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RESUMO
Este relatério desenvolve-se no ambito da unidade curricular de Préatica de

Ensino Supervisionada I, do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB. Este inclui uma
descri¢do e analise das experiéncias de estagio no 2.° CEB e um estudo desenvolvido
durante o periodo de intervencao, numa das turmas de 6.° ano de escolaridade.

Neste estudo pretende-se compreender as estratégias utilizadas por alunos de
6.° ano em tarefas com sequéncias figurativas de crescimento. De forma a orientar e
guiar este estudo, foram tidas em consideracéo as seguintes questdes orientadoras: i)
Que estratégias sao mais utilizadas pelos alunos em sequéncias figurativas de
crescimento? e ii) De que forma o uso de materiais manipulaveis contribui para a
compreensdo das sequéncias figurativas de crescimento?

Este estudo foi desenvolvido com base numa metodologia de investigacao
gualitativa, sob o paradigma interpretativo. A recolha de dados foi feita através de
técnicas como: observacdo direta participante, entrevistas e recolha documental
(registos audios; transcricdes dos registos audio; trabalhos realizados pelos alunos e
notas de campo).

Os resultados deste estudo permitiram concluir que o trabalho desenvolvido
através de tarefas com sequéncia figurativas de crescimento levou os alunos a utilizar
diferentes estratégias: (i) representacéo e contagem; (ii) aditiva e (iii) decomposicdo dos
termos. Relativamente ao uso do material manipulavel, € possivel concluir que o seu

uso facilitou o trabalho dos alunos, auxiliando na visualizacdo das sequéncias.

Palavras-chave: Pensamento algébrico, estratégias, material manipulavel



ABSTRACT

This report is developed in the scope of the course of Supervised Teaching
Practice Il, of the 2nd year of the master’s in teaching of the 1st Cycle of Basic Education
(CEB) and of Mathematics and Natural Sciences in the 2nd CEB. This includes a
description and analysis of the internship experiences in the 2nd CEB and a study
developed during the intervention period, in one of the classes of the 6th year of
schooling.

This study aims to understand the strategies used by 6th grade students in tasks
with figurative growth sequences. In order to guide and guide this study, the following
guiding questions were taken into account: i) What strategies are most used by students
in figurative growth sequences? and ii) How does the use of manipulable materials
contribute to the understanding of figurative growth sequences?

This study was developed based on a qualitative research methodology, under
the interpretive paradigm. Data collection was carried out using techniques such as:
direct participant observation, interviews and documentary collection (audio records;
transcriptions of audio records; work done by students and field notes).

The results of this study allowed us to conclude that the work developed through
tasks with figurative growth sequence led students to use different strategies: (i)
representation and counting; (i) additive and (iii) decomposition of terms. Regarding the
use of manipulable material, it is possible to conclude that its use facilitated the students'

work, helping to visualize the sequences.

Keyword: Algebraic thinking, strategies, manipulable material
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1. INTRODUCAOQ



A elaboracéo deste relatério surge no ambito da unidade curricular Pratica de
Ensino Supervisionada Il (PES), do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, ministrado pela Escola Superior
de Educacao, do Instituto Politécnico de Lisboa.

O presente relatorio encontra-se dividido em duas grandes partes. Na 1.2 Parte,
no ponto 1, esta sucintamente descrita a pratica pedagégica desenvolvida no contexto
do 2° CEB. Este ponto estad dividido em duas seccdes, a primeira contém a
caracterizacdo do contexto socioeducativo, onde ira ser feita referéncia a instituicéo, a
acdo pedagdgica dos orientadores cooperantes, a turma e aos processos de avaliacdo
e regulacdo de aprendizagens, e a segunda aborda a problematizacdo dos dados
recolhidos e a identificacéo da problematica de intervencao, onde ira ser feita referéncia
as estratégias globais de intervencdo e integracdo curricular, as atividades
implementadas e aos processo de avaliacao e regulacao. No ponto 2, é apresentada
uma analise critica sobre a pratica ocorrida no 2.°CEB, sobre o desenvolvimento e as
respetivas competéncias esperadas dos alunos, os processos de organizacdo e
desenvolvimento do curriculo, os métodos de ensino-aprendizagem, a relacdo
pedagogica e o0s processos de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e dos
comportamentos sociais.

A 2.2 Parte deste relatério final subdivide-se em cinco grandes tépicos: i)
Apresentacdo do estudo, onde é descrito 0 objeto, 0s objetivos e as questbes de
investigacdo; i) Fundamentacdo teorica, onde se encontra uma breve revisdo
bibliogréafica, associada aos conceitos fundamentais do tema; iii) Metodologia, onde se
encontra explicitada a caracterizacdo da minha amostra, as minhas opc¢des
metodoldgicas, como os métodos de recolha e tratamento de dados e os principios
éticos do processo de investigacdo; iv) Resultados, onde € realizada a apresentacao
dos resultados do estudo bem como a discussdo dos mesmos; v) Conclusdes, com
apresentagdo das conclusfes resultantes do desenvolvimento da investigacdo, com
énfase na analise e discussao dos resultados.

Por dltimo e para terminar este relatério final de estagio, surge uma reflexao final,
onde se realga o contributo da PES para o meu futuro profissional, as referéncias e os

anexos deste relatorio.



PARTE I - PRATICA
DE ENSINO
SUPERVISIONADA NO
2.0 CEB



1. DESCRICAO SINTETICA
DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO
CONTEXTO DO 2-0CEB



1.1. Caracterizacao do contexto socioeducativo
1.1.1. Ainstituicdo

A PES desenvolveu-se numa instituicdo publica de ensino situada na freguesia de
Benfica, em Lisboa. A sede do agrupamento contempla uma oferta educativa do 2.° e
do 3.° CEB, contando ainda com a particularidade de ser uma Escola de Referéncia
para a Educacao Bilingue de Alunos Surdos (EREBAS). As restantes instituicdes do
agrupamento abrangem a Educacao Pré-Escolar e 0 1.° CEB.

Este agrupamento “visa favorecer um percurso sequencial e articulado dos alunos
que frequentam o0s estabelecimentos de educacdo e ensino que integram o
agrupamento, reforcando o seu sucesso escolar e fomentando o aproveitamento
racional dos recursos” (Projeto educativo, 2018-2021, p. 3). Segundo o Projeto
Educativo (2018-2021), este agrupamento pretende, também, promover a construgcéo
de niveis educativos integrados que permitam enquadrar e valorizar novas experiéncias
com o objetivo de prevenir a exclusdo social. Inserindo-se numa politica de incluséo, o
agrupamento “procura receber e dar uma resposta adequada a todos os alunos, em
conformidade com o seu perfil de funcionalidade” (Projeto Educativo, 2018-2021, p. 3).

De acordo com o Regulamento Interno do Agrupamento, este rege-se tendo em
conta os seguintes principios: (i) defesa dos valores nacionais; (ii) liberdade de aprender
e ensinar; (iii) democraticidade na organizacao e participacdo de todos os interessados
no processo educativo e na vida da escola; (iv) iniciativa propria na regulamentacao e
funcionamento e atividades da escola; e (v) insercdo da escola no desenvolvimento
conjunto de projetos educativos e culturais em resposta as solicitacbes do meio

(Regulamento Interno, p. 8).
1.1.2. A acéo pedagogica das orientadoras cooperantes

Ao longo do periodo de observagéo, a pratica envolvia, essencialmente, o trabalho
individual ou a pares. Na area da Matematica, a professora realizava algumas vezes o
trabalho de grupo para realizar alguma atividade de carater préatico envolvendo o uso de
materiais. Pelo contrario, na area das Ciéncias, a professora ndo realizava trabalho em
grupo, justificando que existia alguma dificuldade em gerir o tempo e a agitacdo dos
alunos durante a organizacéo da sala e 0 momento de trabalho cooperativo.

No gue concerne aos recursos utilizados pelas Orientadoras Cooperantes (OC),
estes focaram-se no uso do manual e nas apresentacdes PowerPoint, sendo que 0s

alunos, normalmente, realizavam as tarefas propostas nos manuais, tanto na sala de



aula como para trabalhos de casa. As tarefas utilizadas baseavam-se em exercicios de
aplicacao direta da matéria lecionada (disponibilizados no manual) e exercicios de
consolidacao da matéria dada, no final de cada unidade didatica.

1.1.3. As turmas

No decorrer do estagio, acompanhou-se duas turmas de 6.°ano, neste documento
designadas por A e B.

A turma A é constituida por vinte e dois alunos, sendo composta por onze rapazes
e onze raparigas, com idades compreendidas entre 0s onze e os catorze anos. A maioria
dos alunos ja vém juntos desde 0 5.° ano. Um dos alunos da turma é surdo e necessita,
em todas as aulas, de uma intérprete que o acompanhe de modo a traduzir tudo o que
é dito nas aulas. Nesta turma, existem alguns alunos com nacionalidade estrangeira e
um aluno repetente do 5.° e do 6.° ano.

A turma B é constituida por vinte alunos, sendo composta por treze rapazes e sete
raparigas, com idades compreendidas entre 0os onze e o0s treze anos. A maioria dos
alunos ja vém juntos desde o0 5.° ano. Um dos alunos da turma tem autismo, sendo que
precisa de apoio constante na interpretacdo dos exercicios. Nesta turma, existem alunos
com diferentes nacionalidades (romena, ucraniana, brasileira) e dois alunos repetentes.

De uma forma geral, ambas as turmas apresentam dificuldades tanto na disciplina
de Matematica como na de Ciéncias Naturais. S&o turmas com dificuldades de
concentracao, tendo no geral, um mau comportamento, visto que os alunos tendem a
responder mal aos professores e a estar constantemente a fazer barulho. E de referir
gue na disciplina de Matematica nota-se uma melhoria em contraste com a disciplina de

Ciéncias Naturais.

1.1.4. Processos de avaliacao e regulacao de

aprendizagens

No que concerne aos processos de avaliacdo e regulacdo das aprendizagens
utilizados pelas OC, observou-se que estas recorrem a duas das modalidades de
avaliagcdo definidas no Decreto Lei n.° 17/2016, de 4 de abril, mais especificamente a
avaliacdo formativa, que é realizada no decorrer de todo o processo de aprendizagem
dos alunos e a avaliagdo sumativa, que € executada no final de cada periodo letivo. E
de salientar que, durante o periodo de estagio, ndo foi observada a realizagdo de

avaliacdo diagndstica por parte das OC.



1.2. Problematizacao dos dados recolhidos e

identificac@o da problematica de intervencéo

Tendo em conta o ano de escolaridade, assim como as caracteristicas dos alunos,
foi essencial a identificacdo das potencialidades e das fragilidades das turmas para que
se pudesse realizar e implementar um Plano de Intervencgéo (PI) eficaz e adequado.

Como potencialidades, ambas as turmas apresentaram participacdo voluntaria nas
aulas de Matematica e interesse nas atividades praticas nas aulas de Ciéncias Naturais.
Por outro lado, relativamente as fragilidades, no &mbito das competéncias transversais,
as duas turmas apresentaram um comportamento inadequado em sala de aula e a falta
de respeito pelos colegas, provocadas, possivelmente, pela falta de motivacao
apresentada por ambas as turmas. Na area da Matematica, os alunos das duas turmas
apresentaram pouco conhecimento da tabuada, dificuldade em realizar trabalhos de
grupo, dificuldade na compreensédo e interpretacdo de exercicios, pouca nogédo de
calculo mental e, a maior parte nao realizava os trabalhos de casa. Na area das Ciéncias
Naturais, os alunos manifestaram dificuldades na compreensdo dos conceitos, pouca
participacdo voluntaria e dificuldade de concentracdo nas aulas.

Com base nestas fragilidades encontradas durante o periodo de observacéo e em
conversas informais com as OC foi possivel destacar falta de interesse e de motivacao
constante para a aprendizagem nas aulas quer da disciplina de Matemética, quer da
disciplina de Ciéncias Naturais. Talvez porque as aulas sao expositivas e baseadas no
modelo tradicional, muitos dos alunos acabavam por perder o interesse e desmotivar-
se muito rapidamente dos conteddos abordados. A grande parte (de qualquer uma das
turmas) limitava-se a escrever 0 sumario e apenas realizava 0s exercicios propostos
guando a professora cooperante, individualmente, os apoiava na resolucdo dos
mesmos.

Deste modo, a problematica identificada foi: Como desenvolver a motivacdo para a
aprendizagem nas areas da Matematica e das Ciéncias Naturais em duas turmas de
alunos do 6.°ano de escolaridade?, tendo como objetivos (i) Criar e aplicar estratégias
de promocao da motivagéo e (ii) Compreender o contributo das estratégias aplicadas

para a motivacao para a aprendizagem.



1.2.1. Estratégias globais de intervencao e integracéao

curricular

Tendo em conta a problemética encontrada e 0s objetivos que nos propusemos a
cumprir, foram definidas e estipuladas diversas estratégias, dando continuidade a
pratica exercida pelas OC. E de referir que continuAmos com a organizacao e gestdo do
tempo, iniciando sempre as aulas com a escrita do sumario e s6 depois lecionavamos
0s contelidos estipulados para a respetiva sesséao.

No sentido de atingir os objetivos gerais, foram introduzidas diversas estratégias ao
longo do periodo de intervencdo, nomeadamente a realizagdo de trabalhos em
pequenos grupos utilizando materiais manipulaveis e promovendo a descoberta
orientada pelo aluno (na area da Matematica) e a realizacédo de atividades praticas, a
pares ou em pequenos grupos, com experimentacdo e descoberta orientada pelo aluno
(na area das Ciéncias Naturais). Como a area de Ciéncias Naturais apresenta diversos
contetdos introduzimos, também, a realizacdo de jogos didaticos de ligacao de
conceitos e a visualizacdo de pequenos videos informativos.

No que concerne as competéncias transversais, foram seguidas e aprofundadas
algumas estratégias que as OC ja executavam tais como, 0 encorajamento na
realizacdo das tarefas, o incentivo para a autonomia dos alunos e consequentemente

tentavamos promover a autoestima.
1.2.2. Atividades implementadas

Como ja foi referido anteriormente, foram implementadas diversas atividades em
ambas as areas curriculares, com 0 objetivo de desenvolver a motivacdo para a
aprendizagem nas areas da matematica e das ciéncias naturais.

Na area da Matematica, foram abordadas duas unidades didaticas, sendo uma
sobre sequéncias e regularidades e a outra sobre proporcionalidade direta. Na primeira
unidade didatica, as sessdes foram muito pouco centradas no docente, tendo como
objetivo que os alunos trabalhassem em grupos e pudessem fazer as descobertas por
eles proprios, guiando-se pelos enunciados das fichas de trabalho. Inicialmente, foram
facultados varios materiais manipulaveis, de modo a facilitar a compreenséo dos alunos
e aumentar a sua motivagdo. Na segunda unidade didatica, a forma de agéo alterou
sendo que as tarefas foram realizadas essencialmente a pares, contudo o objetivo de

os alunos fazerem as suas proprias descobertas foi mantido.



Na area das Ciéncias Naturais, foram duas unidades didaticas completas e ainda
foi iniciada outra mas sem ser concluida pois a duracdo do estagio ndo o permitiu. As
unidades didaticas abordaram o Sistema Cardiovascular, o Sistema Excretor e o
Sistema Reprodutor. Esta ultima n&o foi concluida. As duas primeiras unidades didaticas
foram planeadas de forma bastante semelhante. Como mencionado anteriormente, o
objetivo era aumentar a motivagcdo dos alunos e, para isso, recorremos a alguns
recursos didaticos, apoiados em aulas de exposicao de contetdos para que os alunos
pudessem adquirir mais facilmente os conhecimentos. Deste modo, foram realizadas
duas sessdes com atividades experimentais, mostrando um coracdo de porco e varios
rins. Para além disso, foram apresentados varios videos informativos acerca dos
conteudos a lecionar. Na ultima unidade didatica, acerca do sistema reprodutor, foi
realizada uma apresentacdo mais expositiva, seguindo a sugestdo da professora
cooperante que nos alertou para o facto de serem contetdos que os alunos ja tém muito
interesse e por isso, era essencial expor 0s conceitos principais de forma mais simples,
deixando espaco para que os alunos pudessem realizar as questbes que achassem
mais pertinentes. Desta forma, foi criada uma “caixa de questdes”, onde, no final de
cada sessdo, os alunos escreviam as suas questdes e as colocavam ha caixa para que

posteriormente fossem respondidas na sesséo onde esse assunto seria trabalhado.
1.2.3. Processos de avaliacao e regulacao

No que diz respeito ao processo de avaliacdo, as atividades concretizadas e as
estratégias implementadas foram avaliadas de uma forma progressiva, através do
preenchimento de grelhas de avaliacdo, dos resultados dos testes de avaliacdo e da
observacao das sessoes.

Através da analise dos resultados das avaliacBes realizadas, foi possivel apurar que
houve uma evolugdo em ambas as turmas, tanto na area de Ciéncias Naturais, como
na de Matematica. Esta evolugéo foi observada nas grelhas de avaliacdo, preenchidas
no final de cada sesséao, tendo por base os indicadores que foram definidos inicialmente,
retirados do programa e/ou das aprendizagens essenciais, e nas classificagcdes do teste
de avaliagéo.

Na area da Matematica, houve uma evolucdo significativa nas duas turmas, no
entanto, é mais notavel numa do que noutra uma vez que sao turmas com alunos que
possuem niveis de aprendizagem totalmente diferentes. O teste foi dividido em duas

partes, a primeira parte baseava-se na unidade didatica das sequéncias e a segunda



parte foi sobre as propor¢des. De um forma geral, com base nas grelhas de corregéo
dos testes de avaliacdo, podemos afirmar que as classificacdes, em ambas as turmas,
foram boas e houve relativamente poucas negativas.

Na area das Ciéncias Naturais, o teste também foi dividido em duas partes, a
primeira parte baseava-se no sistema respiratério (lecionado pela professora
cooperante) e a segunda parte abordava os contetdos do sistema cardiovascular
(lecionados pelas estagiarias). De uma forma geral, e com base na grelha de corre¢céao
do teste consideramos que o0s alunos, em geral, demonstraram possuir 0s
conhecimentos corretos e necessarios sobre o tema.

No que diz respeito ao objetivo “Criar e aplicar estratégias de promocao da
motivacao”, foram aplicadas as estratégias globais identificadas anteriormente. No final
do periodo de intervencédo foi aplicado novamente o questionario sobre a motivacao
para a area da matematica e foi observado que os alunos, com base nas
atividades/estratégias que planeamos, se sentiram mais motivados e empenhados na
resolucdo das tarefas e no acompanhamento dos contetudos. Foi considerado que os
alunos, ao longo das sete semanas de intervenc¢do, evoluiram de forma significativa.
Assim, com base em conversas informais, quer com a professora cooperante, quer com
0s respetivos alunos, consideramos que estes se sentiram mais motivados nas duas
areas disciplinares.

Por outro lado, no que diz respeito ao objetivo “Compreender o contributo das
estratégias aplicadas para a motivacao para a aprendizagem”, foi considerado que este
objetivo foi bem sucedido pois ao longo das sessdes foi observado a evolucdo dos
alunos ao nivel da motivacdo. Ao longo das sessdes, tentou-se sempre manter o
contacto direto com os alunos de forma a motiva-los individualmente, encorajando-os
na realizacéo das tarefas e concluiu-se que esse encorajamento torna-se muito util pois,
muitas vezes, 0s alunos acabavam por desistir da resolugéo das tarefas por terem falta
de confiangca em si mesmos. O facto de promover a autoestima dos alunos ajudou-os a
terem mais confianga em si mesmos e isso demonstrou-se com o facto de, com o passar
das semanas, haver mais alunos empenhados e interessados, por exemplo, em irem ao

guadro realizar tarefas.
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2. ANALISE CRITICA DA
PRATICA
DESENVOLVIDADE NO
ENSINO DO 2-OCEB



Estando concluida a apresentacdo da pratica de ensino no 2.° CEB € importante
refletir de forma critica sobre determinados aspetos incidentes no periodo de
intervencao e de implementacéo do PI.

No que concerne ao desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos
alunos, pode-se afirmar que ao longo da intervencdo o0s alunos conseguiram
desenvolver algumas competéncias e aprendizagens relativamente aos contetdos
abordados nas duas areas disciplinares. No entanto, as aprendizagens realizadas neste
ciclo de escolaridade, nem sempre se tornam aprendizagens significativas uma vez que
0os alunos ndo tém o tempo necessario para desenvolver competéncias porque o
curriculo é demasiado extenso para a duracdo de um ano letivo e os contetdos, na
maior parte das vezes, sdo abordados de forma simples e sem dar abertura para o
guestionamento dos alunos.

No que diz respeito aos processos de organizacéo e desenvolvimento do curriculo,
podemos constatar que a planificacdo dos conteldos é executada tendo em conta as
diferentes unidades tematicas que devem ser trabalhadas em cada periodo do ano letivo
e cabe ao professor responsavel por cada area disciplinar planificar as atividades e o
respetivo tempo que lhes atribui. A planificacdo implica uma preparacao maior porque
este nivel de ensino exige um maior aprofundamento dos conteddos que temos de
lecionar uma vez que 0s alunos ja possuem um nivel de conhecimento (senso comum)
e questionam, muitas vezes, sobre assuntos além dos contetdos abordados. Por outro
lado, devido ao extenso curriculo que se tem de trabalhar bem como a rigidez do horério
escolar, existe uma maior dificuldade e pressdo no modo como o professor deve lecionar
0s conteldos e o tempo que dispde para trabalhar os mesmos, levando a que a pratica
se torne, maioritariamente, expositiva e focada no professor.

Relativamente aos métodos de ensino-aprendizagem, no 2.° CEB, o mais
observavel é o método tradicional expositivo, recorrendo maioritariamente ao uso do
manual. Este tipo de método é utilizado, como ja foi referido anteriormente, devido a
extensdo do curriculo e a rigidez do horario escolar. Neste método de ensino, o
professor desempenha um papel central e ativo na aula e os alunos apenas
desempenham um papel secundario uma vez que apenas se limitam a ouvir, tomar
notas e colocar questdes. Este método foi utilizado, maioritariamente, na area disciplinar
de Ciéncias Naturais uma vez que as aulas eram expositivas tendo como auxilio o
PowerPoint, alguns videos informativos e o uso do manual escolar. A professora

cooperante utilizava o manual todas as aulas, referindo que os alunos precisavam de
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acompanhar os conteudos no manual pois era através desse material que eles
estudavam para o teste de avaliagcdo. Outro aspeto a mencionar é o facto de, neste ciclo,
se dar enfoque ao trabalho individual e a pares, uma vez que 0s alunos estao sentados
nas suas carteiras, em filas de dois alunos, todas direcionadas para o quadro. Este tipo
de aula ndo era interessante e motivador o suficiente para os alunos, o que confirmei
durante o periodo de intervencdo quando foi proposta outra dindmica em sala de aula.
O simples facto de ter levado outros recursos, por exemplo, na area das Ciéncias
Naturais, 0 coracao e o rim de porco e na area da Matematica, os materiais manipulaveis
fez toda a diferenca a nivel de comportamento e de aproveitamento em sala de aula
pois os alunos sentiram-se mais interessados e empenhados no desenvolvimento da
aula. O trabalho realizado, na area das Ciéncias Naturais, foi um trabalho bastante
expositivo, ainda que tenha havido a tentativa de recorrer a outros métodos e a outras
formas de ensino, como as atividades praticas e a exploracao de tarefas mais centradas
nos alunos. Contudo, néo foi possivel distanciar muito este trabalho daquele que era
realizado pela professora cooperante, que era um ensino bastante tradicional. Por outro
lado, na area da Matematica, as aulas foram sempre de caracter exploratério, uma vez
gue, permitiamos aos alunos fazerem as suas préprias descobertas. A discussao final
era guiada e orientada baseando-se nas resolucdes e nas ideias apresentadas pelos
alunos. Outro aspeto a salientar é a duracdo de cada sesséo ser de apenas 50 minutos,
impossibilitando a realiza¢do de uma atividade com inicio, meio e fim (apresentacdo da
tarefa, exploracdo da tarefa e discussdo coletiva da atividade e das aprendizagens
realizadas). E de salientar que este aspeto foi mais preocupante na area da Matematica
pois as tarefas, propostas pelas professoras estagiarias, tinham um caracter mais
exploratério. A discussao € imprescindivel para os alunos uma vez que lhes permite
ouvir as resolugdes dos colegas, comparar com as suas e esclarecer as duvidas que,
eventualmente, vao surgindo.

Relativamente a relacdo pedagogica, esta torna-se mais dificil uma vez que os
alunos, neste ciclo de escolaridade, deparam-se com um regime de pluridocéncia, onde
tém mais e novos professores. E também importante referir que nenhuma das OC era
diretora de turma dos grupos que seguimos, por isso sempre que havia alguma situacéo,
esta tinha de ser reportada para o respetivo diretor de turma, tornando assim a relagéo
pedagdgica restrita a sala de aula e as areas disciplinares de cada OC. Na area da
Matematica, a relagdo aluno-professor era de proximidade e confianca, uma vez que a

professora j& acompanhava os alunos desde o 5.° ano. Por outro lado, na area das
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Ciéncias Naturais, a relacdo entre a cooperante e os alunos era distante ndo sendo dado
nenhum tipo de confianca aos alunos, pois estes abusavam.

No que concerne aos processos de regulacdo das aprendizagens, no 2.° CEB, estes
eram realizados através de fichas de trabalho, trabalhos de casa e alguns trabalhos de
grupo realizados pelos alunos ao longo de cada periodo do ano letivo. Por outro lado,
relativamente aos processos de avaliacdo das aprendizagens, estes eram normalmente
concretizados pelos préprios alunos através da realizacéo de fichas de avaliacdo. Em
relacdo aos processos de avaliacdo dos comportamentos sociais, ambas as OC, ao
longo das aulas, reforcavam a ideia de que a avaliacdo era um aspeto muito importante
no percurso escolar dos alunos e que tudo o que eles faziam iria influenciar as suas
notas. Neste ambito, também foram realizados testes de avaliacao nas duas disciplinas,
tendo ambos uma versdo adaptada para os alunos indicados. E de salientar que, os
alunos com necessidades educativas estavam integrados numa turma regular, sendo a
sua avaliacdo diferenciada, contudo houve sempre a preocupacdo, por parte das

professoras, de os integrar nas atividades realizadas pelos restantes colegas da turma.
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PARTE II - ESTUDO



L. APRESENTACAO DO ESTUDO



Este estudo surge no ambito da Unidade Curricular de PES Il e emergiu no contexto
da prética, tendo como tema as estratégias utilizadas pelos alunos de 6.° ano em tarefas
com sequéncias figurativas de crescimento. Este estudo decorreu do interesse da
investigadora pelo assunto. Os motivos para desenvolver um estudo podem ser varios
relativos a um determinado tema, contudo Sousa e Baptista (2014) afirmam que “a
seleccao do campo e do tema especifico da investigacao deve resultar de uma forte
motivacao pessoal” (p. 19), 0 que aconteceu no presente caso.

Além da forte motivacdo pessoal, esta tematica permite-nos compreender como €
gue os alunos sdo capazes de observar e, posteriormente, generalizar as sequéncias
figurativas de crescimento. O uso de materiais manipulaveis permitiu perceber a sua
importancia ao longo desta tematica uma vez que, estes recursos, tornam as
aprendizagens mais significativas para os alunos.

A partir dos elementos recolhidos e analisados, pretende-se desenvolver uma
investigacdo que responda a seguinte problemética:

Compreender as estratégias utilizadas por alunos de 6.°ano em tarefas com
sequéncias figurativas de crescimento.

Nesta perspetiva foram formuladas as seguintes questdes, com a finalidade de obter
uma resposta a problematica:

0] Que estratégias sdo mais utilizadas pelos alunos em sequéncias figurativas

de crescimento?

(i) De que forma o uso de materiais manipulaveis contribui para a compreenséao

das sequéncias figurativas de crescimento?

Para implementar este estudo, inicialmente foi realizada uma revisdo da literatura
sobre o tema, o que se revelou fundamental para o conhecimento das diferentes
estratégias utilizadas pelos alunos em sequéncias figurativas de crescimento. E de
salientar que esta revisdo da literatura foi também imprescindivel para a realizacdo das

seis tarefas a implementar em sala de aula.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA



2.1. Pensamento algébrico
2.1.1. Definicdo de pensamento algébrico

Segundo a Grande Enciclopédia Planeta, a palavra algebra diz respeito a “Parte da
Matematica que ensina a calcular, generalizando e simplificando as questfes
aritméticas, por meio das letras do alfabeto” (p. 234). Kieran (2007) afirma que a Algebra
€ uma atividade de generalizacdo e proporciona uma variedade de ferramentas para
representar a generalidade das relacbes matematicas, regras e padrbes. Deste modo,
a Algebra passou a ser encarada ndo apenas como uma técnica, mas também como
uma forma de pensamento e raciocinio acerca de situagfes matemaéticas (Kieran,2007).

Kaput (2008, citado por Nunes, 2016) menciona, ainda, que existem dois aspetos
essenciais no pensamento algébrico: “(a) a generalizacdo e a expressdo de
generalizagdes num sistema de simbolos, de forma cada vez mais sistematica e
convencional e (b) a acéo sobre simbolos dentro do sistema organizado de simbolos”
(p. 6). Desta forma, o pensamento algébrico segundo Blanton e Kaput (2005, citados
por Nunes, 2016) pode ser definido como “uma atividade de generalizar ideias
matematicas, usando representacées simbodlicas literais e representando relacdes
funcionais” (p. 6).

Blanton e Kaput (2005, citados por Canavarro, 2009) caracterizam o pensamento
algébrico como sendo o processo através do qual os alunos séo capazes de generalizar
as ideias mateméticas partindo de um conjunto de casos particulares. Posteriormente,
através de um discurso argumentativo, estabelecem essas generalizacdes e
expressam-nas progressivamente de uma forma mais adequada a sua idade (Blanton
& Kaput, 2005, citados por Canavarro, 2009).

De acordo com Kaput (2008, citado por Mestre & Oliveira, 2012), o pensamento
algébrico é “composto por processos complexos de simbolizacdo que servem o
proposito da generalizagao e do raciocinio com generalizacdes” (p. 116). Desta forma,
Kaput et al. (2008, citados por Mestre & Oliveira, 2012) consideram a simbolizacdo e a
generalizacdo como dois processos que estdo estritamente relacionados, fazendo
referéncia ao facto de que a simbolizacdo ao servigo da generalizacdo permite uma
“‘expressao unificadora, ou seja, uma forma de unificar a multiplicidade” (p. 116). O
processo de simbolizagdo é considerado como sendo um processo dindmico e aditivo e

€ construido desde o0 momento em que as tarefas de sala confrontam os alunos com
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situagbes em que eles as podem descrever utilizando representacdes, desenhos ou
palavras (Kaput et al., 2008, citados por Mestre & Oliveira, 2012).

Blanton e Kaput (2001) referem que o pensamento algébrico pode ser descrito
como sendo composto de diversas formas: (a) 0 uso da aritmética para expressar e
concretizar generalizacdes; (b) generalizar padrées numéricos para descrever relacdes
funcionais; (c) generalizar sobre sistemas matematicos sem calculos e relacbes e (d)
modela¢cdo como maneira de expressar e formalizar generalizagdes. O reconhecimento
das regularidades pode ser feito utilizando duas formas diferentes: (i) espacialmente ou
visualmente e (ii) analiticamente, isto é, utilizando relagdes numéricas (Barbosa et al.,
2008). De um modo geral, Mason (2005, citado por Barbosa et al., 2008) refere que
generalizar deveria ser uma parte “natural e espontadnea da actividade matematica e
defende que sem generalizagdo néo existe pensamento matematico” (p. 2).

2.1.2. O pensamento algébrico no ensino da Matemaética

Segundo o NCTM (2008) a algebra é um fio condutor curricular desde os primeiros
anos de escolaridade. Deste modo, Kaput (1999) refere que 0 nosso desafio é encontrar
diversas maneiras de tornar o poder da algebra (na realidade, de toda a matematica)
acessivel para todos os alunos e encontrar formas de ensinar que criem ambientes de
sala de aula favoraveis que permitam aos alunos aprender com compreensao.

Warren e Cooper (2008) referem que se deve procurar desenvolver o
pensamento algébrico de um modo que inclua a compreensdo de estruturas
matematicas representadas pela linguagem e pelos gestos, utilizando diferentes
representacdes e recorrendo a materiais concretos. Blanton e Kaput (2005, citados por
Nunes, 2016) mencionam que os alunos conseguem mais facilmente passar da
linguagem natural e iconica para os sistemas de notacdo simbolica quando o ensino
Ihes proporciona oportunidades adequadas.

Na area da matematica, as representacdes sao “consideradas instrumentos
essenciais que possibilitam representar, organizar e comunicar ideias matematicas,
servindo como meio a compreensdo dos conceitos e das relacbes matematicas”
(Infante, 2014, p. 18). Nesta linha de pensamento, 0 NCTM (2008) refere que as
representacfes sdo um meio para a compreensdo e para o trabalho com os conceitos
e, por isso, nao constituem finalidades em si mesmas.

Canavarro (2009) afirma que é importante diversificar as representacdes de
modo a potenciar o pensamento algébrico, pois a possibilidade de representar de muitas

formas amplia as hipoteses dos alunos mais novos conseguirem organizar 0 seu

20



pensamento. Canavarro (2009) refere também que os alunos devem ser estimulados a
usarem as suas representacgdes, contudo o professor tem o dever de lhes apresentar
representacbes mais convencionais e assim ajudar os alunos a enriquecer e a
aprofundar os seus raciocinios algébricos.

Barbosa et al. (2008) e Canavarro (2009) reforcam a ideia de que as
representacdes visuais apresentam um grande potencial para conseguirmos
estabelecer relagBes entre o contexto visual e numérico, pois desta forma €& mais
percetivel o significado das varidveis. Assim, estes autores consideram que €
fundamental a integracéo de tarefas que contemplem as representacdes. Na mesma
linha de pensamento, Warren e Cooper (2008) consideram importante o contexto visual
e outro tipo de ferramentas, como materiais manipulaveis, que ajudam na compreensao
do significado das variaveis com o intuito de levar os alunos a generalizacdo e a uma
aprendizagem significativa da matematica, principalmente nas tarefas envolvendo
padrbes de crescimento em sequéncias figurativas.

Ao longo do desenvolvimento do pensamento algébrico estdo sempre
associados aspetos didaticos que € importante referir, tais como as potencialidades das
tarefas, a cultura de sala de aula e a comunicacdo matematica que se torna
imprescindivel & construcdo dos significados (Canavarro, 2009). Sierpinska (1998,
citada por Infante, 2014) reafirma esta posicdo reforcando a importancia da
comunicacao para as praticas de ensino adequadas, visto que o ato de comunicar é
uma forma de interacdo social e incentiva os alunos a argumentar e a justificar as suas
acles contribuindo, deste modo, para uma maior compreensdo dos significados
matematicos.

2.1.3. Padrdes

Segundo Vale et al. (2006), o conceito de padrdo tem-se revelado bastante amplo,
com definigbes muito dispersas tendo em conta a utilizacdo que lhe é dada. Também
Alvarenga e Vale (2007) referem que o conceito de padréo apresenta uma natureza
multifacetada, fazendo com que este possa ser caracterizado e abordado de diversas
formas: assim, se por um lado, pode ser utilizado relativamente a uma disposicéo de
cores, formas ou sons, sem nenhuma regularidade evidente, por outro, pode ser
obrigatério que essa disposi¢cdo apresente uma regularidade evidente. De um modo
geral, Alvarenga e Vale (2007) afirmam que o conceito de padrdo esta associado a
diversos termos tais como “regularidade (s), sequéncia, regra e ordem” (p. 30). E face a

diversidade conceptual, as autoras assumem a perspetiva de que se identifica um
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padrdo em situacbes em que se identifica a possibilidade de repeticdo ou de
continuagédo. “As componentes de mudancga, repeticdo ou extensao sao centrais na ideia
de padrao” (Alvarenga & Vale, 2007, p. 30).

A exploracdo de padrbes é uma atividade que proporciona oportunidades de
aprendizagem muito ricas e motivantes para os alunos, tornando assim a matematica
acessivel para todos (Alvarenga & Vale, 2007). O NCTM (2008) menciona que 0s
padrdes sdo a base do pensamento algébrico e que a sua exploracdo faz com que os
alunos se envolvam na identificacdo de relagbes e consequentemente no
estabelecimento de generalizacdes. A generalizacdo do padrdo pode ocorrer de dois
modos diferentes: a generalizacdo préxima e a generalizacdo distante (Barbosa et al.,
2008). A generalizagdo préxima refere-se a descoberta do termo seguinte, ou de termos
com uma ordem de valor reduzido, e pode ser obtida através de contagem, desenho ou
tabelas (Alvarenga & Vale, 2007). Esta generalizacdo envolve, normalmente, uma
abordagem recursiva (Barbosa et al., 2008). Por outro lado, a generalizacdo distante
envolve a descoberta de um termo distante através da compreenséo da lei de formacéo
ou regra geral (Alvarenga & Vale, 2007). Esta generalizacdo envolve a procura de
relacbes funcionais de uma determinada expressdo matematica. Alvarenga e Vale
(2007) afirmam que, na maior parte das vezes, os alunos conseguem chegar a
generalizacéo proxima mas apresentam dificuldades na generalizagéo distante.

Ao longo da realizacdo das tarefas matematicas, os alunos tém a oportunidade de
“continuar o padrao, detectar a regra de formacao (baseada, por exemplo, na repeticdo
ou nas caracteristicas geométricas), formular uma lei geral de formacéao e chegar, assim,
a generalizacao” (Alvarenga & Vale, 2007, p. 30). A lei geral de formacdo de um padrao
pode ser apresentada de diversas maneiras, dependendo do nivel de cada aluno.
Alguns alunos podem somente conseguir utilizando dados numéricos, outros sao
capazes de descrever a relacdo através de palavras e também existem aqueles que ja
conseguem escrever uma formula algébrica que descreva a relagéo existente no padréo
(Alvarenga & Vale, 2007).

O NCTM (2008) refere que os alunos adquirem componentes essenciais para o
desenvolvimento do pensamento algébrico, tais como a utilizagdo de conceitos
associados a variaveis e a relagdes entre essas variaveis, através da tentativa de
generalizar os resultados obtidos depois da descoberta de padrdes.

No que diz respeito aos tipos de padrdes, podemos encontrar dois tipos: o padrao

de repeticdo e o padrédo de crescimento. Este Ultimo sera abordado na sec¢do seguinte.
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O padrao de repeticdo, segundo Nunes (2016) é utilizado essencialmente nos
primeiros anos de escolaridade. Este padrdo esta relacionado com a unidade de
repeticdo, ou seja, um elemento que € identificado em consequéncia da sua repeticao
(Nunes, 2016). E importante chamar a atengéo para a importancia de, num contexto
utilizando este padréo, “se ver a unidade de repeticdo de forma intencional, de maneira
a permitir a manipulacdo do padrdo (Nunes, 2016, p. 8).

Vale et al. (2011, citados por Nunes, 2016) referem que a maneira como a unidade
de repeticao € vista e identificada pelas criancas é fundamental para perceber a nogéao
de padrdo como uma sequéncia de termos que se vao repetindo, com o objetivo de
chegar a uma generalizacéo.
2.1.3.1. Sequéncias figurativas de crescimento

Billings et al. (2008) definem sequéncias figurativas de crescimento como sendo “um
padréo feito com uma sequéncia de figuras que mudam de um termo para outro termo
de forma previsivel” (p. 12).

As sequéncias figurativas de crescimento potenciam “a passagem do
pensamento aritmético para o pensamento algébrico” (Nunes, 2016, p. 8). De acordo
com Nunes (2016), neste tipo de sequéncias (a que a autora designa por padrdes de
crescimento), é possivel visualizar a relacéo existente entre o termo e o seu nimero de
ordem, com o intuito de chegar a uma relacéo funcional entre eles, fazendo com que se
consiga criar e explorar o conceito de variavel.

Os padrdes de crescimento podem ser descritos pela forma como séo
apreendidos, ou seja, se o foco se encontra ha variagdo que ocorre dentro
do préprio padrdo (o padrao dado) esta a ser utilizado o pensamento
variacional Unico (raciocinio recursivo); contudo, se o foco se encontra ha
relacdo entre o termo e o numero de ordem do termo, entdo esta a ser
utilizado o pensamento funcional. (Nunes, 2016, p. 8)

Existem dois tipos de raciocinio com base na analise de sequéncias: o raciocinio
recursivo onde € necessario que os alunos visionem toda a estrutura, e o raciocinio
funcional onde os alunos ja conseguem estabelecer uma relagdo entre o termo e o
numero de ordem (Nunes, 2016).

Billings et al. (2008) mencionam alguns processos utilizados pelos alunos para
generalizar relagdes com sequéncias figurativas de crescimento:

i) Processos que utilizam a analise de variagéo Unica:

Processo 1- Analisar a mudanca entre figuras consecutivas;
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Processo 2- Usar a figura anterior para construir uma nova figura,;

Processo 3- Identificar o que permanece igual e 0 que muda no padrao.
i) Processos que utilizam a andlise de correspondéncia:

Processo 4- Relacionar os nameros das figuras com a mudanca de

aspeto das figuras correspondentes a variavel dependente;

Processo 5- Ampliar a figura a um grande nimero, n.

No que diz respeito a exploracdo de sequéncias figurativas de crescimento,
Ponte et al. (2009) enunciam algumas das estratégias mais utilizadas pelos alunos:

a) Estratégia de representacdo e contagem — “o aluno representa todos os
termos da sequéncia até ao termo solicitado e conta os elementos que o
constituem para determinar o termo da sucessao numérica correspondente”
(p. 44).

b) Estratégia aditiva — “Esta estratégia tem por base uma abordagem recursiva.
O aluno compara termos consecutivos e identifica a alteracdo que ocorre de
um termo para o seguinte” (p. 45).

c) Estratégia da decomposicao dos termos — “ 0 aluno estabelece uma relagéo
entre um termo e a sua ordem” (p. 46).

Ao longo das aulas destinadas a este conteido matematico, € importante propor
tarefas que contenham questdes explicitas de solicitacdo da ordem, dado o termo,
obrigando a reverter o pensamento (Warren & Cooper, 2008).

O tdpico da inversdo assume um papel de extrema importancia ha matematica
devido as suas caracteristicas relacionais (Greer, 2012). No entanto, este topico
também é fundamental no contexto das sequéncias figurativas de crescimento pois a
mobilizacdo do raciocinio inversivo encontra-se associada ao raciocinio funcional.
Efetivamente, a resposta as questdes que solicitam a ordem dos termos fica facilitada
se os alunos se focarem na relagéo entre o termo e a sua ordem (Warren & Cooper,
2008).

Por fim, relativamente as dificuldades sentidas pelos alunos nestes conteldos,
Warren e Cooper (2008) referem que estas centram-se na linguagem utilizada pelos
alunos quando enunciam a generalizacdo, ou seja, a nivel oral € muito mais facil devido
ao facto de ser auxiliada por gestos, ao contrario do que acontece com a linguagem
escrita que se revela muito mais problematica. Na mesma linha de pensamento, Nunes
(2016) refere que, no estudo que realizou, os alunos também demonstraram dificuldades

na linguagem utilizada, uma vez que n&o conseguiam descrever o termo da forma mais
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correta e explicita e aquilo que para eles era 6bvio, tornava-se dificil de interpretar para
as pessoas a quem os alunos tentavam descrever o processo que utilizavam. Nunes
(2016) refere também que os alunos demonstraram dificuldades na inversdo da
sequéncia pois nao tinham atingido o raciocinio funcional, ou seja, quando lhes foi dado
um determinado nimero de ordem e questionado o termo a que pertencia, os alunos
nao conseguiam aplicar a relacdo encontrada. De acordo com Barbosa et al. (2008), as
dificuldades centram-se no facto dos alunos privilegiarem o contexto numérico levando-
0s a aplicar estratégias desadequadas como, por exemplo, 0 uso da proporcionalidade
direta em situag6es em que a mesma é inexistente, a utilizacdo de mdultiplos da diferenca
entre os termos consecutivos e a troca de variaveis envolvidas nas tarefas.
2.2. Materiais manipulaveis
Os materiais manipulaveis constituem um recurso que ajuda na
aquisicao e construcdo de conceitos matematicos em todos os
niveis de ensino, desde a Educacdo Pré-Escolar ao Ensino
Secundario. Sao varios os documentos curriculares que destacam
e enfatizam o0 uso dos materiais na exploracdo e no
desenvolvimento de aprendizagens em varios conteudos
programaticos. (Ferreira, 2011, p. 29)

Silveira et al. (2011, citados por Pinheiro, 2012) afirmam que a matematica tem
sido abordada “de forma muito abstrata, com poucas demonstragcdes concretas,
recorrendo pouco as conexdes com a realidade” (p. 14). Deste modo, torna-se dificil a
compreensdo e o gosto que os alunos desenvolvem pela disciplina (Pinheiro, 2012).
Silveira et al. (2011, citados por Pinheiro, 2012) referem que “os materiais manipulaveis
devem ser utilizados no curriculo pois sdo objetos que criam uma ligacéo entre a teoria
e a préatica, minimizando as ruturas de articulacdo entre o quotidiano e o saber escolar”
(p. 14).

Reys (1971) define materiais manipulaveis como sendo objetos ou coisas que o
aluno seja capaz de sentir, tocar, manipular e movimentar. Os materiais manipulaveis
atraem varios sentidos e sao caracterizados pelo envolvimento fisico dos alunos numa
situacdo de aprendizagem ativa.

Serrazina (1991) refere que os materiais manipulaveis sao instrumentos que
ajudam os alunos a entender e consolidar conceitos fundamentais, apelando a varios
sentidos. Na mesma linha de pensamento, Vale (2002) define os materiais manipulaveis

como “materiais concretos, de uso comum ou educacional, que permitem que durante
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uma situacao de aprendizagem apelem para os varios sentidos dos alunos devendo ser
manipulados e que se caracterizam pelo envolvimento activo dos alunos” (p. 8).

Os materiais manipulaveis sdo um recurso didatico relevante para serem
utilizados pelo professor, nas salas de aula. Estes materiais permitem uma maior
aproximacao entre a teoria matematica e a préatica, podendo tornar as aulas mais
dindmicas e compreensiveis (Rodrigues & Gazire, 2012).

Reys (1971) indica que os materiais ao serem convenientemente selecionados
permitem: (@) tornar as atividades de ensino mais diversificadas; (b) executar
experiéncias envolvendo situa¢cdes problematicas; (c) representar de forma concreta as
ideias matematicas abstratas; (d) dar oportunidade de serem os alunos, de forma
autbnoma, a descobrirem relagfes e consequentemente a formularem generalizacoes;
e (e) envolver de forma ativa os alunos no processo de ensino e aprendizagem.

Scolaro (s.d.) também se pronuncia relativamente aos materiais manipulaveis,
mencionando que estes podem atuar como “catalisadores do processo natural de
aprendizagem” (p. 14), uma vez que aumentam a motivagao dos alunos e estimulam,
com o intuito de aumentar a qualidade e a quantidade dos seus estudos.

Reys (1971) refere que € possivel indicar um conjunto de indica¢@es interligadas
gue fundamentam a utilizacdo de materiais manipuldveis no ensino e na aprendizagem
da matematica: (1) a formacdo de conceito € a esséncia da aprendizagem da
matematica; (2) a aprendizagem € baseada na experiéncia; (3) a aprendizagem
sensorial € a base de toda a experiéncia e por isso é considerada o nucleo da
aprendizagem; (4) a aprendizagem é um processo de crescimento; (5) a aprendizagem
€ caracterizada por estagios distintos de desenvolvimento; (6) a aprendizagem é
aprimorada pela motivacao; (7) a aprendizagem constrdi-se do concreto para o abstrato;
(8) a aprendizagem requer uma participacdo ativa do aluno; e (9) a formacéo de uma
abstracdo matematica € um processo longo.

Botas (2008) distingue dois tipos de material: o0 material estruturado e o material
nao estruturado e refere que ambos deverao fazer parte da aprendizagem como meio
de facilitar a compreensdo dos conceitos e das ideias matematicas. O material nao
estruturado é, segundo Botas (2008), “aquele que ao ser concebido ndo corporizou
estruturas matematicas, e que nao foi idealizado para transparecer um conceito
matematico, ndo apresentando, por isso, uma determinada funcéo, dependendo o seu
uso da criatividade do professor” (p. 27), como por exemplo: embalagens de leite,

palitos, tampas, palhinhas, entre muitos outros. Por outro lado, o material estruturado é
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aguele que apresenta conce¢fes matematicas ja determinadas (Botas, 2008), como por
exemplo: sélidos geométricos, blocos logicos, abaco, réguas, entre outros.

No gue respeita aos materiais estruturados, Reys (1971) afirma que estes vém
representar claramente o conceito matematico, contudo os alunos podem nao entender
0 conceito modelado pelo material. Muitas vezes, os conceitos estdo profundamente
enraizados em alguns materiais que poucos alunos conseguem extrair ideias relevantes
da sua experiéncia com a utilizacdo dos mesmos (Reys,1971). Este problema € ainda
agravado por materiais que possuem elementos de distracdo que sevem de obstaculo
ao entendimento do conceito modelado pelo material (Reys,1971).

De acordo com Damas et al. (2010), os materiais manipulaveis estruturados séo
“suportes de aprendizagem que permitem envolver os alunos numa construgao solida e
gradual das bases matematicas. No contacto directo com o material, as criangas agem
e comunicam, adquirindo o vocabulario fundamental, associando uma accéo real a uma
expressao verbal” (p. 5).

Matos e Serrazina (1996) referem que apenas a manipulacdo do material ndo
garante uma aprendizagem significativa e, neste aspeto, o papel do professor € de
extrema importancia, uma vez que é ele que deve escolher, de forma cuidadosa, o
material a ser utilizado para que a atividade tenha o devido sucesso.

Lorenzato (2006, citado por Rodrigues & Gazire, 2012) reforca a ideia de que
“nao basta o professor dispor de um bom material didatico para que se tenha a garantia
de uma aprendizagem significativa (p. 188).

Régo e Régo (2006, citados por Rodrigues & Gazire, 2012) mencionam alguns
cuidados que o professor deve ter durante a utilizacdo de material manipulavel, tais
como:

(). Dar tempo para que os alunos conhecam o material (inicialmente é
importante que os alunos o explorem livremente);

(i). Incentivar a comunicagéo e troca de ideias, além de discutir com a turma
os diferentes processos, resultados e estratégias envolvidos;

(iii). Mediar, sempre que necessario, o desenvolvimento das atividades, por
meio de perguntas ou da indicacdo de materiais de apoio, solicitando o
registo individual ou coletivo das agdes realizadas, conclusdes e duvidas;
(iv). Realizar uma escolha responsavel e criteriosa do material,

(v). Planejar com antecedéncia as atividades, procurando conhecer bem os

recursos a serem utilizados, para que possam ser explorados de forma
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eficiente, usando o bom senso para adequa-los as necessidades da turma,
estando aberto a sugestdes e modificagdes ao longo do processo, e

(vi). Sempre que possivel, estimular a participacao do aluno. (Régo & Régo,
2006, citados por Rodrigues & Gazire, 2012, p. 194)

Reys (1971) indica que um dos critérios a ter em conta quando se seleciona
materiais para uma acdo pedagogica é o facto de este fornecerem manipulagdo
individual, ou seja, cada aluno deve ter uma ampla oportunidade de lidar fisicamente
com os materiais (isto pode ser feito individualmente ou dentro de um grupo de trabalho).
Na mesma linha de pensamento, Lorenzato (2006, citado por Rodrigues & Gazire, 2012)
afirma que existe uma diferenca pedagdgica entre uma aula em que o professor
apresenta o conteudo ilustrando-o com o material e uma aula em que sao os alunos a
manusear o préprio material. Reys (1971) afirma que essa manipulacédo, em geral, deve
explorar o maior nimero de sentidos possivel (por exemplo, visual, auditivo, tatil). O
facto de serem os alunos a manusear o proprio material permite que a aula seja mais
benéfica a sua formagcdo pois os alunos conseguem realizar as suas proprias
descobertas, em ritmos préprios, facilitando a compreensédo dos resultados obtidos
durantes as tarefas (Reys,1971; Lorezanto, 2006, citado por Rodrigues & Gazire, 2012).

Vale (2002) salienta a ideia de que os alunos parecem aprender matematica de
um modo mais eficaz quando utilizam materiais manipulaveis, dando-lhes a
oportunidade de interagir uns com os outros. A mesma autora refere ainda que este
material permite que os alunos reflitam sobre as suas experiéncias e comuniguem uns
com o0s outros tornando assim a aprendizagem mais significativa e duradoura (Vale,
2002). Na mesma linha de pensamento, Pimm (1995, citado por Vale, 2002) reforca a
ideia de que “usar materiais manipulaveis no ensino da matematica é sempre um meio
para atingir um fim, e ndo um fim em si mesmo” (p. 52), uma vez que devemos permitir
gue o aluno tenha um papel ativo e reflexivo na construcdo do seu proprio saber (Vale,
2002).
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3. METODOLOGIA



3.1. Opcdes metodoldgicas
3.1.1. Natureza do estudo

Com base no objetivo principal do estudo — Compreender as estratégias utilizadas
por alunos de 6.° ano em tarefas com sequéncias figurativas de crescimento — e nas
guestdes orientadoras definidas — i) Que estratégias sdo mais utilizadas pelos alunos
em sequéncias figurativas de crescimento? e ii) De que forma o0 uso de materiais
manipulaveis contribui para a compreensao das sequéncias figurativas de crescimento?
— optou-se por uma metodologia de natureza qualitativa, baseada no paradigma
interpretativo (Bogdan & Biklen, 1994). Esta metodologia tem como objetivo envolver-
se no mundo dos sujeitos para “saber como interpretam as diversas situagdes e que
significado tem para eles” (Coutinho, 2013, p. 18).

Bogdan e Biklen (1994) definem a investigacdo qualitativa como uma expressao
genérica capaz de agrupar varias estratégias de investigacdo que partilham
determinadas caracteristicas. Desses caracteristicas é importante salientar que: (i) o
investigador é o principal agente na recolha dos dados; (ii) os dados recolhidos séo de
caracter descritivo; (iii) o investigador interessa-se mais pelo processo em si do que
propriamente pelos resultados; (iv) os investigadores tendem a analisar os seus dados
de forma indutiva; e (v) o investigador d4 mais importancia ao facto de tentar
compreender o significado que os participantes ddo as suas experiéncias (Bogdan &
Biklen, 1994).

3.1.2. Técnicas de recolha de dados

As técnicas de recolha de dados sédo o conjunto de processos que nos permite
recolher dados essenciais para o processo de investigacdo (Sousa & Baptista, 2014).
Estas servem para “sistematizar a informacao recolhida, classificando por varios
critérios a informacao quantitativa ou qualitativa obtida” (Coutinho, 2013, p. 39).

As principais técnicas de recolha de dados, utilizadas neste estudo, centraram-se
na observacéo direta participante, na realiza¢éo de entrevistas e na recolha documental
(producdes dos alunos, registo audio de um dos grupos da turma e notas de campo).

Com base numa conversa informal com a professora cooperante sobre 0s grupos
de trabalhos que os alunos criavam, esta sugeriu a gravagéo de um deles visto que era
aquele que apresentava uma maior diversidade de raciocinios. Este grupo era composto

por alunos com diversos niveis de desempenho matematico, ou seja, dois alunos com
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mais dificuldades, um aluno com um nivel intermédio e outro aluno com um pensamento
mais sofisticado.

No que concerne a observacgdo, salientam-se as palavras de Sousa e Baptista
(2014) quando referem que esta é uma técnica baseada na presenca do investigador
no local. A observagao participante € um processo interativo de recolha de dados que
envolve uma integragdo do investigador nos acontecimentos que estd a observar
(Rodriguez, Flores & Jiménez, 1999). Na mesma linha de pensamento, Sousa e Baptista
(2014) acrescentam que a observagao participante “tem por objetivo recolher dados
(sobre acdes, opinibes ou perspetivas) aos quais um observador exterior ndo teria
acesso” (p. 88).

Relativamente a entrevista, Sousa e Baptista (2014) referem que esta consiste em
conversas orais, individuais ou em grupo com o objetivo de recolher e transmitir
informacéo. Este instrumento de recolha de dados possibilita diversidades no que diz
respeito as questdes e respostas, uma vez que corresponde a interacao direta, dando
assim oportunidade para aprofundar e reformular os conteldos a serem explorados
(Sousa & Baptista, 2014).

Neste estudo, optou-se pela realizacdo de uma entrevista semiestruturada individual
pois, de acordo com Sousa e Baptista (2014) da liberdade ao entrevistado de abordar
outros contelildos sem ser a resposta direta a questao, sempre com a no¢ao de que nao
deve fugir do tema principal. Este tipo de entrevista apresenta um guido ja realizado e
tem a vantagem “de falar dos assuntos que se quer falar com maior liberdade e rigidez
para o entrevistado” (Sousa & Baptista, 2014, p. 80).

O questionario sobre a motivacdo para a matematica (cf. Anexo A), realizado
durante o periodo de estagio, foi aplicado a toda a turma e foi a partir da analise do
mesmo (cf. Anexo B) que foram selecionados os alunos para a realiza¢éo da entrevista.
Foram entrevistados alguns dos alunos que, no questionario sobre a motivacéo para a
matematica colocaram a utilizagdo de materiais manipulaveis como a estratégia que
mais 0s motivava nas aulas. Desses alunos, foram selecionados (com o auxilio da
professora cooperante) quatro alunos que apresentassem diferentes niveis de
aprendizagem, ou seja, um aluno com mais dificuldades (Afonso), dois alunos de nivel
intermédio (Ana e Carlos) e um aluno com o pensamento mais sofisticado (Joao).

As entrevistas foram realizadas com o intuito de perceber a importancia dos
materiais manipulaveis na realizacdo das tarefas realizadas em sala de aula, uma vez

gue no questionario apenas contemplava diversas op¢des para escolha e ndo lhes dava
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a oportunidade de justificar a respetiva escolha. E de salientar que, inicialmente, as
entrevistas seriam para realizar pessoalmente de modo a que eu conseguisse levar
alguns materiais manipulaveis e solicitasse aos alunos para voltarem a fazer alguns
exercicios das tarefas realizadas em sala de aula, com o intuito de perceber o seu
raciocinio e a estratégia que utilizaram (cf. Anexo C). No entanto, devido a pandemia
gue se instalou, tive de alterar a entrevista para um formato escrito, tendo enviado as
guestdes por via e-mail para os alunos (cf. Anexo D), e estes responderam por escrito,
0 que se tornou mais dificil para obter os resultados desejados.

No que respeita a recolha documental, esta contemplou os trabalhos realizados
pelos alunos ao longo das sessfes, as notas de campo e ainda as transcricbes dos
registos audio. Relativamente as producfes dos alunos, estas eram recolhidas no final

de cada sessao para serem digitalizadas e analisadas posteriormente.

3.1.3. Técnicas de tratamento de dados

O tratamento dos dados recolhidos através da realizacao das seis tarefas sobre
sequéncias figurativas de crescimento (cf. Anexo E) foi realizado com recurso a analise
de conteudo e a técnicas de estatistica descritiva.

Numa fase inicial foi identificada a estratégia utilizada, por grupo, em cada
guestao das tarefas realizadas em sala de aula e depois foram organizadas numa tabela
com o intuito de verificar a frequéncia relativa e a frequéncia absoluta das estratégias
utilizadas pelos alunos, bem como a evolucado de cada grupo ao longo da realizacéo das
tarefas (cf. Anexo F). E de salientar que, para a categorizacio das estratégias, ndo se
teve em conta o facto de a sua resolucéo estar, ou ndo, correta ou completa, ja que o
principal objetivo foi perceber o raciocinio e a estratégia utilizada em cada questao das
tarefas. Para a categorizagdo dos dados, foi tido em conta o quadro tedrico definido por

Ponte et al. (2009), utilizando as categorias analiticas indicadas na tabela seguinte.
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Tabela 1

Categorias e respetivos descritores

Categorias Descritores

Estratégia de representacdo e | O aluno representa todos os termos até ao que €
contagem pedido.

O aluno evidencia uma abordagem aditiva para
Estratégia recursiva identificar a alteracédo existente de um termo para

0 seguinte, comparando termos consecutivos.

o _ O aluno estabelece uma relagéo entre o nimero
Estratégia funcional _
de ordem e o respetivo termo.

Nesta fase inicial do tratamento de dados, néo foi contabilizada a estratégia utilizada
na questdo 2 da Tarefa 2 realizada pelo Grupo 5, devido a insuficiéncia de dados na
resolucdo da mesma que impossibilitou inferir a respetiva estratégia.

De seguida, foi analisado um grupo em especifico, com o intuito de perceber a
evolucéo do seu raciocinio e das estratégias utilizadas, tendo sido analisados quer as
suas producbes, quer o registo audio. Nesta analise detalhada do grupo apenas estao
incluidas trés das seis tarefas trabalhadas ao longo da investigacéo, a tarefa 1, a tarefa
4 e a tarefa 6. A primeira tarefa foi escolhida com o objetivo de perceber o raciocinio e
as estratégias utilizadas inicialmente pelos alunos ao serem deparados com tarefas com
sequéncias figurativas de crescimento. A tarefa 4 foi analisada pois € a primeira tarefa
gue solicita a expressao geradora, levando os alunos a assumiram um raciocinio mais
funcional. A tarefa 6 foi analisada pois foi a Ultima tarefa a ser realizada e os alunos ja
ndo tinham acesso aos materiais manipulaveis para os auxiliarem na visualizagéo.

De seguida, foram analisados alguns momentos da discusséo coletiva de modo a
perceber de que forma os alunos foram orientados para a resolu¢cdo das questdes e
para o uso das estratégias.

Por fim, no concerne a analise das entrevistas, estas foram analisadas, inicialmente,
de forma individual com o objetivo de perceber a opinido individual dos alunos no que
diz respeito a importancia dos materiais manipulaveis para a realizacdo destas tarefas.
De seguida, foram analisadas de forma a comparar a opinido de cada aluno com o tipo

de raciocinio e também com a utilizagdo das estratégias ao longo da resolugéo das
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tarefas. E de salientar que os quatro alunos entrevistados pertencem a grupos de
trabalho diferentes.

3.2. Contexto

3.2.1. Modo de implementacé&o das tarefas

No inicio do 2.°periodo, os alunos terminaram os conteudos relativos ao dominio
da Geometria e quando iniciei a intervengéo comecei logo com o dominio da Algebra.
Este dominio foi iniciado com a sequéncia didatica de seis tarefas com sequéncias
figurativas de crescimento que foram selecionadas e adaptadas, como é possivel

observar na tabela seguinte.

Tabela 2

Origem das tarefas utilizadas

Tarefa Origem
Tarefan. 1 Adaptado de Warren e Cooper (2008, p. 175)
Adaptado de Monteiro e Pinto (2014, p. 54)
Tarefa n.® 2
(manual escolar — mp. 6)
Tarefan.’° 3 Adaptado de Gave — 6.°ano — 22fase (2013)
Tarefa n.° 4 Adaptado de Vale, Pimentel, Barbosa et al. (2011, p.
27)
Tarefan.5 Adaptado de Gave — 6.°ano (2011)
Tarefan.° 6 Adaptado de Vale, Pimentel, Barbosa et al. (2011, p.
27).

Este conteddo foi adaptado de modo a ser trabalhado com um grau de
dificuldade crescente. As tarefas iniciais apresentavam uma relagéo direta entre o termo
e 0 seu numero de ordem, com algumas secg¢fes assinaladas com uma cor diferente.
Também as questdes colocadas ao longo das tarefas foram aumentando de dificuldade

pois as tarefas iniciais apenas continham questfes diretas e de termos mais préximos,

34



enquanto que as ultimas tarefas ja pediam a utilizagdo de um raciocinio inversivo e de
termos mais distantes, apelando assim a um raciocinio mais complexo

Toda a turma estava organizada em grupos de quatro a cinco elementos e era
distribuido, por cada grupo, um envelope com o material manipulavel de apoio a
exploracdo da tarefa e a ficha com a respetiva tarefa. O material disponibilizado permitia
aos alunos construirem as cinco primeiras figuras da sequéncia apresentada, sem
desfazer nenhuma das figuras anteriores. A Unica excec¢ao foi nas tarefas 5 e 6 onde ja
ndo foi disponibilizado nenhum material de modo a incentivd-los a avancar no seu
raciocinio.

Em todas as sessdes, a metodologia de trabalho era a mesma, ou seja, no inicio
os alunos trabalhavam de forma autébnoma e eu apenas efetuava algumas intervencdes
nos respetivos grupos, de modo a esclarecer eventuais duvidas. Sempre que um dos
grupos terminava, era reforcada a ideia de que deveriam rever todas as resolugcdes que
fizeram de modo a evitar erros ou poderem melhorar as suas resolu¢cdes. Como a
duracéo de cada sesséao era reduzida, 0 momento de discusséo era realizado, sempre,
no inicio da sesséo seguinte, em grande grupo, onde 0s alunos apresentavam as suas
resolucdes e as respetivas estratégias utilizadas, promovendo assim um momento de
partilha. E de salientar que eu levava sempre as resolucdes das tarefas, no final de cada
sessdo, para digitalizar e, na sesséo seguinte, entregava-as de modo a que os alunos
pudessem participar no momento da discusséo, tendo a sua folha com a respetiva
resolucao.

3.2.2. Caracterizacao dos participantes

Esta investigacdo foi implementada numa turma de 6.° ano de escolaridade,
composta por 22 alunos, 11 raparigas e 11 rapazes, sendo que todos participaram no
estudo através da realizacdo das tarefas durante as sessdes, exceto uma aluna que nao
comparecia nas aulas.

Os alunos tinham idades compreendidas entre os 11 e os 14 anos, sendo a média

das suas idades de 11,54.
3.3. Principios éticos do processo de investigacao

Na concretizacdo de qualquer tipo de investigacdo é fundamental ter sempre em
consideracgdo os principios éticos e a privacidade dos individuos envolvidos na mesma.

Deste modo, para a realizagdo do presente trabalho, foram tidos em conta os principios
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éticos presentes na Carta Etica, da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educac&o

(2014), no que diz respeito a relacdo com os participantes da investigacao.
A relacdo com os participantes da investigacdo, todas as pessoas
que, de forma direta ou indireta, estdo envolvidas no processo de
investigacdo, devera ser pautada pelo principio fundamental de
respeito por cada Pessoa, enquanto ser humano Unico, inserido
em comunidades e em grupos sociais com 0s quais estabelece
relacdes de interdependéncia. (SPCE, 2014,p. 7)

Segundo a SPCE (2014) os investigadores deverao informar, antecipadamente, os
participantes, ou 0s seus encarregados de educacdo, sobre o0s objetivos da
investigacado, “dispondo-se a prestar os esclarecimentos necessarios ao longo de todo
0 processo de investigagdo” (p. 7). Posto isto, saliento que os encarregados de
educacao dos alunos a quem realizei a entrevista foram informados, através de um
recado para casa (cf. Anexo G), e deram 0 seu consentimento, sendo garantido que
haveria ocultagéo total da identidade dos alunos, ndo sendo divulgado qualquer nome
e/ou apelidos no estudo, bem como da instituicdo a que pertencem.

Todos os patrticipantes do estudo “tém direito a privacidade, a discrigdo e anonimato”
(SPCE, 2014, p. 8), deste modo, o investigador deve assegurar que os dados fornecidos

sejam totalmente confidenciais e anénimos. (SPCE, 2014).
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4. RESULTADOS



Neste capitulo, procederei a analise dos resultados decorrente da aplicagéo de
seis tarefas com sequéncias figurativas de crescimento. Este capitulo esta organizado
em duas secg¢des: a analise qualitativa e a analise quantitativa. Na primeira secc¢ao, sera
abordada a exploracdo autonoma do grupo 1, os momentos de discussédo coletiva e as
entrevistas realizadas aos alunos sobre a utilizagdo dos materiais manipulaveis na
realizacdo das tarefas. Na segunda seccdo, serdo apresentadas as frequéncias

absoluta e relativa da utilizacao de cada estratégia pelos grupos de alunos.

4.1. Andlise qualitativa
4.1.1. Exploracéo autnoma do Grupo 1

Neste subcapitulo irei fazer uma analise detalhada das estratégias utilizadas
pelo Grupo 1, cruzando duas fontes de dados (as suas resolucdes e a gravacdo audio
realizada nas respetivas sessoes).
4.1.11. Tarefal

Depois de entregue o material (10 quadrados brancos e 15 quadrados pretos)
ao grupo e a folha de registo da tarefa, os alunos comecaram logo a olhar para a
sequéncia e a retirar conclusdes de forma a conseguirem responder as questdes. Os
alunos comecaram por manusear o material e construiram os quatro primeiros termos

da sequéncia (Figura 1).

Figura 1

Representacdo dos quatro primeiros termos da sequéncia

BN gur hm

L

Apoés representarem os trés primeiros termos (que era sé copiar da ficha), houve

alguma dificuldade por parte de alguns alunos na construcdo das figuras seguintes.

Miguel — Agora como é que fazemos a figura 4?
Luis - Faz umaigual a esta (apontando para a 3.2 figura) s que com 4 quadrados
pretos.

De seguida, ao olharem para a questdo 1 da tarefa, os alunos decidiram

desconstruir as figuras que ja tinham e, com os quadrados, construir a figura 10,
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tornando-se assim mais facil responder a questao, percebendo desta forma a I6gica de
formacgédo da sequéncia (Figura 2).

Figura 2
Representagéo da 10.2 figura da sequéncia

R
b

Na primeira questdo (Figura 3), € percetivel o uso da estratégia funcional uma

vez que os alunos perceberam que o nimero de quadrados pretos é igual ao nimero
da figura, ou seja, estabeleceram uma relagéo entre o termo e a ordem. Embora néo
refiram essa relagdo explicitamente, nem oralmente nem por escrito, o facto de terem
construido, neste momento, apenas a 10.2 figura, desmanchando as anteriores, mostra
gue estarao a usar 0 mesmo raciocinio expresso para a 4.2 figura (“‘com 4 quadrados

pretos”).

Figura 3

Resolucéo da questdo 1 da Tarefa 1

1. Quantos quadrados pretos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa
conclusao

10 D004 4 )

| QrY

Professora estagiaria 1 — O que é gue vamos responder na dois?

(a professora |é a questéo e pede gue os alunos pensem na sua resposta)

Luis — Dois mais dois mais dois . . .

Professora estagiaria 1 — Sera?

Jodo — O qué? Dois?

Luis — Entdo um mais um mais um . . .

Professora estagiaria 1 — Vamos la olhar para o nimero de quadrados pretos de
cada figura. A figura 1 tem quantos quadrados pretos?
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Grupo -1

Professora estagiaria 1 — E a figura 2?

Grupo — 2

(a professora estagiaria vai questionando os alunos acerca do numero de
gquadrados pretos da figura 3, da figura 4 e da figura 10)

Professora Estagiaria 1 - Entdo qual € a relacdo que existe?

Jodo — Sdo os mesmos. O numero da figura é igual ao nUmero dos quadrados
pretos.

Professora estagiaria 1 — Entéo e se eu tiver a figura 100 quantos quadrados
pretos é que eu vou ter?

Grupo — 100.

Embora evidenciem ter compreendido a relagéo funcional na construcdo da 10.2
figura, os alunos s6 conseguiram expressa-la, na questao 2, com o apoio orientador da
professora (Figura 4).

Figura 4
Resolucéo da questdo 2 da Tarefa 1

2. Escreve uma frase que relacione o nimero de quadrados pretos -com o
numero da figura.

Jodo — Quantos quadrados tera a figura 6?

Miguel — Seis?

Luis — Nao, oito porque séo os quadrados todos.

Apoés perceberem que a questao pedia o nimero total de quadrados (quadrados
pretos e quadrados brancos), os alunos rapidamente perceberam que se adicionava
dois quadrados ao niumero de quadrados pretos, que corresponde ao numero da figura
(Figura 5 e 6).
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Figura 5
Resolucéo da questdo 3 da Tarefa 1

3. Quantos quadrados terd a 6.%figura? Explica como chegaste a essa

concluséo.

Figura 6
Resolucéo da questdo 4 da Tarefa 1

4. Quantos quadrados terd a 15.2 figura? Explica como chegaste a essa

conclusdo.

(O aluno 1é a questdo nimero 5 e associa ao nimero de quadrados pretos)
Professora estagiaria 2 — Nameros de quadrados no total, ndo é s o nimero de

guadrados pretos.
Jodo — Sao sempre dois a mais do que o numero da figura.
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Assim, o grupo utilizou uma estratégia funcional visto que j& tinha relacionado o
numero de quadrados pretos com o numero da figura e percebido que o nimero de

quadrados brancos se mantém constante (sempre dois) (Figura 7).
Figura7

Resolucéo da questdo 5 da Tarefa 1

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

figura.

4.1.1.2. Tarefa4

Depois de entregue o material (50 palitos) ao grupo e a folha de registo da tarefa,
os alunos comecaram logo a olhar para o padrdo e a retirar conclusbes de forma a
conseguirem responder as questdes. Os alunos comegaram por manusear o material e

construiram as primeiras quatro figuras (Figura 8).

Figura 8

Representacdo dos quatros primeiros termos da sequéncia

—
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Através desta representacdo visual, os alunos utilizaram uma estratégia de
representacdo e contagem, e chegaram facilmente ao nimero de palitos da 4.2 figura
(Figura 9).

Bernardo — Entdo e a figura 15?

Miguel — A figura terd 16.

Jodo — O qué? )

Luis — 15 x 4. Quer dizer, nao 15 x 3. E 15 x 3.

Professora estagiéria 2 — Vamos la ter em atencao as figuras que representaram.

Luis — Acrescenta-se sempre mais 3 entdo fazemos 15 x 3.
Professora estagiaria 2 — Experimenta la com as primeiras figuras.

Figura 9
Resolucéo da questdo 1 da Tarefa 4

1. Quantos palitos tera a 4.2 figura? Explica como chegaste a essa concluso.

71
7“1 “ )
| .

Luis — Nao, entédo fazemos 15 x 4.

(o grupo fica sozinho a discutir as ideias)

Professora estagiaria 1 — Entdo qual € a discussao aqui?

Jodo — Ele disse que a figura 15 tinha 16 palitos mas se a figura 2 tem bem mais
do que 3 entdo a figura 15 vai ter mais de 16.

Luis — Entdo é 15 x 3 e a figura 15 tem 45 palitos.

Professora estagiaria 1 — Vamos pensar...A figura tem quantos palitos? E a
figura dois? A figura trés?

Jodo — Ja entendi... Aqui acrescenta-se uma vez trés, aqui acrescenta-se duas
vezes trés, aqui acrescenta-se trés vezes trés.

Professora estagiaria 1 — Entdo e depois como é que chegas ao numero de
palitos? Porque 3 x 2 € 6 mas a figura 2 tem 7 palitos.

Jodo — O que eu estou a pensar é... ha sempre 1 em todos e depois fazemos a
multiplicagao.

Luis — Entado fazemos 3 vezes o nimero da figura e acrescentamos sempre 1.
Miguel — Entdo vamos 15 vezes 3 mais 1.
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Com base na discussdo de ideias dos alunos, & possivel aferir que estes
utilizaram uma estratégia funcional, uma vez que através dos termos anteriores, sob
orientacdo da professora, perceberam qual é a relacdo existente entre o termo e a
ordem. A ideia inicial do Miguel da 15.2 figura ter 16 palitos foi refutada pelos restantes
colegas do grupo. Em seguida, tal como fizeram na tarefa anterior, chegaram a relagéo
funcional multiplicativa, observando, de forma recursiva, 0 que se acrescenta de uma
figura para a outra: “Acrescenta-se sempre mais 3 entdo fazemos 15 x 3”. Esta relacéo
€ expressa por Joao quando refere “Aqui acrescenta-se uma vez trés, aqui acrescenta-
se duas vezes trés, aqui acrescenta-se trés vezes trés”. Neste caso, o aluno usa o termo
“acrescenta-se” de forma inadequada, ja que se reporta a 3n e ndo ao que é adicionado
de um dado termo para o termo consecutivo. Provavelmente, a ideia de acrescentar é
referida por a relacédo funcional ter sido alcancada por meio da identificacdo da relagcéo
recursiva. A intervencéo posterior da professora, incidente na segunda figura e no facto
desta ter 7 palitos e ndo 6, foi fundamental para compreenderem entdo como determinar
qualquer termo: “fazemos 3 vezes o numero da figura e acrescentamos sempre 1”
(Figura 10).

Figura 10

Resolucéo da questdo 2 da Tarefa 4

2. E a 15.2 figura? Explica como chegaste a essa conclus&o.

Luis — Alguma figura tem 152 palitos?

Bernardo— 152 x15+1

Jodo — a dividir por 15 menos 1

Professora cooperante — Qual é a expressado geradora?

Luis — E o0 nimero da figura vezes trés mais um.

Professora cooperante — Entao vamos la... Vocés ja chegaram a conclusdo que
ée3xn+1.
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Luis — Entdo fazemos 152 a dividir por 2 vezes trés mais 1 .

Professora cooperante — N&o, vocés querem saber é o valor de n. Tentem puxar

pela cabeca.

Jodo — E impossivel... Eu tirei os 2 aos 152 e depois dividi por 3 e se fizermos n

=50 ndo da

Professora cooperante — Vamos olhar para a expressdo geradora. Vocés

guerem saber se existe alguma figura com 152 palitos entéo temos de igualar a

expressao a 152.

Jodo — Ah, entdo vamos retirar 1 ao 152 e ficamos com 151 e depois dividimos

por 3.

Miguel — Mas ndo da namero certo.

Luis — Entdo ndo ha nenhuma construcdo com 152 palitos.

Com base na discussao de ideias dos alunos é possivel aferir que estes
utilizaram uma estratégia funcional uma vez que, através da expressao geradora,
conseguiram perceber que néo é possivel existir uma construgdo com aquele nimero
de palitos. A ideia inicial do Bernardo de substituir o “n” pelo 152 n&o foi seguida pelo
Jodo que quis dividir por 15 e subtrair 1. Assim, contrariamente a Bernardo, Jodo
consegue inverter o pensamento, embora sem ter percebido que deveria subtrair antes
de dividir. A ideia de Bernardo foi rejeitada pela professora quando esta se dirigiu ao
grupo, reforcando a ideia de que a questdo pede que descubram o “n” e ndo que o
substituam por 152, como referido por Bernardo. A estratégia inicial de Jo&o foi verificar
gue n ndo podia ser 50, tendo concluido assim que era impossivel uma figura ter 152
palitos (“E impossivel... Eu tirei os 2 aos 152 e depois dividi por 3 e se fizermos n = 50
nao da”). S6 depois da orientacdo da professora, ao referir que “temos de igualar a
expressao a 152", é que Jodao utiliza o processo de subtrair 1 a 152 seguido da operacdo
inversa da multiplicacdo para conseguir descobrir se existe alguma figura com 152
palitos. Os restantes elementos do grupo, Miguel e Luis, concluem que ndo se obtém

um numero natural e por isso “ndo ha nenhuma construgdo com 152 palitos” (Figura 11).
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Figura 11
Resolucéo da questéo 3 da Tarefa 4

3. Existe alguma figura com 152 palitos? Explica como chegaste a essa

concluséo.

Ao longo da tarefa os alunos utilizaram varias vezes a expressao geradora, por

isso a resposta a questao 4 foi imediata, utilizando sempre a estratégia funcional (Figura

12).

Figura 12

Resolucéo da questdo 4 da Tarefa 4

4. Indica a expressé&o geradora da sequéncia.

4.1.1.3. Tarefa b

Depois de entregue a ficha de registo da tarefa (é de salientar que nesta tarefa

ja nao foi distribuido o material manipulavel), os alunos comecaram logo a olhar para o

padrdo e a retirar conclusdes de forma a conseguirem responder as questfes. Nesta

tarefa existiam duas regras distintas, uma associada aos tijolos e outra associada as

telhas.

Professora estagiaria 1 — Entdo o que é que ja descobriram?

Jodo — Acrescentamos aqui quadrados (apontando para a 1.2 figura). Primeiro é
1, depois é 3, é sempre nimeros impares, depois é 5. Por isso, provavelmente
aqui (referindo-se a 4.2 figura) é 7.

Professora estagiaria 1 — Entdo quantos tijolos ao todo tem a figura 4?

Jodo — Entdo 7+3+5+1, tem 16.

Professora estagiaria 1 — Isto que tu fizeste é uma férmula, esta certo. Mas
agora, quero que pensem noutra formula utilizando o nimero da figura.

Jodo — Ja entendi. Aqui ha 1 (apontando para a 1.2 figura), aqui ha 2 (apontando
para os tijolos dispostos em coluna da figura 2), aqui ha 3 ( apontando para os
tijolos dispostos em coluna da figura 3).
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Professora estagiaria 1 — Sim mas como é que eu chego ao total de tijolos da
figura?

(o grupo fica a discutir as suas ideias, com a orientacao da professora estagiaria)
Jodo — J& entendi! Ja entendi! Aqui € 1x1, aqui € 2x2, aqui é 3x3.

Professora estagiaria 1 — Entéo e a 4.2 figura?

Jo&o — E 4x4 que da 16.

Luis — Eu pensava que era assim: aqui tinha 1 acrescenta-se mais 3 (apontando
para a figura 2), aqui tem 4 acrescenta-se mais 6. E como se fosse a tabuada do
trés.

Professora estagiaria 1 — Aqui tens 4 mas aqui (apontando para a figura 5) s6
acrescentas 5. Pensa la bem para refazeres essa formula.

Professora estagiaria 1 — E as telhas?

(o grupo tenta chegar a uma expressao geradora para as telhas)

Bernardo — Aqui acrescenta-se 2 (apontando para a figura 2), aqui acrescenta-
se 3 (apontando para a figura 3).

Luis — Mentira!

(o Luis pede ajuda a professora)

Professora cooperante — Vamos pensar nas telhas ou dos tijolos?

Joéo — Nas telhas. Acrescenta-se sempre o que falta para fazer um triangulo.
Professora cooperante — Mas vocés vao acrescentar € aqui na base.

Jodo - Como assim?

Professora cooperante — Vocés aqui tinham um tridngulo, depois debaixo
desse tridngulo acrescentaram dois, depois trés...

(0 Jodo interrompe a professora, mencionado que ja tinha entendido a légica
das telhas)

Jodo — Trés aqui, trés deste lado e trés deste lado, dois deste lado, dois deste
lado e dois deste lado, um deste lado, um deste lado e um deste lado.
Professora cooperante — Nao. Mas isto mantém-se (apontando para a telha
gue se mantém na figura 2) e depois acrescentamos 2. Depois continuamos
com esta parte e acrescentamos 3. Entdo agora o que é que vamos
acrescentar? E sempre na base do retangulo.

Luis — Acrescentamos 4.

(0 Jodo continua com duvidas e a professora volta a repetir a explicacdo)

Luis — Entdo a primeira linha das telhas € sempre igual ao nimero da figura.
Jodo — Sim, e depois vai decrescendo até chegarmos ao 1.

Na questdo 1, o grupo comecou por utilizar uma estratégia recursiva na medida

em que percebeu quantos tijolos se aumenta de uma figura para a outra e realizou a

soma. Posteriormente, sob orientagdo da professora, utilizou uma estratégia funcional

visto que percebeu a ldgica (n x n) e utilizou essa férmula. Relativamente as telhas, o

grupo utilizou uma estratégia de representacdo e contagem uma vez que utilizou o

esquema original para desenhar o numero de telhas da 2.2 figura, e sucessivamente as

restantes, tendo desenhado as telhas da 4.2 figura na 3.2 figura do enunciado. No

entanto, ndo chegou a responder no espaco destinado ao mesmo (Figura 13).
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Figura 13
Resolucéo da questdo 1 da Tarefa 6
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1. Quantos tijolos teré a 4.2 figura? E telhas? Explica como chegaste a essa
concluséo.

Na guestéo 2, o grupo ja utiliza a estratégia funcional para descobrir o nimero
de telhas da figura 10. E de salientar que esta determinacdo fez-se de modo aditivo
pelas linhas de telhas (1.2 linha — 10 telhas; 2.2 linha — 9 telhas...), apoiada pela
representacdo do termo pelo desenho do mesmo. Relativamente aos tijolos, o grupo
manteve a estratégia funcional visto que utilizou a expresséo geradora, associando o
termo a sua ordem (Figura 14).
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Figura 14

Resolucéo da questdo 2 da Tarefa 6

2. Quantos tijolos tera a 10.3figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

concluséo.

Na questao 3, o grupo utilizou a estratégia funcional quando refere que “o n° de
tijolos é igual ao n°® da fig x o n° da fig”, ou seja, recorreu a expressao geradora para
escrever a lei de formacéo dos tijolos. Para descrever a lei de formacéao das telhas (“é
0 numero da fig. e vai diminuindo até ao 1”), utiliza também uma estratégia funcional,

mas expressa-a de forma aditiva e ndo com uma expressado geradora (Figura 15).

Figura 15

Resolucéo da questdo 3 da Tarefa 6

3. Indica a lei de formag&o da sequéncia.
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Nas ultimas questdes (Figura 16 e 17), como podemos observar, os alunos
utilizam uma estratégia funcional pois fazem referéncia a expressao geradora que faz a

ligagdo entre o termo e o numero de ordem.

Figura 16
Resolucéo da questdo 4 da Tarefa 6

4. Quantos tijolos tera a 100.? figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

Figura 17

Resolucéo da questdo 5 da Tarefa 6

5. Indica a expresséo geradora dos tijolos desta sequéncia.

\/ X

4.1.2. Discusséao coletiva

Em cada momento da discussao, era solicitado a um aluno que se dirigisse ao
guadro e explicasse qual o seu raciocinio e a respetiva resolucdo da questdo de cada
tarefa. A medida que os alunos iam partilhando os seus raciocinios, os colegas iam
fazendo comentarios e a professora estagiaria, caso achasse pertinente, acrescentava
algumas nocgdes e questionava os alunos acerca dos seus procedimentos. E de salientar
gue, no momento da discussdo da tarefa, a estagiaria, em grande grupo, fazia um
resumo de todos os conteldos abordados e implicitos naquela tarefa.

A discusséao da tarefa 1 inicia-se pela primeira alinea:

Professora estagiaria 1 — (Ié o enunciado da alinea 1) Quantos quadrados pretos
tem a 10.2 figura?

Kevin — 10

Professora estagiaria 1 — Porqué?

Kevin — Porque o nimero da figura é igual ao nimero de quadrados pretos.

Na fase inicial da discussdo desta tarefa, os alunos conseguiram logo associar o

numero de quadrados pretos ao nimero da figura, demonstrando, assim, uma estratégia
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funcional. A discussdo prossegue relativamente ao numero total de quadrados da
sequéncia:
Professora estagiaria 1 — (I€ o enunciado da alinea 4) Quantos quadrados tera
a 15.2 figura?
Carlota — Tera 17 porque séo 15 pretos mais 2 quadrados brancos.
Jodo — Sao sempre dois a mais do que o numero da figura.

Neste extrato, é percetivel 0 uso de uma estratégia funcional pelos dois alunos,
contudo é expressa de forma diferente. A Carlota faz referéncia apenas ao numero
concreto de quadrados enquanto que o Joao, jA com um pensamento mais complexo,
consegue relacionar o niumero da figura com a quantidade total de quadrados.

A tarefa 2 tinha a mesma légica do que a anterior, o que facilitou a resolucao por
parte dos alunos.

Professora estagiaria 1 — (Ié o enunciado da alinea 2) Quantos tijolos tera a 10.2
figura?

Afonso — 24

Professora estagiaria 1 — Porqué?

Afonso — Porque sé&o 10 claros, 10 escuros em cima e mais 2 em cada lado. Os
dois em cada lado d& 4 mais 20 no meio da 24.

A discusséao da tarefa prossegue, passando para a alinea 3.

Professora estagiaria 1 — Explica como € que o teu grupo pensou (apontando
para a alinea 3).

Manuel — Os dois tijolos das laterais... o resultado da soma deles... 50 menos o
resultado da 46, depois 46 a dividir por 2 d& 23.

Professora estagiaria 1 - Entdo ele fez os 50 menos 4 que sdo os das pontas.
Certo? Depois deu 46 e aos 46 ele dividiu por 2 para saber os tijolos claros que
a figura tinha.

Afonso percebeu a légica funcional da sequéncia e, embora explique a relacéo
apoiando-se nos nimeros concretos da 10.2 figura, f4-lo de forma a evidenciar o que
varia (o dobro da ordem da figura) e o que se mantém constante (“os dois em cada lado
da 4”), apoiando-se na decomposi¢éo da figura. Posteriormente, quando a professora
estagiaria pede ao Manuel para explicar a sua resolugdo, este recorre a expressao
geradora (n x 2+4), mobilizando um raciocinio inversivo, referindo que subtraiu 4 aos 50
(que era o numero de tijolos que a questdo pedia) e depois dividiu por 2, utilizando a
operacgao inversa da multiplicagao.

A Ultima alinea desta tarefa ja questionava os alunos acerca da lei de formagé&o de
uma sequéncia o que, na maior parte das vezes, induz os alunos a explicitarem a relacéo
recursiva apesar de, ao longo da tarefa, ser observavel a utilizacdo da estratégia

funcional por parte dos alunos.
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Afonso — A lei de formacao da sequéncia é formada por um tijolo claro e um tijolo
escuro.

Professora estagiaria 1 — A ideia esta correta mas vamos tentar reformular.
Carlota — Acrescenta-se um tijolo claro e um tijolo escuro.

Paulo — Eu fiz de outra forma. O nimero da figura vezes 2 mais 4 € o nUmero de
tijolos.

Professora estagiaria — (escreve no quadro a expressao que o aluno referiu)
“numero da figura (n) x 2 + 4”. Vamos experimentar.

A professora estagiaria experimenta a expressdo do Paulo, utilizando as
primeiras figuras.

Professora estagiaria 1 — Temos aqui duas maneiras diferentes de escrever a
regra da sequéncia, a lei de formacdo que o Afonso referiu e a expressao
geradora que o Paulo disse.

A ideia inicial do Afonso estava correta mas nao se apresentava bem formulada, ja
gue ndo explicitava que era o que se acrescentava de uma figura para a outra. Em
seguida, a Carlota reformulou a lei de formacéo de forma correta quando referiu que se
acrescenta “um tijolo claro e um tijolo escuro”. O Paulo interveio, indicando outra forma
de chegar a lei de formacéo; contudo aquilo que o Paulo mencionou refere-se a
expressao geradora e ndo a lei de formacéo. A professora estagiaria ndo ignorou a sua
ideia, apesar de ndo ser aquilo que era pedido, e experimentou a expressao para todo
a turma perceber que aquilo que o Paulo tinha referido estava correto e se aplicava
aquela sequéncia.

Passo a apresentar um extrato da discussao da tarefa 4, com inicio na alinea 1:

Susana — Como os palitos aumentam sempre 3 e como a terceira figura tinha 10
palitos eu acrescentei mais 3 e deu 13.

Manuel — Eu fiz de maneira diferente.

A professora estagiaria pede para que ele va ao quadro explicar.

Manuel —“ 4 x 3=12 12+1=13"

Professora estagiaria 1 — Porque é que fizeste 4 x 3?

O aluno apresenta dificuldades na explicacdo e a professora estagiaria pede
auxilio ao grupo a que o aluno pertence.

Afonso — Porque nds queriamos descobrir a quarta figura e fomos a terceira e
como aterceira figura tem 3 quadrados em forma de palitos, nés fizemos a quarta
figura vezes a terceira figura que nos deu 12 e depois fizemos 12 mais 1.
Professora estagiaria 1 - Porqué mais 1?

Afonso — Para descobrir quantos palitos vai dar a quarta figura.

(-...)

O Luis dirige-se ao quadro para resolver a alinea 2.

Luis—“3x15+ 1 =46"

Professora estagiaria 1 — O Gabriel para descobrir a 15.2 figura fez 3 x 15 + 1.
Porqué?

Os alunos ficaram em siléncio.

Professora estagiaria 1 — Entéo isto aumenta sempre de quanto em quanto?
Luis — De 3 em 3.
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Professora estagiaria 1 — Entdo o Luis fez o nimero da figura vezes 3, que é
sempre o0 numero que aumenta. Mas como isso ndo chega acrescentou o 1.

Ao longo da discusséo da tarefa 4, é observavel que os alunos utilizam formas
diferentes de raciocinio, muitos deles guiam-se pela lei de formacao da sequéncia
(acrescentar mais trés) e outros utilizam a expressao geradora. A Susana apresentou a
sua resolugao através de uma estratégia recursiva referindo que “os palitos aumentam
sempre 3”. De seguida, o Manuel apresentou outra maneira de resolver a questao,
parecendo recorrer a uma estratégia funcional, com base na expressédo geradora, sem
conseguir, no entanto, explicar a sua resolucéo. A explicacdo de Afonso é incorreta, ja
gue néo refere uma relacdo entre a ordem e o termo, explicando o produto por 3 como
o produto pelos 3 quadrados da figura anterior. Através deste didlogo, é percetivel que
os alunos foram orientados para a utilizacdo de uma estratégia funcional apoiada na
relacdo numérica, quando a professora estagiaria refere que a figura aumenta sempre
de 3 em 3 mas “como isso ndo chega acrescentou o 1”. Assim, contrariamente ao
sucedido na discussdo da tarefa 2, na discussdo desta tarefa, nenhum aluno fez
gualquer referéncia & decomposicéo visual da figura como suporte da relagéo funcional
(n palitos horizontais de cima e de baixo, e n palitos verticais, e mais 1 palito vertical na
ponta).

Vejamos agora a discussao da tarefa 5:

A Susana dirige-se ao quadro para indicar a expresséo geradora da Tarefa 5)
Susana —“8n +4”

Professora estagiaria 1 — A vossa colega escreveu que a expressao geradora
desta sequéncia é 8n + 4. Todos chegaram a esta conclusao?

Alunos — Sim.

Professora estagiaria 1 — Entdo e quem é que consegue chegar a esta expressao
geradora através da visualizagdo das imagens? O que é que eu tenho nas
imagens que me leva a esta expresséo?

O Luis dirige-se ao quadro; no entanto fica a olhar para as imagens e nao
consegue chegar a nenhuma concluséo.

Professora estagiaria 1- Vocés chegaram a esta expressdo geradora porgue
acrescentamos sempre mais 8 e como 8x1 é 8, para chegar aos 12 temos de
acrescentar 4. Todos pensaram assim, certo?

Alunos — Sim.

Luis — (apontando para os quadrados centrais) Estes quatro mantém-se sempre.
E depois os 8 sdo sempre 0s que acrescentamos nas pontas. Por isso é que
fazemos sempre o 8 vezes o nimero da figura.

Susana — Professora, eu pensei de outra forma.

A aluna dirige-se ao quadro.

Susana — Aqui temos 1 quadrado (apontando para um quadrado da ponta da
figura 1), depois fazemos o dobro e depois o dobro fazemos vezes quatro porque
acrescentamos sempre o0 mesmo numero de quadrados nas quatros pontas.
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Professora estagiaria 1 — Ok, boa! Entdo vamos recapitular. Na figura 1 eu tenho
1 quadrado aqui e outro, ou seja, na figura 1 tenho 1 quadrado vezes dois entao
vou fazer n x 2. E agora o que é que eu tenho de fazer a estes dois?

Luis — Multiplicar por quatro, porque sao as quatros pontas da figura.
Professora estagiaria 1 — Entdo nds temos o numero da figura vezes dois, vezes
guatro e depois mais quatro que sao os do centro. Todos perceberam isto?
Alunos — Sim.

Neste dialogo, a professora estagiaria, apesar de ter indicado na tarefa anterior o
uso da estratégia funcional apoiada na relacdo numérica, incentiva os alunos a
encontrar uma relacdo entre a expressao geradora e a “visualizagdo das imagens”.
Perante a dificuldade evidenciada por Luis, a estagiaria volta a explicitar a relagéo
funcional presente na expressao geradora apoiando-se na relacdo numérica recursiva
(“acrescentamos sempre mais 8%). Contudo, os alunos explicitam diferentes maneiras
de decompor as figuras, conferindo um suporte visual a relacéo funcional da expressao
geradora. Luis explica que os quatro quadrados do meio se mantém e que nas pontas
ha sempre 8 vezes o numero da figura (“Por isso € que fazemos sempre o0 8 vezes o
numero da figura“). Embora Luis verbalize antes uma relagao recursiva (“E depois os 8
sdo sempre 0S que acrescentamos nas pontas®), parece ndo se reportar ao que se
acrescenta de uma figura para a seguinte mas sim ao que é desenhado em cada termo,
estabelecendo, assim, uma relacdo entre a ordem e o termo, com base na observagao
das figuras. A Susana intervém referindo que pensou de outra forma. Esta aluna
observou os quadrados das pontas referindo que na figura 1 temos 1 quadrado e depois
“fazemos o dobro” e esse dobro “fazemos vezes 4 porque acrescentamos sempre o
mesmo numero de quadrados nas quatro pontas”. Embora Susana se apoie huma Unica
figura, a 1.2 figura, fa-lo de uma forma genérica, chegando a uma relacéo que se aplica
a todas as figuras da sequéncia. A professora estagiaria recapitula a ideia da Susana e
encaminha a turma para uma expressao geradora que é diferente da inicial, no entanto,
0s alunos depressa percebem que a expressao inicial (8n+4) era equivalente a
expressao que a Susana chegou (n x 2 x 4+ 4).

Apresenta-se, em seguida, um extrato relativo a discussao da ultima tarefa:

A Luisa vai ao quadro explicar o seu raciocinio relativo a alinea 1 da Tarefa 6.
Luisa—“4 x 4 = 16 tijolos 4+3+2+1= 10 telhas”

Professora estagiaria 1 — Sérgio, 0 vosso grupo chegou a conclusdo de que o
numero de tijolos é 4 x 4 . Porqué?

Sérgio — O numero da figura corresponde ao niumero de linhas dos tijolos. Por
isso multiplicamos 4 x 4.

Professora estagiaria 1- Entao e as telhas?
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Afonso — Esta figura tem 1 porque o nimero da ordem é 1 (apontando para a
base das telhas da 1.2 figura). Esta figura tem 2 porque o0 nimero da ordem € 2
(apontando para a 1.2 linha das telhas) e tem o 1 anterior. Esta figura tem 3
porgue o nimero da ordem é 3 e depois tem os dois anteriores e 0 1 do primeiro.
Agora a 4.2 figura vai ter 4 em baixo, 3, 2 e 1 que € das figuras anteriores.
Professora estagiaria 1 — Entdo a primeira linha de tijolos da figura € sempre
igual ao nimero de ordem e depois 0 que é que vai acontecendo?

Luis — Vai diminuindo até chegar ao 1.

Na discussédo da ultima tarefa, os alunos ja conseguiam explicar o seu raciocinio,
utilizando uma relagdo numérica e uma relacao visual. A ideia inicial da relagcéo funcional
do numero de tijolos desta sequéncia é reforcada pelo Sérgio quando refere que “o
numero da figura corresponde ao numero de linhas dos tijolos”, através da visualizagdo
da imagem. O mesmo acontece com as telhas, quando o Afonso refere que a 1.2 linha
das telhas vai ser sempre igual ao nimero da figura e depois acrescentamos o nimero
de telhas da figura anterior. A professora estagiaria reformula a ideia do Afonso de modo
a que toda a turma compreenda, mencionando que “a primeira linha de tijolos da figura
€ sempre igual ao nimero de ordem” e depois o Luis completa a ideia indicando que

depois “vai diminuindo até chegar ao 1”.

4.1.3. Andlise das entrevistas

De um modo geral, os alunos entrevistados consideraram a utilizacdo de materiais
manipuldveis como uma estratégia que os faz sentir mais motivados, indicando diversas
razdes, tais como o facto de se concentrarem mais com a utilizacdo dos mesmos
(“porque eu concentro mais com esta utilizacdo de materiais manipulaveis” - Afonso), o
facto de ser mais facil de visualizar (“porque na minha opinido é mais facil de visualizar”,
- Carlos e “trabalho com mais facilidade quando tenho uma ajuda visual” — Jo&0), e ainda
o facto de poderem compreender melhor os processos que envolvem a matematica
(“posso compreender melhor os processos que envolvem a matematica” - Ana).

Ao questionar os alunos sobre a facilidade de realizar as tarefas com ou sem
material, a maioria respondeu que era mais facil com a utilizacdo dos materiais devido
a visualizagdo. No entanto, o Jodo referiu que o grupo onde estava inserido estava
sempre a brincar com o material e entdo ndo considerou 0s materiais manipulaveis uma
estratégia mais facil para a resolugéo das tarefas, referindo ainda que ndo achava “as
sequéncias uma matéria assim tao dificil para usar os materiais manipulaveis”.

Ao confrontar os alunos com a tarefa n.° 3, realizada em sala de aula, e

guestionando-os sobre a importancia dos materiais nessa tarefa, a maioria dos alunos
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afirmou que tinha sido mais facil devido a visualiza¢ao pois “por meio dos cubos € que
chegamos ao resultado correto da tarefa” (Ana). Contudo, o Jo&o referiu que ndo achou
de grande importancia a utilizacdo de materiais manipulaveis porque o exercicio era facil
uma vez que era sb “acrescentar sempre 4 a figura anterior”.

Por fim, ao confrontar os alunos com a tarefa n.°5, realizada em sala de aula, onde
ja nado utlizaram os materiais manipulaveis para a sua resolucdo, os alunos
consideraram um pouco mais dificil pois ja ndo tinham os objetos para visualizar. No

entanto, o Jodo voltou a referir que “este problema nao era muito complicado e néo era

necessario usar os materiais manipulaveis”.

4.2.

Anélise quantitativa

Nesta seccdo, serdo apresentadas as frequéncias absoluta e relativa da

utilizacdo de cada estratégia pelos grupos de alunos, tendo em conta a analise individual

de cada questéo de todas as tarefas realizadas ao longo da investigagéo (Tabela 3).

Tabela 3
Analise quantitativa das estratégias
Estratégia de
Tarefa | Alinea representacao e Estratégia recursiva Estratégia funcional
contagem
.. | Frequéncia .. | Frequéncia A Frequéncia
Frequéncia lati Frequéncia lati Frequéncia lati
absoluta relativa absoluta relativa absoluta relativa
(%) (%) (%)
1 0 0 1 20% 4 80%
2 5 100%
1 3 5 100%
4 5 100%
5 5 100%
1 3 60% 0 0 2 40%
" 2 4 100%
3 5 100%
4 5 100% 1 20%
3 1 2 40% 3 60%
2 5 100%
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Nota. Uma resposta pode ser enquadrada em mais de uma categoria, por isso a soma das

percentagens nem sempre € 100%.

Analisando a tabela, podemos verificar que, de um modo global, a estratégia mais
utlizada pelos alunos na resolucdo de tarefas com sequéncias figurativas de
crescimento, foi a estratégia funcional. E observavel que, em todas as alineas de todas
as tarefas, os alunos usam esta estratégia, exceto na alinea 1 da tarefa 5,
provavelmente porque foi a primeira alinea da tarefa que fizeram sem materiais
manipulaveis

A soma das percentagens nem sempre é 100% uma vez que, por vezes, ha mesma
alinea de uma tarefa, os alunos utilizaram mais do que uma estratégia, comecando por
uma das mais simples (estratégia de representagdo e contagem e estratégia recursiva)
e evoluindo para a mais complexa, a estratégia funcional. Este caso pode observar-se
em duas situagfes. Uma delas é na alinea 4 da Tarefa 2, que solicita a lei de formagéo
da sequéncia, em que o Grupo 4 apresentou as duas estratégias quando respondeu
que a lei de formagéao era “O numero da figura x2 mais quatro que € o numero dos lados
ou o numero da figura mais um claro e um escuro” (embora a relagédo recursiva esteja

formulada de forma incorreta). Outra situacdo em que € observavel o uso de varias
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estratégias na mesma resposta é na alinea 1 da Tarefa 6, onde o Grupo 1 comegou por
utilizar uma estratégia recursiva e posteriormente uma estratégia funcional para
descobrir o nimero de tijolos. Ainda na mesma alinea, o grupo utilizou uma estratégia
de representacao e contagem para descobrir o nimero de telhas. O Grupo 5, na mesma
alinea, utilizou a estratégia de representacdo e contagem (desenhando a 4.2 figura na
folha) e posteriormente utilizou a estratégia funcional para descobrir o nimero de telhas
e de tijolos.

Tendo em conta estes dados, € possivel constatar que ndo houve uma evolugéao
significativa na utilizacéo de estratégias por tarefa mas, em alguns casos, é observavel
a evolucao das estratégias na mesma tarefa, ou seja, nas primeiras alineas, os alunos
aplicam um pensamento mais simples, recorrendo a estratégias mais basicas e
posteriormente evoluem. E de salientar que esta evolucdo também pode ocorrer na
mesma alinea (como foi referido anteriormente) onde os alunos utilizam vérias
estratégias.

Outro aspeto importante de referir € o facto de os alunos iniciarem uma tarefa com
um pensamento mais complexo e aplicando a estratégia funcional; no entanto, a meio
da mesma, quando Ihes é pedido a lei de formacédo de uma sequéncia, estes recorrem
a uma estratégia recursiva uma vez que o proprio enunciado sugere a aplicacdo dessa
mesma estratégia. Esta situacdo é observavel na tarefa 2, alinea 4 uma vez que os
alunos nas duas questdes anteriores ja tinham aplicado uma estratégia funcional e,

nessa alinea, explicitam uma estratégia recursiva.
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5. CONCLUSOES



Numa sequéncia figurativa de crescimento, “quando é solicitada a indicagdo de
uma relacéo entre a ordem de um termo e algum aspecto da sua constituicdo, o aluno
pode seguir diversas abordagens” (Ponte et al., 2009, p. 44). Ao longo da resolucéo das
tarefas, os alunos utilizaram as seguintes estratégias: estratégia de representacao e
contagem, estratégia recursiva e estratégia funcional.

As estratégias utilizadas pelos grupos ao longo das tarefas foram bastante
similares, sendo a mais utilizada, a estratégia funcional com base na relacdo numérica.

Ao iniciar a unidade didatica das sequéncias, procurou-se utilizar sequéncias
com uma relacdo direta entre a figura e a sua ordem, o que facilitou a utilizacdo da
estratégia funcional pois este tipo de sequéncia parece ajudar os alunos a descrever a
relacédo entre o termo e a posicao (Warren & Cooper, 2008). Deste modo, na primeira
tarefa, o uso de diferentes cores para representar as diferentes componentes das figuras
ajudou os alunos a considerar a componente crescente da sequéncia e
consequentemente a relaciona-la ao nimero da posicéo (Warren & Cooper, 2008). Com
isto, é possivel justificar a utilizacdo da estratégia funcional por parte da maioria dos
grupos em todas as questdes da tarefa 1. Ao longo da resolucéo das tarefas seguintes,
gue foram sequenciadas de modo a terem um grau crescente de complexidade,
podemos constatar que todos os grupos, em todas as tarefas, usam esta estratégia.
Outro aspeto a salientar é o facto de a OC e as duas professoras estagiarias, durante
todas as sessOes, terem percorrido os diversos grupos e constantemente terem
guestionado os alunos e incentivado a utilizacdo de diversas estratégias para a
resolucdo das questdes, visando apoia-los no desenvolvimento progressivo do seu
pensamento algébrico.

Apoés a andlise cuidada das entrevistas realizadas aos alunos, constatou-se que
estes, na sua maioria, tém opinides idénticas relativamente ao papel dos materiais
manipulaveis como um auxilio visual para a realizagdo das tarefas com sequéncias
figurativas de crescimento. Através da observacdo direta e participante, pode-se
concluir que muitos alunos se apoiavam nos materiais manipulaveis para, num momento
inicial, compreenderem a sequéncia e a sua formac&o. Inicialmente era disponibilizado
0 material suficiente para construir a sequéncia até a 5.2 figura, posteriormente foi
reduzido o niumero de material disponibilizado, e s6 conseguiam construir até a 4.2
figura. Este aspeto levou a que os alunos se fossem desprendendo do material e
conseguissem avancgar no seu pensamento, adotando uma abordagem funcional que

Ihes facilitou o processo de generalizagdo. Este aspeto é observado ao longo das aulas
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guando nas tarefas mais finais, em alguns grupos, os alunos jA& ndo sentiam a
necessidade de_recorrer ao material para construir as figuras. Nas duas Ultimas tarefas,
ja nao foram disponibilizados materiais manipulaveis com o objetivo de fazer os alunos
desenvolverem o seu pensamento algébrico sem terem um suporte fisico concreto. Por
um lado, inicialmente, esta opcéo levou a que os alunos recorressem ao desenho e,
consequentemente, a uma estratégia recursiva na primeira questao da primeira tarefa
sem materiais manipulaveis. Enquanto que, com a utilizagdo dos materiais, os alunos
construiam e percebiam mais facilmente a l6gica da sequéncia, através da relagcédo
funcional da mesma. Por outro lado, ao questionar os quatro alunos, nas entrevistas,
como é que tinham lidado com uma das tarefas sem a exploracdo dos materiais
manipulaveis, dois deles indicam que tiveram dificuldades na realizacdo da mesma. Este
aspeto leva-me a concluir que o material manipulavel deve estar sempre disponivel,
podendo, ou ndo ser usado consoante o estadio de aprendizagem de cada um dos
alunos. Também Reys (1971) afirma que os materiais devem fornecer manipulagao
individual, isto é, cada aluno deve ter uma ampla oportunidade de lidar fisicamente com
0s materiais. Este autor reforca a ideia de que os materiais servem para proporcionar
aos estudantes a oportunidade de descobrir relacdes e formular generalizacfes.

Os materiais manipuldveis contribuiram para a compreensédo das sequéncias
figurativas de crescimento uma vez que permitiram que o0s alunos tivessem a
oportunidade de experimentar e manipular os objetos com o intuito de construir a
sequéncia e conseguir perceber a lei de formacdo, chegando assim a uma
generalizacéo distante. Os resultados do presente estudo corroboram a perspetiva de
Reys (1971) quando este afirma que o uso de materiais manipulaveis fornecem um clima
propicio para a criatividade, a imaginacao e a explorac¢do individual, incentivando os
alunos a pensar por si mesmos.

O uso consistente da estratégia funcional por estes alunos de 6.° ano, sendo
esta a estratégia de maior sofisticagdo matematica, parece ter sido favorecido por
multiplos fatores, designadamente a natureza das tarefas, a exploracéo das tarefas com
recurso a material manipulavel, a dinamizacédo das aulas com um cariz exploratério, com
especial destaque para a exploracdo em grupo das tarefas e para a discusséo coletiva

das mesmas.
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b. REFLEXAO FINAL



A PES I, este ano, foi desenvolvida apenas no 2.° Ciclo devido a pandemia de
Covid-19 que se instalou no nosso pais. Por isso, apenas houve um periodo de pratica
pedagdgica e a realizacdo deste relatério, tendo com objetivo uma investigacédo
educativa, é o fechar de mais uma etapa da minha carreira académica. Nesta reflexao
pretende-se ponderar sobre o contributo da experiéncia desenvolvida na PES Il e o
contributo da experiéncia no processo de investigacdo para o desenvolvimento de
competéncias profissionais. Pretende-se, também, identificar os aspetos significativos
para o desenvolvimento pessoal e profissional e as dimensfes a melhorar no exercicio
da profissédo docente. Para Ponte et al. (1998), o conhecimento profissional do professor
surge da articulacao entre os saberes do conhecimento académico e da acao educativa
e “baseia-se sobretudo na experiéncia e na reflexdo sobre a experiéncia, ndo sé
individual, mas de todo o corpo profissional” (p. 44).

Esta foi uma das unidades curriculares que mais marcou a minha carreira
académica, uma vez que me permitiu entrar em contacto com a vida profissional de um
docente e tudo aquilo que Ihe é inerente. Deste modo, temos a possibilidade de por em
préatica todas as estratégias e teorias que fomos adquirindo ao longo da nossa formacao
e, consequentemente, ganhar experiéncia no nosso campo de formac&o. E através do
periodo de estagio que estruturamos 0 nosso modo de dar aulas e a eficacia dos
métodos que aprendemos. A experiéncia vivida deu-me a possibilidade de melhorar a
minha pratica, tendo como base as reflexfes que fiz sobre a mesma (Maximo-Esteves,
2008).

No que diz respeito ao contributo da experiéncia desenvolvida na PES I, este foi
imprescindivel uma vez que foi o primeiro contacto gque tive com o 2.° Ciclo. Considero
gue este ciclo é muito diferente comparativamente ao ciclo anterior, uma vez que o ritmo
de trabalho é mais acelerado e exigente. Outro aspeto que difere bastante é o facto de
0os alunos passarem de um regime de monodocéncia, onde criam uma relacéo
pedagogica de afeto e confianga pois passam o dia inteiro com o mesmo docente, para
um regime de pluridocéncia onde s@o expostos a varias disciplinas lecionadas por
diferentes docentes, dificultando assim a relacao pedagdgica. Esta experiéncia permitiu-
me pdr em pratica alguns métodos de trabalho que tenho vindo a aprender ao longo do
meu percurso académico, tais como as tarefas de ensino explorat6rio com o objetivo de
gue os alunos facam as descobertas por si, sendo apenas orientados pelo docente.

No gue concerne aos contributos da experiéncia no processo de investigagéo

para o desenvolvimento de competéncias profissionais e melhoria dos processos de
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ensino e aprendizagem, considero que este foi um trabalho muito importante pois termos
a oportunidade de estudar algo que nos interessa; é realmente motivador e € uma mais-
valia para nds, enquanto futuros profissionais da educacéo. E de salientar que toda a
turma aderiu de forma positiva e dindmica ao longo de toda a intervencéo, facilitando o
estudo. Esta investigagdo tornou-se significativamente importante pois permitiu
perceber as principais estratégias utilizadas pelos alunos em tarefas com sequéncias
figurativas de crescimento. Muitas vezes o dominio da Algebra néo é valorizado e, com
este estudo, consegui perceber que os conteltdos abordados, principalmente as
sequéncias, enriquecem os conhecimentos matematicos dos alunos e permitem que
eles desenvolvam o seu pensamento algébrico e o potencial deste para a sua vida
futura. Blanton e Kaput (2005) defendem a ideia de que os professores devem estar
mais percetiveis ao pensamento dos alunos de forma a estabelecer a sua pratica nesse
pensamento, guiando-0s no caminho correto. Do mesmo modo, Warren e Cooper (2008)
reforcam a mudanga no ensino da matematica, dando a importancia devida aos
processos matematicos. Ao longo deste estudo, foi importante acompanhar e perceber
0 raciocinio e a estratégia utilizada pelos alunos pois permite ajuda-los de forma a
melhorar. Este estudo, com a utilizagdo de materiais manipulaveis, permitiu-me
compreender a vantagem imprescindivel que estes materiais apresentam para auxiliar
os alunos a nivel visual. Ao longo desta investigacéo, foi notério o facto de que as
sequéncias permitem que 0s alunos construam uma imagem mais positiva da
matematica porque apelam a que se desenvolva a sua criatividade que, muitas vezes,
nao é aproveitada pelos professores.

Por fim, relativamente a identificacdo de aspetos significativos para o
desenvolvimento pessoal e profissional e das dimensbes a melhorar no exercicio da
profisséo docente, considero que existiram alguns aspetos a melhorar; contudo também
existiram aspetos positivos ao longo deste percurso. Um dos aspetos positivos a realgar
foi o facto de ter uma boa relacdo com o meu par de estagio, o que facilitou o trabalho
e permitiu a cooperacdo e a entreajuda em todo o processo. Outro aspeto bastante
positivo foi o facto de as turmas nos terem recebido muito bem e ao longo da aplicacdo
das tarefas dinamizadas mostrarem sempre bastante empenho, tornando a intervencao
menos complexa.

No que diz respeito aos aspetos menos positivos, um deles é a gestdo do tempo.
Este ponto podera tornar-se justificavel pela falta de experiéncia uma vez que nao

conhecia o ritmo de trabalho dos alunos. Muitas vezes, as tarefas propostas ndo eram
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finalizadas na sesséo destinada, levando a que o trabalho apenas fosse terminado na
sessao seguinte. Outro aspeto a salientar é a exigéncia por parte da instituicdo, uma
vez que comegamos as intervencgdes ainda com o Plano de Intervengéo por entregar,
dificultando o planeamento das aulas, assim como a construgdo dos recursos
necessarios.

Concluo que todo o meu percurso académico contribuiu de forma positiva para
0 meu desenvolvimento pessoal e profissional. Adquiri aprendizagens significativas, tive
a oportunidade de contactar com diferentes contextos de estagio e diferentes modelos
pedagdgicos. Como todos sabemos, ndo ha escolas perfeitas, ndo ha contextos
perfeitos, ndo ha turmas perfeitas e é essa aprendizagem que levo da PES, que nenhum
contexto € igual e que temos de nos adaptar a qualquer realidade vivenciada, tentando
sempre ter uma relacdo proxima com o0s alunos com o objetivo de facilitar o processo
de ensino-aprendizagem. Ser professor € uma aprendizagem constante, capaz de durar

a vida inteira.
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ANEXOS



Anexo A. Questionario sobre a motivacdo para a Matematica

Questionario sobre a motivacéo para a Matematica

Nome: Data: / /

1. Alguma vez gostaste de Matemética?

(assinala com uma cruz uma das trés opcdes: Gosto; E-me indiferente; N&o

gosto)

Gosto

Gosto desde sempre

Gosto a maior parte das vezes

Gosto a partir de

E-me indiferente

E-me indiferente desde sempre

E-me indiferente a maior parte das vezes

E-me indiferente a partir de

Nao gosto

N&o gosto desde sempre

N&o gosto a maior parte das vezes

N&o gosto a partir de
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2. Consideras a matemética uma disciplina necessaria/fundamental para a tua

vida?

3. Indica uma situagéo em que te tenhas sentido bem com a matematica.

4. Indica uma situacdo em que néo te tenhas sentido bem com a matemaética.

5. Nas aulas de matematica preferes

Trabalhar sozinho(a)

Trabalhar a pares

Trabalhar em grupo

Qualquer uma das opcdes anteriores
Outro (a)
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6. Qual a estratégia utilizada pelo professor que te faz sentir mais motivado(a)
nas aulas de matematica?

Apresentagdo em PowerPoint

Uso do manual

Uso de materiais manipulaveis

Outra

Obrigada pefa tua colaboragéiol

74



Anexo B. Andlise dos questionarios sobre a motivacéo para a
Matematica

Andlise dos questionarios

Alguma vez gostaste de matematica?
12

10

0 I I I I I |

Inicial Final Inicial Final Inicial Final

[o.s]

L=l

=

=]

desde sempre a maior parte das vezes a partir de

EGosto m E-meindiferente Ndo gosto

Na questao 1 houve um aumento significativo do nimero de alunos que referiu que
gostava de matematica desde sempre e a maior parte das vezes, contudo existe uma
diminuicdo do ndmero de alunos, do questionario inicial para o questionario final, que
referem que gostam de matematica a partir de uma determinada altura. Apenas um
aluno referiu que gostava de matematica a partir do momento em que “as estagiarias
vieram”.

Relativamente a primeira alinea da questdo 2, em ambos 0s questionarios, a
totalidade dos alunos da turma considerou a matematica como uma disciplina
fundamental/necesséria para a sua vida.

Contudo, ao analisar os dados da explicacdo dos alunos quanto a resposta dada
anteriormente, sdo nos apresentadas diversas opinides que dividi em quatro categorias:
fazer contagens; necesséria para o futuro/emprego; atividades diarias e util fora da sala

de aula.
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Porqué? Porqué?

W

m Fazer contagens

= Fazer contagens = Necessaria para o futuro/emprego
= Necessdria para o futuro/emprego = Atividades diarias
= Atividades didrias Util fora da sala de aula
Util fora da sala de aula = Nada
Questdo 2.1. do questionario inicial Questdo 2.1. do questionario final

No questionario inicial, uma percentagem elevada de alunos respondeu que a
matematica era fundamental para o futuro de modo a conseguirmos arranjar um
emprego (43%). Outra percentagem de alunos respondeu que esta era Util fora da sala
de aula, mencionando que a matematica era necessaria para a nossa vida toda (29%).
Alguns alunos mencionaram o facto de com a matematica ser possivel fazer contagens
(14%) ou atividades diarias, tais como pagar contas no supermercado, fazer um bolo,
etc. (14%). No questionario final, as respostas dadas incluiram-se nas categorias
formuladas inicialmente. Uma percentagem dos alunos respondeu que a matematica
era fundadamente para o futuro de modo a conseguirmos arranjar um emprego (35%).
Outra percentagem indicou que a matematica era Util nas atividades diarias, tais como,
ir ao supermercado ou cozinhar (30%). Alguns alunos mencionaram que esta é (til fora
da sala de aula (20%) e que serve para fazer contagens (10%). Houve um aluno que
respondeu “nada” a esta questao (5%).

Comparando os dois questionérios é possivel observar que a categoria com mais
percentagens se manteve, e que em todas as categorias, exceto nas atividades diarias,
houve uma diminuicdo da percentagem no questionario final. Na categoria das
atividades diarias houve um aumento da percentagem, provavelmente, porque as

tarefas abordadas em aula remetiam para atividades do quotidiano, por exemplo, a
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tarefa realizada com as receitas para os alunos perceberem a nocdo de propor¢ao.
Muitos deles associaram e as suas respostas incidiram na ida ao supermercado.

Na questéo 3, € pedido que os alunos indiguem uma situagéo em que se tenham
sentido bem com a matematica. Como é uma questéo aberta houve muita diversidade
de respostas, 0 que permitiu obter dez categorias: Nimeros e Operacdes; Geometria e
Medida; Algebra; Organizacdo e Tratamento de dados; Atividades diarias; Teste;
Trabalhar em grupo; Sempre; Nada e Perceber a matéria.

Situacdao em que te tenhas Situacao em que te tenhas
sentido bem com a sentido bem com a
matematica matematica

5%

4%

= NUmeros e Operagoes

= NUmeros e Operagdes = Geometria e Medida
= Geometria e Medida = Algebra
= Algebra Organizagdo e Tratamento de dados
Organizagdo e Tratamento de dados = Atividades diarias
= Atividades didrias u Teste
m Teste ® Traballhar em grupo
® Traballhar em grupo = Sempre
= Nada = Nada
® Perceber a matéria ® Perceber a matéria
Questéo 3 do questionério inicial Questdo 3 do questionario final

No questionario inicial, a maior percentagem de alunos incluiu-se na categoria

do teste, fazendo referéncia principalmente as classificacdes positivas obtidas no teste
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(19%). Dos quatros dominios de contetdos destinados aos alunos deste ano de
escolaridade, a percentagem de alunos foi igualmente distribuida em trés desses
dominios: Numeros e Operagdes (15%), Geometria e Medida (15%) e Algebra (15%).
No que concerne ao dominio dos Numeros e Operacdes, os alunos referiram
maioritariamente o contetdo das frac6es. Relativamente ao dominio da Geometria e
Medida, os alunos enunciaram os conteudos das figuras geométricas, do perimetro e
da area. No dominio da Algebra, os alunos fizeram referéncia as poténcias. O dominio
de contetdo menos abordado foi a Organizagdo e o Tratamento de Dados (4%), fazendo
referéncia apenas ao grafico de barras. Alguns alunos consideram que uma situacao
em que se tenham sentido bem é quando entendem/percebem a matéria (12%); outros
fizeram referéncia ao trabalho em grupo (8%) e também houve alunos que disseram
gue nunca se sentiram bem com a matematica (8%). Por fim, houve um aluno que referiu
gue se tinha sentido bem a realizar atividades diarias (4%), destacando a elaboracéo de
um bolo ou quando paga algumas coisas. No questionario final, uma grande
percentagem da turma incluiu-se na categoria da Algebra (43%) fazendo referéncia as
sequéncias, as proporcdes e a proporcionalidade (contetdos abordados ao longo da
intervencdo das estagiarias). Alguns alunos fizeram referéncia a atividades diarias
(14%), tais como ir as compras ou ao supermercado. Outros mencionaram o
entendimento da matéria (9%) como a situacdo em que se tenham sentido bem e, com
percentagem igual, alguns alunos referiram que nunca se sentiram bem com a
matematica (9%). Com a mesma distribuicdo, os alunos fizeram referéncia ao teste
(5%), ao trabalho de grupo (5%), ao dominio de contetdos dos Numeros e Operacdes
(5%) e ao dominio da Organizacéo e Tratamento de dados. Por fim, houve alunos que
disseram que se tinham sentido sempre bem com a matematica (5%). E de salientar
gue, no questionario final, nenhum aluno fez referéncia ao dominio de contetdos da
Geometria e Medida (0%).

Comparando os dois questionarios, é notdrio o0 aumento da percentagem na
categoria do dominio da Algebra uma vez que, no periodo de intervencdo, apenas foi
trabalhado esse dominio. Houve também um aumento da percentagem relativamente a
categoria das atividades diarias, provavelmente pelas tarefas realizadas em sala de aula
sugerirem para esse contexto (o facto de termos trabalhado receitas, por exemplo).

Na questdo 4, é pedido que os alunos indiquem uma situacdo em que ndo se
tenham sentido bem com a matematica. Como é uma questdo aberta, houve muita

diversidade de respostas o que permitiu obter nove categorias: NUmeros e Operacdes;
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Situagao em que nao te
tenhas sentido bem com a
matematica

= Numeros e Operagdes
= Geometria e Medida
= Algebra
Organizagdo e Tratamento de dados
= Atividades diarias
u Teste
= Nada
m N3do perceber a matéria

® N3o respondeu

Geometria e Medida; Algebra; Organizacdo e Tratamento de dados; Atividades diarias;
Teste; Nada/Nunca; Nao perceber a matéria e Em branco.

Situagdao em que nao te

tenhas sentido bem com a

matematica

<

= NUmeros e Operagoes

= Geometria e Medida
= Algebra
Organizacao e Tratamento de dados
m Atividades didrias
= Teste
= Nada

m N3o perceber a matéria

Questdo 4 do questionario inicial Questdo 4 do questionario final

No questionério inicial, a maior parte da turma centrou-se na categoria dos
Numeros e Operagdes (27%), fazendo referéncia a conteddos tais como o0 minimo
multiplo comum, o maximo divisor comum e alguns mencionaram as fragées. Outros
alunos, com a mesma percentagem, referiram o dominio da Geometria e Medida (18%),
mencionando contelddos tais como areas, diametros, perimetros, poligonos e os
angulos, e a categoria do Teste (18%), indicando as mas classificacdes que ja
obtiveram. Outros, também com a mesma percentagem, referiram o facto de n&o
perceberem a matéria lecionada pela docente (14%) e alguns mencionaram que nao
havia nenhuma situagdo em que néo se tivessem sentido bem com a matematica (14%).
Houve alguns alunos que fizeram referéncia a atividades diarias (4%), tais como o

recorte e, por fim, houve alunos que deixaram a questdo em branco (5%). No
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guestionario final, a maior parte dos alunos referiu que, durante as aulas dadas pelas
estagiarias, ndo houve nenhuma situacdo em que se tenham sentido mal com a
matematica (29%) e outros fizeram referéncia ao facto de ndo perceberem a matéria
(19%). Outros alunos, em percentagens iguais, referiram o dominio dos Numeros e
Operacdes (14%) indicando contetidos como as contas de dividir, o dominio da Algebra
(14%) mencionando contetdos como a razao e a regra de trés simples, e o Teste (14%)
fazendo referéncia as mas classificagdes. Por fim, também em quantidades iguais, 0s
alunos referiram o dominio da Geometria e Medida (5%) indicando conteiidos como as
areas e 0s angulos, e o dominio da Organizacdo e Tratamento de dados (5%)
mencionando o contetdo das percentagens. E de salientar que ndo houve nenhum

aluno a deixar a resposta em branco.

Nas aulas de matematica Nas aulas de matematica
preferes . .. preferes . ..

= Trabalhar sozinho (a) ® Trabalhar sozinho (a)
= Trabalhar a pares = Trabalhar a pares
= Trabalhar em grupo = Trabalhar em grupo
Qualquer uma das opgdes anteriores Qualquer uma das opgdes anteriores
= Outro (a) = Qutro (a)
Questdo 5 do questionario inicial Questdo 5 do questionario final

Na questdo 5, incidente no modalidade de trabalho preferida nas aulas de
matematica, no questionario inicial, a grande percentagem dos alunos escolheu o
trabalho em grupo (48%). Dos restantes, alguns escolheram o trabalho a pares (33%) e
outros responderam que preferiam qualquer uma das op¢des dadas (14%). Por fim,
houve alunos que responderam Outro(o) (5%) afirmando que preferiam né&o trabalhar.

E de salientar que nenhum aluno escolheu a opgdo de trabalhar sozinho(a). No
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guestionario final, a op¢do de trabalhar em grupo continuou a ser a mais escolhida pelos
alunos (68%), tendo havido um aumento notavel na percentagem, provavelmente, pelo
facto de as aulas dadas pelas estagiarias terem sido, em grande parte, organizadas com
o trabalho em grupo. Dos restantes alunos, alguns escolheram a categoria de qualquer
uma das opcdes anteriores (16%). Ao contrario do questionario inicial, houve uma
percentagem de alunos que escolheram trabalhar sozinho, uma vez que, com base na
observacao realizada, o trabalho com o grupo onde se juntaram n&o correu de forma
positiva. Por fim, a percentagem de alunos a escolher trabalhar a pares alterou (5%),
provavelmente devido ao facto de terem sido realizados pouco trabalhos a pares durante
a intervencdo das estagiarias. E de salientar que neste questionario nenhum aluno
escolheu a opc¢dao outro (0%).

Na questao 6 é pedido que os alunos escolhem qual a estratégia utilizada pelo
professor que os faca sentir mais motivados nas aulas de matematica: apresentacao

em PowerPoint, uso do manual, uso de materiais manipulaveis ou outra.

Qual a estratégia que te faz Qual a estratégia que te faz
sentir mais motivado(a)? sentir mais motivado(a)?

= Apresentagao em PowerPoint = Apresentagdo em PowerPoint
= Uso do manual = Uso do manual
= Uso de materiais manipuldveis = Uso de materiais manipulaveis
Qualquer umas das opgBes anteriores Qualquer umas das opgdes anteriores
= Qutra = Qutra
Questo 6 do questionario inicial Questdo 6 do questionario final
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No questionario inicial, a grande percentagem de alunos escolheu o uso de
materiais manipulaveis (38%), uma vez que a professora cooperante também
realizava diversas atividades recorrendo ao uso dos mesmos. Outros alunos
escolherem o uso do PowerPoint (33%). Houve também alguns alunos que fizeram
referéncia a outras estratégias (19%) tais como o uso de fichas. Por fim, em
percentagens iguais, alguns alunos sentem-se mais motivados através do uso do
manual (5%) e em qualquer umas das opcdes anteriores (5%). No questionario final, a
grande percentagem de alunos continuou a escolher o uso de materiais manipulaveis
(63%), no entanto numa percentagem maior, provavelmente devido as aulas das
sequéncias terem sido todas abordadas com materiais. Houve alguns alunos que
escolheram a apresentacdo em PowerPoint (16%), numa percentagem menor, devido
eventualmente ao pouco uso desta aplicacédo nas aulas das estagiarias. Alguns alunos
sentem-se motivados com o uso de qualquer uma das opc¢des referidas. Por fim, em
percentagem igual, os alunos sentem-se motivados com o uso do manual (5%) e
alguns referiram outras estratégias (5%) reforcando a ideia de que se sentem

motivados quando trabalham em grupo.
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Anexo C. Entrevista inicial

ENTREVISTA

1. Porque é que consideras a utilizacdo dos materiais manipulaveis uma estratégia que

te faz sentir mais motivado(a) nas aulas de matematica?

2. Ao longo das aulas das sequéncias conseguiste realizar mais facilmente as tarefas

com ou sem a utilizacdo dos materiais manipulaveis? Porqué?

3. Qual a importancia dos materiais manipulaveis nesta tarefa? (TAREFA 3)

4. Como é que lidaste com esta tarefa sem a utilizacdo de materiais manipulaveis?
Porqué? (TAREFA 5)

5. Setivesses materiais manipulaveis conseguis resolver (mais facilmente) esta tarefa?
Que estratégia utilizavas? (QUESTAO 4 DA 1.2 PARTE DO TESTE DE
AVALIACAOQ)
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Anexo D. Entrevista final
ENTREVISTA
(4 questdes)

Nome:

1. Porque é que consideras a utilizacdo dos materiais manipulaveis uma
estratégia que te faz sentir mais motivado(a) nas aulas de matematica?
Resposta:
>

2. Ao longo das aulas das sequéncias conseguiste realizar mais facilmente as

tarefas com ou sem a utilizacdo dos materiais manipulaveis? Porqué?

Resposta:

2>

3. Recorda a Tarefa 3 que realizaste em aula.

Observa a sequéncia de figuras apresentada.

1.2 construgao 2.7 construcao 3.2 construgao

Quanto cubos tera a 4.2construgdo? Explica como chegaste a essa concluséo.
Quantos cubos terd a 15.2 constru¢do? Explica como chegaste a essa conclusao.

Existe alguma construgdo com 45 cubos? Explica como chegaste a essa concluséo.

P w0 DN PR

Escreve uma frase que relacione o numero de cubos com o nimero da construgao.
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3.1. Qual aimportancia dos materiais manipulaveis nesta tarefa?

Resposta:

>

4. Recorda a Tarefa 5 que realizaste em aula.

Observa a sequéncia de figuras apresentada.

& 8 3K

Figura 1 Figura 2 Figura 3

Quantos quadrados terd a 4.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

2. Quantos quadrados tera a 15%figura? Explica como chegaste a essa conclusao.

Qual a ordem do termo 4047 Explica como chegaste a essa conclusao.

Indica a expressao geradora da sequéncia.

4.1. Como é que lidaste com esta tarefa sem a utilizacdo de materiais

manipulaveis?

Resposta:
->
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Anexo E. Enunciado das Tarefas com sequéncias figurativas de

crescimento

1.2 Tarefa de sequéncias figurativas de crescimento — 6.°ano

Nome:

Data:

Observa a sequéncia de figuras apresentada.

1. Quantos quadrados pretos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa

conclusao.

2. Escreve uma frase que relacione o numero de quadrados pretos com o

namero da figura.
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3. Quantos quadrados tera a 6.%figura? Explica como chegaste a essa

conclusao.

4. Quantos quadrados tera a 15.2 figura? Explica como chegaste a essa

conclusao.

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

figura.
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2.2 Tarefa de sequéncias figurativas de crescimento — 6.°ano

Nome: Data:

Observa a sequéncia de figuras apresentada.

17 27 .

1. Quantos tijolos claros tem a 4. 2 figura? Explica como chegaste a essa

conclusao.

2. Quantos tijolos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.
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3. Pode haver uma construcdo com um total de 50 tijolos? Explica como

chegaste a essa concluséo.

4. Indica a lei de formacéo da sequéncia.
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3.2 Tarefa de sequéncias figurativas de crescimento — 6.°ano

Nome:

Data:

Observa a sequéncia de figuras apresentada.

1.7 construcao 2.7 construcao

1. Quanto cubos tera a 4.2construcdo? Explica

conclusao.

3.2 construcao

como chegaste a essa
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2. Quantos cubos tera a 15.2 constru¢do? Explica como chegaste a essa

conclusao.

3. Existe alguma construcdo com 45 cubos? Explica como chegaste a essa

conclusao.

4. Escreve uma frase que relacione o numero de cubos com o0 numero da

construcao.
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4.2 Tarefa de sequéncias figurativas de crescimento — 6.°ano

Nome: Data:

Observa a sequéncia de figuras apresentada.

1. Quantos palitos tera a 4.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

2. E al15.2figura? Explica como chegaste a essa concluséo.
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3. Existe alguma figura com 152 palitos? Explica como chegaste a essa

conclusao.

4. Indica a expressao geradora da sequéncia.
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5.2 Tarefa de sequéncias figurativas de crescimento — 6.°ano

Nome: Data:

Observa a sequéncia de figuras apresentada.

Figura 1 Figura 2 Figura 3

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

conclusao.
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2. Quantos quadrados ter4 a 152%figura? Explica como chegaste a essa

conclusao.

3. Qual a ordem do termo 404? Explica como chegaste a essa concluséo.

4. Indica a expressado geradora da sequéncia.
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6.2 Tarefa de sequéncias figurativas de crescimento — 6.°ano

Nome: Data:

Observa a sequéncia de figuras apresentada.

A
AN
2\ AN
JAAN 1]
-~ (] 1]
] ] 1]
1.2 2.3 3.3

1. Quantos tijolos tera a 4.2 figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

conclusao.
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2. Quantos tijolos terd a 10.2figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

conclusao.

3. Indica a lei de formacao da sequéncia.

4. Quantos tijolos tera a 100.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.
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5.

Indica a expressao geradora dos tijolos desta sequéncia.
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Anexo F. Analise do tipo de estratégias
TIPO DE ESTRATEGIAS
» Grupo 1

Tarefa 1 — Questdo 1
Estratéqgia funcional

1. Quantos quadrados pretos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa
concluséo.

WEEARAR T D

7)” ' /) ) L ‘?’lf,t'/(':(/{' 9954 { {11 I J/

Tarefa 1 — Questao 2

Estratéqgia funcional

2. Escreve uma frase que relacione o nimero de quadrados pretos com o
numero da figura.

/
O

( { ’ -
Y P\n‘)vl."l'ii.’\h"‘ ga ! .QAing o /Ol i I i LS

) T
fAJ \Q i 9~
{
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Tarefa 1 — Questdo 3

Estratéqgia funcional

3. Quantos quadrados terd a 6.%figura? Explica como chegaste a essa
concluséo.

Tarefa 1 — Questado 4

Estratéqgia funcional

4. Quantos quadrados terd a 15.% figura? Explica como chegaste a essa
concluso.

v/

Tarefa 1 — Questdo 5

Estratéqgia funcional

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

Sa@ Roxy! ) ) Y ) i Ca onuuia L e) &

oo
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Estratégia de representacdo e contagem

Tarefa 2 — Questdo 1

@ Quantos tijolos claros tem a 4. 2 figura? Explica como chegaste a essa

concluséo.

@ Quantos tijolos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa conclus&o.

Tarefa 2 — Questao 2

Estratéqgia funcional

24 %57 0P Eo

(/J )
amec

3. Pode haver uma construgdo com um total de 50 tijolos? Explica como

Tarefa 2 — Questéo 3

Estratéqgia funcional

chegaste a essa concluséo.
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Tarefa 2 — Questédo 4

Estratégia recursiva

4) Indica a lei de formac&o da sequéncia.

A " p
/"\(,;} O /OO -8 YN (VX PNC)G { (@541

Tarefa 3 — Questdo 1
Estratégia funcional

1;11( T el

1.2 construcho 2.7 construgio 3. construglio
dx ¢ 4l 4x

1. Quanto cubos terd a 4.2construcdo? Explica como chegaste a essa
concluséo.

Lyi = e

]C) PRV} &%

Tarefa 3 — Questéo 2

Estratéqgia funcional

2. Quantos cubos tera a 15.2 construcdo? Explica como chegaste a essa

conclusao.

4x15= 6O

: 075
o O adSo

HN ~ o 1D
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Tarefa 3 — Questdo 3
Estratégia funcional

3. Existe alguma construgdo com 45 cubos? Explica como chegaste a essa
conclusao.

N('(, kesiony ViR QG M' \w) 209

Tarefa 3 — Questado 4

Estratéqgia funcional

| .
4. Escreve uma frase que relacione o numero de cubos com o numero da

construcgao.

O cuimena A wagd X

Tarefa 4 — Questéo 1

Estratéqgia de representacdo e contagem

1. Quantos palitos tera a 4.2 figura? Explica como chegaste a essa conclusao.
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Tarefa 4 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. E a 15.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

-

Tarefa 4 — Questado 3

Estratéqgia funcional

3. Existe alguma figura com 152 palitos? Explica como chegaste a essa

concluséo.

Tarefa 4 — Questéo 4

Estratéqgia funcional

4. Indica a expresséo geradora da sequéncia.

(G An » .
N V AN 12 ¢l ¢ \
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Tarefa 5 — Questdo 1

Estratégia recursiva

Figura 1

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

conclusao.

Tarefa 5 — Questao 2

Estratéqgia recursiva

2. Quantos quadrados terd a 15°figura? Explica como chegaste a essa

concluséo.
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Tarefa 5 — Questdo 3
Estratégia funcional

3. Qual a ordem do termo 404? Explica como chegaste a essa conclusao.

Tarefa 5 — Questado 4

Estratéqgia funcional

4. Indica a expresséo geradora da sequéncia.
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Tarefa 6 — Questdo 1

Estratégia recursiva e estratégia funcional (tijolos) e Estratégia de representacéo e

contagem (telhas)

2aN
AN
piay A
] 1
13 2.8

1. Quantos tijolos tera a 4.2 figura? E telhas? Explica como chegaste a essa
———t

concluséo.

P28
5| |

S| S | .
T | P

3.8
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3.

Tarefa 6 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. Quantos tijolos tera a 10.%figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

concluséo.

Tarefa 6 — Questdo 3

Estratégia funcional

Indica a lei de formagéo da sequéncia.
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Tarefa 6 — Questédo 4
Estratégia funcional

4. Quantos tijolos tera a 100.? figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

Tarefa 6 — Questao 5
Estratéqgia funcional

5. Indica a expresséo geradora dos tijolos desta sequéncia.

VXN

Grupo 2

Tarefa 1- Questéo 1

Estratéqgia funcional

1. Quantos quadrados pretos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa

concluséo.
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Tarefa 1 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. Escreve uma frase que relacione o nimero de quadrados pretos com o
numero da figura.

rls . » . . 17 0 ] A s .

CfN‘lJu'm"hrv JvL ﬁdl'llb‘/“ i Al LIS [ £ Y rtin. 10 1’7“,‘;

: 2 v U |
JACA T scd /> Lk

Tarefa 1 — Questdo 3
Estratéqgia funcional

3. Quantos quadrados terd a 6.%figura? Explica como chegaste a essa
conclusao.

—'t?f‘fl— S L adraloA
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Tarefa 1 — Questédo 4
Estratégia funcional

4. Quantos quadrados terd a 15.2 figura? Explica como chegaste a essa

conclusao.
I -
8 1
O ELJB' &&'K\ da@aﬁfjmns
. ) l»'
[l - 7‘ (_-{4\ chl oA g

Tarefa 1 — Questao 5

Estratéqgia funcional

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

' ! g -
C‘ Plian e I v/ll‘.!f'!"»‘ff"’f- . 2 Ay vinad 2

n U,!'.'-l"r =

19:27
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Tarefa 2 — Questdo 1
Estratégia funcional

1. Quantos tijolos claros tem a 4. ® figura? Explica como chegaste a essa

concluséo.

Tarefa 2 — Questao 2

Estratéqgia funcional

2. Quantos tijolos terd a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

o Apesar de os alunos terem feito o desenho, a explicagcdo apresentada em
baixo é claramente funcional, ndo existindo evidéncia de se terem apoiado

simplesmente na contagem dos tijolos.
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Tarefa 2 — Questdo 3

Estratéqgia funcional

3. Pode haver uma construgdo com um total de 50 tijolos? Explica como
chegaste a essa conclusao.

(AN}
S

il = .
/I\

2)

93+23=Y46+832 =50

Tarefa 2 - Questao 4

Estratéqgia recursiva

4. Indica a lei de formagéo da sequéncia.

{

4 | / ('’ .
A - 1y Ve aa J L Y L 7L f WAL l' ! y
!
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Tarefa 3 — Questdo 1
Estratégia recursiva

1. Quanto cubos terd a 4.°construcdo? Explica como chegaste a essa

conclusao.

o Apesar de os alunos terem feito a representacdo da figura, a

explicacdo apresentada em baixo é claramente recursiva com

Tarefa 3 — Questao 2

Estratégia funcional

=

2. Quantos cubos tera a 152 construc;@? Explica como chegaste a essa

conclusao.

d s

.AN
DBt o
LAl L LA L]

anuinni]

.

—

0 0 0 0 09 e
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Tarefa 3 — Questdo 3
Estratégia funcional

3. Existe alguma construgdo com 45 cubos? Explica como chegaste a essa

concluséo.

Tarefa 3 — Questado 4
Estratéqgia funcional

4. Escreve uma frase que relacione o nimero de cubos com o numero da

construcéo.

o/

S -
- " / A Gy - i L o
6 "}.‘(Vr,_'L,))!L":’: dg'_ 2 LA p ,tQﬁyw SCava el

Tarefa 4 — Questao 1

Estratéqgia de representacdo e contagem

1. Quantos palitos tera a 4.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.
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Tarefa 4 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. E a15.2 figura? Explica como chegaste a essa conclusao.

Tarefa 4 — Questao 3

Estratéqgia funcional

3. Existe alguma figura com 152 palitos? Explica como chegaste a essa

conclusao.

Tarefa 4 — Questao 4

Estratéqgia funcional

4. Indica a expressao geradora da sequéncia.

116



Tarefa 5 — Questdo 1

Estratégia recursiva

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

concluséo.
//'\
N A
D
5
_® A M
N )/ X
< Y W A \
\- /~f \¢ )
v . )
2,
duodsodes:a
v €

Tarefa 5 — Questao 2

Estratéqgia funcional

2. Quantos quadrados terd a |1 S{figu_mrg?l Explica como chegaste a essa

concluséo.

= | .
., M { /" " /
Lo-oanaden T 194
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Tarefa 5 — Questédo 3
Estratégia funcional

3. Qual a ordem do termo 4047 Explica como chegaste a essa conclus&o.

o A resolucdo apresenta um erro inicial em que os alunos nao inverteram e
colocaram como se a ordem fosse 404 mas depois conseguem seguir 0

raciocinio certo e apresentam uma estratégia funcional.

Tarefa 5 — Questado 4

Estratégia funcional

4. Indica a expressao geradora da sequéncia.
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. Quantos tijolos tera a 4.2 figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

conclusao.

Tarefa 6 — Questdo 1
Estratégia funcional
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Tarefa 6 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. Quantos tijolos terd a 10.2figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

concluséo.

o Apesar de os alunos terem desenhado, ndo é observavel que tenham
andando a contar os tijolos, de forma unitaria; desse modo, podemos aferir
gue fizeram mentalmente 10x10 e registaram apenas o resultado, pois ja
tinham utilizado a multiplicacdo na alinea anterior. O mesmo acontece com
as telhas, os alunos sabem que o nimero da base das telhas é igual ao
numero da figura e depois vai decrescendo até ao numero 1, efetuando, no

final, a soma dos niumeros de telhas existentes nas linhas sucessivas.
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Tarefa 6 — Questdo 3
Estratégia funcional

3. Indica a lei de formagé@o da sequéncia.

o Os alunos exprimem uma relacdo aditiva entre as diversas linhas das telhas.
No entanto, isso nao significa que vejam a diferenca entre o numero de telhas
da 92 figura e da 102 figura (o0 que caracteriza a estratégia recursiva). Desse
modo e como a expressao geradora das telhas € muito complexa para alunos

do 6.°ano, a estratégia considerada nesta alinea é a funcional.

Tarefa 6 — Questado 4

Estratéqia funcional

4. Quantos tijolos tera a 100.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

Tarefa 6 — Questao 5

Estratéqgia funcional

5. Indica a expressao geradora dos}tiiolos desta sequéncia.

o X

/ I
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» Grupo 3

Tarefa 1 — Questdo 1

Estratégia recursiva

1. Quantos quadrados pretos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa
concluséo.

B0 coda (.Szm avfnents v :y.)fi."'f"tl'(",f') Pn‘:i‘J &

fica 10 rj,‘uoéooéo’f' NoN *\_’b no 107

Tarefa 1 — Questao 2
Estratéqgia funcional

2. Escreve uma frase que relacione o nimero de quadrados pretos com o
numero da figura.
n el 2 we. eno ad oy
-.1r>ne}os

Tarefa 1 — Questdo 3

Estratégia funcional

3. Quantos quadrados terd a 6.%igura? Explica como chegaste a essa
concluséo.

Oio QUOAOC«AO‘S pohque o (\Cju“.q te0 6 qa)éﬂoc'os {‘Jm{o,

e & bnoncos
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Tarefa 1 — Questédo 4
Estratégia funcional

4. Quantos quadrados terd a 152 figura? Explica como chegaste a essa
conclusao.

pPOsOS e & hooncoo

Tarefa 1 — Questdo 5
Estratéqgia funcional

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

oo Sewene  d conaS do gue ©  niimena da

figuno,
AT

Tarefa 2 — Questao 1

Estratéqgia funcional

1. Quantos tijolos claros tem a 4. ® figura? Explica como chegaste a essa
concluséo.

Codo {9 tem O mesmo NUNMO de quoéNodos que O
pumeno  do hig,

4.
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Tarefa 2 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. Quantos tijolos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

1O-bNBWS 4043030
9 Qo¥h=
= Lo s
&\_\ ’_’n"’"—‘—*
/ s
o I’- e : e S e M I
RS - — I8

g /

O e ————

Tarefa 2 — Questao 3

Estratéqgia funcional

3. Pode haver uma construcdo com um total de 50 tijolos? Explica como
chegaste a essa concluséo.

ao~47 U6 O numend de quecaacos  clenos qUrve,

UG ez o e o0 numem o €ig-

Tarefa 2 — Questéo 4

Estratéqgia recursiva

4. Indica a lei de formagéo da sequéncia.

Codt, W2 cods’ nomeno o (\g» acoescenlan-go um
:.]IS!EjmléQ gif:, on @ O S0 L0000 .
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Tarefa 3 — Questdo 1
Estratégia recursiva

1. Quanto cubos terd a 4.°%construgdo? Explica como chegaste a essa

concluséo.
L6~ pongque © caco § G- ocnesSCENta-se  dois em b
€ Ao em &ano

Tarefa 3 — Questao 2

Estratéqgia funcional

2. Quantos cubos terd a 15.2 construgdo? Explica como chegaste a essa

concluséo.

15FADH =30
3‘)* ’_‘}-‘-_)‘: (3'(2

o Os alunos exprimiram a relacédo de forma aditiva, ou seja, observaram que

cada “brago” da figura tinha os mesmos cubos que o nimero de ordem da

figura e que a coluna central tinha o dobro dos cubos e, a partir dai,

adicionaram tudo. Embora seja uma expressao aditiva, a estratégia é

funcional pois € estabelecida uma relacdo direta entre a ordem e 0 nimero

a determinar no termo.

Tarefa 3 — Questdo 3

Estratéqgia funcional

3. Existe alguma construgéo com 45 cubos? Explica como chegaste a essa

concluséo.

bWs:u-4195
N VRN AL ymen0  decamnal @ temmos P ken Ui
Lop , POOCe €6 NLUIMEIL.  EELaiiG i

NOomeo  \HEX
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Tarefa 3 — Questédo 4
Estratégia funcional

4. Escreve uma frase que relacione o nimero de cubos com O numero da

construgao.

A pgeata 2 aue Lterm~ iR <P fazen VM NDOMENO do.
~ \ " s

ﬁ(L(.I\ X4 -

Tarefa 4 — Questdo 1

Estratégia recursiva

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

P'.%- €m colo £i@Uo olhestentosse  mag 3 politos .

Tarefa 4 — Questao 2

Estratégia funcional

2. E a 15.2figura? Explica como chegaste a essa conclus&o.

nxatd: 7
19X}y 1-4g
He- 9:(’:‘ £ o \-’;‘\ Qendion

CONQ
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Tarefa 4 — Questédo 3
Estratéqgia funcional

3. Existe alguma figura com 152 palitos? Explica como chegaste a essa

conclusao.

N oNUE cev nymene ceumol ¢ o
Moo , oA ) Ny
M numeno \Oteno
v

B o A A Pty A
1850 - L1DT50,530¢ 0

Tarefa 4 — Questado 4
Estratéqgia funcional

4. Indica a expresséo geradora da sequéncia

A expoessoo Q€00 Co00 £ axard

Tarefa 5 — Questdo 1

Estratéqgia recursiva

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

concluséo.
2o-€m coco © ® s e scenie
ol
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Tarefa 5 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. Quantos quadrados terd a 15%figura? Explica como chegaste a essa

conclusao.

15x33= 484

nx&u="? :
1al-1)5s kemos que ozen © N* co pgune X C Eona
OLnexenta-se con . MO MO e e 4 e0ONQLE Lomcls
QUC:L,(‘-G ng el Co 1GUNo

Tarefa 5 — Questdo 3
Estratéqgia funcional

3. Qual a ordem do termo 404? Explica como chegaste a essa concluséo.

Upu-u:8-6<

i\[)— {".’\'T\O'J de Coza ANLO NG contioMmo

Tarefa 5 — Questdo 4

Estratéqgia funcional

4. Indica a expressao geradora da sequéncia.

N expofeean Sepadlonn NxX240)
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Tarefa 6 — Questdo 1
Estratégia funcional

1. Quantos tijolos tera a 4.2 figura? E telhas? Explica como chegaste a essa
concluséo.

n® ;
hxu 16 = 42~ Bplos
Y4342+ L= 10 delneo

Tarefa 6 — Questao 2
Estratéqgia funcional

2. Quantos tijolos tera a 10.%figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

concluséo.

AOX10=400 = 10— ky0l0>

e e

10A948A FA6 DL + 2A 8 42597 eihos

Tarefa 6 — Questdo 3

Estratéqgia funcional

3. Indica a lei de formagéo da sequéncia.

o
/
N \e. ¢e ooroead €. Liolos =~ © muomnge » f‘-'ﬁuﬂﬂk DO ()l'_)"” 0EO
N h 69 ? > A
C‘()t, as- DUMeNo ‘e L . Samonlld —O €Y e LA oD

\ «
“Ale)
ADe N ONEYS CJ

o nuim. A fa. ale 0 {

129



Tarefa 6 — Questédo 4
Estratégia funcional

4. Quantos tijolos tera a 100.2 figura? Explica como chegaste a essa conclus&o.

na="7
100x 100 = 10000 = 100°- ‘t\jo\.os

Tarefa 6 — Questdo 5
Estratégia funcional

5. Indica a expressado geradora dos tijolos desta sequéncia.

{-| Q}SQQ\;“'.J \--’ Qe : o

1)

» Grupo 4

Tarefa 1 — Questdo 1

Estratéqgia funcional

1. Quantos quadrados pretos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa
concluséo

|

Gado®
> 9

10
2trl@:z{2

E]&“,’;EL,Q Iosﬁm n qméyko {)vpim\
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Tarefa 1 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. Escreve uma frase que relacione o nimero de quadrados pretos com o
numero da figura.

’ 4] [¢) l A

Tarefa 1 — Questdo 3
Estratégia funcional

3. Quantos quadrados terd a 6.3figura? Explica como chegaste a essa
conclusao.

%"llnu

69
2_*6:8

| ﬂ S‘&‘é'm 6 tevg & q‘,d‘ﬂgg a8 tod:
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Tarefa 1 — Questédo 4
Estratégia funcional

4. Quantos quadrados tera a 15.2 figura? Explica como chegaste a essa

concluséo.

gl"w“lnnnnn

By

2+ {5%7

Tarefa 1 - Questédo 5

Estratéqgia funcional

) 1
5. Escreve uma frase que relacione o niimero de quadrados com o nimero da
figura.
{
: | v 2 OiS ¢ go O rooaS
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Tarefa 2 — Questdo 1
Estratégia de representacdo e contagem

1. Quantos tijolos claros tem a 4. 2 figura? Explica como chegaste a essa
conclusao.

S

4

O pCox

o Nesta imagem é percetivel as pintinhas do lapis a contarem os tijolos claros.

Tarefa 2 — Questao 2

Estratéqgia funcional

2. Quantos tijolos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

10°

10+10- 7
20+9- 24

7q *’? O]’- 7D
<
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Tarefa 2 — Questdo 3
Estratégia funcional

3. Pode haver uma construgdo com um total de 50 tijolos? Explica como

chegaste a essa conclus&o.

50-— Y- 44
46.2:-2%3

Qo
J ggp]f’

Tarefa 2 — Questado 4

Estratéqgia funcional e Estratéqgia recursiva

4. Indica a lei de formagé&o da sequéncia.

O nimero da gfff,m X2 0% qmj:m Que ?' o _neys
A&_’QAO& 0U A nUVERYO do (f’ouro }'no?g gm Clnyo £ _um

CACvn >
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Tarefa 3 — Questdo 1
Estratégia funcional

1. Quanto cubos terd a 4.2construgdo? Explica como chegaste a essa
concluséo.

Gx¥-=14 §
WEEEY
q‘_"

ﬂ' 42 (for)S%vu@?{Q | em {6 (’Qh?&

Tarefa 3 — Questao 2

Estratégia funcional

2. Quantos cubos tera a 15.2 construcdo? Explica como chegaste a essa

conclusao.

{2x4=¢4p

A {:)9.@0”5-1 P18 1257 +‘<”YO/ (O C(JbOS
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Tarefa 3 — Questdo 3
Estratégia funcional

3. Existe alguma construgdo com 45 cubos? Explica como chegaste a essa
concluséo.

Uxll= Yy

o o= /
N&o , pargue 45 vix, & d?\{?%?w‘ ok Euiales
- \ \

Tarefa 3 — Questado 4

Estratéqgia funcional

4. Escreve uma frase que relacione o numero de cubos com o numero da

construcdo.

bt Ay

Tarefa 4 — Questao 1

Estratéqgia funcional

1. Quantos palitos tera a 4.2 figura? Explica como chegaste a essa conclus&o.

EEEE - 44
N %o %%

Z:00 2
o T =
({-
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Tarefa 4 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. E a 15.2figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

Tarefa 4 — Questao 3

Estratéqgia funcional

3. Existe alguma figura com 152 palitos? Explica como chegaste a essa

conclusao.

15] :3x

o Aresolucdo presente nesta alinea esta incompleta e incorreta pois os alunos

estariam a averiguar se 3n+1=152.

Tarefa 4 — Questao 4

Estratéqgia funcional

4. Indica a expressdo geradora da sequéncia.

HQHPD‘{H’OY 0 rimerd O g\‘-’cjuvo ‘nor 7) e rxd‘?e?orm‘ 1-

-~
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Tarefa 5 — Questdo 1

Estratégia recursiva

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

concluséo.
/§£%>
\(\ /

Ala. (‘{
—t
)
2%+8-36
A "’ ; QIR P Va _/)é Q)Uo__]lw:;\

Tarefa 5 — Questao 2

Estratéqgia funcional

2. Quantos quadrados tera a 15%igura? Explica como chegaste a essa

concluséo.

{onR 4= 124

o
[ o | s 0Ar
(15 &?%uva leva { Y

N
228 |
Qouadvooot, .
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Tarefa 5 — Questdo 3
Estratégia funcional

3. Qual a ordem do termo 4047 Explica como chegaste a essa concluséo.

404- 4 4o,
‘oo :R =70

Nowkinds | g
ovoem do Teymn Ynd4 e HO

Tarefa 5 — Questado 4

Estratéqgia funcional

4. Indica a expressao geradora da sequéncia.
| : ]
R = 0= > 2 LAl b S‘ o o7
expyeSiaa 0Cyanoyoa € O VGmE Yo na Xinuya Nezeh O1lo
- )

Mot 'Q}W,Tvo. i
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Tarefa 6 — Questdo 1
Estratégia funcional

1. Quantos tijolos terd a 4.2 figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

concluséo.
Ix 4-16
442192411
l 2 (, 1L / o, | B
fl | Taura 1CYO ’1:47 [ 1elot e 1D Tahm
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Tarefa 6 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. Quantos tijolos tera a 10.%figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

concluséo.

{/)” ’0 = {QO
{O“’fiﬁ-'.

4*(':)1‘ 6%0(3;?*9;55

J
.90
f"
‘

( sa. 4]
|V _Vinglo 2008 & 9 lelnk

|
-
|

|
T
|

eya 100

Tarefa 6 — Questao 3

Estratégia funcional

3. Indica a lei de formagao da sequéncia.

(] a / s

) , 2 | . s |
-HA le \ormalon € 0 +o' da (fa\“v&;rﬁu‘o No 6P yeSCendo
)
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4. Quantos tijolos tera a 100.2 figura? Explica como chegaste a essa conclusio.

Tarefa 6 — Questédo 4
Estratégia funcional

| o

A ’1 ’ N\ o P ) ‘;‘
M_’f’l‘[_). k,Jr{Al } \f)’) L NON

Tarefa 6 — Questao 5

Estratéqgia funcional

5. Indica a express&o geradora dos tijolos desta sequéncia.

i

{'EPYDY("Q{,HW JPWV)!’)'{F) e N
LONE

» Grupo

5

Tarefa 1 — Questéo 1

Estratéqgia funcional

1. Quantos quadrados pretos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa

concluséo.

| — ]
AR IR AR AED 11

L?‘}@‘L\ @@H @ @ \4 U \;;.\-

I'\]
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Tarefa 1 — Questéo 2
Estratégia funcional

2. Escreve uma frase que relacione o nimero de quadrados pretos com o

numero da figura.

Tarefa 1 — Questdo 3
Estratéqgia funcional

3. Quantos quadrados terd a 6.%figura? Explica como chegaste a essa
concluséo. o= -

Y

O] .
UE@@EE@

Tarefa 1 — Questado 4

Estratégia funcional

4. Quantos quadrados terd a 152 figura? Explica como chegaste a essa

concluséao. -
Son -

%@@E@@@@@E@EE&@&
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Tarefa 1 — Questdo 5
Estratégia funcional

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

figura.

| A\
O [a's) 6(Yn 2o C)lQ {[J‘FLjLLHQ brals oINS .

Tarefa 2 — Questdo 1
Estratégia de representacdo e contagem

1. Quantos tijolos claros tem a 4. @ figura? Explica como chegaste a essa

conclusao.

g

Tarefa 2 — Questao 2

2. Quantos tijolos tera a 10.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

o SO esta resposta ndo permite inferir a estratégia pois apenas dé o resultado
e nao explica como chegou I4, por isso, esta alinea nao sera contabilizada

devido a insuficiéncia de dados na resolu¢édo da mesma.

Tarefa 2 — Questéo 3

Estratéqgia funcional

3. Pode haver uma construgdo com um total de 50 tijolos? Explica como

chegaste a essa concluséo.
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Tarefa 2 — Questédo 4

Estratégia recursiva

4. Indica a lei de formagéo da sequéncia.

N\ - \ \ " n < w
e Se Usmem Moo sidimte caousmtkoeg
! \

| foPale  gsade o | (slals clese

Tarefa 3 — Questdo 1
Estratégia funcional

1. Quanto cubos tera a 4.2construgdo? Explica como chegaste a essa

conclusao.

b W T «

Tarefa 3 — Questao 2

Estratéqgia funcional

2. Quantos cubos terda a 15.2 construgdo? Explica como chegaste a essa

concluséo.

-

¥4 = e6c

A DO

Tarefa 3 — Questéo 3

Estratéqgia funcional

3. Existe alguma construgdo com 45 cubos? Explica como chegaste a essa

conclusao.

4s: 4 - 11.Q9
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Tarefa 3 — Questédo 4
Estratégia funcional

4. Escreve uma frase que relacione o nimero de cubos com © numero da

construcgao.

@' i e oM e (& [e Coons 4"“'1./‘"‘1 Y

Tarefa 4 — Questdo 1
Estratégia de representacdo e contagem

1. Quantos palitos tera a 4.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

Tk 12 FQ&P’O:D :

Tarefa 4 — Questao 2

Estratéqgia funcional

2. E a15.2figura? Explica como chegaste a essa conclus&o.

l%#%fl:qé

Tarefa 4 — Questéo 3

Estratéqgia funcional

3. Existe alguma figura com 152 palitos? Explica como chegaste a essa

concluséo.

Nos PO&O\\JQ © 7\4—5\.(‘/92)':; ¢ Gl Comal .

lsa_I:ISi 15\33ﬁ506
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Tarefa 4 — Questédo 4
Estratégia funcional

4. Indica a expresséo geradora da sequéncia.

A 1)({35.(1‘{((}1 (30)(&;}4&1& >3 Y hntl

Tarefa 5 — Questdo 1

Estratégia recursiva

1. Quantos quadrados tera a 42 figura? Explica como chegaste a essa
concluséo.

% R:A%IMCC”JC\’M ? quadiaton o [ oue
oG e

Tarefa 5 — Questéo 2

Estratéqgia funcional

2. Quantos quadrados tera a 15°%igura? Explica como chegaste a essa

concluséo.

1S x844=134
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Tarefa 5 — Questédo 3

Estratéqgia funcional

3. Qual a ordem do termo 404? Explica como chegaste a essa conclus&o.

bod-4=4%° 400:% =S5O

Tarefa 5 — Questédo 4

Estratéqgia funcional

4. Indica a expresséo geradora da sequéncia.

E¥m 4

Tarefa 6 — Questdo 1

Estratéqgia de representacdo e contagem e Estratéqgia funcional

f

Observa a sequéncia de figuras apresentada. / :
A A fl
yaN AALAN ,/—\IA )
A — = e T et
Q .y P | B R )= 8 0 4L O
I Cam %:1:113.‘:”][_
14 21 as o\ s oy

1. Quantos tijolos tera a 4.2 figura? E telhas? Explica como chegaste a essa
concluséo.

Gub=16 TRXY

\®

’ a0
-
4 -*
A- 4
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Tarefa 6 — Questéo 2
Estratégia funcional

concluséo.

2. Quantos tijolos terd a 10.%figura? E telhas? Explica como chegaste a essa

o+ Q4% ‘4+6¢E74i{..&3+@4,(,

Tarefa 6 — Questdo 3

Estratéqgia funcional

3. Indica a lei de formagédo da sequéncia.

WX N =

A b
O oNgSte AN Yy , I

<C
-~

~

T

N+ C’AL’Z

N —
' ! 1y

4. Quantos tijolos terd a 100.2 figura? Explica como chegaste a essa concluséo.

Tarefa 6 — Questao 4

Estratéqgia funcional
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Tarefa 6 — Questdo 5
Estratéqgia funcional

5. Indica a expressé&o geradora dos tijolos desta sequéncia.

X, = Tthalos

(S
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Anexo G. Pedido de autorizagao para os Encarregados de Educacéo

Lisboa, de marco de 2020

Exmo.(a) Sr.(a) Encarregado(a) de Educagéo

No ambito da realizacdo do relatorio final de estagio do Mestrado em Ensino do
1°CEB e de Matemaética e Ciéncias Naturais do 2°CEB, na Escola Superior de
Educacéao de Lisboa, sob a orientacdo da professora Doutora Margarida Rodrigues,
pretendo compreender o contributo dos materiais manipulaveis na motivagéo da
aprendizagem das sequéncias figurativas de crescimento, em alunos do 6.°ano de
escolaridade.

Para o desenvolvimento deste trabalho sera necessario realizar uma entrevista
com gravacao audio ao seu educando. A gravacao audio sera utilizada exclusivamente
no ambito deste trabalho. O nome do seu educando sera alterado, garantindo assim a
preservacédo da privacidade dos alunos e também da propria escola.

Solicito assim a sua autorizacdo para proceder a gravacao desse momento,
colocando-me inteiramente ao seu dispor para qualquer esclarecimento que considere
importante.

Grata pela atencao.

A professora estagiaria

(Cristiana Martins)

Eu, ,  Encarregado(a) de

Educacdo do(a) aluno(a) ,

declaro que:

autorizo a realizacdo da entrevista e a gravagdo audio do meu/minha

educando(a).

ndo autorizo a realizagcdo da entrevista e a gravacdo audio do meu/minha

educando(a).
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