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RESUMO

O desenvolvimento do pensamento algébrico é fundamental para a aquisicdo de novos
conhecimentos matematicos e pode ser trabalhado recorrendo a exploracdo de tarefas
relativas a sequéncias de crescimento. Desta forma, a partir da realizacdo do presente
estudo, é pretendido analisar o pensamento algébrico dos alunos na progressao do uso de
estratégias em tarefas de exploracdo de sequéncias numéricas e figurativas de
crescimento. Com o intuito de o orientar, foram elaboradas as seguintes questfes: i) Quais
as estratégias utilizadas pelos alunos nas sequéncias figurativas de crescimento?; ii) Quais
as estratégias utilizadas pelos alunos nas sequéncias numéricas de crescimento?; e iii) De
que forma evoluem as estratégias utilizadas pelos alunos em relacdo ao tipo de
sequéncia?. Para dar resposta a estas questdes, foi realizado um estudo de caso
envolvendo um grupo de 4 elementos de uma turma do 6.° ano, do 2.° Ciclo do Ensino
Basico. Como processos de recolha de dados, recorreu-se a observacao participante em
sala de aula e a recolha documental — registos audio; transcricdes desses registos; produtos
dos trabalhos dos alunos; e notas de campo. Como resultados, foi possivel evidenciar que
a utilizacdo de tarefas de exploracdo de sequéncias numéricas e figurativas de crescimento
levaram os alunos a recorrer a diversas estratégias, tais como: i) estratégia da
representacdo e contagem; ii) estratégia aditiva; iii) estratégia da proporcionalidade
direta; e iv) estratégia linear. Apds a andlise das estratégias utilizadas em cada tipo de
sequéncias foi percetivel que, em ambos, os alunos recorrem maioritariamente a
estratégia aditiva. Em contraste, a estratégia da proporcionalidade direta foi utilizada
pelos alunos apenas uma vez quer nas sequéncias figurativas quer nas numéricas, € a
estratégia da representacdo e contagem assumiu um papel de pouco relevo na resolugdo
de tarefas de sequéncias numéricas de crescimento. Por fim, relativamente a evolucdo na
utilizacdo das estratégias, foi percetivel que os alunos tiveram uma passagem mais célere
na passagem de um raciocinio recursivo ao funcional em tarefas envolvendo sequéncias

figurativas de crescimento, do que nas numeéricas.

Palavras-chave:

Matematica; pensamento algébrico; sequéncias de crescimento; tarefas de exploracao;
estratégias.



ABSTRACT

The development of algebraic thinking is fundamental for the acquisition of new
mathematical knowledge and can be developed through the exploration of tasks related
to growth sequences. Thus, from the realization of this study, it is intended to analyse the
students' algebraic thinking in the progression through the use of strategies in exploration
tasks of numerical and figurative growth sequences. In order to guide it, the following
questions were posed: i) What are the strategies used by students in figurative growth
sequences? ii) What are the strategies used by students in numerical growth sequences?
and iii) How do the strategies used by students evolve in regard to the sequence type?. To
answer these questions, a case study was conducted involving a group of four students
from a 6th grade class of the 2nd Cycle of Basic Education. As data collection processes,
it was used documentary collection - audio records; transcriptions of these records;
products of students’ work; and field notes - and participant observation in the classroom.
As results of this study, it was possible to evidence that the use of exploration tasks of
numerical and figurative growth sequences led students to use various strategies, such as:
i) representation and counting strategy; ii) additive strategy; iii) direct proportionality
strategy; and iv) linear strategy. After analysing the strategies used in each type of
sequence, it was possible to notice that in both types of them, students mostly used the
additive strategy. In contrast, the strategy of direct proportionality was used by students
only once in both figurative and numerical growth sequences, and the strategy of
representation and counting took a minor role in solving numerical growth sequence
tasks. In conclusion, regarding the evolution in the use of strategies, it was noticeable that
students had a faster transition from recursive to functional reasoning in tasks involving

figurative sequences of growth than in numerical ones.
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INTRODUCAOQ



O presente relatdrio surgiu no ambito da unidade curricular (UC) de Prética de
Ensino Supervisionada Il (PES I1), integrada no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, pela Escola
Superior de Educacéo de Lisboa (ESELX).

A PES Il tem como principais finalidades desenvolver competéncias para a
docéncia em 1.° e 2.° CEB, através de dois momentos de pratica, um em cada ciclo de
ensino dos mencionados e ainda a realizacdo de um estudo de natureza investigativa.
Além disso, € esperado que o aluno conceba e implemente propostas pedagdgicas
adequadas, compreenda o funcionamento de diferentes escolas, equacione diversos
instrumentos de gestdo curricular e reflita sobre a sua acdo pedagodgica. No 1.° CEB, a
pratica foi realizada numa turma de 3.° ano de escolaridade, enquanto que, no 2.° CEB,
esta foi desenvolvida em duas turmas de 6.° ano.

O presente relatorio encontra-se dividido em trés partes principais: i) Préatica de
Ensino Supervisionada, que conta com a descricdo sintética das préaticas realizadas nos
dois ciclos e a analise critica das mesmas, ii) Estudo Empirico, no qual é apresentado o
estudo desenvolvido e por fim a iii) Reflexdo Final, que conta com o contributo das
experiéncia na PES 11, os contributos do processo investigativo no desenvolvimento de
competéncias e a identificacdo de aspetos a melhorar na pratica da docéncia.

Na primeira parte, foi realizada uma descricao sintética da préatica desenvolvida
no 1.° CEB e do 2.° CEB, em que sdo caracterizados os dois contextos e apresentadas as
problemaéticas desenvolvidas em cada. Além disso, esta parte conta ainda com uma
andlise critica comparativa e reflexiva da pratica ocorrida em ambos os ciclos.

Na segunda parte, é apresentado o estudo realizado, que decorreu da préatica
efetuada no 2.° CEB, com o intuito de analisar o pensamento algébrico dos alunos na
progressdo do uso de estratégias em tarefas de exploracéo de sequéncias numéricas e
figurativas de crescimento. Tendo em consideracdo o objetivo geral definido, foram
elaboradas trés questfes orientadoras, sendo estas: i) Quais as estratégias utilizadas pelos
alunos nas sequéncias figurativas de crescimento?; ii) Quais as estratégias utilizadas pelos
alunos nas sequéncias numéricas de crescimento?; e iii) De que forma evoluem as
estratégias utilizadas pelos alunos em relacéo ao tipo de sequéncia?. Esta parte encontra-

se dividida em cinco subtopicos, sendo estes: i) Apresentacdo do Estudo, no qual que é



definido o tema, objetivo geral e questdes orientadoras do estudo; ii) Fundamentagédo
Teorica, que apresenta uma explicitacdo dos conceitos relevantes para o desenvolvimento
da investigacdo; iii) Metodologia, na qual é realizada uma caracterizacdo dos
participantes, a natureza do estudo, técnicas de recolha e tratamento dos dados e 0s
principios éticos deste processo; iv) Resultados, no quais € realizada uma andlise
qualitativa dos dados recolhidos; e v) ConclusGes, que sdo dadas respostas as questdes
orientadoras, indo ao encontro do objetivo geral definido, e sdo apresentados o0s
constrangimentos encontrados no decorrer da investigacéao.

Por fim, na dltima parte, € realizada uma reflexdo final acerca do contributo das
experiéncias em ambos os contextos de estagio, assim como do estudo realizado e de todo
0 processo investigativo, identificando os pontos essenciais para 0 meu desenvolvimento

pessoal e profissional no exercicio da docéncia.



PARTE I - PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA



1. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 1.0 CEB



1.1. Caracterizacao do Contexto Socioeducativo

1.1.1. A Instituicéo

A prética desenvolvida no 1.° CEB decorreu numa escola internacional, de ensino
privado, na periferia da cidade de Lisboa. Esta instituicdo encontra-se inserida numa zona
mista — residencial e empresarial — na qual, no meio envolvente é possivel evidenciar
infraestruturas de interesse, como indutoras de conteldos no processo de ensino-
aprendizagem, como equipamentos desportivos, culturais, funcionais, sociais e outros.

A escola tem uma oferta educativa nas valéncias de Jardim de Infancia (JI), 1.°
CEB, 2.° CEB, 3.° CEB e Secundario.

A missdo da mesma passa por capacitar e motivar estudantes a alcancar a
felicidade e 0 sucesso na sua vida adulta, assentando o ensino em quatro pilares: i)

inovacdao, ii) felicidade, iii) responsabilidade e iv) resiliéncia.
1.1.2. A Ac¢éo Pedagogica da Orientadora Cooperante

No que concerne a acdo pedagdgica da professora Orientadora Cooperante (OC),
salienta-se que a mesma era a professora titular da turma estando, portanto, responsavel
pelos diversos assuntos que envolvam a turma e sejam pertinentes a mesma. Desta forma,
a OC teve o papel de informar os colegas das diferentes areas curriculares relativamente
a caraterizagdo da turma, necessidades especificas de cada aluno e adaptacdes curriculares
gue possam existir.

Relativamente ao dominio pedagogico-curricular, a professora OC teve como
responsabilidade proporcionar aos alunos situagdes em que estes puderam realizar uma
aprendizagem significativa, colocando a prova os seus conhecimentos e capacidades. Para
isto, tornou-se necessaria a elaboragdo de atividades e momentos diversificados, com o
recurso de materiais adaptados aos diferentes alunos, respeitando as suas fragilidades e
potencialidades e partindo dos seus interesses.

No que diz respeito a acdo pedagdgica da OC, destaca-se que a mesma se rege
maioritariamente pelo Movimento da Escola Moderna (MEM), sendo realizado um
trabalho de aprendizagem cooperativa, que pretende contribuir para a formacgéo

democratica dos alunos enquanto cidaddos conscientes, através de pilares como o papel



ativo na educacdo, a existéncia de um contexto democratico, a implementacéo de circuitos
de comunicacdo e a diferenciacdo pedagogica (MEM, s.d.). A a¢do pedagdgica da OC
baseou-se na realizacdo de atividades diversificadas e adaptadas a cada aluno, com o uso
de metodologias que Ihes permitisse desenvolver a autonomia, curiosidade, comunicagédo
e a aprendizagem como seres individuais e coletivos. Foi ainda utilizada de forma
frequente a tecnologia digital, através de jogos ludico-educativos, motivantes e fontes de
informacdo e comunicacado para atividades individuais ou em grupo.

No que toca a gestdo dos conteddos, a OC foi, em conjunto com as restantes
docentes do mesmo grau de ensino, responsavel pelo desenvolvimento do curriculo e pela
coordenacdo dos docentes que o colocam em prética.

No que concerne as relacdes entre professora-alunos, devo referir que um dos
aspetos a ser realcados neste ponto passa pela definicdo de relagdes de empatia e
afetividade entre todos. Desta forma, os alunos tém a oportunidade de realizarem
aprendizagens significativas por existir um clima em sala de aula de confianca, incentivo

e motivacao, tornando o processo de ensino-aprendizagem de maior frui¢cdo (MEM, s.d.).
1.1.3. ATurma

A intervencdo realizada incidiu numa turma de 3.° ano de escolaridade, constituida
por 24 alunos, com idades compreendidas entre 0s 8 e 0s 9 anos, sendo que existia um
namero equilibrado de rapazes e raparigas. Dois dos tinham nacionalidade brasileira, um
angolana, dois chinesa e os restantes eram de nacionalidade portuguesa. Quanto ao nivel
sociocultural e econdémico (nivel médio-alto), a turma era homogénea.

Relativamente a especificidades dos alunos, nove estavam abrangidos pelas
Medidas Adicionais do Decreto-Lei 54/2018, apresentando diagndsticos como dislexia,
perturbacdo da hiperatividade, défice de atencdo, disgrafia, autismo, ansiedade, etc.,
tendo diversos tipos de acompanhamento. Durante o periodo de observacédo, os alunos
foram caracterizados como curiosos, motivados e participativos no processo de ensino-
aprendizagem, sendo que apresentaram competéncias de entreajuda, cooperacao, partilha
e autonomia. No entanto, tratou-se de uma turma muito heterogénea em termos de ritmo
de trabalho, que veio trazer um maior desafio e dificuldade para a gestdo dos tempos e da

turma. Além deste aspeto, no que toca a comportamentos, determinados elementos eram



considerados perturbadores, por apresentarem comportamentos desafiantes e de
desatencdo, que por vezes prejudicou o decorrer das aulas e atividades.

1.2. Problematizacéo dos Dados Recolhidos

1.2.1. Problematica e Objetivos Gerais

Tomando por base as caracteristicas da turma e do contexto, tornou-se essencial
identificar as potencialidades, fragilidades e interesses dos alunos (cf Anexo A), para que
se pudesse formular uma problemaética adequada a desenvolver durante a prética.

Desta forma, a partir da analise do conjunto de potencialidades, de fragilidades e
interesses dos alunos, neste contexto educativo, foi definida uma problematica que o par
de estagio considerou relevante para a intervencdo pedagdgica a desenvolver na turma

em questdo, sendo esta: Desenvolver a gestdo de problemas, promovendo competéncias

de cooperacdo, colaboracdo e partilha.

A partir desta problematica, foram estabelecidos os objetivos gerais seguintes: i)
Desenvolver competéncias de cooperagdo, colaboracdo e partilha e ii) Desenvolver
competéncias de gestdo de problemas.

1.2.2. Estratégias Globais de Intervencéo e Integracéo Curricular

De acordo com a problemaética definida e os objetivos gerais, foram estipuladas
estratégias, tendo em conta a pratica exercida pela OC. Um ponto importante passou pela
continuacdo das diferentes rotinas semanais ja estipuladas, de acordo com o método
utilizado pela docente neste contexto.

Com o intuito de atingir os objetivos gerais, foram estabelecidas diversas
estratégias para o periodo de intervencgéo, sendo que além destas, foram também definidas
estratégias de integracdo com as diferentes areas do curriculo (cf. Anexo B). Foi ainda
dado seguimento a diversas estratégias relativas as competéncias transversais que a OC
ja executava, tais como 0 encorajamento na realizacdo de tarefas, com autonomia, de

forma a promover a autoestima e a motivagdo dos alunos.



1.2.3. Atividades Implementadas

Ao longo do processo de intervencdo, foram desenvolvidas diversas atividades,
baseadas nas estratégias referidas anteriormente, de forma a atingir os objetivos
estipulados. Assim, foram implementadas tarefas de exploracdo para abordar os
diferentes conteudos, acrescentando ainda momentos de discussdo para a correcdao das
tarefas. Isto permitiu a existéncia de momentos de discussdo em grande grupo e em
trabalho de grupo, pares ou individual, em que os alunos puderam expressar opinides e
davidas, mas também explicar a turma o seu raciocinio matematico utilizando linguagem
mais proxima e simples, complementando com a abordagem do professor.

Nos momentos de Tempo de Estudo Autonomo (TEA), a realizacao de parcerias,
quer com colegas, como com professores permitiu fomentar o trabalho auténomo, a
cooperacao e a interajuda do grupo turma. Foram ainda implementados jogos ludico-
didaticos, utilizando plataformas digitais (Wordwall, Nearpod, Quizizz, entre outros).

No que diz respeito aos processos e atividades diferenciadas, estas surgiram das
dificuldades e condicionantes identificadas em cada aluno, assim como das fragilidades
da turma. Desta forma, foi dada continuidade as medidas que se encontravam
implementadas pela professora OC, assim como as que se encontravam especificadas no
Plano de Intervencdo dos respetivos alunos e as adaptacdes ao processo de avaliacdo,
segundo o Artigo 28.° do Decreto-Lei 54/2018. Evidencia-se a discussdo em grande grupo
e a constante revisao dos conteidos abordados, assim como o trabalho direcionado para
os alunos no TEA, ao estabelecer parcerias com base nas dificuldades sentidas pelos

alunos.
1.2.4. Processos de Avaliacédo e Regulagéo

A avaliacdo trata-se de um processo fundamental para que os professores possam
refletir e adequar “as suas praticas as dificuldades de aprendizagem detectadas” (Barreira
et al., 2006, p. 97) nos alunos.

Desta forma, a avaliacao realizada ao longo da intervencdo tomou como ponto de
partida uma avaliacdo global inicial e a confrontagdo da mesma com os diferentes

momentos de intervencdo, que incluiram os momentos em que foram desenvolvidas



atividades. Além disso, foram aplicadas as estratégias de integracédo e intervencéo, indo
ao encontro dos objetivos estabelecidos no PI.

Ao longo de toda a intervencdo, foi privilegiada a avaliacdo formativa continua,
através da continuidade dada ao trabalho e das rotinas estabelecidas pela professora OC.
Esta avaliacdo tomou como base os trabalhos desenvolvidos pelos alunos, a participagao
dos mesmos em diferentes momentos, a realizacéo de fichas de revisdo e avaliagcdo de
conteddos e a apresentacao, quer de producdes individuais, a pares e das realizadas pelos
diferentes grupos de trabalho no trabalho de projeto. Além disso, foram ainda
implementadas estratégias que permitiram aos alunos desenvolver a gestdo de problemas,
através da promocédo de competéncias de cooperacédo, colaboracéo e partilha.

No que concerne as competéncias de cooperacao, colaboracéo e partilha, os alunos
desenvolveram um sentido de respeito pelo proximo, procurando ajudar os colegas com
maiores dificuldades em determinadas areas ou a colaboracdo e cooperacdo, que
melhoraram quer ao longo da realizacdo dos projetos de Estudo do Meio, como em
momentos de parcerias no TEA.

Relativamente as competéncias de gestdo de problemas, os alunos demonstraram
uma melhoria na resolugdo de conflitos em momentos de Conselho de Turma, quer
responsabilizando-se por atos negativos, como dando a sua opinido ou solucdes, de forma
a minimizar e extinguir certos conflitos. Assim, com o trabalho realizado, foi possivel
observar um desenvolvimento na maioria dos alunos, respeitante a este ponto.

De forma geral, os alunos apresentaram ainda uma progressédo nas diferentes
aprendizagens do curriculo, atingindo os objetivos previamente estabelecidos. No
entanto, importa salientar que determinadas fragilidades se mantiveram em alguns alunos,

devendo por isso continuar a ser trabalhadas, de forma a serem colmatadas.
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2. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 2.0 (CEB



2.1. Caracterizacdo do Contexto Socioeducativo

2.1.1. A Instituicdo

A prética desenvolvida no 2.° CEB decorreu numa escola de ensino publico,
inserida numa zona residencial, na periferia da cidade de Lisboa. A instituicdo trata-se da
escola-sede de um agrupamento, com oferta educativa nas valéncias de JI, 1.° CEB, 2.°
CEB e 3.° CEB. No meio envolvente, é possivel verificar a existéncia de infraestruturas
de interesse como indutoras de conteldos no processo de ensino-aprendizagem, como
equipamentos culturais, funcionais, sociais, desportivos e outros.

Relativamente ao Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), foi possivel
evidenciar os objetivos, tendo por base a missdo, os principios e valores da instituicao,
sendo estes: i) proporcionar condigdes e recursos, que permitam o desenvolvimento
sociomoral dos alunos; ii) proporcionar condi¢fes de igualdade, permitindo a aquisi¢do
de conhecimentos, capacidades e atitudes previstas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEO, 2017); iii) promover a igualdade de oportunidades
para todos; iv) aumentar a autonomia das criancgas e alunos, numa sociedade em constante
mudanca (PEA, 2022).

2.1.2. A Acéao Pedagdgica dos Orientadores Cooperantes

Antes de mais, refere-se que a préatica pedagogica decorreu em duas turmas do 6.°
ano, do 2.° CEB, sendo que posteriormente, as mesmas serdo designadas como A e B.
Como tal, no que concerne a a¢do pedagdgica do OC, a turma A teve um professor que
lecionou as disciplinas de Ciéncias Naturais e Matemética e a turma B teve dois
professores distintos — uma professora para a disciplina de Matematica e um professor
para Ciéncias Naturais. O professor de Ciéncias Naturais da turma B, exerceu também o
cargo de Diretor de Turma (DT) dessa turma.

O DT apresenta um papel importante de ligacdo entre os diversos elementos que
compdem a comunidade escolar, destacando-se a relacdo escola-casa, visando 0s
melhores interesses para os alunos. Como referido no n.° 1 do artigo 36.° do Decreto-Lei
n.° 115-A/98, de 4 de maio, cabe ao DT a “organizacdo, o acompanhamento ¢ a avaliacdo

das actividades a desenvolver com (...) os alunos [que] pressupdem a elaboracdo de um
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plano de trabalho” (p. 11), que deve visar estratégias de diferenciacdo pedagogica e
adequacado curricular para a promogéo da melhoria da aprendizagem.

Quanto a gestdo do curriculo, o DT € responsavel pelo desenvolvimento do
mesmo e da coordenacdo dos docentes que o colocam em pratica, articulando todos 0s
processos de desenvolvimento que envolvam os diferentes professores da turma. No
concerne ao aluno, o DT tem como fungdes a transmissdo de informacéo, a gestdo das
faltas, o desenvolvimento psicologico, a promocédo do conhecimento e o desenvolvimento
de normas, valores e atitudes, procurando construir 0 projeto curricular de turma e
estabelecer a relagdo com os pais em ambiente escolar (Lopes, 2016).

No que concerne a acdo pedagogica, na area da Matematica, o professor OC da
turma A, baseou a sua pratica no trabalho por nudcleos, para realizar as diversas dinamicas
com a utilizacdo de materiais. A OC da turma B realizou em determinados momentos
trabalho de grupo, mas na sua maioria, as aulas foram expositivas, sendo que solicitou
frequentemente a participacdo dos alunos para responderem a diversas questdes.
Relativamente a area das Ciéncias Naturais, 0 OC da turma A, recorreu sempre a
realizacdo de trabalho por ndcleos e a utilizacdo de materiais. J& na turma B, o OC
realizou, na sua maioria, uma pratica com trabalho realizado individualmente. Quanto aos
recursos utilizados, os dois OC da turma B basearam a sua pratica na utilizacdo de
apresentacdes PowerPoint, pequenos videos e 0s manuais das disciplinas. O OC da turma

A utilizou apresentacdes PowerPoint, pequenos videos e materiais elaborados por si.
2.1.3. As Turmas

A intervencdo incidiu em duas turmas do 6.° ano, do 2.° CEB. A turma A era
constituida por 20 alunos, com numero heterogéneo entre rapazes e raparigas. Ja a turma
B, era constituida por 21 alunos, com nimero equilibrado de rapazes e raparigas. Os
alunos de ambas as turmas tinham idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos, sendo
que cada turma tinha a maioria dos alunos juntos desde o 1.° ano, do 1.° CEB. Na turma
A, um tinha nacionalidade ucraniana, uma boliviana e 0s restantes eram portugueses.
Quanto ao nivel sociocultural e economico (nivel médio), as turmas eram homogéneas.

Relativamente a especificidades, em ambas as turmas existiam alunos abrangidos

pelas Medidas Adicionais do Decreto-Lei 54/2018 apresentando diagndsticos como
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dislexia, perturbagdo da hiperatividade, défice de atencdo, disgrafia, ansiedade, etc., tendo
diversos tipos de acompanhamento. Durante o tempo de observacdo e a partir das
conversas com os professores OC, em ambas as turmas foi possivel verificar que os alunos
eram muito distraidos e conversadores. Ainda assim, foram caracterizados como sendo
curiosos e participativos, sendo que na turma A, os alunos apresentaram competéncias de
entreajuda, cooperagdo e partilha. J4 na turma B, os alunos mostraram-se muito

competitivos e com um maior ritmo de trabalho.

2.2. Problematizacédo dos Dados Recolhidos

2.2.1. Problematica e Objetivos Gerais

Durante o periodo de observacao e para que o par de estagio pudesse formular
uma problematica adequada as turmas, a desenvolver durante a préatica, tornou-se
imperativo identificar as potencialidades, fragilidades e interesses dos alunos de cada
turma (cf. Anexos C e D).

Assim, a partir da analise das potencialidades, fragilidades e interesses das duas
turmas, foi definida uma problemaética que o par de estagio considerou relevante para a

intervencdo pedagogica nas mesmas, sendo esta: Desenvolver a expressao oral e escrita

promovendo competéncias de cooperacdo, colaboracdo e partilha. Foram ainda

estabelecidos os objetivos gerais seguintes: i) Desenvolver a compreensdo e expresséo
oral e escritas e ii) Desenvolver competéncias de cooperacgéo, colaboracgéo e partilha.

2.2.2. Estratégias Globais de Intervencédo e Integracdo Curricular

De acordo com a problematica e os objetivos gerais estipulados, foram definidas
estratégias, tendo em conta a pratica exercida pelos OC. Um ponto de relevo foi o facto
de em ambas as areas curriculares, ter sido dado continuidade a Assembleia ja em pratica
na turma A e que foi implementada na turma B na forma de revisdo de contetdos.

Com o intuito de atingir os objetivos gerais, foram estabelecidas diversas
estratégias para o periodo de intervencgéo, sendo que além destas, foram também definidas

estratégias de integragdo com as diferentes areas do curriculo (cf. Anexo E).
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Foram ainda utilizadas estratégias relativas as competéncias transversais, tais
como o0 encorajamento na realizacdo de tarefas, com autonomia, de forma a promover a

autoestima e a motivacdo dos alunos.
2.2.3. Atividades Implementadas

Com o objetivo de permitir que todos os alunos atingissem as aprendizagens, 0
par deparou-se com a necessidade de implementar estratégias e atividades que fossem
diversificadas, motivantes e interessantes para aos alunos. Assim, relativamente aos
diferentes momentos em sala de aula, estes incluiram a organizagao da sala num momento
inicial, com a revisdo de contedos (Assembleia), que permitiu verificar as aprendizagens
efetuadas pelos alunos e quais eram necessarias reforcar. A introducdo de novos
contetdos foi realizada através de textos informativos, videos, pesquisa no manual e
tarefas de exploracdo, tendo tido esta préatica o objetivo de consolidar as aprendizagens
partindo dos conhecimentos prévios dos alunos. Para a consolidacdo das novas
aprendizagens, foram realizadas fichas de trabalho em nicleos de trabalho ou pares, em
que as estagiarias circularam pela sala auxiliando os alunos a superar as suas davidas, e
de registo escrito dos novos contetidos com imagens, esquemas e desenhos, permitindo a
visualizacdo. Além disso, os registos foram construidos com os alunos através do
guestionamento, trabalhando a comunicacao.

As tarefas de exploracdo e fichas de trabalho foram realizadas com recurso a
diferentes materiais manipulaveis, de forma a auxiliar o raciocinio e a capacidade de
abstracdo. Foram ainda implementadas discussdes sobre os diferentes conteudos, como
forma de introducgéo e para discutir as diferentes tarefas e atividades.

No que concerne aos processos e atividades diferenciadas, surgiram das
dificuldades e condicionantes identificadas em cada aluno, assim como das fragilidades
das turmas. Assim, foi dada continuidade as medidas que se encontravam implementadas
pelos OC, assim como as que se encontravam especificadas no Plano Individual de
Suporte & Aprendizagem e Integracdo (PISAI), nas AdaptacGes Curriculares N&o
Significativas (ACNS) e nas adaptacOes ao processo de avaliagdo, segundo o Artigo 28.°
do Decreto-Lei 54/2018. Relativamente a construcdo dos testes de avaliacdo, as

diferenciacOes tiveram por base 0s documentos referenciados anteriormente e passaram
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pela simplificagdo da linguagem do enunciado, aumento do tamanho de fonte da letra,
impressdo numa pagina por folha, colocar a negrito a agdo pretendida em cada quest&o,

traducéo do teste para inglés, entre outros.
2.2.4. Processos de Avaliacdo e Regulacéo

A avaliacdo deve ser centrada no aluno e com base em objetivos que este pode
alcancar. Além disso, é necessario ter em consideracdo diferentes fatores, como o
contexto, os intervenientes, 0s recursos e as estratégias a utilizar. Desta forma, a avaliagao
surge como um instrumento de regulagéo do processo de ensino-aprendizagem (Barreira
et al., 2006).

A avaliacdo teve por base uma avaliacdo global inicial e os diferentes momentos
de intervencdo nos quais eram desenvolvidas atividades que iam ao encontro dos
objetivos definidos no PI. Assim, a avaliacdo deu-se através da andlise documental e da
observacao direta, associadas as atividades e estratégias propostas, a partir dos objetivos
definidos. Ao longo do processo de intervencdo foi privilegiada a avaliacdo formativa,
dando continuidade ao trabalho implementado pelos professores OC, e teve em conta 0s
trabalhos desenvolvidos pelos alunos, a participacdo nos diferentes momentos e a
realizacdo de testes parciais e teste globais.

Na componente de Matematica, desenvolveram-se conteldos relacionados com
Algebra, bem como as capacidades mateméticas do raciocinio matematico, resolucio de
problemas e comunicacdo matematica. No que diz respeito ao raciocinio matematico, foi
possivel observar uma melhoria significativa do mesmo ao longo das diferentes tarefas,
onde era pedido que justificassem as suas respostas existindo confrontacdo entre as
diferentes resolugdes e explicagoes.

Foi entdo concluido que, de forma geral, os alunos apresentaram um
desenvolvimento e progressao nas aprendizagens das diferentes didaticas do curriculo,
tendo atingido os objetivos definidos. No entanto, deve realgar-se que determinadas
fragilidades em alguns alunos se mantiveram e que devem continuar a ser trabalhados
para possibilitar o seu desenvolvimento através de um apoio mais direcionado, continuo,

sistematico e diversificado ao longo do seu processo de ensino-aprendizagem.
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3. ANALISE CRITICA DA
PRATICA OCORRIDA EM
AMBOS 0S CICLOS



O presente capitulo centra-se na andlise critica reflexiva da pratica desenvolvida,
quer no 1.° CEB, como no 2.° CEB. Foi procurado realizar um confronto das experiéncias
vividas nos dois contextos de estagio, tendo sempre em consideracdo as diferencas
sentidas em cada. Um dos contextos, de 1.° CEB, realizou-se numa instituicao de ensino
privado, que estruturava a sua a¢do de acordo com o MEM. J& o outro, de 2.° CEB,
realizou-se numa escola publica, em que era dada liberdade para que cada docente gerisse
o0 curriculo e adotasse as estratégias que considerasse mais adequadas.

Como tal, de forma a estruturar esta analise, este capitulo encontra-se dividido em
quatro pontos, sendo estes: i) Desenvolvimento de competéncias dos alunos; ii) Processos
de organizacdo e desenvolvimento do curriculo; iii) Relacdo Pedagdgica e iv) Processos

de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e dos comportamentos sociais.

3.1. Desenvolvimento de competéncias dos alunos

O desenvolvimento de competéncias dos alunos toma por base o trabalho
desenvolvido durante a préatica pedagdgica, assim como o contexto em que os alunos se
encontram inseridos. Desta forma, as préticas realizadas durante as intervengdes em
ambos os ciclos, foram ao encontro dos conteudos inseridos nas diferentes &reas
curriculares, tendo os objetivos tracados na fase de realizacdo do Plano de Intervencdo
(PI) sido atingidos na sua maioria.

Um aspeto a realcar durante a prética, foi o tempo dado aos alunos para que estes
desenvolvessem os conhecimentos acerca de um determinado contedo e o ritmo de
trabalho dos mesmos. Assim, aos alunos do 3.° ano, apesar de apresentarem um ritmo de
trabalho muito elevado, foi-lhes dado mais tempo para que estes assimilassem 0s
conteddos e desenvolvessem competéncias nas diferentes areas. Além disso, estes alunos
demonstraram um grande grau de participacao, curiosidade, interesse e responsabilidade
nas diversas tarefas propostas.

No que respeita as duas turmas de 6.° ano, uma delas — turma A — apresentava
menor ritmo de trabalho, sendo-lhes dado mais tempo e utilizadas diferentes estratégias
para a aquisi¢cdo de novos conhecimentos e desenvolver competéncias nas duas areas
abordadas (Ciéncias Naturais e Matematica). Os alunos tinham ainda poucos habitos de

estudo autonomo fora da escola, pelo que rotinas de revisdo inicial dos contedos
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abordados anteriormente assumiram um papel muito importante no decorrer da prética.
Jé a turma B tinha maior ritmo de trabalho e os conte(ldos eram abordados de forma mais
acelerada, com menos tempo dado aos alunos para que estes os pudessem trabalhar de
forma consistente. Assim, tornou-se relevante nesta turma a implementagdo da rotina
inicial de revisdo de contetdos e de dindmicas de trabalho que permitissem desenvolver

competéncias nas diferentes areas.

3.2. Processos de organizacéo e desenvolvimento do curriculo

Relativamente aos processos de organizacao e desenvolvimento do curriculo, foi
onde pude sentir mais diferencas entre cada turma dos dois contextos. Na turma do 3.°
ano, a professora OC lecionava as disciplinas de Portugués, Matematica e Estudo do
Meio, sendo as restantes lecionadas por professores especificos e em inglés, por se tratar
de ensino bilingue. Salienta-se ainda que os alunos permaneciam na mesma sala na
maioria do tempo, sendo que as disciplinas de Artes Visuais, Musica, Educacdo Fisica e
Teatro eram lecionadas em salas especificas. Para além disto, a direcdo de turma foi
atribuida a professora OC, sendo a ela que os Encarregados de Educacdo e alunos
recorriam sempre que necessario. Neste contexto, a professora teve a oportunidade de
acompanhar a turma por um maior periodo de tempo, permitindo a observacdo completa,
detalhada e aprofundada sobre o desenvolvimento da turma, de forma a formular
estratégias adequadas relativamente ao curriculo e a gestdo do grupo turma.

A responsabilidade pela organizacdo quer do curriculo, como dos espacos e
materiais nesta turma foi atribuida tanto a professora, como aos alunos, pelo facto da acéo
pedagdgica seguir o modelo do MEM. Assim, conforme € defendido pelo MEM (s.d.), a
formacéo da-se de uma forma democratica, em que os alunos assumem um papel central
na gestdo do curriculo. Além disso, este modelo (MEM, s.d.) defende a ideia da
colaboracédo entre os educandos e o professor para o planeamento quer dos diferentes
momentos, como da gestdo dos objetivos definidos.

Assim sendo, foi dada continuidade a pratica e metodologia desenvolvida pela
professora OC, mantendo as diversas rotinas que ja haviam sido estabelecidas e

implementadas diversas atividades que tiveram como principais objetivos o trabalho em
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cooperacéo, colaboracéo e partilha com os pares, o desenvolvimento da comunicacgéo e a
aquisicdo de ferramentas para a gestdo de problemas.

No contexto de 2.° CEB, a direcdo de turma era atribuida a um dos professores da
turma, sendo que, em ambas as turmas observadas, as aulas eram lecionadas em regime
de pluridocéncia, existindo um planeamento das mesmas, conforme os horarios de cada
turma e professor.

Neste contexto, em uma das turmas (turma B), imperava uma metodologia de
ensino mais tradicional, que se baseava na exposi¢do de conteidos e mais centrado na
figura do professor. Por outro lado, na turma A, o professor seguia uma metodologia
mista, em que utilizava determinados pilares do MEM para desenvolver os diversos
conteddos, como as dinamicas de trabalho curricular em interlocucdo coletiva, a
organizacgao e gestdo cooperativa em conselho e o trabalho autbnomo e acompanhamento
individual (MEM, s.d.).

Desta forma, o par de estagio considerou manter as linhas seguidas pelo professor
OC da turma A e implementar na turma B um método que fosse ao encontro do utilizado
na primeira. Foram entdo implementadas tarefas que tivessem por base o
desenvolvimento de objetivos relacionados com a compreenséo e expressédo oral e escritas

e as competéncias de cooperacao, colaboracdo e partilha.

3.3. Relacéo pedagogica

O ambiente e os individuos presentes na comunidade escolar determinam o tipo
de interagdes que se desenvolvem num determinado contexto. Freire-Ribeiro e Mesquita
(2020, p. 16) defendem que as “regras de funcionamento e de convivéncia estdo
intrinsecamente relacionadas com o ambiente da sala de aula, assim como o desvio a
norma e a fuga ao que esta estipulado”.

Os mesmos autores citam Estrela (2002) para definir o conceito de relacdo
pedagdgica como o contacto estabelecido no decorrer da pratica pedagdgica, entre o
professor, os alunos e a turma. Assim, este conceito assume uma dimensdo além do saber,
incluindo a dimenséo social de valores e principios. Para tal, torna-se necessario analisar
o clima em sala de aula, no que se refere as interacdes professor-aluno e a gestdo de

situacOes na mesma.
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Um aspeto de salientar relativamente aos dois contextos em que me encontrei a
realizar a PES Il é a diferenca das relagdes interpessoais vividas em sala de aula em 1.°
CEB e 2.° CEB, quer entre professor-aluno, como aluno-aluno. No 1.° CEB foi possivel
evidenciar uma relacdo mais préxima entre os alunos e a professora, uma vez que, dado
0 tempo que passam juntos em sala de aula, torna-se na figura central, com um papel
determinante nas diversas dindmicas internas da turma. Além disto, é esperado que
transmita aos alunos valores essenciais e que assuma um papel de educador numa
perspetiva global, com o intuito de formar cidadaos capazes, atentos e ativos, num mundo
em constante mudanca. No que concerne as relagdes entre alunos, foi visivel a gestao de
conflitos diarios ainda numa fase de desenvolvimento, sendo que as Assembleias e 0s
Conselhos de Turma assumiram um papel determinante para encontrar mecanismos e
ferramentas Uteis para a vida futura destes alunos.

No 2.° CEB, pude assistir a uma relacdo professor-aluno mais distante, pela
existéncia de diferentes professores conforme a disciplina, que tinha como consequéncia
cada um estar menos tempo com a turma. Ainda assim, foi possivel verificar que o diretor
de turma tinha um papel mais préximo aos alunos, também devido ao papel que assumia
perante 0os mesmos, com a funcéo de resolver conflitos, gerir o grupo, passar valores e
educacdo. Quanto as relagcBes aluno-aluno, verifiquei uma maior proximidade e
cumplicidade entre os alunos deste ciclo de ensino, que quer durante as aulas, como 0s

recreios, passavam a maioria do tempo juntos.

3.4. Processos de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e dos

comportamentos sociais

No que diz respeito a este ponto, Fernandes (2022, p. 72) defende o seguinte:

A avaliagdo e o0 ensino sdo empreendimentos humanos que se
desenvolvem através das interagfes sociais que se estabelecem entre os
alunos e entre estes e 0s seus professores e, nesse sentido, ndo sdo meras
técnicas que se aplicam independentemente dos contextos em que se
trabalha; por conseguinte, as praticas pedagdgicas tém sempre de ser
pensadas e planeadas, ndo se desenvolvendo através de qualquer tipo de

prescricOes ou receituarios prontos a usar.
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O mesmo autor defende que a avaliacdo se deve encontrar ligada a cinco
processos, de forma a tornar-se no referido acima, sendo estes: i) a utilizacdo de formas
de avaliar mais diversificadas; ii) a participacdo ativa dos alunos nos processos de ensino
e de aprendizagem; iii) a participacdo ativa dos alunos nos processos de avaliacdo; iv) a
utilizacdo de formas de classificar mais transparentes, justas e com significado e v) o
reconhecimento de que as préticas de avaliacdo estdo fortemente relacionadas com as
aprendizagens dos alunos (Fernandes, 2022).

Assim, na turma de 3.° ano, a avaliacdo era sumativa e formativa, dando um maior
destaque a avaliacdo formativa. Eram analisadas as aprendizagens dos alunos através do
Plano Individual de Trabalho (PIT) e todas as dindmicas e atividades realizadas, como
tarefas de exploracdo, projetos de grupo, producdes orais e escritas, jogos em plataformas
online como o Wordwall, o Nearpod ou o Quizizz, fichas de revisao e fichas de avaliacao.

Nas duas turmas de 6.° ano, a avaliagdo sumativa teve um maior papel de destaque
no que concerne a avaliacdo dos alunos, ainda que houvesse uma avaliacdo formativa ao
longo do desenvolvimento dos semestres. Fizeram parte da avaliacdo formativa as tarefas
de exploracdo, fichas de trabalho e discussdo dos contetdos. Por outro lado, para avaliar
de forma sumativa, eram realizados testes de avaliacdo e questfes aula relativas a diversas

aprendizagens.
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO



L. APRESENTACAO DO ESTUDO



Com o intuito de definir um objeto de estudo — tema — as autoras Sousa e Baptista
(2011) defendem que o investigador deve ter em conta trés critérios, sendo estes a
familiaridade do objeto de estudo, a afetividade e a exequibilidade. O primeiro esta ligado
a experiéncia de trabalho anterior do investigador, em que é defendido que este deve
elaborar um estudo que parta de uma &rea mais familiar para si. O segundo critério refere-
se a motivacao pessoal, sendo recomendado selecionar um tema que esteja dentro do seu
gosto pessoal. Por fim, o terceiro critério refere-se aos meios necessarios para realizar a
investigacao, isto é a antevisao do que sera necessario, assim como a facilidade em obté-
los. Desta forma, o tema do presente estudo foi selecionado tendo em consideragédo 0s
critérios de avaliacdo de problemas de investigacdo enunciados pelas autoras acima
mencionadas, tal como explicito no final da presente seccao.

O estudo concretizado tem como objeto as sequéncias numericas e figurativas de
crescimento, sendo importante realcar que o tema selecionado se insere na disciplina de
Matemética, no 6.° ano, do 2.° CEB e relaciona-se com os objetivos definidos nas AE
(2021) e no PASEO (2017).

Mediante a definicdo do tema foi elaborado um objetivo geral para a presente
investigacao, que corresponde a seguinte problematica:

o Analisar o pensamento algébrico dos alunos na progressao do uso de

estratégias em tarefas de exploracdo de sequéncias numéricas e

figurativas de crescimento.

Tendo em consideracdo 0 objetivo geral definido para a investigacdo, foram
elaboradas trés questdes orientadoras deste estudo:
i)  Quais as estratégias utilizadas pelos alunos nas sequéncias figurativas de
crescimento?
i) Quais as estratégias utilizadas pelos alunos nas sequéncias numéricas de
crescimento?
iii)  De que forma evoluem as estratégias utilizadas pelos alunos em relacédo ao

tipo de sequéncia?

Ao longo da realizagédo do estudo, estas questdes foram sofrendo alteracGes, com
0 intuito de ir ao encontro do objetivo geral definido para a presente investigacao.
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Este estudo partiu da minha motivacao, dos contextos onde tive a oportunidade de
realizar a PES, em que o conteudo das sequéncias foi sempre abordado e trabalhado com
grande entusiasmo por parte dos alunos.

Além disso, o facto da importancia da realizacdo de tarefas associadas a
sequéncias numéricas e de crescimento assumir um papel de destaque no
desenvolvimento do pensamento algébrico suscitou 0 meu interesse para o estudo deste
tema. Por fim, no que concerne ao critério da exequibilidade, tive em consideracdo o
tempo disponivel para a recolha e analise dos dados, que permitiram desenvolver o
presente estudo com maior solidez.

Além dos critérios apresentados, realca-se ainda a pertinéncia do estudo
comparativo entre a natureza das sequéncias, pelo caracter inovador que apresenta devido
ao facto de ser uma temaética que ndo foi ainda estudada de modo aprofundado em

Portugal.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA



2.1. Pensamento Algébrico

2.1.1. Definicdo Pensamento Algébrico e Contexto Historico

De acordo com Smith (2003, citado por Billings et al., 2007), a algebra €
frequentemente entendida como o estudo de sistemas de simbolos, associado a
manipulacdes de equacdes, com o intuito de resolver problemas ou as mesmas, através de
operacdes que se relacionam entre si por determinadas propriedades. Neste &mbito, as
grandezas sdo representadas por letras. Atualmente, h&d um conceito muito mais amplo de
algebra, como indicarei no final da presente sec¢do, ndo se restringindo ao estudo de
equacdes, mas incidindo centralmente nas relacGes matematicas abstratas expressas por
generalizacGes (Kaput, 2008).

Ao longo da evolugdo da matematica, a algebra como a conhecemos atualmente,
passou por diferentes periodos, sendo que Harper (1987) destacou trés principais: i)
Algebra Retorica, ii) Algebra Sincopada e iii) Algebra Simbélica. O mesmo autor defende
que a Algebra Retdrica corresponde a um periodo até a época do matematico grego
Diofanto de Alexandria, cerca de 250 d.C,. Nesta, 0s argumentos matematicos eram
escritos a méo, ndo existindo simbolos que representassem o desconhecido.

Nos seus estudos, Diofanto de Alexandria introduziu a utilizacdo algébrica de
letras, para representar quantidades desconhecidas, resolvendo equacdes lineares, com
uma e duas incognitas, mas apenas com um simbolo. Mais tarde, até ao final do século
XVI, esta ideia foi evoluindo, com a introducéo de diferentes letras, para representar
diversas incognitas, com o intuito exclusivo de descobrir o verdadeiro numero
representado por uma determinada letra. Desta forma, no segundo periodo da algebra —
entre 250 d.C. e 1600 d.C. — foram sendo descobertos novos tipos de equacdes
(quadraticas e cubicas), cujas solugdes correspondiam apenas a valores numéricos. Collis
(1975, citado por Harper, 1987) defende que era aceite a falta de uma conclusdo das
equac0es, ja que a todas as letras era atribuido um valor numérico e ndo era apresentada
uma solucéo geral, com letras.

Por fim, no inicio do século XVII, iniciou-se o terceiro periodo — Algebra
Simbdlica — no qual o matematico francés Viete introduziu a utilizacdo de letras para

representar quantidades conhecidas, correspondendo ao “conceito de nimero algébrico”
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ou “conceito de nimero simbolico” (Harper, 1979; Klein, 1979, citados por Harper, 1987,
p. 78).

Como podemos constatar, esta evolucdo desde a algebra retorica até a algebra
simbolica, correspondeu a um periodo de tempo de mais de 1500 anos. No entanto, mais
recentemente, a algebra tem vindo a sofrer uma mudanca de perspetiva, na medida em
que, de acordo com Kieran (2007), passou a ser considerada ndo apenas um conjunto de
procedimentos envolvendo simbolos, mas como uma atividade de generalizagdo, que dota
um individuo de um conjunto de ferramentas, que Ihe permite representar e generalizar
diferentes relacbes matematicas, padrdes e as regras envolvidas. Assim, o conceito de
algebra passou a ser entendido ndo s6 como uma técnica, mas também numa forma de
pensar e raciocinar sobre situacfes matematicas.

O pensamento algébrico consiste no processo em que “os alunos generalizam
ideias matematicas, tomando como ponto de partida situacdes especificas, definem essas
generalizacGes através da argumentacao e exprimem-nas de formas cada vez mais formais
e adequadas a idade” (Blanton & Kaput, 2005, p. 413). Além disso, é dado énfase a analise
de alteracGes, a generalizacdo de relagbes entre quantidades e a representacdo dessas
relagbes matemaéticas, de diferentes modos (NCTM, 2000, citado por Billings et al.,
2007).

Existem diversas formas que o pensamento algébrico pode assumir, sendo estas:
i) a utilizacdo da aritmética para expressar e estabelecer generalizacbes; ii) a
generalizacdo de padrfes numéricos, com o intuito de caracterizar relacdes funcionais;
iii) a manipulagéo para expressar e estabelecer generalizagdes; e iv) a generalizagédo de
sistemas matematicos, dissociados de célculos ou relagbes (Kaput, 1998; 1999, citado por
Blanton & Kaput, 2005).

Desta forma, o desenvolvimento do pensamento algébrico proporciona uma
diversidade de ferramentas Uteis, que nos permitem representar e generalizar diferentes
situagBes matematicas e relacfes estabelecidas. Tal como Kieran (2007, p. 5) afirma, a
algebra ndo deve ser apenas vista de uma perspetiva técnica, mas sim como “uma forma

de pensar e raciocinar acerca de situagdes matematicas”.
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2.1.2. O Pensamento Algébrico e 0 Ensino de Matematica

O ensino da algebra, tem vindo a ser muito estudado e criticado nas ultimas
décadas, pelo contraste existente entre a concecdo geral da algebra e a do pensamento
algébrico, que advém da imagem tradicional do ensino da mesma, com mais de um século
(Kaput, 1999). O mesmo autor defende que a algebra em contexto escolar tem vindo a ser
ensinada através de um conjunto de técnicas e procedimentos afastadas do contexto real
das vivéncias e contextos dos alunos.

Nos ultimos anos, a analise das préaticas dos docentes em sala de aula, tem vindo
a ganhar destaque, pelo papel fundamental que apresentam na construcdo do saber dos
alunos (Duarte, 2012). Ainda assim, Canavarro e Ponte (2005) afirmam que apesar do
que se encontra estipulado como curriculo nos documentos curriculares oficiais escritos,
0 que acontece em sala de aula assume uma certa distdncia dos mesmos, devido as
diversas influéncias dos contextos e vivéncias dos atores envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. “O professor ¢ um agente decisivo na concretizag¢@o do curriculo”
(Canavarro & Ponte, 2005, p. 5), ja que € ele que analisa e reflete acerca do mesmo,
individualmente ou em colaboragdo com outros docentes, elaborando propostas ricas e
envolventes para os alunos, num determinado contexto.

O tema da algebra tem vindo a assumir um destague nos documentos orientadores
da pratica docente, sendo que no mais recente (AE, 2021), durante o 1.° CEB este €
trabalhado com o intuito de valorizar “a capacidade de conjeturar, reconhecer e exprimir
relagdes e generalizacdes™ (p. 10). Ja no 2.° CEB este tema sofre uma alteracdo, para o
“desenvolvimento do pensamento algébrico e da comunicacdo com recurso a
representacdes simbdlicas, nomeadamente a escrita de expressdes algébricas, no contexto
de situagdes que favorecam a atribuic¢ao de significado as letras” (p. 10). Desta forma, 0s
alunos sédo levados a generalizar e representar simbolicamente situacfes matematicas e
ndo matematicas, assim como ao desenvolvimento do discurso argumentativo de ideias
matematicas.

Para tal, Clark e Peterson (1986, citados por Duarte, 2012) defendem que uma das
etapas fundamentais ao processo de ensino-aprendizagem passa pelo “pensamento,

planeamento e tomada de decisdo dos professores” (p. 3), ja que € através destas etapas
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que os docentes tém a oportunidade de interpretar o curriculo e contetdos, adaptar e criar
um modelo pedagogico adequado ao contexto em que se encontra inserido, de forma a
proporcionar aos alunos uma aprendizagem significativa.

A aquisicdo e o desenvolvimento do pensamento algébrico, encontra-se
dependente de seis capacidades matemaéticas que os alunos devem aperfeicoar e dominar:
i) generalizacdo, ii) abstracdo, iii) pensamento analitico, iv) pensamento dindmico, v)
modelacdo e vi) organizacdo (Lew, 2004, citado por Kieran, 2007). Outros autores
defendem esta ideia, tal como Love (1986, citado por Kieran, 2007) afirmando que o facto
de o aluno se tornar consciente e ser capaz de utilizar estas capacidades, é o que define o
pensamento algébrico.

Para que tal possa acontecer, devem entdo ser promovidas atividades previamente
selecionadas, de forma a promover um ambiente cativante e motivador aos alunos, em
que seja promovida ndo sé a exploracédo de diferentes objetos de estudo, assim como uma
discussdo acerca das ideias matematicas (Carpenter et al., 2003, citados por Kieran,
2007). As respostas dos alunos e a discussao realizada sdo definidas pela natureza das
tarefas propostas, sendo que através das mesmas, 0os alunos tém a oportunidade de
explorar contetdos, processos e relacOes, estabelecendo novas conexdes matematicas
(Doyle, 1983; Smith & Stein, 1998, citados por Kieran, 2007).

Estas discussdes permitem a partilha de ideias, através do discurso argumentativo,
sendo que devem ser colocados em prética cinco patamares, de forma a promover uma
discussdo eficaz: i) antecipar possiveis respostas e raciocinios dos alunos e raciocinios;
i) monitorizar e acompanhar os alunos no desenvolvimento da fase de exploragdo da
tarefa; iii) selecionar os alunos que irdo partilhar os raciocinios e ideias matematicas,
tomando como base 0s objetivos estabelecidos com a realizacao da tarefa; iv) sequenciar,
estabelecendo a ordem das respostas que os alunos irdo apresentar; e v) estabelecer
conexdes entre as diferentes respostas dos alunos e entre estas e ideias matematicas (Stein
et al., 2008).

Além destas etapas de promocdo de tarefas motivadoras e desafiantes e de
promogé&o de discussdes acerca das mesmas, Peressini e Knuth (2000) sugerem ainda uma
sexta etapa, sendo esta a reflexdo acerca das tarefas e da discussdo produzida, com o

intuito de maximizar a atividade e a compreensdo matematica dos alunos.
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Tomando como base a caracterizagdo do pensamento algébrico, Kaput (2008)
refere dois aspetos que considera essenciais, sendo estes i) a generalizacdo e a sua
expressdo de acordo com sistemas de simbolos cada vez mais convencionais e ii) 0
raciocinio e a acdo sobre os sistemas de simbolos organizados, dentro das generaliza¢des
efetuadas. Smith (2008) relaciona os aspetos apresentados com dois tipos de pensamento
algébrico — o pensamento representacional e ao pensamento simbolico, respetivamente —
sendo que o primeiro esta associado aos processos mentais utilizados para a criacdo de
significados de sistemas representacionais; por sua vez, 0 pensamento simbdlico
relaciona-se com a forma como um individuo compreende e utiliza o sistema de simbolos
e as suas regras, focando-se apenas nos simbolos.

Estes dois tipos de pensamento algébrico assumem um papel preponderante, de
acordo com diversos autores (Kaput, 2008; Warren & Cooper, 2008), ao serem associados
ao estudo da matemaética, ja que esta se baseia nas relagdes e transformagdes que originam
padrdes e generalizages.

2.1.3. O Pensamento Algébrico e a Utilizacdo de Material Manipulavel

Frequentemente é difundida a ideia de que os materiais manipulaveis em contexto
de sala de aula ttm como unico objetivo a motivacdo dos alunos para uma determinada
tarefa ou conteudo, pelo facto de se tornar apelativo para os mesmos (Moyer, 2001). No
entanto, Oliveira et al. (2012) defendem a utilizagdo de materiais manipulaveis “como
uma ferramenta para pensar sobre a situacdo, apoiar o raciocinio dos alunos e a
comunica¢do matematica” (p. 568).

A utilizagdo deste tipo de materiais promove a utilizacdo de diferentes sentidos
gue podem favorecer o envolvimento dos alunos na aprendizagem de contetdos, assim
como facilitar a compreenséo de conceitos e ideias matematicas (AE, 2021). Ainda assim,
Matos e Serrazina (1996) defendem a ideia de que a utilizacdo dada a estes materiais,
resulta em diferentes aprendizagens, isto €, 0os objetos podem ser utilizados como objeto
de comunicacdo por parte do professor, ou para a manipulagéo por parte dos alunos, de
acordo com uma tarefa proposta. Além disso, para que haja o desenvolvimento de ideias
e conceitos matematicos, torna-se fundamental a existéncia de momentos de reflexéo
acerca do trabalho desenvolvido (AE, 2021).

32



Diversos autores sustentam a ideia de que a manipulagdo de materiais e as
diferentes estratégias utilizadas no processo de ensino-aprendizagem, permitem
incentivar os alunos a formular suposices e a estabelecer generalizacGes, através da
definicdo de relagcbes entre diversas ideias matematicas (Blanton & Kaput, 2005;
Canavarro, 2007), que constituem pontos fundamentais ao desenvolvimento do
pensamento algébrico. Para que isto aconteca, Warren e Cooper (2008) consideram que
deve ser envolvida a compreensdo da estrutura da matematica, expressa por linguagem e
gestos, recorrendo a materiais e a diferentes representacdes concretas.

A utilizacdo de tarefas de exploragdo em matematica para o desenvolvimento do
pensamento algébrico, tem vindo a ganhar grande destaque, sendo que a utilizagdo de
materiais manipulaveis ganha um grande significado (Oliveira et al., 2012). Estes
permitem aos alunos a utilizacdo de uma linguagem matematica cada vez mais correta,
através da “construgdo solida e gradual de bases matematicas [que tornam] o trabalho
matematico mais simples e significativo” (Damas et al., 2010, citado por Nunes &
Rodrigues, 2016, p. 68).

Para que esta construcdo do pensamento algébrico se dé de uma forma completa,
Kelly (2006) defende que devemos ter em consideragdo quatro pontos-chave: i) o
professor deve referir-se aos materiais manipuléveis como ferramentas que ajudam os
alunos a aprender matematica de uma forma eficiente e eficaz e ndo como brinquedos; ii)
ao introduzir os materiais, o professor deve apresentar as regras e objetivos relativos a
utilizacdo dos materiais para a aprendizagem; iii) os materiais devem ser frequentemente
manipulados pelo professor, para que os alunos compreendam a utilidade na resolucéo de
tarefas e na comunicacdo matematica; e iv) os materiais devem ser integrados de forma
continua num contexto de trabalho exploratério. Sera, contudo, de garantir que os alunos
tenham oportunidade de usar os materiais manipulaveis, ndo se limitando a observar o
Sseu uso por parte do professor.

Além destes pontos, Oliveira et al. (2012) apresentam quatro etapas, as quais
devem ser consideradas, aquando da utilizacdo de materiais manipulaveis, sendo estas: i)
Antecipacdo do uso de recursos didaticos; ii) O uso de recursos didaticos na introducéo

da tarefa; iii) O uso de recursos didaticos como apoio a realizacdo da tarefa e a
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apresentacdo das resolucdes dos alunos; e iv) Reflex&o sobre o papel dos recursos nas
estratégias de resolucéo dos alunos.

A primeira etapa € relativa a escolha dos materiais a serem utilizados numa
determinada tarefa, assim como o modo como irdo ser utilizados. Nesta, 0s mesmos
autores referem a importancia de planear a sequéncia a ser aplicada em sala de aula,
pensar nos materiais, articulando-os com a tarefa proposta, antecipar a sua utilizacéo por
parte do professor e prever diferentes estratégias e questdes que possam surgir dos alunos.

No que concerne a segunda etapa, esta tem o intuito de apresentar o material aos
alunos, relacionando-o com a tarefa proposta e manipulando-o com a turma. Neste ponto,
Oliveira et al. (2012) defendem a ideia de que é fundamental que os alunos sejam capazes
de compreender a situacao exposta na tarefa, discutindo-a, antes de comecar a dar resposta
as questdes apresentadas na mesma.

Relativamente a terceira etapa, é destacada a importancia dada a manipulagéo dos
materiais para que os alunos compreendam diferentes ideias matematicas e as consigam
generalizar. Para isso, 0 uso de materiais manipulaveis torna-se fundamental para que 0s
alunos possam explorar e pensar, desenvolvendo o raciocinio matematico. Salientar ainda
o papel da sua utilizacdo para a apresentacdo de explicacdes e ideias matematicas dos
alunos, justificando os seus raciocinios (Oliveira et al., 2012).

Por fim, relativamente a quarta e Gltima etapa, Oliveira et al. (2012) consideram-
na uma etapa fundamenta na pratica de qualquer professor, ja que permite rever
determinadas estratégias implementadas, raciocinios apresentados e pontos a melhorar
para que a utilizacdo dos materiais manipulaveis e a escolha das tarefas seja 0 mais

adequado possivel aos alunos.

2.2. Padroes

Vale e Pimentel (2013) destacam a importancia da introducao do desenvolvimento
do pensamento algébrico a partir dos primeiros anos de escolaridade, pela interligacao de
conceitos matematicos, que promovam a realizacdo de conexdes, com o intuito de
“atribuir significado a ideias matemadticas relevantes” (p. 108). As mesmas autoras

defendem a realizacdo de tarefas baseadas na exploracdo de padrdes, por permitirem a
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mobilizagdo de conceitos fundamentais na matematica, bem como diferentes tipos de
representacdo e estratégias, e por serem desafiantes.

Na vida quotidiana, o ser humano ¢ levado constantemente, de forma inconsciente,
a descoberta, interpretacdo e até a formacao de padrdes e regularidades. O conceito de
padrdo foi definido por Vale et al. (2006) como a “disposi¢do ou arranjo de nameros,
formas, cores ou sons onde se detectam regularidades” (p. 2). Estes autores defendem
ainda que o objetivo e esséncia da matematica passa por descobrir regularidades, procurar
padrdes, relacdes e relaciona-las com a sua estrutura (Davis e Hersh, 1995; Balmond,
2000, citados por Vale et al., 2006).

Vale e Pimentel (2013) defendem a ligagéo do significado do conceito de padréo,
as transformacdes geométricas e contextos numéricos, assumindo uma estreita relacédo
com o conceito de regularidade. E entfo possivel definir o termo padrdo ou regularidade
do seguinte modo: “Padrdo ou regularidade € uma relagdo discernivel, apreendida de
modo pessoal, num arranjo de qualquer natureza, através de um processo mental que pode
ser partilhado, e que corresponde a uma estrutura traduzivel por uma lei matematica”
(Pimentel & Vale, 2012, p. 33)

Podemos considerar a existéncia de dois tipos de padrdes, que apresentam um
inicio, mas ndo um fim, sendo estes: padréo de repeticdo e padrao de crescimento (Nunes
& Rodrigues, 2016). Desta forma, o primeiro esta relacionado com a unidade de repeticéo,
que pode ser identificada e ao ser repetida de forma continua, permite verificar a formacéo
de um padrdo. Rodrigues e Serra (2015) destacam a importancia da exploragao deste tipo
de padrBes para uma aprendizagem significativa para os alunos, por serem considerados
como base para o desenvolvimento do pensamento algébrico e promoverem a formacéo
de relagOes e realizacdo de generalizagoes.

Por sua vez, num padréo de crescimento é possivel estabelecer uma relacéo entre
o0 termo e a ordem do mesmo — valor posicional. Desta forma, Nunes e Rodrigues (2016)
afirmam que € possivel verificar “uma relagao funcional entre os dados e a partir dai criar
e explorar a nogdo de varidvel” (p. 69). As mesmas autoras defendem que este tipo de
padrdes pode ser descrito de duas formas, desenvolvendo dois tipos de raciocinios i)

raciocinio recursivo e ii) raciocinio funcional, sendo que o primeiro se relaciona com o
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foco dado a variagdo do padrdo dado, enquanto que no segundo o individuo estabelece
uma ligacéo entre o termo e a sua posi¢ao no padrdo (Nunes e Rodrigues, 2016).

Dado que na maioria dos casos, quando o aluno recorre ao raciocinio recursivo,
este consegue saber com facilidade o termo seguinte, Vale et al. (2011) atribuem o nome
de generalizagéo préxima. Por outro lado, quando o aluno utiliza o raciocinio funcional,
este torna-se capaz de descobrir a expresséo geral de um determinado padrdo, designando
este processo de generalizacdo distante.

De acordo com as AE (2021), ao abordar o tema da algebra, é utilizado o termo
sequéncia como nomenclatura para o estudo de padrdes, pelo que perante 0 exposto, 0

termo a adotar no presente estudo sera sequéncia.
2.2.1. Sequéncias Figurativas de Crescimento

Para se introduzir a &lgebra na escolaridade, sdo frequentemente utilizadas
sequéncias figurativas de crescimento, sendo que os alunos tém a oportunidade de
explorar e formar relacdes entre os termos e respetivos valores de posicédo, utilizando e
desenvolvendo a capacidade de generalizar (Billings et al., 2007; Warren & Cooper,
2008).

Uma sequéncia figurativa de crescimento pode ser definida, segundo Billings et
al. (2007), como “um padrao formado por uma sequéncia de figuras que mudam de um
termo para o outro de forma previsivel” (p. 303). Este é composto por duas variaveis:

i)  Variavel Dependente — trata-se de um aspeto quantificavel da figura;

i) Variavel Independente — refere-se ao sistema de contagem, que identifica a

posicdo de uma determinada figura no padrao.

Vale e Pimentel (2013) defendem que para se dar o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos alunos, estes devem iniciar o seu percurso pela exploragéo,
analise, reconhecimento e generalizacdo de padrdes figurativos, de forma a recorrer ao
pensamento visual. Desta forma, a aprendizagem nos primeiros anos deve ser muito
apoiada na visualizacdo, através de diferentes representagdes, ndo focando apenas na
exploragdo numérica, mas sim no seu todo, para permitir ao aluno apreender a estrutura

e regras associadas ao padrdo, assim como a generalizacdo do mesmo.
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Billings et al. (2007) apresentam um conjunto de processos utilizados pelos alunos

para a anélise e continuacdo de padrdes figurativos de crescimento, sendo estas:

i)

Processos que recorrem a analise de variagéo:

Processo 1 — Analise da diferenca entre figuras consecutivas;

Processo 2 — Utilizagdo da figura anterior para a construcdo de uma nova;
Processo 3 — Identificacdo do que se mantém inalterado e do que muda num
padréo.

Processos que recorrem a analise de correspondéncia:

Processo 4 — Relacdo entre o valor posicional da figura e o aspeto da variavel
dependente;

Processo 5 — Continuacdo do padréo a n.

Neste tipo de sequéncias, os alunos podem adotar diversas abordagens e

estratégias para relacionar um termo ao seu valor posicional (ordem) ou para investigar

algum aspeto da constituicdo da mesma, em que Ponte et al. (2009) destacam as seguintes:

i)

i)

Estratégia de representacao e contagem — em que o aluno “representa todos
0s termos da sequéncia até ao termo solicitado e conta os elementos que o
constituem para determinar o termo da sucessao numérica correspondente”
(p. 44). Sendo que esta estratégia ndo apresenta qualquer tipo de
generalizacdo, torna-se necessario o professor questionar o aluno acerca do
processo utilizado para representar cada um dos termos.

Estratégia Aditiva — na qual o aluno “compara termos consecutivos e
identifica a alteracdo que ocorre de um termo para o seguinte” (p. 45). Esta
estratégia é considerada um obstaculo a definicéo de relacGes entre termos
e ordens. Além disso, os autores afirmam ainda que os alunos podem ser
levados a criar generalizacGes erradas, ainda que por vezes seja possivel
descobrir o termo geral da sequéncia com este metodo.

Estratégia do objeto inteiro — em que o aluno considera “um termo de uma
dada ordem e com base nesse determinar o termo de uma ordem que é
multipla desta” (p. 45). Com esta estratégia, os autores consideram que o

aluno consegue determinar corretamente termos de determinadas ordens.
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iv) Estratégia da decomposicdo dos termos — em que o aluno realiza a
decomposigdo de um termo, para identificar o processo de construcdo e
determinar termos de ordem mais distante. Para tal, é estabelecida uma
relacdo entre o termo e a ordem correspondente, sendo que a expressao

algébrica a que chega, representa a relagéo estabelecida.
2.2.2. Sequéncias Numéricas de Crescimento

Ponte et al. (2009) defendem que além das sequéncias figurativas de crescimento,
os alunos devem também, desde os primeiros anos de escolaridade, elaborar e explorar
sequéncias numeéricas de crescimento, recorrendo a lei de formacéo e a generalizacao,
investigando regularidades em esquemas de ndmeros.

J& no 2° CEB, a utilizacdo de sequéncias numéricas de crescimento,
frequentemente associadas as sequéncias figurativas de crescimento, contribuem para o
desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos, na medida em que estes sdo
levados a trabalhar a “capacidade de generalizagdo e do sentido de simbolo” (Ponte et al.,
2009, p. 58). Além disso, os mesmos autores salientam a importancia da exploracao das
expressdes algébricas tornando-se possivel verificar relagdes de equivaléncia, que
promovem a cognicdo de simbolos, conceitos e ideias matematicas. Desta forma, os
alunos tém a possibilidade de desenvolver a capacidade de manipular algebricamente.

O trabalho de exploracdo de sequéncias numéricas de crescimento torna-se,
portanto, uma importante ferramenta para a ocorréncia da transicdo da Aritmética para a
Algebra. Esta transicdo deve-se ao facto de este tipo de trabalho permitir aos alunos
“reconhecer, descrever, prolongar e criar padrdes” (Hargreaves et al., 1999, citado por
Alvarenga & Vale, 2007, p. 31), caminhando deste modo para a generalizagédo de padroes,
além de fomentar a comunicacao oral, através da caracterizacdo dos mesmos.

Na exploracdo de deste tipo de sequéncias, os alunos podem adotar diversas
abordagens e estratégias para relacionar um termo ao seu valor posicional (ordem) ou
para investigar algum aspeto especifico, pelo que Alvarenga e Vale (2007) citam Orton e

Orton (1999), para destacar os seguintes métodos:
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ii)

Método das diferencas finitas — em que o aluno se baseia nas diferengas
detetadas entre os diferentes termos de uma sequéncia. Este tipo de método,
remete-nos para o raciocinio recursivo, apresentado anteriormente.

Método da contagem — no qual o aluno continua a contagem dos termos do
padrdo, até chegar ao desejado.

Método da proporcionalidade direta — em que os alunos assumem que 0S
termos seguintes variam na mesma propor¢ao que os ja observados, isto &,
os alunos consideram um determinado termo e, baseando-se na variacdo
observada até ao mesmo, utilizam os multiplos para determinar os termos
seguintes.

Método Linear — no qual os alunos determinam uma regra, de acordo com
as relacOes dos termos e ordens observadas. Este método carece, portanto,
de uma maior consciéncia das operagdes envolvidas e do significado dos

simbolos matematicos.
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3. METODOLOGIA



3.1. Opcodes Metodologicas
3.1.1. Natureza do Estudo

A metodologia utilizada para desenvolver o estudo foi de natureza qualitativa,
assente no paradigma interpretativo, realizando um Estudo de Caso. A investigacdo
qualitativa permite a construcdo de teorias que podem ser adaptadas a problemas
especificos a partir de uma posicdo relativista, na qual o papel do investigador é
valorizado como construtor do conhecimento, envolvendo a sua subjetividade para lhe
atribuir um sentido e uma utilidade (Coutinho, 2013). Além disso, podemos assumir dois
papéis distintos — investigador e investigado — que interagem entre si, baseando a procura
de um sentido em esquemas socioculturais, mas que apresentam caracteristicas comuns
de construtores de sentido e intérpretes (Usher, 1996).

De forma a definir a metodologia qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) acrescentam
a existéncia de caracteristicas especificas para que se considere o trabalho segundo este
tipo de investigacdo: i) a fonte direta dos dados é o ambiente natural, em que o
investigador procura frequentar os locais de estudo; ii) a investigacdo qualitativa tem um
caracter descritivo, sendo os dados recolhidos sob a forma de palavras, imagens ou
documentos de audio e ndo valores numericos; iii) existe maior interesse pelo processo
do que pelos produtos finais, em que sdo exploradas estratégias, procedimentos,
interacdes, etc.; iv) os dados tendem a ser analisados de forma indutiva, em que as
abstracdes sdo elaboradas simultaneamente com a recolha de dados e agrupamento dos
mesmos; V) o significado obtido através do didlogo entre o investigador e 0s sujeitos
assume um papel fundamental.

Para a realizacéo do presente estudo, foi utilizada uma metodologia qualitativa de
estudo de caso, que consiste na anélise de uma situacao, sujeito ou contexto (Aires, 2011).
Nesta investigacdo o caso é um grupo de alunos, composto por 4 elementos. De referir
ainda que este método se torna relevante quando o investigador ndo assume controlo total
sobre o contexto, em que a observacdo direta e o dialogo sisteméatico com o sujeito se

tornam em duas fontes de evidéncias (Yin, 2001).
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3.1.2. Participantes e Critérios de Selecéo

A presente investigacdo foi realizada no ambito da PES I, numa turma de 6.° ano,
do 2.° CEB, na periferia da cidade de Lisboa, sendo constituida por 20 alunos, dos quais
13 eram do sexo masculino e 7 do sexo feminino. Ao longo do processo, o meu papel foi
o de professora e investigadora.

Foram realizadas quatro tarefas de exploracdo envolvendo toda a turma, entre 3
de fevereiro de 2023 e 1 de marco de 2023, tendo sido objeto de estudo um dos grupos
de trabalho, composto por 4 elementos. A selecdo de um grupo deveu-se ao facto de néo
ter sido possivel obter gravacGes audio de todos os grupos em todas as tarefas, mas sim
em pelo menos um. Inicialmente, o intuito era de gravar dois grupos em todos 0s
momentos, mas em consequéncia das caracteristicas da turma (j& apresentadas na
primeira parte deste estudo, em 2.1.3.), houve diversos grupos que sofreram alteracfes
relativamente aos elementos, pelo que se tornou imperativo incidir em apenas um grupo
especifico. O grupo escolhido ndo sofreu alteracdes em nenhum momento, os alunos
estiveram sempre presentes e além disso eram comunicativos, 0 que tornou a gravacdo

audio possivel.
3.1.3. Técnicas de Recolha de Dados

Ao referirmo-nos aos dados recolhidos, devemos ter em conta que estes
constituem a base de toda a investigagéo, por se tratar de materiais que séo utilizados pelo
investigador para a fase de andlise (Bogdan & Biklen, 1994). Além disso, os dados
recolhidos permitem que exista uma estreita ligacdo entre a investigacdo qualitativa e as
diversas ciéncias. Trata-se, portanto, dos “elementos necessarios para pensar de forma
adequada e aprofundada acerca dos aspetos da vida que pretendemos estudar” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 149).

Com o intuido de estudar o objetivo estipulado e tendo em conta a natureza do
estudo, e fundamental definir as técnicas de recolha de dados apropriadas ao mesmo.
Desta forma, foram utilizadas como técnicas de recolha de dados a observacéo
participante e a recolha documental.

A observacéo direta trata-se de uma das técnicas mais utilizadas em investigagdes

qualitativas (McCall & Simmons, 1969), sendo definida por diversos autores como a
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recolha de dados, por parte do investigador, em que este observa sistematicamente e
recorre ao contacto direto e presencial com o fendmeno ou situacdo em estudo (Aires,
2011; Coutinho et al., 2009).

Considerando o estudo realizado, a observacao tem um caracter naturalista, a qual
se pratica no contexto natural dos participantes, em que a interacdo segue 0 processo
natural da vida quotidiana (Aires, 2011). Desta forma, podemos definir esta técnica como
tendo uma natureza flexivel e aberta. Além disso, no caso do presente estudo, a
observacdo foi participante pela existéncia de participacdo ativa por parte da
investigadora, acedendo a um nivel de informacdo mais elevado e preciso do que a
observacao néo participante (Pardal & Lopes, 2011). Assim, os alunos foram observados
durante o trabalho em grupo, nos momentos de discussao coletiva, no esclarecimento de
duvidas e ainda nas conversas e discussdes informais entre pares. Além disso, de forma a
complementar a observacdo, foram realizadas gravacdes audio durante a exploracdo
auténoma das tarefas e a discusséo coletiva, tendo sido analisadas posteriormente para
compreender os raciocinios dos alunos. Apds cada uma das aulas observadas redigi notas
de campo.

A recolha documental baseia-se na pesquisa de diferentes tipos de documentos,
que constituem uma fonte rica de triangulacdo dos diferentes dados, permitindo ao
investigador validar e contrastar com a informacédo obtida, garantindo a fiabilidade do
estudo (Coutinho, 2014; Yin, 2001). Como tal, foram analisadas as producdes dos alunos,
— tarefas de exploracdo — as notas de campo e transcrigdes dos registos audio, quer em

momentos de exploracdo das tarefas, quer em momentos de discussdo das mesmas.
3.1.4. Técnicas de Tratamento de Dados

Finalmente, com o intuito de analisar todos os dados recolhidos, tendo em conta
0 quadro tedrico mobilizado com este estudo, foi efetuado um cruzamento dos diferentes
documentos obtidos na fase de recolha de dados — notas de campo, produgdes dos alunos,
transcrigdo dos registos de dudio.

De forma a organizar e categorizar as informacgdes obtidas, foi elaborada uma
tabela de categorias analiticas (cf. Tabela 1), baseadas na fundamentacéo teorica do

presente documento, e apresentadas de forma hierarquica:
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Tabela 1
Categorias analiticas

Categorias: Descritores:

Estratégia da O aluno representa todos os termos até ao termo
representacdo e contagem | solicitado.

O aluno compara termos consecutivos, identificando as

Estratégia aditiva .
suas diferencas.

O aluno assume que 0s termos variam sempre na mesma
propor¢do e utilizam os mdaltiplos para calcular os
seguintes.

O aluno determina uma regra, a partir da identificacéo da
relacdo entre os termos e respetivas ordens, determinando
termos de ordem distante.

No caso das sequéncias figurativas o aluno realiza a
decomposicdo das figuras (termos) para compreender a
sua estrutura.

Estratégia da
proporcionalidade direta

Estratégia da linear

3.2. Contexto

3.2.1. Modo de Implementacéo das Tarefas

O inicio da minha intervencdo da PES Il coincidiu com o inicio do segundo
semestre do ano letivo de 2022-2023, em que o primeiro dominio estipulado para a
intervencéo foi a Algebra, com o estudo de Sequéncias e Regularidades. Como tal, este
contetdo foi iniciado com a implementacdo de uma sequéncia didatica composta por
quatro tarefas (cf. Anexos F, G, H e I) de natureza exploratdria, sobre sequéncias
numeéricas e figurativas de crescimento. As tarefas foram realizadas em grupos de trabalho
e a sua selecdo e implementacao tiveram em consideracdo o grau de dificuldade gradativo.

Para a realizacao deste estudo, foi considerada a implementacéo de seis tarefas no
total (tarefas 5 e 6 cf. Anexos J e K), sendo o intuito inicial a realizacdo de uma tarefa por
aula e a sua discussdo na seguinte. No entanto, na maioria das mesmas, isto ndo se
verificou devido ao ritmo de trabalho dos alunos. Ainda assim, no final de cada tarefa
foram sempre realizadas as discussdes em grande grupo.

Para a realizacéo das tarefas, os alunos estavam distribuidos por cinco grupos de
quatro elementos cada, sendo estes 0s nucleos de trabalho habitual durante o decorrer das
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aulas de Matematica e Ciéncias Naturais nesta turma — uma estratégia organizacional do
professor OC, que foi mantida durante a minha intervengéo.

Em duas das tarefas de exploracdo (tarefas 1 e 3 cf. Anexos F e H), foi
disponibilizado material manipulavel a todos os grupos de trabalho, tendo um dos
materiais sido uma placa de tamanho A4 com 60 quadrados de esponja — para a tarefa 1
— e 0 outro um saco com paus de madeira similares e paus de gelado — para a tarefa 3.
Para a sua utilizacdo, foi distribuido a cada grupo um saco que continha o material
necessario a realizacdo da tarefa de exploracédo, ora sendo a placa com os quadrados de
esponja ou os paus de madeira.

No gue concerne a organizacdo das aulas, foram implementados dois momentos:
i) trabalho por nucleos para a discussdo e resolucdo de cada tarefa e ii) discussdo em
grande grupo. Neste segundo momento era chamado um elemento de cada grupo ao
quadro para apresentar a estratégia utilizada pelo seu grupo na resolucédo da tarefa, sendo
que apos isto era dado tempo para perguntas e comentérios por parte dos colegas sobre as
estratégias, ao grupo. Desta forma, os colegas tiveram a oportunidade de observar e
interiorizar as diversas estratégias utilizadas pelos grupos na resolucéo da tarefa, para que
nas seguintes pudessem considerar a utilizagdo de diferentes métodos e selecionar o mais

adequado a resolucdo do exercicio.
3.2.2. Sequéncia das Tarefas

Para a elaboracdo da sequéncia de tarefas de exploracdo a implementar, e tendo
em consideracdo que pretendia estudar tanto as sequéncias numeéricas de crescimento,
como as sequéncias figurativas de crescimento, foi feita a divisdo das tarefas e dois grupos
de acordo com a sua natureza — numérica e figurativa — obtendo duas de cada.

Ap0s este momento, foram entéo elaboradas as tarefas, tendo sempre atencéo ao
facto de quer as perguntas colocadas no enunciado, como de tarefa para tarefa,
apresentarem um grau de dificuldade cada vez maior, tal como defendem diversos autores
(Kieran, 2007; Duarte, 2012). Os aspetos que influenciaram a dificuldade das tarefas

passaram pela adaptacédo da estrutura da sequéncia e o tipo de questdes realizadas.
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Na Tabela 2, apresentada abaixo, apresento a calendarizagdo relativa a realiza¢do
de cada tarefa, assim como a sua origem e o material manipulével disponibilizado para o

auxilio durante os momentos de exploracéo.

Tabela 2
Calendarizacdo e origem da sequéncia de tarefas de exploracéo
. Material
Data de Realizacéo i
Tarefa ¢ Origem Disponibilizado
: Adaptado de Warren e | Placa A4 com 60
1 f 202 .
3 de fevereiro de 2023 Cooper (2008) quadrados de esponja
. Elaborado pela
2 7 de fevereiro de 2023 investigadora (2023)
3 14 de fevereiro de 2023 Adaptado de Vale et al. | Um saco c_om 100
(2011) paus de madeira
4 1 de margo de 2023 Elaborado pela
¢ investigadora (2023)

3.2.3. Principios Eticos do Processo de Investigacao

No decorrer da presente investigacdo, as questdes ético-deontoldgicas foram em
todos os momentos consideradas como prioridade, com o objetivo de garantir os direitos
e privacidade de cada sujeito em todos os momentos. Como tal, a Carta Etica redigida
pela Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo (SPCE, 2020) foi tomada como
documento orientador deste estudo.

Este documento trata-se da base na realizacdo de investigacdes na area das
Ciéncias da Educagdo, que visa o “respeito pelos direitos humanos, pelos valores
democraticos e pelos principios da ciéncia” (SPCE, 2020, p. 9). De acordo com 0 mesmo,
0s participantes ou 0s seus representantes legais tém o direito de ser antecipadamente
informados acerca da sua incluséo no estudo. O investigador tem a obrigacdo de informar
plenamente e esclarecer todas as questfes que possam surgir relativamente a inclusdo dos
participantes na investigacdo. Além disso, o documento relativo ao Consentimento Livre
e Informado deve “explicitar, de forma clara e rigorosa, os direitos € os compromissos
entre as partes, designadamente no que se refere a garantia de sigilo e privacidade dos
participantes” (SPCE, 2020, p.11).
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Desta forma, devo salientar que o estudo foi apresentado aos alunos a quem foi
realizada a investigacdo, dando resposta a todas as questdes colocadas acerca da mesma
e foi ainda enviado um documento de Consentimento Livre e Informado (cf. Anexo L)
aos encarregados de educacao destes alunos. Tanto os alunos como os encarregados de
educacdo deram o seu consentimento para a participacao no estudo e gravacdo de audio,
tendo sido assegurado de que a recolha de dados seria feita exclusivamente por mim, que
todas as gravacOes seriam utilizadas exclusivamente na realizacdo desta investigacao e
ainda foi garantida a preservacdo da privacidade dos alunos e da escola, através da
alteracdo dos nomes dos alunos. De acordo com o0s principios éticos no processo da
investigacdo (SPCE, 2020), os nomes dos elementos do grupo foram alterados para
garantir o anonimato total quer dos alunos, como da instituicdo. Desta forma, os alunos
serdo mencionados no presente documento como Manuel, Luis, Rui e Pedro.

Para concluir, de referir que foram assegurados 0s seguintes principios da Carta
Etica (SPCE, 2020): i) confidencialidade, privacidade e anonimato de todos os
participantes; e ii) bem-estar e integridade de todos os sujeitos envolvidos no decorrer da

investigacao.
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4. RESULTADOS



4.1. Analise Qualitativa

No presente capitulo, serdo analisados os dados recolhidos, tendo por base a
exploracdo de quatro tarefas de sequéncias de crescimento. Desta forma, este encontra-se
organizado em quatro partes, sendo cada uma relativa & exploracdo de cada tarefa
desenvolvida pelo grupo de alunos em estudo.

Este método permite uma maior percecdo da evolucdo das estratégias utilizadas
pelos alunos na resolugéo de cada tarefa e tipo de sequéncia. Ainda de realgar a natureza
de cada tarefa, sendo a seguinte: tarefas 1 e 3 (cf. Anexos F e H) correspondem a
sequéncias figurativas de crescimento; tarefas 2 e 4 (cf. Anexos G e I) correspondem a

tarefas numeéricas de crescimento.
4.1.1. Tarefal

Para a realizacdo da primeira tarefa de exploracao (cf. Anexo F), foi entregue o
material manipulavel a cada grupo — uma placa de tamanho A4 com 60 quadrados de
esponja — assim como uma cépia do enunciado da mesma a cada aluno.

Inicialmente, o Pedro, o Luis e 0 Rui comegaram a explorar o material, fazendo
pequenas construcdes livres, enquanto o Manuel o ignorou e comecou a olhar para a
sequéncia. Nesta fase inicial, o0 material causou alguma exaltacdo nos trés alunos, pelo
que o Manuel chamou os colegas a atencdo, para iniciarem a tarefa. Além disso, a
professora estagiaria explicou ao grupo que a utilizacdo do material poderia ser Util para
a exploracdo da tarefa. Apos alguma conversa informal sobre outros temas, iniciou-se a
seguinte interacao:

Rui — E para fazer as figuras aqui? (apontando para o retangulo de resolugéo do
primeiro exercicio da ficha)

Luis — E. (0 aluno faz uma pausa e Ié o exercicio) Ah ndo, é para veres quantos
quadrados € que tera a quartal

Pedro — Como?

Manuel — Isto esta em sequéncia. Isto é sempre uma fila [linha] de blocos a mais.

Depois do Manuel falar, a professora estagiaria questionou, apontando para as
figuras, se este se referia a linha ou coluna, pelo que o aluno afirmou ser linha. Assim, 0s

alunos ao referirem a palavra fila pretendem referir uma linha e ndo coluna.
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O Manuel chegou a esta conclusdo sem ter manuseado o material, mas sim
olhando apenas para a figura. No entanto, o Pedro afirmou que isso ndo era possivel e
perguntou ao colega como tinha chegado a essa conclusdo, insistindo que tal ndo era
possivel. O Manuel explicou: “Da da, olha aqui: o primeiro tem de ser este (apontando
para o primeiro termo da sequéncia apresentada), depois tu acrescentas sempre mais
uma fila [linha], olha. (apontando para o segundo termo) Esta é a terceira, entendes? Tu
acrescentas sempre mais uma fila [linha]”.

Como o Pedro continuava com a mesma opinido mesmo ap6s a explicacdo do
colega e o Rui ndo tinha entendido o item, a professora estagiaria sugeriu a estes alunos
que representassem cada figura com o material disponibilizado. Ap6s alguma hesitacao,
ambos os alunos construiram a sequéncia com o material. Com a montagem realizada, o
Manuel rapidamente tentou explicar novamente, desta vez utilizando a sequéncia
construida pelos colegas com o material manipulavel:

Manuel — Estas a ver? Esta é a primeira figura. Agora para tu fazeres a outra figura
(referindo-se a segunda), tens de adicionar um [quadrado] e mais um, estas a ver?
Fica uma fila a mais do que a original. Fica sempre uma fila [linha] a mais. Esta
assim é a terceira (apontando para a respetiva figura, fazendo notar os quadrados
a mais).

Professora estagiaria — Entdo e agora na quarta figura?

Rui — Somam-se mais dois.

De seguida, o Pedro pega em quadrados de esponja e faz o quarto termo, contando
de seguida quantos quadrados tem no total — “Entao a quarta figura tem 9 quadrados” —
ao que os colegas concordam. De seguida, os alunos esquematizaram nas suas folhas o
raciocinio apresentado acima, como podemos observar na Figura M1 (cf. Anexo M).

Podemos entédo considerar que para a realizagdo do primeiro item desta tarefa, o
Manuel utilizou a estratégia aditiva e os colegas a estratégia da representacdo e
contagem. Enquanto o primeiro aluno olhou para as figuras representadas no enunciado
e identificou rapidamente a alteracdo entre cada uma, os colegas tiveram a necessidade
de utilizar o material didatico para a representacdo de todos os termos até ao pedido e
contar o nimero de quadrados dessa figura.

No segundo item, o Luis leu o enunciado e o Pedro propds a continuacdo das

figuras até chegarem a pedida no item e comecou a construcdo, juntamente com o Rui. J&
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0 Manuel e o Luis tentaram seguir um caminho diferente, procurando uma regra que
permitisse obter o nimero de quadrados da décima figura, sem terem de construir todas
as figuras até la:

Manuel — Se a primeira figura tem 3 quadrados e se juntamos sempre 2 quadrados
em baixo, para conseguirmos ter a décima vai ser: 3 quadrados do inicio mais 2
quadrados que acrescentamos a cada, vezes a 10.2 figura. Por isso vai ter 23
quadrados.

No entanto, apds o Pedro contar o numero de quadrados, afirmou que estava
errado e que deveria ser 21. O Luis e 0 Manuel contaram os quadrados da décima figura
que o Pedro e o Rui tinham construido e tentaram perceber onde teriam errado. Ambos
olharam novamente para a sequéncia que os colegas construiram e 0 Manuel afirmou:

Manuel — N6s erramos porque a primeira figura ja € o nimero 1 e nés comec¢amos
do zero, por isso devia ser 9 filas [linhas] vezes 2 quadrados que acrescentamos
sempre e depois mais 3 da primeira figura.

Pedro — Mas nos juntamos sempre 2 quadrados e a primeira figura ja tem uma fila
[linha] l& (apontando para a primeira figura) e depois um quadrado em cima.
Manuel — Entdo podemos fazer de outra forma. Em vez de ser 9 filas [linhas],
passa a 10, depois multiplicamos pelos 2 quadrados que juntamos sempre e depois
adicionamos 1 quadrado, que € esse do inicio.

Novamente, a professora estagiaria questionou os alunos acerca da palavra fila, a
que os alunos afirmaram serem as linhas. Rapidamente realizam o calculo e percebem
que obtiveram a resposta correta, sendo que o Pedro e o Rui esquematizaram a figura
agora construida nas suas folhas — é possivel observar ambos os raciocinios, do Pedro e
Rui e do Manuel e Luis, nas Figuras M2 e M3 (cf. Anexo M), respetivamente. De referir
que para a resolucdo deste item, o Pedro e o Rui utilizaram a estratégia da representacéo
e contagem pelo facto de representarem todas as figuras até a pedida. Por outro lado, os
colegas Manuel e Luis utilizaram a estratégia linear, ja que para chegarem a expressao
utilizada nas suas resolucgdes, os alunos sentiram a necessidade de compreender o
processo de construcdo das figuras atraves da sua decomposicao. Neste caso, 0s alunos
ndo decompdem em partes verticais correspondentes aos numeros das figuras, mas
decompbem em linhas horizontais, verificando que cada linha tem um nimero contante
de quadrados, dois, e que o numero da figura corresponde ao nimero de vezes que as

linhas se repetem; decompdem também no quadrado do topo isolado: “1+10x2
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quadrados”). Curiosamente, o desenho que os alunos apresentam ¢ o da 4.* figura e ndo o
da 10.3, parecendo que se apoiaram na estrutura da quarta figura para determinar o nimero
de quadrados da 10.2.

No que respeita ao terceiro item, enquanto os colegas escreviam ainda a resposta
do anterior, 0 Manuel avancou para a resolucgéo deste item. No entanto, a sua resolugéo
foi de acordo com a primeira expressdo a que tinha chegado no item anterior (que tinha
como resultado 23 quadrados), pelo que quando os trés colegas terminaram de escrever,
leram a questdo e o que 0 Manuel escrevia, apontaram imediatamente o erro.

Luis — Ento, cada fila [linha] tem 2 quadrados e cada fila [linha] € uma figura.
Pedro — Cada linha corresponde a uma figura?

Luis — Sim e o quadrado de cima ja o tiramos porque ndo esta |4 a fazer nada.
Como cada linha corresponde a uma figura e cada linha tem 2 quadrados, entdo
temos de dividir em 2. Na primeira linha é 2 quadrados+2= figura 1.

Professora Estagiaria — E neste caso do exercicio, como fica?

Manuel — Se n6s queremos a figura com 41 quadrados, fazemos: 41-1 que da 40.
Depois dividimos 0 40 pelo 2 e d& 20. Por isso é a figura 20 que tem 41 quadrados.

A resolugéo escrita pelos alunos pode ser encontrada na Figura M4 (cf. Anexo M)
e no que concerne a estratégia utilizada por estes alunos, foi utilizada a estratégia linear,
ja que os alunos decompuseram as figuras, para compreender a sua estrutura, chegando a
uma regra que lhes permitiu estabelecer a relacédo entre o nimero de quadrados e 0 numero
da figura. Evidenciam, neste caso, um raciocinio inversivo, ao utilizarem as operagdes
inversas, uma vez que era pedida a ordem e n&o o termo.

O item 4 revelou-se ser muito intuitivo para este grupo (cf. Figura M5, Anexo M),
sendo que o Rui afirmou logo que da figura com 41 quadrados até a figura com 50 eram
9 quadrados de diferenca e como se avangavam sempre 2 quadrados, era impossivel ter 9
quadrados, porque ora tinham 8 ou 10. Todos os elementos do grupo concordaram. Neste
caso, podemos considerar que os alunos utilizaram a estratégia aditiva pelo facto de terem
identificado a diferenca de termo para termo, prevendo o que aconteceria.

Relativamente ao Ultimo item da primeira tarefa de exploracéo, podemos destacar
0 seguinte dialogo:

Rui — Entdo, andamos de 2 em 2.
Pedro — E como é que podemos relacionar isso com o nimero da figura?
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Luis — A cada figura adicionam-se sempre 2 quadrados. O nimero da figura vai
ser o numero de filas [linhas], mais o quadrado de cima.

Manuel — Entdo o numero da figura relaciona-se com o nimero de vezes que
adicionamos os 2 quadrados, desde a primeira figura.

Tal como referido nos itens 1 e 2, os alunos referem-se a linha, quando dizem fila, tendo
a professora estagiaria confirmado novamente neste item. A resolucdo escrita pelos
alunos pode ser encontrada na Figura M6 (cf. Anexo M) e podemos verificar que
relativamente as estratégias utilizadas, o Rui utilizou a estratégia aditiva, identificando a
diferenca entre 2 termos consecutivos. Por sua vez, o Luis iniciou a sua intervencéo
utilizando a estratégia_aditiva, identificando também a diferenca entre 2 termos
consecutivos, mas passou de seguida a estratégia linear, assim como o Manuel, ao
decompor as figuras e encontrando uma regra que seja aplicavel em todos os termos da
sequéncia, relacionando-os as respetivas ordens. Usaram a mesma forma de

decomposicdo realizada na 10.2 figura.
4.1.2. Tarefa 2

A tarefa de exploracédo 2 (cf. Anexo G) teve como tema as sequéncias numéricas
de crescimento. Assim que 0s elementos do grupo receberam o enunciado da tarefa, leram
em conjunto as sequéncias e o primeiro item em que era pedido que indicassem 0s quatro
termos seguintes, mantendo a regularidade de cada uma das quatro sequéncias
apresentadas. Para dar continuidade a sequéncia A, o Luis afirmou prontamente:

Luis — Entéo, eu vi aqui que na A é de 2 em 2, porque é 16+2 que da 18, 18+2 ¢
20, 20+2 é 22. Portanto na A eu acho que deviamos colocar que a sequéncia € +2.
Manuel — Sim, mas temos depois de continuar. Temos de por 24, 26, 28 e 30.
Luis — N&o, mas eu acho que deviamos fazer uma coisa assim, faziamos aqui isto
(desenhando uma seta entre cada nimero e escrevendo +2).

Iniciaram de seguida a sequéncia B, em que o Luis afirmou que teriam de somar
4 ao nimero (termo) anterior, para calcularem os termos seguintes:

Rui — Espera, entao fica 16, 20, 24...

Manuel — Ah, é até ao 32, porque 0 16 ja la estava, ndo podemos contar com esse.
Pedro — Entéo é do 16 até ao 32, sempre de 4 em 4?

Manuel — Sim, é isso. Depois pomos por cima o chapéu e +4 (referindo-se a seta
entre cada termo da sequéncia) e ndo se esquecam que no final das sequéncias
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temos de por virgula, trés pontos, porque a sequéncia ndo acaba ali (de seguida
aponta para o exercicio de cada colega e diz para escreverem “, ..."”).

Os alunos avangam para a sequéncia C, que suscitou alguma hesitacdo. O Luis
rapidamente perguntou aos colegas se tinham uma calculadora para realizar os célculos.
No entanto, os colegas responderam que nao era permitido utilizar esse recurso.

Manuel — (ap6s analisar a sequéncia) A proxima é também +4.
Rui — Entao é 19+4 por isso 23, depois 27...

Luis — Depois 31 e 35.

Manuel — E ndo se esquegam de escrever “, ...” no final.

Por fim, os alunos iniciam a sequéncia D, em que o Manuel identificou que teriam
de “andar de 5 em 5™

Manuel — Entdo, é 21 que j& nos ddo, depois +5 que da 26, depois 31, 36 e 41.
Rui — E até ao 41 ento?

Todos os elementos do grupo esperam pelo Pedro que termina de escrever a
resposta (cf. Figura N1, Anexo N). Relativamente as estratégias utilizadas neste item, 0s
alunos basearam-se na estratégia aditiva, em que identificaram a diferenca entre termos
consecutivos, utilizando-a para calcularem os termos seguintes.

Para dar inicio a resolucdo do item 2, o Luis leu 0 enunciado aos colegas em que
era pedido a lei de formacdo de cada sequéncia. O Manuel mostrou-se confuso com o
pedido, perguntando a professora estagiaria o que tinham de fazer, ao que esta perguntou
“como ¢ que chegaste a cada termo?”. O Luis respondeu que entdo seria para explicar o
que uma pessoa devia fazer para chegar a qualquer termo da sequéncia. No entanto o
Manuel perguntou de que forma poderiam explicar isso, ao que o Luis respondeu
imediatamente que tinham de escrever uma frase como havia sido realizado na tarefa de
exploracdo anterior (item 5, cf. Figura M6, Anexo M). A professora estagiaria confirmou
esta resposta e 0 grupo comegou o item:

Manuel — Entdo escrevemos na primeira que se obtém cada figura, adicionando
2?

Professora estagiaria — Adicionando 2 a qué?

Luis — Ao anterior?

Professora estagiaria — E isso.
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Percebido o item, os alunos comecgaram a sua resolugéo (cf. Figura N2, Anexo N),
em que o Manuel afirmou que ja teriam a resposta facilitada, por terem desenhado as setas
no item anterior e comegaram com a sequéncia A:

Luis — Entao escrevemos o qué?
Manuel — Escrevemos: obtém-se a proxima figura adicionando mais 2 a anterior.

Para a alinea B, o Manuel disse prontamente “¢ tudo igual, mas em vez do 2, ¢ 4”.
De seguida, este aluno ajuda os colegas com a escrita, ditando 0 que teriam de escrever
de resposta e passam a sequéncia C. Nesta alinea, 0 Rui diz imediatamente que nesta
também era mais 4, apontando para as setas desenhadas no item anterior (cf. Figura N1,
Anexo N). Os colegas concordam, mas antes de escreverem, o Manuel propde mudar a
frase, para ndo ser “sempre igual” ¢ todos concordam:

Luis — Chega-se ao resultado quando nés adicionamos mais 4.
Manuel — Eu acho que é assim: a regra da sequéncia é adicionar mais 4.

Os colegas concordam e escrevem esta frase na alinea C. Finalmente, na sequéncia
D, o Luis propde:

Luis — Chegamos a este resultado porque adicionamos mais 5.
Manuel — Chega-se ao resultado adicionando mais 5.

Os alunos preferem a segunda hipdtese e todos escrevem a resposta no enunciado
(cf. Figura N2, Anexo N). Relativamente a estratégia utilizada, podemos verificar a
utilizacdo da estratégia aditiva dado que os alunos se focaram na diferenca entre dois
termos consecutivos para formular a lei de formagéo.

Apds terminarem de escrever, o Rui faz a leitura do enunciado aos colegas, ao que
todos se mostram confusos e afirmam que ainda ndo aprenderam o que é uma ordem,
chamando imediatamente a professora estagiaria e questionam a mesma. Ap0s verem a
sua duvida esclarecida, iniciam a resolucdo do item:

Manuel -4, 8, 12, 16, 20 (faz uma pausa) isto € quase como 0 primeiro.

Luis — Mas aqui temos de chegar até ao 20.° termo em vez do 4.°. NGs no primeiro
exercicio ja tinhamos ido até ao 32, que era a 9.2. Agora é do 32 para a frente.
Manuel — Mas temos de voltar a escrever esses porque € outro exercicio. Entéo
escrevemos 4 e por baixo 12

Pedro — 1.2?

Manuel — Sim, 1.2 ordem e continuamos. 8 e por baixo 2.2, 12 e por baixo 3.2
Luis — N&o pomos a seta com 0 +4?
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Manuel — Nao, isso agora nao € preciso. Depois € 16, 4 em baixo, 20, 5 em baixo...
Rui — Eu ndo estou a entender. ..

Manuel — E a ordem, olha (apontando para a sequéncia).

Rui — Ah, ja percebi.

Luis—24€06.°28¢07.°32¢é08.°

Manuel — Entdo nos so6 tinhamos chegado ainda ao 8.°.

Luis — Temos de ir até ao 20. Vamos continuar.

Manuel — 36, 40...

Os alunos fazem uma pausa e conversam até que a professora estagiéria pergunta
ao grupo “entdo se a ordem 10 ¢ 40, 20 é o qué?” ao que 0 Manuel responde rapidamente
“entdo 0 20 ¢ 80”. Neste momento, os alunos apercebem-se de que ndo tém de continuar
a escrever a sequéncia, justificando que como 20 é o dobro de 10, entdo o termo de ordem
20, vai ser o dobro do termo de ordem 10. Ap6s isso, 0s alunos escrevem a resolucéo (cf.
Figura N3, Anexo N). Relativamente as estratégias utilizadas, podemos verificar a
presenca de duas estratégias: i) estratégia da representacdo e contagem, em que os alunos
escreveram todos os termos até ao 10.° ja que sentiram necessidade de representar
também as respetivas ordens, passando de seguida para a ii) estratégia da
proporcionalidade direta, em que a partir da percecdo de que a ordem 20 é o dobro da
ordem 10, entdo os termos também seriam o dobro.

Ao iniciarem o item seguinte, o Manuel Ié o enunciado aos colegas, passando de
seguida a discussao:

Manuel — Entdo, a sequéncia A é de 2 em 2. Entdo escrevemos: se na sequéncia

A éde2em2eotermo é 80, entdo a ordem é 40. Em baixo escrevemos a conta:

80+2=40.

Os alunos escreveram nas suas folhas a resposta, tendo sido mais tarde utilizada
também na discussdo. Nesse momento, como nenhum grupo tinha obtido uma resposta
correta, a resolucdo deste item encontra-se na Figura N4 (cf. Anexo N), sendo esta ja a
resposta correta, proveniente da minha explicacdo, como professora estagiaria, durante a
discussdo coletiva, j& que os alunos apagaram a sua propria resolucdo. Ainda assim,
analisando a estratégia utilizada pelos alunos, podemos considerar que estes utilizaram a
estratégia aditiva, dado que tiveram em atencdo a variagdo entre dois termos consecutivos

(“é de 2 em 2”). De seguida, os alunos utilizaram a estratégia linear, em que assumiram

56



que existia uma relacdo de dobro entre os termos e as respetivas ordens por a sequéncia
crescer de 2 em 2, ndo reparando que a sequéncia tinha iniciado em 16 e ndo em 2.

Por fim, no que concerne ao Gltimo item, o Pedro comegou por ler o item. De
seguida, juntos verificaram de quanto em quanto avancava a sequéncia:

Luis — Entdo é de 5 em 5. Nés fizemos até que termo (indo ver ao item 1)? Nés
fizemos até ao termo 41 que é... (faz a contagem dos termos até ao 41). S&o 5
termos, por isso temos de fazer mais 5.

Manuel — Entdo espera, fazemos 5x15

Luis — 5x15? Mas é mais 5 e ndo vezes.

Manuel — Sim. E ndo sdo mais 5. Tu s6 contaste do que escreveste. Falta do que
ja la estava. Temos 9 termos.

Luis — Comeca no 6?

Manuel — Entdo néo da!

Nesse momento, 0 Manuel chama o professor OC e diz ndo perceber o item porque
asequéncia é de 5 em 5 e ndo déa para fazer s6 uma conta de multiplicar porque o primeiro
termo é 6. O professor I€ os termos da sequéncia com os alunos e pergunta qual a diferenca
entre cada termo. Apos analisarem a sequéncia dada, o0 Manuel afirma que basta continuar
asequéncia até a ordem15 — “Entdo s6 temos de fazer a sequéncia até ao 15.°”. No entanto,
logo de seguida e ainda antes de escrever no papel o que havia dito, 0 Manuel diz o
seguinte:

Manuel — Ah ndo! Podemos fazer assim 5x15+1 porque aqui (apontando para o
termo 26) a sequéncia é +1 sempre, entdo fazemos 5x5+1.

Luis — Ah, entdo temos de fazer 5x15 e depois pomos +1.

Manuel — Pois, porque aqui estd sempre mais 1 do que o 5.

Os colegas concordam com o colega e todos escrevem a resposta, efetuando os
respetivos calculos (cf. Figura N5, Anexo N). Neste item podemos verificar a utilizagdo
da estratégia aditiva, em que os alunos verificaram a diferenca entre dois termos
consecutivos (“Entdo ¢ de 5 em 5”). Consideraram utilizar ainda a estratégia da
representacdo e contagem, no momento de auxilio com o professor OC (“Entao s6 temos
de fazer a sequéncia até ao 15.°””) e por fim a estratégia linear utilizada pelo Manuel, dado
que determinou a regra da sequéncia, a partir da relacdo entre o termo 26 e a sua ordem,
5 (“5%5+1”), relacionando assim os termos e respetivas ordens, de forma a determinar

um termo de ordem distante.
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4.1.3. Tarefa 3

A tarefa de exploracdo 3 (cf. Anexo H), sobre sequéncias figurativas de
crescimento, comegou com a distribuicdo do material manipulével — paus de gelado — e
dos enunciados aos alunos. Inicialmente, o Rui, o Pedro e o Luis mostraram curiosidade,
explorando o material e fazendo pequenas construcoes livres.

Por outro lado, o Manuel comecava ja a ler o enunciado e chamou os colegas para
lerem também o primeiro item:

Luis — Entdo, temos de completar a tabela com os termos.
Manuel — Temos de adicionar sempre 4 pauzinhos (apontando para a sequéncia
dada).

Neste momento, o Rui e o Pedro comecam a montagem das figuras até ao 4.°
termo, utilizando o material disponibilizado e chamam os colegas para observarem o
resultado final. O Manuel afirma que ndo esta bem construido porque os colegas apenas
tinham colocado um pauzinho na vertical em vez de dois, nos espagos centrais do 2.2, 3.°
e 4.° termo, como considerava ser o correto — passando a adicionar 3 pauzinhos em vez
dos 4 que o aluno tinha afirmado. Como ndo chegaram a acordo, chamaram a professora
estagiaria, questionando qual seria a resposta correta:

Professora Estagiaria — VVamos observar a 1.2 figura do enunciado e a 1.2 que vocés
construiram. Parece-vos igual?

Todo o grupo — Sim.

Professora Estagiaria — Ok, vamos passar entdo a segunda. O que aconteceu aqui
na figura (apontando para o segundo termo na folha)?

Rui — Puseram mais 3 pauzinhos para fazer outro quadrado.

Manuel — N&o. Puseram 4.

Professora Estagiaria — Quantos pauzinhos vés aqui no meio ao alto (apontando
para os pauzinhos ao alto no centro do segundo termo)? V& com atencéo.
Manuel — Ah, esta s6 1! Eu achava que se tinha de colocar outro quadrado ao lado
do que ja tinhamos, por isso ficavam 2 no meio. Ja percebi.

Pedro — Entdo nos tinhamos feito bem!

Rui — Sim, vamos sempre acrescentando 3 pauzinhos a figura anterior.

Ap0s os alunos compreenderem o modo de formagdo da sequéncia, partiram para
o preenchimento da tabela. O Luis prop6s comecar por desenharem setas entre cada célula

por preencher e escrever “+3”, ao que os colegas concordaram.
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Rui — Entdo agora é sé ir somando os 3, a partir do 4. Fica 4+3 que da 7, +3 que
da 10, +3, 13, +3, 16, +3, 19 e +3 (faz uma pausa) 22.

Todos os elementos do grupo escrevem estes termos (cf. Figura O1, Anexo O) e
avancam para o item seguinte, dado que antes de iniciarem a tarefa, tinha sido dito aos
alunos para apenas preencherem a ultima célula apos a realizacdo do 3.° item. Assim, de
acordo com as interag0es observadas e com a resolucdo do item, podemos verificar
inicialmente a utilizacdo da estratégia aditiva por parte do Manuel, que apesar de nao ter
considerado o valor correto (“Temos de adicionar sempre 4 pauzinhos”), comparou os
termos e achou a suposta diferenca entre termos consecutivos. Esta estratégia volta a ser
utilizada quando os alunos determinaram os termos pedidos na tabela. Constata-se ainda
a utilizacdo da estratégia da representacéo e contagem, quando os alunos representaram
0s 4 primeiros termos com o material manipulavel, como apoio inicial para
compreenderem de que forma evoluia a sequéncia.

No item 2 era pedido que os alunos escrevessem uma lei de formacao da sequéncia
apresentada, ao que o Pedro afirma:

Pedro — E a andar de 3 em 3.

Luis — Ndo podemos escrever s isso, porque 0 primeiro termo nao é 3, mas sim
4.

Manuel — Entéo, temos de escrever: o primeiro termo é 4 e obtém-se 0 proximo
termo adicionando 3 unidades ao anterior.

Todos os colegas concordam e escrevem a resposta, como podemos observar na
Figura O2 (cf. Anexo O). Neste item, podemos considerar que os alunos utilizaram a
estratégia aditiva, a partir da diferenca entre termos consecutivos, que ja tinham
descoberto no item anterior. Os alunos avangaram de seguida para a pergunta 3, em que
0 Rui leu o seu enunciado aos colegas.

Manuel — Podemos continuar a sequéncia.

Rui — A gente devia multiplicar qualquer coisa.

Manuel — Podemos multiplicar a ordem 7 por 2, que da 14 e depois juntamos 1.
Por isso era 22x2=44 e juntamos mais 3=47.

Pedro — Vou continuar a sequéncia até ao 15 para confirmar.

Ao fazer isto, o Pedro percebe que os valores ndo coincidem, porque 0 seu

resultado é 46 e o dos colegas é 47. Ao avisar 0 grupo, o Luis pega na sua folha para
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contar os termos e confirmar os valores, ao que concorda. O Manuel e o Rui voltam a
analisar os seus calculos:

Rui — E se fizermos como na ficha passada? Era +5 e 0 1.° era 6 (referindo-se ao
item 5 da tarefa 2, cf. Figura N5, Anexo N), por isso agora é +3, mas 0 1.°¢€ 4.
Manuel — Boa, entdo é o numero da figura vezes o que adicionamos.

Luis —Que é 0 3.

Manuel — Sim, depois mais 1 para dar o nimero de fosforos.

Pedro — Entdo é como?

Manuel — Neste caso é 15x3+1. O 15 é o numero da figura, a ordem. O 3 é 0 que
adicionamos em cada termo e o +1 é para dar 0 nUmero certo.

Os alunos escrevem a resposta nas suas folhas (cf. Figura O3, Anexo O). Na
resolucdo deste item, podemos considerar que os alunos recorreram a 4 estratégias
distintas. A primeira que podemos identificar € a estratégia da representagdo e contagem,
que pode ser identificada em dois momentos distintos: i) quando o Manuel propde
continuarem a sequéncia (“Podemos continuar a sequéncia”) e ii) quando o Pedro
efetivamente continua a sequéncia para confirmar os calculos dos colegas. A segunda
estratégia identificada € a aditiva, quando o Rui e o Luis identificam a diferenca entre
termos consecutivos (“O 3 é o que adicionamos em cada termo”). A terceira estratégia
utilizada pelos alunos foi a da proporcionalidade direta, quando o Manuel considerou
que como o dobro da ordem 7 era 14, e o termo de ordem 7 era 22, calculou entdo o dobro
de 22 para descobrir 0 14.° termo (estratégia esta que o conduziu a um resultado
incorreto). A Ultima estratégia utilizada pelos alunos foi a estratégia linear, quando, no
final, os alunos chegaram a regra através de um processo numerico, calculando o termo
da ordem pedida (“15%3+1”). Ou seja, verificaram que a sequéncia ia de 3 em 3, e que
por isso teriam que multiplicar a ordem por 3, adicionando 1, por o 1.° termo ser 4
(3x1+1).

Apds este item, o Luis afirma que tém ainda de preencher a Gltima célula da tabela
no 1.° item, pelo que o Manuel afirma “podemos usar a expressdo que usamos agora, mas
como na tabela a ordem € a letra n, temos de trocar o 15 pelo n. Fica nx3+1”. Os colegas
concordam e todos escrevem a resposta no espaco (cf. Figura O1, Anexo O). Neste item,
os alunos utilizaram novamente a estratégia linear, a partir do que tinham feito no item

anterior. Os alunos compreenderam o significado de ordem da letra n.
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Por fim, o grupo inicia o Ultimo item em que o Rui 1é o enunciado aos colegas e 0
Manuel afirma de imediato:

Manuel — Entdo, ndo porque o termo de ordem 15 é 46, nds vimos no exercicio
anterior. Entdo o termo de ordem 14 é 43 e 0 45 esta entre eles. Tipo, ndo da.

Rui — Mas escrevemos isso?

Manuel — Podemos escrever: N&o porque o termo de ordem 14 é 43 e 45 tem de
ser s6 mais 2, sendo que a soma € de 3 em 3. Percebes assim?

Rui — Sim, pode ser.

Todos os alunos escrevem a resposta nas suas folhas, como podemos observar na
Figura O4 (cf. Anexo O). Neste item € possivel aferir a utilizacdo da estratégia aditiva,
em gue o aluno a partir da diferenca entre os valores consecutivos, compreende que um

determinado termo ndo pode existir, por ndo corresponder a nenhum valor da sequéncia.
4.1.4. Tarefa 4

De forma a dar inicio a tarefa de exploragdo 4 (cf. Anexo I), foi distribuida uma
copia da mesma a cada aluno e de seguida, o Pedro leu o enunciado da primeira quest&o.
Este mostra-se confuso, questionando a professora estagiaria, se era apenas para observar
cada sequéncia e ndo fazer nada, ao que respondeu que provavelmente seria Util
analisarem cada sequéncia para podem realizar os itens seguintes.

Pedro — Entdo temos de ver de quanto em quanto é que andamos em cada
sequéncia.

Rui — A primeira é +2, +2, +2, +2.

Manuel — Professora, mas € para fazer a mesma coisa para todas (apontando para
o0 item 1)?

Professora Estagiaria — Sim, €. Tém de escrever uma lei de formacdo para cada
uma das 4 sequéncias A, B, C e D. N&o se esquecam do que tém de escrever na
lei de formacao.

Manuel — Ah entdo escrevemos: a lei de formagdo comecaem 3 e...

Professora Estagiaria — Se calhar podemos dizer esse “comega” de outra forma. O
3éoque?

Pedro — E 0 1.° termo.

Professora Estagiaria — Muito bem, é isso mesmo.

Manuel — Entdo é: 0 1.° termo é 3 e obtém-se o0 proximo adicionando mais 2 ao
anterior.
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O Pedro pede ao colega para repetir, de forma a que todos possam escrever ao

mesmo tempo a lei de formac&o da sequéncia A. Ao repetir a frase, o0 Manuel corrige o

final, ficando apenas “adicionando 2 ao anterior”, por considerar que a palavra “mais” é

redundante. Apds todos escreverem, passam a sequéncia B, em que o Manuel afirma que

serdo todas feitas da mesma maneira.

Rui — O primeiro termo da sequéncia B é 5 e obtém-se o préximo, adicionando 3
ao anterior.

Manuel — E isso. (todos escrevem a resposta)

Luis — E a préxima?

Pedro — O primeiro termo é 1 e obtém-se o proximo adicionando 2 ao anterior.
Manuel — Sim. (todos escrevem)

Luis — O primeiro termo da sequéncia D é 1 e obtém-se o préximo termo
adicionando 3 ao anterior. (todos escrevem a resposta nas suas tarefas)

Rui — Séo todas parecidas. O A e o C adicionamos 2 e no B e no D, adicionamos
3.

Manuel — Sé muda a primeira parte.

Todos os colegas verificam se tém as respostas corretas, comparando-as entre Si

no grupo (cf. Figura P1, Anexo P). Desta forma, podemos considerar a utilizagdo da

estratégia aditiva na resolucéo deste item, dado que em todas as alineas, o0s alunos se

basearam na diferenca entre termos consecutivos, para escreverem a lei de formacao.

Para iniciar o item seguinte, o Rui Ié a questdo aos colegas, afirmando que nédo

tinha entendido o que era necessario fazer. O Manuel explica que tinham apenas de

continuar a sequéncia, escrevendo 0s 3 termos seguintes.

Manuel — Mas copiem tipo o ultimo ndmero da que nos ddo. Na primeira é 11 e
depois o0s 3 termos que temos de descobrir. Escrevam umas por baixo das outras
em linha, para terem espaco.

Pedro — E fazemos as setinhas com o que andamos em cada termo?

Luis — Pode ser, é melhor.

Manuel — A primeira é 11, 13, 15, 17.

Pedro — Na B andamos de 3 em 3. Fica 17, 20...

Manuel — 23 e 26.

Rui—-NaCé9...

Manuel -9, 11, 13, 15.

Pedro — E isso.

Rui — Espera, espera. (0s colegas esperam gque acabe de escrever) Pronto, agora a
D.
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Manuel — Entéo é 13, 16, 19, 22.

Novamente todos acabam de escrever e verificam se as suas respostas
correspondem (cf. Figura P2, Anexo P). Neste item € percetivel 0 uso da estratégia
aditiva, em que os alunos identificaram a diferenca entre dois termos consecutivos,
utilizando-a para determinar os termos pedidos.

O Rui Ié o item seguinte:

Manuel — Entdo, € melhor dividir o espaco em 4, tipo tabela. (os colegas seguem
o conselho e todos dividem o espaco em 4 partes, cada um assinalado com uma
alineade AaD)

Pedro — Ja esta e agora?

Manuel — Entéo agora escrevemos na primeira é nx2+1

Rui — S0 isso?

Manuel — Sim.

Pedro — E a B?

Rui - nx3+1

Manuel — N&o. +2, olha aqui, nds temos de acrescentar 2 e ndo 1 para dar 0s
nameros.

Rui — Ah pois &, pois é! E o C é a mesma coisa da A, ou nao?

Pedro — Néo.

Manuel — Aqui em vez de +, é —.

Pedro — Entéo fica nx2-1.

Manuel — Agora a D fazes tu Rui.

Rui — N&o sei!

Manuel — o n é o nimero. E tipo 1.9, 2.9, 3.2, 4.°. Agora é o nimero a multiplicar
pelo que se acrescenta. Aqui é 0 qué, de 3 em 3, de 4 em 4?

Rui — Aqui é de 3 em 3.

Manuel — Entdo é nx3. E quanto é que € para 0 1.° termo, tipo 1x3=3, mas 0 1.°
termo é 1 entdo temos de fazer —2.

Pedro — nx3+2

Rui — Néao, é nx3-2.

Todos escrevem a resposta (cf. Figura P3, Anexo P) e enquanto o fazem, o Manuel
confirma as dos colegas. Mais tarde, o professor OC, ao passar e ver a resolugdo dos
alunos, afirma que estes tém de demonstrar como chegaram as expressées, ao que o Luis
afirma que podem escrever exemplos, de forma a explicar o raciocinio e assim o fazem,
substituindo o n por duas ordens que se encontram nas sequéncias dadas e confirmando

os resultados nas mesmas. Além disso, este explica aos alunos que podem utilizar uma
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expressao simplificada, em relacdo a cada uma que chegaram enquanto grupo: (nx2)+1 =
2n+1. O professor OC escreve a expressdo simplificada no espacgo da alinea A, da tarefa
do Luis (cf. Figura P3, Anexo P) e os alunos fazem o mesmo para as seguintes.

Na resolucdo deste item, € de notar o recurso a estratégia linear para formular as
4 expressoes geradoras pedidas. Para isso, os alunos tiveram de estabelecer uma relagdo
entre os termos e respetivas ordens, tendo registado os termos gerais de forma simbolica.

De forma a dar inicio ao altimo item, o Rui Ié a questdo e todos se mostram
confusos por terem de determinar 4 termos em cada sequéncia. Rapidamente, o Manuel
diz aos colegas para voltarem a dividir o espaco da resposta em 4 partes e em cada uma,
colocar uma alinea de A a D.

Luis — Entdo temos de descobrir 4 termos em cada uma?

Manuel — Acho que sim. Temos de aplicar as expressdes para descobrir 0s termos
que pedem.

Pedro — Como?

Manuel — Ent&o temos de substituir o n de cada expresséo que fizemos antes, por
cada um destes nimeros, tipo: 25x2+1, 30x2+1...

Rui — Ah, ok.

Luis — Substituimos o n por 25, 30, 43 e 67 em cada uma?

Manuel — Sim, para cada alinea.

Pedro — Entdo aqui € 25x2+1.

Manuel — Que € igual a 51.

Rui — Depois 30x2+1

Luis — Que da 60+1=61

Neste momento, o Rui e 0 Pedro mostram-se confusos, dizendo que ndo estéo a
entender o raciocinio do colega, pelo que este explica:

Manuel: Olha para o exemplo da primeira. E tipo isto: tens a expressdo e em vez
do n, pdes isto tudo (referindo-se aos valores dados no enunciado). Em cada
alinea tens de substituir o n por todos 0s numeros. O n € 0 qué?

Rui — E 0 ndmero do termo [ordem].

Manuel — Entéo, se nos ddo os numeros dos termos [ordens], temos de substituir
on.

O Rui e o Pedro afirmaram que tinham entendido e continuaram com a resolucgéo
do item sem interacOes relativas ao tema. Em passagem pelo grupo, o professor OC
explicou aos alunos que estes tinham de indicar o valor do n em cada uma das operagdes,

de forma a interiorizarem o processo, escrevendo-o no espaco da alinea A da tarefa do
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Manuel (cf. Figura P4, Anexo P), ao que os alunos rapidamente fizeram o mesmo para as
seguintes.

Todos os alunos conseguiram resolver o restante do item de forma autonoma,
tendo no final confirmado os resultados em grupo (cf. Figura P4, Anexo P). Para a
resolucdo deste item, os alunos recorreram a estratégia linear, jA que foi necessario
relacionar os termos e respetivas ordens, de acordo com a regra (expressao geradora)

descoberta anteriormente.
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5. CONCLUSOES



O capitulo das conclusdes pretende, com base nas respostas as questdes
orientadoras, analisar o pensamento algébrico dos alunos na progressdao do uso de
estratégias em tarefas de exploragdo de sequéncias numéricas e figurativas de crescimento
e ainda refletir acerca dos constrangimentos durante o desenvolvimento do estudo.

Como tal, este encontra-se dividido de acordo com cada questdo orientadora: 1)
Quais as estratégias utilizadas pelos alunos nas sequéncias figurativas de crescimento?;
i1) Quais as estratégias utilizadas pelos alunos nas sequéncias numéricas de crescimento?;
ii1) De que forma evoluem as estratégias utilizadas pelos alunos em relag¢do ao tipo de
sequéncia?. Além das respostas as questdes orientadoras, ¢ ainda apresentado um
subtitulo que pretende considerar os constrangimentos sentidos ao longo do processo

investigativo

5.1. Estratégias utilizadas pelos alunos nas sequéncias figurativas de

crescimento

Durante a realizacdo das tarefas de exploracdo, relativas a sequéncias figurativas
de crescimento — tarefas 1 e 3 — foi possivel identificar as estratégias utilizadas pelos
alunos na resolucéo de cada item. Como tal, na Tabela 3, esta identificada cada uma das

estratégias utilizadas pelos alunos nas duas tarefas referidas:

Tabela 3
Sintese das estratégias utilizadas pelos alunos nas tarefas de exploragao de sequéncias figurativas de
crescimento

Tarefa 1 3
Total
Item 1 2 3 4 5 1 2 3 4

Estratégia da

Representacio e X X X X 4

Contagem
Estratégia Aditiva X X X [ x x x X 7
Estratégia da . 1
Proporcionalidade Direta
Estratégia Linear X X X X 4

Nota. Dados recolhidos a partir dos resultados do presente estudo.
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De acordo com a Tabela 3, torna-se percetivel a utilizagéo das estratégias por parte
dos alunos, sendo que o primeiro aspeto a destacar é o facto dos alunos apenas terem
recorrido uma vez a estratégia da proporcionalidade direta para a resolucdo de itens. Em
contraste, é possivel verificar que a estratégia mais utilizada pelos alunos foi a estratégia
aditiva, que utilizaram em 7 dos 9 itens das duas tarefas.

No que concerne a estratégia utilizada, associada ao tipo de item, é possivel
observar que em questdes associadas a escrita de termos proximos dos disponibilizados
no enunciado, os alunos recorrem a estratégia aditiva para dar a sua resposta. Esta é
também utilizada, quando é pedido aos alunos para que escrevam uma lei de formacéo da
sequéncia apresentada. Podemos associar a natureza dos itens apresentados aos alunos,
com a utilizacdo do raciocinio recursivo, dado que este tipo de questdes remete o aluno
para a analise da variacdo das sequéncias. Além disso, destaca-se que os alunos tiveram
facilidade em percecionar as diferengas entre os termos.

A utilizacdo da estratégia linear revelou ser uma estratégia intuitiva para dois dos
elementos do grupo em estudo, contrastando com os colegas que utilizaram a estratégia
da representacdo e contagem em itens nos quais era pedido que os alunos determinassem
0 namero de elementos de uma determinada figura, dada a sua ordem, relativamente
préxima dos termos apresentados na sequéncia (no item 2 da tarefa 1 e item 1 da tarefa
3).

Refira-se que a estratégia linear esteve associada a decomposicao da figura apenas
na tarefa 1, sendo que a forma de decompor se centrou na regularidade aditiva de se
acrescentar sempre mais dois. Assim, 0s alunos decompuseram a figura em linhas
horizontais, ja que cada linha tinha dois quadrados, e identificaram o nimero da ordem
da figura no numero de linhas, e ndo em partes com esse nimero de elementos. Ou seja,
no caso desta sequéncia, uma forma visual de ver a estrutura da figura ligada ao seu termo
geral, 2n+1, seria realizar uma decomposic¢do em duas colunas com n quadrados (2n), e
isolando o quadrado do topo (+1). Nao foi essa a abordagem dos alunos, uma vez que
precederam a troca da ordem dos fatores (n X 2), no que respeita ao significado que
atribuiram a 2 e a ordem, no contexto figurativo (“10 x 2 quadrados”, tal como redigido

por Manuel).
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O facto de os alunos ndo se terem apoiado num raciocinio visual (Vale & Pimentel,
2013) quando usaram a estratégia linear na tarefa 3 pode dever-se a configuracdo das
figuras dessa sequéncia, ja que as mesmas evidenciam uma relacéo clara com os nimeros
das suas ordens no gue respeita ao numero de quadrados contiguos, mas ndo ao nimero
de fosforos, tal como solicitado. O processo foi numérico, usando, mais uma vez, a
regularidade aditiva identificada para determinar o produto pela ordem pedida (15x3; “n
X 0 que adicionamos em cada termo”) mais um (enquanto diferenga entre o primeiro

termo e 3).

5.2. Estratégias utilizadas pelos alunos nas sequéncias numeéricas de

crescimento

Através da analise dos dados ja referidos no ponto anterior, foi possivel identificar
as estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo de cada item das tarefas de exploragédo
associadas a sequéncias numéricas de crescimento — tarefas 2 e 4.

Desta forma, apresento na tabela abaixo, uma sintese das estratégias utilizadas por
item, nas duas tarefas referidas:

Tabela 4
Sintese das estratégias utilizadas pelos alunos nas tarefas de exploragdo de sequéncias numéricas de
crescimento

Tarefas 2 4
Total
Item 1 2 3 4 5 1 2 3 4
Estratégia da
Representacio e X X 2
Contagem
Estratégia Aditiva X X X X | x X 6
Estratégia da
Proporcionalidade X 1
Direta
Estratégia Linear X X X X 4

Nota. Dados recolhidos a partir dos resultados do presente estudo.

No que concerne as estratégias utilizadas pelos alunos, o primeiro ponto a realgar
é 0 de os alunos terem sentido necessidade de recorrer a todas as estratégias para a

resolucéo destas tarefas (cf. Tabela 4). A mais utilizada, tal como nas tarefas envolvendo
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as sequéncias figurativas de crescimento, é a estratégia aditiva, tendo sido aplicada em 6
dos 9 itens das duas tarefas. Em contraste, € possivel observar que houve duas estratégias
a que os alunos recorreram menos, tendo estas sido a da representacdo e contagem e da
proporcionalidade direta.

A pouca adesdo a estratégia da representacdo e contagem nas tarefas com
sequéncias de crescimento de natureza numérica deve-se ao facto de os alunos néo terem
sentido a necessidade de realizar a contagem e representar todos os termos até a um
determinado termo solicitado. Nas tarefas de exploracdo 2 e 4, a partir da visualizacédo de
dois termos consecutivos, os alunos conseguiram identificar a diferenca entre os valores,
aplicando-a quando necessario nos diferentes itens. Ja a estratégia da proporcionalidade
direta foi utilizada em um item (da tarefa 2), tendo sido utilizada em associacdo com a
estratégia de representacdo e contagem.

O processo utilizado pelos alunos na estratégia linear foi distinto. Enquanto no
item 5 da tarefa 2, os alunos descobrem a relagéo entre termos e ordens, observando essa
relacdo num termo particular (os alunos representam o 26, 5.° termo, procurando exprimir
um produto com a ordem 5, “5x5+1”), nos restantes casos, a relacdo ¢ alcangada pela
identificagdio da regularidade aditiva (“o n é o niimero. E tipo 1., 2.°, 3.°, 4.°. Agora é o
nimero a multiplicar pelo que se acrescenta”) e pela identificacdo da diferenga entre o
primeiro termo e o produto alcangado antes (quando n=1), diferenca esta ignorada pelos

alunos no caso do item 4 da tarefa 2.

5.3. Evolucao das estratégias utilizadas pelos alunos

De forma a caracterizar a evolugdo das estratégias utilizadas pelos alunos em
relacdo a natureza da sequéncia, foi elaborada a Tabela 5 com a sintese comparativa de
todas as estrategias utilizadas pelos alunos nas tarefas de sequéncias numeéricas e

figurativas de crescimento:
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Tabela 5
Sintese comparativa das estratégias utilizadas pelos alunos nas tarefas de sequéncias numéricas e
figurativas de crescimento

Natureza da Tarefa 1. Tarefa 2. Tarefa 3. Tarefa 4.
Tarefa Figurativa Numérica Figurativa | Numérica

Estratégia\Item |1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4|1 2 3 4

Representacio e

X X X X | X X
Contagem
Aditiva X X X|[x x X X|X X X X|x X
Proporcionalidade
. X X
Direta
Linear X X X X X X X X

Nota. Dados recolhidos a partir dos resultados do presente estudo.

Tomando como ponto de partida a analise da Tabela 5, é possivel verificar que a
estratégia mais utilizada e que se manteve como constante em todas as tarefas, foi a
estratégia aditiva. Os alunos revelaram, desde o primeiro momento, um grande a vontade
na utilizacdo da referida estratégia, sendo que, no inicio de cada sequéncia figurativa, foi
utilizado material manipulavel e a estratégia da representacdo e contagem como meio de
atingir a aditiva. Tal como defendido por diversos autores (Warren & Cooper, 2008;
Blanton & Kaput, 2005; Canavarro, 2007), a utilizacdo de material manipulavel permite
aos alunos percecionarem a sequéncia, assim como as suas diferencas, estabelecendo
relacfes entre ideias matematicas para a formulacdo de generalizacGes. Esta utilizagdo
constituiu um fator importante para a compreensdo da estrutura da sequéncia, permitindo
o desenvolvimento do pensamento algébrico nos alunos. Dois exemplos do mencionado,
sd0 0 exercicio 1 de cada uma das tarefas 1 e 3, em que os alunos passaram da estratégia
da representacdo e contagem — com 0s materiais manipulaveis — para a utilizacdo da
estratégia aditiva.

Um aspeto que a realcar é a evolucdo das estratégias utilizadas na tarefa 2 e 4, de
natureza numérica, dado que na 2, os alunos sentiram grande necessidade de utilizar um
raciocinio recursivo, com o foco dado as variagdes das sequéncias, enquanto que na tarefa
4 os alunos revelaram uma transicdo para um raciocinio mais funcional, em que
estabeleceram relagdes entre os termos e respetivas ordens. Nesta ultima tarefa, os alunos

conseguem usar unica e exclusivamente a estratégia linear, sem o recurso simultaneo a
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outras estratégias, nos itens 3 e 4, determinando os termos gerais para 0 conjunto das 4
sequéncias apresentadas, e mostrando fluidez e facilidade em determinar quatro termos
para cada uma delas, a partir dos termos gerais.

Esta transicdo de um tipo de raciocinio recursivo para o funcional foi mais celere
nas tarefas de natureza figurativa, em que os alunos, apesar de recorrerem a estratégias
como a de representacdo e contagem e aditiva, apresentam uma transicao para a estratégia
linear, de forma natural, usando a regularidade identificada na estratégia aditiva para
relacionar as figuras com as respetivas ordens, numa estratégia mais sofisticada como € a
linear. E possivel justificar esta diferenca, dado que tal como referido por diversos autores
(Billings et al., 2007; Warren & Cooper, 2008), as sequéncias figurativas de crescimento
sdo as primeiras a serem abordadas no percurso escolar dos alunos. A sua exploracao,
reconhecimento da estrutura e generalizacdo constituem etapas fundamentais ao
desenvolvimento do pensamento algébrico (Vale e Pimentel, 2013). Desta forma, as
sequéncias numeéricas de crescimento, tendo uma natureza mais abstrata, sdo abordadas
no 2.° CEB, visando a identificacdo, pelos alunos, da lei de formacdo, mas também das
respetivas expressdes geradoras. Neste nivel de ensino, 0s alunos poderao estar mais aptos
a estabelecer relacdes entre diferentes ideias matematicas, desenvolvendo a capacidade
de generalizacéo, assim como o sentido de niumero (Ponte et al., 2009).

5.4. Constrangimentos no desenvolvimento do estudo

No decorrer do processo investigativo, foram sendo detetados diferentes desafios.
O primeiro que posso destacar passa pelo tempo disponivel em contexto da PES II para o
desenvolvimento do estudo, dado que os restantes contetidos do curriculo teriam de ser
também abordados. Este fator, aliado ao pouco tempo de pratica, levou a ter de escolher
quais as tarefas que poderiam ser aplicadas no tempo disponivel. Ainda assim, pelo apoio
do professor OC, foi possivel de certa forma adaptar os conteudos a abordar durante a
PES 11, de forma a tornar possivel implementar as tarefas de exploragao.

O escasso numero de estudos realizados acerca da analise do pensamento
algébrico dos alunos, com a associagdo as sequéncias figurativas e numeéricas de
crescimento, revelaram ser ndo s6 um constrangimento, mas também uma oportunidade

investigativa, dando valor ao seu desenvolvimento.
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No que concerne a dimensao do estudo, por se tratar de um estudo de caso, focado
apenas num grupo de alunos, pode ser considerado também um constrangimento, nao
tendo sido possivel realizar o mesmo numa amostra maior, devido as caracteristicas da
turma e por apenas ter sido possivel aplicar as tarefas numa das turmas da PES II. Desta
forma, considero relevante que no futuro exista a introdugao deste tipo de tarefas e o seu
estudo com amostras maiores de alunos com o intuito de dar continuidade em moldes
investigativos e cada vez mais sustentados, para a constru¢do de estratégias e praticas

relevantes na area da educa¢do matematica.
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REFLEXAO FINAL



Ao terminar o presente ciclo de estudos, torna-se extremamente relevante refletir
acerca de todo o percurso realizado, das experiéncias que pude ter no desenvolvimento
da PES Il nos dois ciclos de ensino, do contributo do desenvolvimento de um estudo e de
todo o processo nele incluido para a promocao de praticas e competéncias essenciais na
area da docéncia e ainda refletir acerca do meu desenvolvimento pessoal e profissional
para o exercicio da docéncia.

A PES permite ao aluno ter uma oportunidade Unica no seu percurso, na medida
em gue tem a possibilidade de observar, experimentar e aprender num ambiente escolar
com constante acompanhamento e apoio dos professores OC, assim como dos professores
orientadores da ESELX (Santos et al., 2018). Durante a PES I, foi-me permitido verificar
e analisar como os diferentes professores interagem com os alunos em contextos muito
distintos e ainda perceber como sdo planeadas as aulas e como lidam com diversas
situacOes do dia a dia, relativas a aprendizagem e comportamentos dos alunos. Todos
estes aspetos vieram dar um sentido de responsabilidade pela profissédo, bem como a todos
0s conteidos abordados ao longo da licenciatura e agora no mestrado.

A primeira parte da PES Il foi realizada em 2.° CEB, numa escola publica na
periferia da cidade de Lisboa, tendo sido nesta que pude realizar 0 meu estudo e aplicar
as tarefas de exploracdo. J& a segunda parte foi realizada numa escola de ensino privado,
em 1.° CEB, também na periferia da cidade de Lisboa. Considero que foram experiéncias
riquissimas, ja que trouxeram novas perspetivas de praticas e porque se trataram de
realidades muito diferentes uma da outra. Cada contexto veio acrescentar algo de novo e
trazer uma experiéncia diferente das anteriores.

O professor em sala de aula apresenta-se como figura insubstituivel no processo
educativo, ora com a idealizacdo e aplicacdo de metodologias inovadoras e adequadas,
ora com a responsabilidade que assume para com a turma. A sociedade é vista como sendo
complexa, em constante mudancga, com incertezas e em que cada vez mais o papel do
professor é observado com olhos criticos por todos os intervenientes na mesma. Desta
forma, o professor assume dois papéis fundamentais, quer como facilitador e orientador
do processo de ensino-aprendizagem, assim como de guia para o desenvolvimento de
competéncias emocionais e sociais nos alunos, para a formacéo de cidaddos conscientes

e participativos na sociedade.
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No que concerne ao desenvolvimento de um estudo durante a PES IlI, todo o
processo nele incluido desempenha um papel fundamental na promocédo de praticas e
competéncias essenciais na area da docéncia. As fases de idealizacdo/concecéo,
planeamento, aplicacdo e andlise, constituiram uma oportunidade de desenvolver
conhecimentos e competéncias tedricas, e ainda compreender de uma forma aprofundada
teorias, metodos, estratégias e préaticas relacionadas com o processo de ensino-
aprendizagem (Zeichner & Diniz-Pereira, 2005). Desta forma, todos o0s pontos
apresentados serdo uteis no meu futuro, durante a pratica, permitindo-me adotar
estratégias adequadas, eficazes e sustentadas. Ao longo do desenvolvimento do estudo,
surgem contratempos e obstaculos que obrigam o investigador a ter constantemente uma
abordagem reflexiva em relacdo a sua pratica, de forma a proceder a adaptacdes e
alteracbes no mesmo. A reflexdo permite ao professor desenvolver diferentes
metodologias, para que a aprendizagem seja 0 mais enriquecedora possivel (Vicentim,
2020).

Na fase de analise dos dados recolhidos, torna-se necessario questionarmo-nos
enquanto investigadores, sobre crencas e ideias pré-concebidas, com o intuito de
identificar os pontos a melhorar e tomar decisdes fundamentadas, baseadas em
evidéncias. Esta capacidade de refletir acerca de convicg¢bes torna-nos em professores
capazes de se adaptarem aos desafios constantes e evolucdo nesta area (Zeichner & Diniz-
Pereira, 2005).

Podemos considerar ainda o desenvolvimento de competéncias de colaboracao e
comunicacéo, dado que durante todo 0 processo investigativo, € necessario o contacto e
a partilha de ideias com os pares ou orientadores, assim como com 0s alunos enquanto
sujeitos do estudo. Estas competéncias tornam-se essenciais, dado que € a partir delas que
o professor constroi uma relacéo positiva dentro e fora da sala de aula (com alunos, pais,
outros professores, etc.), assim como promove um ambiente em sala de aula inclusivo,
colaborativo e democréatico. Para a minha formagdo enquanto aluna e futura docente, este
estudo constituiu uma oportunidade muito rica de crescimento quer pessoal como
profissional.

Por fim, refletindo agora sobre o meu desenvolvimento pessoal e profissional para

0 exercicio da docéncia, considero que ambos os contextos da PES Il me permitiram
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crescer e melhorar constantemente diversos aspetos. A turma de 6.° ano com a qual
desenvolvi a minha prética foi a primeira turma de 2.° CEB desde o inicio do curso, pelo
que inicialmente foram criadas certas expectativas, que naturalmente ndo se cumpriram
na sua totalidade e outras chegaram a superar-se. Este contexto trouxe uma aprendizagem
enorme em termos de gestdo em sala de aula, de aprendizagens, comportamentos e
tempos. A gestdo do tempo em sala de aula considero ser um aspeto que devo melhorar
ao longo da minha pratica, pelos diferentes ritmos de trabalho que os alunos apresentam
e a preparacdo de materiais extra para o efeito. Além disso, este contexto permitiu-me
desenvolver a minha atitude e posi¢do perante uma turma de 2.° CEB, a qual considero
ter melhorado ao longo da PES e que, com cada vez mais contacto com este nivel de
ensino, a irei adequar cada vez mais.

No que concerne a turma de 3.° ano, como ja tinha realizado outras praticas em
1.° CEB, a gestdo de expectativas foi mais adequada. Por se tratar de um contexto
diferente dos restantes com os quais ja tinha contactado, este contexto trouxe uma
aprendizagem ao nivel do desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem
sustentado pela utilizacdo de dispositivos e plataformas eletronicas. Por este ter sido o
segundo contexto da PES 11, que decorreu pouco tempo apés o término da pratica no 2.°
CEB, senti alguma dificuldade em adequar a minha posi¢do em sala de aula para estes
alunos, tendo este sido um aspeto que, ao longo desta pratica tive a oportunidade de
melhorar constantemente. Aqui senti novamente as dificuldades na gestdo da turma e de
tempos, que apesar de considerar terem tido uma evolucéo constante, s6 com a préatica
profissional futura poderao ser continuamente melhorados.

Todo o processo reflexivo realizado permitiu-me consciencializar acerca de
fragilidades e potencialidades ndo s6 dos alunos, mas também minhas enquanto

professora, que serdo muito Uteis para poder melhorar a minha préatica profissional.
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ANEXO A.

Potencialidades- Fragilidades e
Interesses dos alunos do

contexto de 1.0 (CEB
[
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Componente

Potencialidades

Fragilidades

Interesses

do Curriculo
e Comunicacdo de « Utilizacao de recursos
« Utilizacdo de recursos pensamento matematica; tecnoldgicos;
Matematica | ecnologicos; « Interpretagdo de enunciados |e Tarefas de exploragéo;
: escritos; .
« Calculo. «Producéo de problemas
eResolucéo de problemas. matematicos.
« Utilizacao de recursos
tecnoldgicos;
A . «Expressar-se atraves da « Utilizac3o de recursos
. Fl_uenua e entoacao na escrita, adequando-a as tecnolégicos:
Portugués leitura; diferentes intencdes de
« i~acdo: eLeitura;
« Interpretacio de textos; comunicacao,
- i Escrita de textos.
«Gramatica; - Escrita. *
« Ortografia.
« Utilizacao de recursos
Estudo do 50icos: « .
Meio tecnologicos; « Cooperagao « Trabalho de projeto.
« Envolvimento nos projetos.
« Cantar em grupo;
« Utilizagdo de recursos _ _ «Manuseamento
Mdsica tecnologicos; «Sequéncias de movimentos | utilizagéo de instrumentos

« Cantar em grupo.

corporais.

musicais;

« Audicdo de producgdes
musicais.

Artes Visuais

« Utilizacao de recursos
tecnoldgicos;

¢ Desenho;

ePintura.

«Recorte;

«Colagem.

¢ Desenho;

ePintura.

Expressdo
Dramatica

+Nao observado

«Nado observado

«Nado observado
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Educacéo
Fisica

e Participagdo em jogos.

« Cooperacéo entre equipa,
em jogos de grupo.

«Jogos.

Competéncias
Sociais

e Participacao;
« Autonomia;

« Responsabilidade na
realizacéo de tarefas;

« Colaboracao;
« Compreensao;
« Comunicacao;

e Reflexdo.

« Capacidade de comunicacgéo
e argumentacao critica;

« Cooperagdo com o0s seus
pares;

« Cumprimento de regras em
sala de aula;

«Respeito pela opinido do
outro.

«Realizacdo de tarefas;

«Conselho de turma.

Nota. Dados recolhidos por observagdo direta, pelo par de estdgio na PES I, no contexto de 1.° CEB.
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ANEXO B.

Estratégias globails de intervencao
e integracdo curricular no
contexto de 1.0 (EB

|I"I|I'I

89



Objetivos

Estratégias Globais de Intervencao

Estratégias Globais de Integracéo

Desenvolver
competéncias de
gestao de
problemas

e Continuar com as rotinas semanais:
conselho de turma, perguntas e
comentarios aos textos dos colegas e
apresentacdes de producdes;

e Realizar discussfes em grande grupo
sobre as diferentes atividades.

e Estudo do Meio:
— Continuar com a rotina de Trabalho de
Projeto.

e Matematica:
— Promover momentos de explicitacdo oral de
raciocinios.

e Portugués:
— Continuacdo da rotina Perguntas e
comentarios aos textos dos colegas.

e Educacdo Artistica:

— Promover atividades que envolvem
comunicacdo através das diferentes
expressoes.

e Competéncias Sociais:

— Continuacdo da rotina do TEA, com
parcerias;

— Continuacdo da rotina do Conselho de
Turma;

— Continuacdo da rotina de Apresentacdes de
Producoes.

Desenvolver
competéncias de
cooperacao,
colaboracéo e
partilha

o Utilizar de esquemas ou desenhos;

e Utilizar de materiais manipulaveis e
tecnolégicos;

¢ Realizar trabalho de grupo;

e Incentivar a participacdo ordenada;

e Discusséo entre pares sobre diferentes
conteddos.

e Estudo do Meio:

— Continuar com a rotina de Trabalho de
Projeto.

e Portugués:

— Continuar com a escrita de textos a pares.

e Educacdo Artistica:

— Promover atividades
momentos de cooperagao.

e Competéncias Sociais:

— Continuagdo da rotina do TEA, com
parcerias;

— Continuacdo da rotina ApresentacOes de
Producoes.

que envolvem

Nota. Grelha elaborada pelo par de estagio na PES 11, no contexto de 1.° CEB.
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ANEXO C.

Potencialidades. Fragilidades e
Interesses dos alunos do contexto

de 2.0 CEB - Turma A
[
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Turma A

Componente

. Potencialidades Fragilidades Interesses
do Curriculo
» Estratégias de resolucdo (s Utilizagdo de
o Utilizagdo de  recursos | de problemas; recursos didaticos;
didaticos; « Raciocinio matematico; |e Tarefas de
Matematica |* Aquisicio de  conteldos |« Utilizaco da | exploragdo;
anteriores (e.g. operagdes); linguagem matematica; | Revisio de
« Discussdo em grande grupo. e Capacidade de | conteudos anteriores
abstracao. (Assembleia).
o Utilizagdo  de  recursos . )
visuais: o Registo de conteldos |« Utilizacdo de
) ] 3 abordados no caderno; recursos Visuais;
Ciéncias  Pesquisa de informacdo no c oo abstracs
A _ « Capacidade abstracdo; |« Revisio de
Naturais manual; -p- ¢ . :
« Utilizacdo de | contetdos anteriores

« Explicitacdo de conteudos;
« Discussdo em grande grupo.

linguagem cientifica.

(Assembleia).

Competéncias
Sociais

« Autonomia;

« Participacao;
« Colaboracdo;
« Compreensao;
« Cooperacéo;

e Respeito pela opinido do

outro.

« Comunicacao;
« Reflexao;

 Pedir a palavra e falar
na sua vez.

« Trabalho em grupo;
« Comunicacao

interpessoal;

« Definicdo de
objetivos
especificos  (Plano

de Estudo e Plano de
Trabalho).

Nota. Dados recolhidos por observacéo direta, pelo par de estagio na PES I, no contexto de 2.° CEB.
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ANEXO D.

Potencialidades- Fragilidades e
Interesses dos alunos do contexto

de 2.0 CEB - Turma B
[
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TurmaB

Componente

. Potencialidades Fragilidades Interesses
do Curriculo
e Aquisicdo de conteldos
anteriores (e.g. soélidos e o o
figuras geométricas); « Utilizagdo de recursos |« Utilizag4o de

o Estratégias de resolucdo de

didaticos;

recursos didaticos;

problemas; « Trabalho de grupo; e Tarefas ) de
Matematica |, Raciocinio matematico: « Discussio em grande | exploracdo;
e , rupo;  Reviséo de
« Mobilizacdo de conteldos Jrup ] ,
orévios: « Capacidade de | conteudos
’ abstracao. anteriores.
o Utilizagdo da linguagem
matematica.
o Utilizacdo  de  recursos
visuais;
o Pesquisa de informagdo no | Capacidade abstragdo; e Utilizagdo de
manual; « Utilizacdo de | recursos visuais;
ﬁzlftﬂigz « Explicitaco de contetidos; linguagem cientifica;  |s Revisio de
« Mobilizagdo de contetidos | Discussdo em grande | contelidos
prévios; anteriores.

e Registo  de  conteldos
abordados no caderno.

grupo.

Competéncias
Sociais

« Autonomig;

« Participacao;
« Compreensao;
« Reflexao;

« Comunicacgao.

 Pedir a palavra e falar
na sua vez;

« Colaboracéo;
« Cooperagéo;

« Respeito pela opinido
do outro.

e Trabalho em grupo.

Nota. Dados recolhidos por observacéo direta, pelo par de estagio na PES I, no contexto de 2.° CEB.
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ANEXO E.

Estratégias globais de intervencao
e integracdo curricular no

contexto de 2.0 (CEB
|I"I|I'I
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Objetivos

Estratégias Globais de Intervencao

Estratégias Globais de Integracéo

Desenvolver a
compreensao e
expressao oral e
escrita

e Continuar com as rotinas semanais:
Assembleia;

e Realizar discussfes em grande grupo
sobre as diferentes atividades.

e Ciéncias Naturais:
— Realizar esquemas e/ou pequenos textos
expositivos;
— Explicar os diferentes conteudos abordados
aos pares.

e Matematica:
— Apresentar resolucdes de problemas,
explicitando o raciocinio matematico;
— Partilhar diferentes resolucdes, justificando
de forma critica e reflexiva.

Desenvolver
competéncias de
cooperacao,
colaboracéo e
partilha

e Trabalho de grupo;

e Realizar discussfes em grande grupo
sobre as diferentes atividades;

e Incentivar a participacdo ordenada;

e Discussdo entre pares sobre diferentes
conteudos.

e Ciéncias Naturais:

— Efetuar tarefas a pares;

— Participar de forma ativa e em colaboragéo

com 0s pares.

e Matematica:
Apresentar  resolucdes de problemas,
explicitando o raciocinio matematico;
Colocar questdes pertinentes as resolucdes
apresentadas;

Partilha  de  diferentes  resolucdes,
justificando de forma critica e reflexiva.

Nota. Grelha elaborada pelo par de estagio na PES Il, no contexto de 2.° CEB.
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ANEXO F.

Tarefa de Exploragao 1
[
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Data:
Nome: Ano/Turma: N.°:

Tarefa de Exploracio - 01

Observa a sequéncia de figuras apresentada:

1s 2.2 3.8

1 - Quantos quadrados terd a 4.2 figura? Explica como chegaste a essa conclusao.

2 - Quantos quadrados tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséao.
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3 - Qual o numero da figura que tem 41 quadrados? Explica como chegaste a essa
conclusao.

4 - Nesta sequéncia, alguma figura podera ter 50 quadrados? Justifica a tua resposta.

5 - Escreve uma frase que relacione o numero de quadrados com o numero da figura.
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ANEXO G.

Tarefa de Exploracgao ¢
[
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Data:

Nome: Ano/Turma: N.°:

Tarefa de Exploracgéo - 02

Observa as sequéncias apresentadas:

a) 16, 18, 20, 22, ...
b) 4,8, 12, 16, ...
)7, 11,15, 19, ...

d) 6, 11, 16, 21, ...

1 - Mantendo a regularidade em cada uma das sequéncias, indica os 4 termos seguintes
de cada sequéncia. Explica como chegaste a essa concluséo.

2 - Determina a lei de formacao de cada uma das sequéncias.
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3 - Indica o termo de ordem 20 da sequéncia b). Explica como chegaste a essa
concluséo.

4 - Na sequéncia a), qual a ordem do termo 807 Justifica a tua resposta.

5 - Na sequéncia d), qual o 15.° termo? Justifica a tua resposta.
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ANEXO H.

Tarefa de Exploracgao 3
[
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Data:
Nome: Anol/Turma: N.°:

Tarefa de Exploracio - 03

Observa a sequéncia de figuras apresentada:

Cr o e e

1.* 42

1 - Completa a seguinte tabela:

..................................................................................................................

2 - Qual a lei de formagéao desta sequéncia?

3 - Quantos fésforos séo necessarios para construir a figura de ordem 15? Explica como
chegaste a essa concluséo.
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4 - Existe algum termo com 45 fosforos? Explica como chegaste a essa concluséo.
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ANEXO I.

Tarefa de Exploracao 4
[
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Data:

Nome: Ano/Turma: N.°:

Tarefa de Exploracio - 04

Observa as sequéncias apresentadas:

a)3,5,7, 9, 11, ...
b) 5,8, 11, 14, 17, ...
€)1,3,5709,..

d)1,4,7, 10,13, ...

1 - Para cada sequéncia, indica uma lei de formacao compativel com os termos dados.

2 - Determina os 3 termos seguintes de cada sequéncia, de acordo com essa lei.
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3 - Indica a expressao geradora de cada sequéncia apresentada.

4 - Determina os termos de ordem 25, 30, 43 e 67, de acordo com a expressao geradora
de cada sequéncia.
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ANEXO J.

Tarefa de Exploracgdao &
[
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Data:
Nome: Ano/Turma: N.°:

Tarefa de Exploracgéo - 05

Observa a sequéncia de figuras apresentada:

1.2 22 3.2

1 - Quantos quadrados tera o termo de ordem 47 Explica como chegaste a essa
conclusao.

2 - Qual a lei de formacgao desta sequéncia?
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4 - Quantos quadrados tera o termo de ordem 422 Explica como chegaste a essa
conclusao.

5 - Qual a ordem do termo 687 Explica como chegaste a essa conclusao.

6 - Qual a expressao geradora desta sequéncia?
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ANEXO K.

Tarefa de Exploracao b
[
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Data:

Nome: Ano/Turma: N.°:

Tarefa de Exploracéo - 06

Observa as sequéncias apresentadas:

a) 1,6, 11, 16, ...
b) 2, 4,8, 16, ...
€)3,7, 11,15, ..

d) 10, 100, 1.000, 10.000, ...

1 - Para cada sequéncia, indica uma lei de formagao compativel com os termos dados.

2 - Determina os 4 termos seguintes de cada sequéncia, de acordo com essa lei.
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3 - Indica a expressao geradora de cada sequéncia apresentada.

4 - Determina os termos de ordem 115, de acordo com a expressao geradora das
sequéncias a) e c).

5 - Determina os termos de ordem 10, de acordo com a expressao geradora das
sequéncias b) e d).
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ANEXO L.

Consentimento Livre e Informado
IR
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Pedido de Autorizacao aos Encarregados de Educacéao

Lisboa, _ de janeiro de 2023
Exmo.(a) Sr.(a) Encarregado(a) de Educacéo

No &mbito da realizacdo de um relatorio final de estagio, do Mestrado em Ensino do 1.°
CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB, na Escola Superior de Educacao
de Lisboa, sob orientacdo da professora Doutora Margarida Rodrigues, pretendo
desenvolver um estudo de forma a compreender o desenvolvimento do pensamento
algébrico, em alunos do 6.° ano do 2.° CEB, associado a exploracdo de sequéncias de

crescimento, de natureza figurativa e numérica.

Para o desenvolvimento deste estudo, serd necessario realizar gravagdes de audio do
trabalho realizado em aula, pelo seu educando. Esta recolha sera feita exclusivamente por
mim.

As gravacdes de audio serdo utilizadas, exclusivamente, para a realizacédo deste trabalho
e 0s nomes dos alunos serdo alterados, de forma a garantir a preservacao da privacidade

dos mesmos, assim como da propria escola.

Desta forma, solicito a sua autorizacdo para proceder a gravacdo desses momentos,
colocando-me inteiramente ao seu dispor para qualquer esclarecimento que considere

importante.

Grata pela atencéo.

A professora estagiaria O professor

(Rita Craveiro Costa) ()

Eu, , Encarregado(a) de Educacéo do(a)

aluno(a) , declaro que:

autorizo a gravacao de audio do(a) meu/minha educando(a).

ndo autorizo a gravacdo de dudio do(a) meu/minha educando(a).
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ANEXO M.

Resolu¢Oes dos alunos da 1l-9 tarefa
[
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FiguraM 1
Resolucédo do item 1

1 - Quantos quadrados tera a 4.2figura? Explica como chegaste a essa conclusao.

14 figwo T gqmdmfm

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragdo da tarefa 1 (2023).

Figura M 2
Resolucéo 1 do item 2

2 - Quantos quadrados tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa conclus&o.

A 5
éc Y ao \c?) £. %0 Sovnal )
A~

Nota. Elaborado pelo aluno Pedro durante a exploracdo da tarefa 1 (2023).
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FiguraM 3
Resolucdo 2 do item 2

2 - Quantos quadrados tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa conclus&o.

Apé‘%ﬁwb\ Tere Q{ YA 0I -

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragdo da tarefa 1 (2023).

FiguraM 4
Resolucéo do item 3

3 - Qual o namero da figura que tem 41 quadrados? Explica como chegaste a essa
conclus&o. ’

O i oo o0 g Tome Y1 gty o 402
q1-3-%8 '
40:0.-90

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragdo da tarefa 1 (2023).
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FiguraM 5
Resolucéo do item 4

4 - Nesta sequéncia, alguma figura podera ter 50 quadrados? Justifica a tua resposta.

r)\)f::} _MmEIop oo ol ancx Y] n,;LCJermo § 'u\omi:»i.m- ARED O

[

LH mB\O A~ # Q’monolfmw ,J/vmm bR e

Nota. Elaborado pelo aluno Luis durante a exploragdo da tarefa 1 (2023).

Figura M 6
Resolucédo do item 5

5 - Escreve uma frase que relacione o nimero de quadrados com o nimero da figura.

p e a8 S e

L, 3l fiad NG o PRUNR 08 AV of  Qungdrdaddry
: ~— / Jr 1 / / / - 04 2

Ipniae @ NN (G A_LAQIPA AXKPL NN 220 C2vn/ © Yy o

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragdo da tarefa 1 (2023).
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ANEXO N.

Resolu¢Oes dos alunos da 2-9 tarefa
[
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FiguraN 1
Resolucédo do item 1

1 - Mantendo a regularidade em cada uma das sequéncias, indica os 4 termos seguintes

de cada sequéncia. Explica como chegaste a essa conclus&o.

@%n}/'ﬂ\\,\/l1L Jéamg*ﬁ:’

i 2 o QP 3k

e Xs Tare
g(g_g‘oll%)lg %)

Nota. Elaborado pelo aluno Luis durante a exploragdo da tarefa 2 (2023).

Figura N 2
Resolucéo do item 2

2 - Determina a lei de formag&o de cada uma das sequéncias.

o

c,);ﬁ/‘m,g}m MW o mﬁwe,lwm ﬂnﬁ«"}]q'
J): f&)ﬂﬂ/dﬂb MWM Qﬁéﬂ@’lﬂ/}‘({} ,r;fﬂ:l?.

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragdo da tarefa 2 (2023).

& Qo - o WWMM 240 s
- Bl ¢ poin e shiirmbiit it

'.‘
32
3
¥
7
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Figura N 3
Resolucéo do item 3

3 - Indica o termo de ordem 20 da sequéncia b). Explica como chegaste a essa
concluséao. '

Nota. Elaborado pelo aluno Luis durante a exploragdo da tarefa 2 (2023).

FiguraN 4
Resolucéo do item 4

4 - Na sequéncia a), qual a ordem do termo 807? Justifica a tua resposta.

lx#} o)
Go=1:0se 0.

4 1@

Nota. Elaborado pelo aluno Luis durante a exploragdo da tarefa 2 (2023).
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FiguraN 5
Resolucédo do item 5

5 - Na sequéncia d), qual o 15.° termo? Justifica a tua resposta.

EXQ‘H: 76 ‘,
((9%@7;;)./ X 6) t 1:({5)(5)‘7‘1:%‘?1’ 7»63

U decinms quuall’ Toumer & 76.

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragéo da tarefa 2 (2023).
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ANEXO 0.

Resolu¢Oes dos alunos da 3.9 tarefa
[
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FiguraO 1
Resolucédo do item 1

1 - Completa a seguinte tabela:

......................................................

Nota. Elaborado pelo aluno Rui durante a exploragdo da tarefa 3 (2023).

Figura O 2

Resolucéo do item 2

2 - Qual a lei de formagdo desta sequéncia? .
. b ra 7 3 y 7

-l 719,‘ Kl Aoy

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragdo da tarefa 3 (2023).

FiguraO 3
Resolucéo do item 3

3 - Quantos fésforos sdo necessarios para construir a figura de ordem 15? Explica como
chegaste a essa concluséo.

{5 X317=%
5 )

10y Jo ohCammd Y (da ﬁ"’?

Q /N A 200 H PP :v‘} - : -
Re () 1ord o pes /S @ Y 4.

Nota. Elaborado pelo aluno Rui durante a exploragdo da tarefa 3 (2023).
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FiguraO 4
Resolucéo do item 4

4 - Existe algum termo com 45 fosforos? Explica como chegaste a essa conclusdo.

Moo | s o doms o W'ﬁ@qéwa
supnsia & dy Tth I Fla man 16 mimey 9 7 43,
%WW‘/S’«M&

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragdo da tarefa 3 (2023).
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ANEXO P.

Resolu¢Oes dos alunos da 4.9 tarefa
[
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FiguraP 1
Resolucédo do item 1

1 - Para cada sequéncia, indica uma lei de formagéo compativel com 0s termos dados.

d) v M“”Wj@‘mw/ & 3 b oblvn-n & f?”ﬁu}m/ ﬁ%ﬁv

Mﬁw gmM(WfM/%

3 a8 omiloushs,

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragdo da tarefa 4 (2023).

Figura P 2
Resolucéo do item 2

2 - Determina os 3 termos seguintes de cada sequéncia, de acordo com essa lei.

A1 151151%

o,\é)/)

J,aff;L 20,4328
g
’M/ ’/3/
\i
)‘f3[ 16, /7/9ﬂ
+3 % +3

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploragdo da tarefa 4 (2023).
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FiguraP 3
Resolucéo do item 3

3 - Indica a expressdo geradora de cada sequéncia apresentada.

a) mel—, 1x 11 2413 g) w1z 1121
0’\,:2—> 1\14‘1:‘1’7'/}':5
(m,XEMV

EL, e

2!1\4‘,)

1> W 42=(41:] n21=> Y3~ 2625y
(e X3) 12 (wx3)-2

G5

3

w21~ 2421 -l

P

9;)“’\'-/"'7 1X3 42234225 ) w12 x3-2 232

Nota. Elaborado pelo aluno Luis durante a exploragdo da tarefa 4 (2023).

FiguraP 4
Resolucédo do item 4

4 - Determina os termos de ordem 25, 30, 43 e 67, de acordo com a expressao geradora

de cada sequéncia.

a)

05xA+1=54 m 225
30x9+1=61 w230
§3x341=8¥ ¥z |
63+ 1=1P  w-67 |

D)

| 95X342=73  w=25
|

|
!
0x3+43=99 #=30

| Y3x3t2:43 7=43
§Fx3+4:=490% =07

A

) @ i)

Mom= 25

25x -1 =47 g:;;}jgi;y
m =30 P F0xP-1=54 93x3-2=4994

w=43 = 19x%1=Pg’ 62x9-2=199
n=6#=> 67 x3-1=139

Nota. Elaborado pelo aluno Manuel durante a exploracdo da tarefa 4 (2023).
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