dificuldade em
reconhecer os processos de RM, em os distinguir uns dos outros e em prever aqueles

67



Desenvolvimento do raciocinio matemdtico na formacdo inicial de professores do 1.2 ciclo do ensino bdsico

que os alunos do ensino bdsico podem mobilizar durante as possiveis resolucées da
tarefa.

A exploragéio da tarefa Comparar perimetros no 1° CEB

As dificuldades reveladas pelas estudantes ndo impediram algumas de levar a tarefa
Comparar perimetros para a sala de aula em que estagiavam, propondo-a a alunos
do 4.2 ano de escolaridade. De um modo geral, a tarefa foi de dificil realizacdo
pelos alunos, uma vez que muitos ndo conseguiram compreender as condicdes de
construc@o das figuras com 6 lados. Depois de ser ultrapassada essa dificuldade, a
questdio que se revelou mais complexa foi novamente a seguinte: A Maria diz que ha
muitas figuras com 6 lados que tém o mesmo perimetro de B. Concordas? Explica
porqué.

Numa das turmas do 4.2 ano, os alunos tentaram exaustivamente construir o maior
nOmero possivel de figuras para poderem concordar com a opinido da “Maria”, mas
justificam dizendo apenas porque “hé muitas figuras” (figura 23).

Figura 23

Justificacdo de uma aluna do 4.2 ano

3. A Maria diz que ha muitas figuras.com 6 lados que tém o mesmpo perimetro de B. Concordas?
Explica porgué. \&)\ C@Y\Q{@l&ef /Y@ o M‘Q@"f%\wmd W\M%f
| - . LC“)’ ki -l

-

Contudo o episédio da Figura 24 mostra que as alunas, embora ndo justifiqguem
matematicamente, tém uma ideia que poderia conduzir a uma generalizacéo:

Figura 24

Excerto de um relatério de estdgio de uma estudante

4 N\
Sara: Eu concordo com a Maria, e vocés?

Inés: Eu concordo. J& fiz uma..Ah! N&o. Tenho duas. (iniciam a contabilizacdo e
comparacdo das figuras que cada elemento do grupo tem)

Sara: As figuras vao ter todas o formato de ‘bota’. S6 que hd muitas.
()

Sara: Margarida, esta ndo tem seis lados!

Margarida: Pois ndo... (apaga) Tenho de tentar fazer mais!

Leonor: Aqui diz explica porqué...O que escrevemos?

Margarida: Concordo, porque encontrémos muitas.

Rigor (p. 81, 2022)

A\ J

63



Desenvolvimento do raciocinio matemdtico na formacdo inicial de professores do 1.2 ciclo do ensino bdsico

A aluna Sara refere que as figuras vdo todas ter uma certa forma e séo muitas, o que, de
certo modo, apela para uma consciéncia de que as figuras que obedecem ao critério
apresentado sdo muitas, provavelmente dificeis de contabilizar e aproximando-se da
ideia de que sdo infinitas.

Tal como sugerido em Mendes, Delgado e Mata-Pereira (2022), no sentido de auxiliar
os alunos a fazer a generalizacdo, no momento de discussdo final, a estudante
estagidria comeca por solicitar aos alunos que observem o retdngulo e “sugerir, em
seguida, que visualizem o que se ‘altera’ da figura A para obter a B e que procurem
desenhar mais figuras que correspondam a essa ‘alteracdo™ (p. 44) (Figura 25).

Figura 25
Figura retirada de Mendes, Delgado e Mata-Pereira (2022, p. 44)*

Figura 26

Reflexdo escrita final sobre a exploracdo da tarefa na turma do 4.2 ano - |

( 2\

Neste sentido, partindo da exemplificacdo da figura 25 (Mendes, Delgado & Mata-
Pereira, 2022)* e da figura “base” com maior drea, pausadamente, foram sendo
apagados grupos de 3 quadriculas do quadro e, partindo deste contexto, os alunos iam
sendo questionados relativamente ao perimetro da figura: “Serd que o perimetro se vai
alterar ao apagar este bocado?”. As primeiras respostas eram afirmativas, no entanto,
a medida que a figura estava a ficar cada vez com menor dreaq, as respostas relativas

ao perimetro ser diferente de 28 comecaram a ser menos.
& J

A mesma estagidria refere que os alunos tiveram muitas dificuldades e sé conseguiram
chegar a generalizac@o e a justificacdo durante a discuss@o coletiva, na sistematizacéo

feita pela professora, como evidenciam os excertos da sua reflexdo escrita (Figuras
26 e 27).

* Foi disponibilizada as estudantes uma versdo preliminar desta brochura

69



Desenvolvimento do raciocinio matemdtico na formacdo inicial de professores do 1.2 ciclo do ensino bdsico

Figura 27

Reflexdo escrita final sobre a exploracdo da tarefa na turma do 4.2 ano - Il

( 2\
Este aspeto [a dificuldade dos alunos] poderé estar relacionado com a falta de prdtica
na explorac@io das tarefas que fomentem o raciocinio (...). No entanto, é extremamente
positivo ter-se criado “condi¢des favordveis” para que os alunos aprendam a raciocinar
matematicamente, algo que, segundo (Boavida, 2008, p. 1), ndo passa apenas por
“propor-lhes tarefas com determinadas caracteristicas, mas por ajudé-los a desenvolver

um hdébito de pensamento que tem a ver com o ‘porqué das coisas’™.
. J

As futuras professoras evoluiram no seu conhecimento sobre processos de raciocinio
matemdtico e parece terem ganho confianca levando & prdtica e conduzindo o
desenvolvimento da tarefa numa turma do 4.2 ano. No entanto, tal como evidenciado
anteriormente manifestaram algumas dificuldades na realizac@o da tarefa com os
alunos, em particular, no momento de discussdo coletiva. Estas dificuldades parecem
estar associadas ndo sé a complexidade das tarefas que promovem o RM, mas
também ao facto de os alunos do 1.2 CEB ndo estarem habituados a trabalhar numa
perspetiva de ensino exploratério e de as futuras professoras terem, naturalmente,
pouca experiéncia na prdtica de ensino.

B CONSIDERAGOES FINAIS

Os estudantes da primeira turma evidenciam um dominio das propriedades das
pirdmides e manifestam doOvidas pontuais na identificacdo dos processos de RM
presentes. Ao levarem & prdtfica tarefas que envolvem processos de raciocinio
matemdtico diferentes das trabalhadas nas suas aulas mostram terem realizado
aprendizagens sobre o assunto, identificando de forma clara os processos de RM
que durante a experiéncia de formacdo pareciam confundir. A forma como analisam
o trabalho dos seus alunos na prética mostra a sua compreensdo dos diferentes
processos de RM presentes, podendo concluir-se que evoluiram e consolidaram as
suas aprendizagens.

Os estudantes da segunda turma parecem ter algumas ddvidas no reconhecimento
dos processos de RM e, em especial, em distinguir generalizar e justificar. Também
revelam alguma dificuldade na antecipac@io dos possiveis processos de raciocinio
que os alunos do 1.2 CEB poderdo realizar, o que pode ser devido & sua reduzida
experiéncia, uma vez que tinham apenas realizado um estdgio no 1.2 CEB. De notar
que estes futuros professores tinham no ano anterior frequentado o 1.2 ano do
mestrado dedicado & Educacdo de Infancia. Manifestam, no entanto, empenho no
seu processo de desenvolvimento, quando se voluntariam para levar a tarefa que
trabalharam para a sua prdtica pedagdgica, envolvendo-se na conducdo de uma
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aula, numa turma do 4.2 ano, segundo uma perspetiva de ensino exploratério e, em
particular, orientando uma discuss@o coletiva sobre as vdrias resolucées. Este aspeto
evidencia que, apesar das dificuldades, parecem ter ganho alguma confianca nas
suas capacidades.

As tarefas de formacdo elaboradas bem como a sua exploracéo, inicialmente em
pequenos grupos, seguida pela discussdo em grande grupo, mostraram-se adequadas
e contribuiram para que os futuros professores aprofundassem o seu conhecimento
matemdtico e diddtico associado ao raciocinio matemdtico. Os futuros professores
mostraram ter adquirido conhecimentos que vdo para além do “saber-fazer”, sendo
capazes de analisar e compreender estratégias e solucdes diferentes (Ball & Bass,
2003). Assim, ao terem oportunidade de se envolver na resolucdo das tarefas de
formacdo viveram momentos de aprendizagem profissional, como referem Davis
e Krajcik (2005), tendo posteriormente sido capazes de usar esses conhecimentos
nas suas préticas de ensino. O fter levado as tarefas para o contexto de estdgio
parece ter tido uma importdancia acrescida na medida em que contribuiu para a
evolucdo e consolidacdo das aprendizagens realizadas, constituindo-se como mais
uma oportunidade de aprendizagem.

Ao serem confrontados com experiéncias de aprendizagem consistentes sobre
aspetos-chave do curriculo de Matemdtica (Ponte & Chapman, 2008), os futuros
professores realizaram experiéncias significativas (Hiebert et al., 2003) sobre o tema
do RM que é hoje parte integrante do curriculo de Matemdtica nos diferentes niveis de
ensino (Canavarro et al.,, 2021: ME, 2018). Deste modo, as tarefas realizadas durante
a experiéncia de formac@o constituiram momentos produtivos de aprendizagem
profissional (Ribeiro & Ponte, 2020).

Os resultados deste trabalho relevam a importéncia de a formacdo inicial de
professores ter uma forte ligac@io com a prdtica letiva do nivel de ensino a que se
destina. Por um lado, importa incluir nas tarefas de formacéo andlise de episddios
com alunos a resolver a tarefa ou as préprias resolucdes dos alunos. Por outro, é
fundamental o envolvimento dos futuros professores na lecionacdo das tarefas, o
que pressupde a sua planificacdo, concretizacéo e reflexdo posterior.
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Anexo |

Considere a tarefa Vamos conhecer as pirdmides, proposta a alunos do 3.2 ano. No
ano anterior, a turma g tinha contactado com pirdmides e prismas, numa primeira
abordagem das suas caracteristicas. Desta forma, a professora introduziu a tarefa
projetando a imagem em baixo e perguntando Qual é o intruso?

A40A

Depois da discussdo inicial, os alunos iniciaram a resoluc@o da tarefa a pares, usando

como material alguns modelos de pirdmides em cartolina e madeira, paus de fésforo,
palitos e bolinhas de plasticina.

+ Analise a tarefa e explicite quais s@o as propriedades das pirdmides que poderéo
emergir a partir da sua resolucdo.

+ |dentifique, no documento Aprendizagens Essenciais, os objetivos de aprendizagem
para os quais a tarefa pretende contribuir.

+ |dentifique eventuais processos de raciocinio envolvidos.

+ Leia o seguinte didlogo.
A investigadora aproximara-se de um par que estava a resolver a questdo 4. Os
alunos jé tinham analisado a possibilidade de construir uma pirdmide com 13 arestas

usando o material, como mostra a imagem. Estavam no momento a analisar a
mesma questdo com 15 arestas.

Investigadora — Entdo vd, com 15 pauzinhos, 15 arestas, o que é que acontecia?
Aluna — Sobrav... faltava 1.

Investigadora — Ent@o e puseste quantos palitos na base?

Aluna — Oito.

Investigadora — Oito. E agora quantos tens para pdr nas arestas laterais?
Aluna — Ai meu Deus...

Investigadora — Entdo, podes olhar para o que tu fizeste!

Aluna — Sete.

Investigadora — E ent&o, podemos construir com 152

Aluna — Ngo... faltava um pauzinho... com nimeros impares n&o dava.
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Investigadora — Ah! Ent&o diz |4 porque é que serd que com nimeros impares
ndo dé.

Aluna — Porque falta um ou sobra um.

Investigadora — E isso acontece porqué? O que é que acontece ds arestas nas
pirdmides?

Aluna — Hum... Aqui (aponta para a base) e aqui (aponta para o lugar onde
estariam as arestas laterais) tém de ter o mesmo ndmero.

— Discuta como foi evoluindo o raciocinio da aluna, relacionando com a interacéo

que estabeleceu com a investigadora.

— Explicite o papel do material manipuldvel nesta situacdo e ao longo da tarefa.

+ Analise a seguinte resposta:

5. Regista agora tudo o que descobriste sobre as pirdmides.

- .-Ir:1 12ACo "ﬁu'-r/-- ph girgs db AT A e ey Lfan VAL F2
i = | - --
b s s onta coriling o olan Joedosorsimpn
.
L1 -rll'*"—...‘.-; = [

Imagine que esta resposta surge numa aula sua. O que diria ou perguntaria
seu autor? Fundamente a sua proposta.

ao
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Anexo 2

Vamos conhecer as piramides

1. Comeca por estudar as pirdmides que o teu grupo tem e preenche os espacos:

NUmero de faces NUmero de faces
NUmero de vértices NOmero de vértices
NUmero de arestas NUmero de arestas
Base da piramide Base da piramide

2. O grupo da Marisa, da Ana, do Pedro e do Anténio estd a construir pirdmides
com pauzinhos e bolinhas de plasticina, mas tém pouco material.

A pirdmide da Ana tem na base uma figura com 8 pauzinhos. No topo j& colocou
5 pauzinhos, como mostra a imagem.

— Quantos pauzinhos lhe faltam?

— Quantos pauzinhos precisa ao todo?

— E quantas bolinhas de plasticina precisa ao todo?

O Anténio diz aos colegas: “Guardem 8 bolinhas de plasticina para mim!”.
Como serd a base da pirdmide que o Antbnio quer fazer?

3. A Marisa estd a fazer uma pirdmide com 9 palitos na base. Quantos palitos
precisard mais? E se forem 10 palitos na base? Explica como pensaste.

4. No fim do trabalho, todos os grupos mostram as pirdmides que construiram. A
professora pergunta:

- Alguém me pode mostrar uma pirdmide com 13 arestas?”.

Como ninguém responde, a professora pede outra pirdmide com 15 arestas.
Entdo o Pedro responde:

- N@o dd para construir pirdmides com esses nimeros.
Achas que o Pedro tem raz&o? Porqué?

5. Regista agora tudo o que descobriste sobre as piramides.
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Anexo 3

Repara na seguinte sequéncia de figuras. Podes construi-la usando os

cubos.

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4

1. Descobre como serd a figura 4.
1.1. Quantos cubos tem a figura 42 Mostra como chegaste ao teu resultado.
. —

| S—

[ 4

R: A figura 4 fem_~_cubos.

2. Quantos cubos tem a figura 62 Mostra como chegaste ao teu resultado.

)

R:Tem__ - cubos.

3. Completa a tabela co lado. Namero da NGmero de

hgura CuDOs

3.1. O que podes concluir sobre os nimeros que

aparecem na coluna da direita (nOmero de cubos).

el N

R: Os nUmeros da coluna da direita sdo os
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Anexo 4

Repara na seguinte sequéncia de figuras. Podes construi-la usando os
cubos.

0s tem a figura 62 Mostra como chegaste ao teu resultado.

43 = /P

T -

Ij_ﬁ'.
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Anexo 5

Comparar perimetros

— Compara os perimetros das figuras A e B. Qual das figuras terd maior
perimetro? Ou serd que tém o mesmo perimetro?

- Desenha duas figuras com 6 lados e com o mesmo perimetro de B. (Podes
usar papel quadriculado).

- A Maria diz que hd muitas figuras com 6 lados que tém o mesmo perimetro
de B. Concordas? Explica porqué.

1. Resolva a tarefa.

- Que obijetivos de aprendizagem consideraria para uma aula onde propusesse
a tarefa acima apresentada? Apresente algumas razées que fundamentem a
sua escolha.

- Indique processos de raciocinio que podem ser mobilizados pelos alunos na
realizac@o desta tarefa.

- Antecipe possiveis dificuldades dos alunos na realizac@o da tarefa e indique
possiveis acdes do professor para apoiar os alunos a superar essas dificuldades.
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2. Numa turma do 4.2 ano, trés alunos apresentaram as seguintes resolucées e
explicacdes sobre a resolucéio da questdo 3.

Goncalo e Matilde

'.
|
=
1.
|

Explica agora se & verdade o que diz a Maria,

W o e 'ﬂ'_c-dm.t.ﬂr- .Yﬂj'!_mxﬁn@.

Melissa e Diogo

O GENI ﬂ.,.h_h____L__..___
{ 1=l S GRENEEEENRE
- [_ | | - ]' |
R
Tl E1ERL i.__ 1= i
- T
LA LILILALI L L ;'
| SR
SEmmEEEENEUEAN
| LY IFENEES N 1l
U Emmme- -
| e 0 O I | [ ]
Explica agors se ¢ verdade o que 4iz a Mara. {lﬁ' L}ﬂ

" M:h&w st Lrn @ Avarmo mlnraro

t‘ﬂawmwfm&n
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Areana e Luna

vl Irm o W Tp— Muris
o _
e & aesdade 8

A Manky J& | "
Wigirs co i, Lo o | : Jr} e s f", T

- Indique os processos de raciocinio que identifica nas resolucdes dos alunos e
nas explicacdes que deram.

- ldentifique dificuldades dos alunos que as resolucées apresentadas evidenciam.

-~ Como poderia apoiar estes alunos a melhorar o seu raciocinio na resolucéo
da tarefa?
3. Na resolucdo da questdo 1 uma aluna do 5.2 ano deu a seguinte justificac@o:

( 2\
[As figuras A e B] tém o mesmo perimetro. Porque pego neste lado (aponta para o lado

a vermelho em A) e passo-o para ali (aponta para os lados a vermelho de B). E assim
estes lados ficam iguais ao do reténgulo [A]. E posso fazer o mesmo com os lados a
azul. Por isso os lados em B ficam iguais aos lados em A. O perimetro é igual.

B

A\ J

— Como poderia preparar a explorac@o da tarefa de modo a que todos os alunos
da sua turma pudessem chegar a uma justificacdo deste tipo na resolucdo da
questdo 3 (A Maria diz que hd muitas figuras com 6 lados que tém o mesmo
perimetro de B. Concordas? Explica porqué).
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