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“Uma crianga, um professor, um livro e uma caneta podem mudar o mundo.”
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Resumo:

O presente Relatorio Final de Estagio encontra-se dividido em duas partes, dado que a
primeira incide na reflexao critica sobre as praticas desenvolvidas, no 1.° CEB e no 2.°
CEB, respetivamente, e a segunda parte divulga o estudo realizado no 5.° ano do 2.°
CEB: “O contributo da discussdao matematica para a diversificagdo de estratégias de
resolugcao de problemas- um estudo de caso no 5.° ano do 2.° CEB”. Para este estudo
define-se a questdo de investigacdo: “Quais os contributos da discussédo matematica
para a diversificagéo de estratégias na resolugéo de problemas no 5.° ano do 2.° CEB?”
bem como trés subquestbes que permitem direcionar a andlise para as estratégias de
resolugdo e para o contributo da discussdo matematica, em pequeno e grande grupo,
para a diversificacdo das mesmas. Com a finalidade primordial de encontrar resposta
para esta questdo segue-se uma abordagem de natureza qualitativa na modalidade de
estudo de caso. Neste estudo participam alunos de uma turma do 5.° ano de
escolaridade do 2.° CEB. Os dados sao recolhidos através de analise documental das
resolucdes dos alunos aos problemas propostos e de observagao participante apoiada
em notas de campo. A analise dos dados baseia-se na anadlise de conteludo. Os
resultados obtidos confirmam que a discussdo em pequenos grupos proporciona
momentos de partilha de estratégias, questionamento, justificagdo, negociagado e
reformulagdo, que se refletem na diversidade de estratégias mobilizadas. A discussao
em grande grupo, por sua vez, promove a partilha de raciocinios, a comparagéo, o
enriguecimento e a mobilizagdo de novas estratégias. Por essa razdo, conclui-se que
para o grupo em questado a discussdao matematica € essencial para a diversificagao de
estratégias de resolugéo de problemas matematicos.

Palavras-chave: resolugdo de problemas, discussdo matematica, estratégias



Abstract

This Final Internship Report is divided into two parts, as the first focuses on critical
reflection on the practices developed in the 1st CEB and 2nd CEB, respectively, and the
second part disseminates the study carried out in the 5th year of the 2nd CEB: “The
contribution of mathematical discussion to the diversification of problem-solving
strategies - a case study in the 5th year of the 2nd CEB”. For this study, the research
question is defined as “What are the contributions of mathematical discussion to the
diversification of problem-solving strategies in the 5th year of the 2nd CEB?” as well as
three sub-questions that allow the analysis to be directed towards problem-solving
strategies and the contribution of mathematical discussion, in small and large groups, to
their diversification. With the primary purpose of finding an answer to this question, a
qualitative approach in the form of a case study is used. Students from a 5th grade class
in the 2nd CEB participate in this study. Data are collected through documentary analysis
of students' solutions to the proposed problems and participant observation supported
by field notes. Data analysis is based on content analysis. The results obtained confirm
that small group discussions provide opportunities for sharing strategies, questioning,
justification, negotiation, and reformulation, which are reflected in the diversity of
strategies employed. Large group discussion, in turn, promotes the sharing of reasoning,
comparison, enrichment, and the mobilization of new strategies. For this reason, it is
concluded that for the group in question, mathematical discussion is essential for the
diversification of mathematical problem-solving strategies.

Keywords: problem solving, mathematical discussion, strategies
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Introdugao geral

O presente Relatorio Final de Estagio (RFE) reflete o percurso formativo
desenvolvido ao longo dos dois anos de Mestrado, com especial destaque para a Pratica
de Ensino Supervisionada (PES), realizada em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(1.° CEB) e do 2.° Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB). Este relatdrio integra-se no ambito
do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) e em Matematica e
Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB), lecionado na Escola Superior
de Educacéo de Viseu. Todo este percurso de aprendizagem no decorrer dos estagios
permite experienciar diferentes contextos e confirmar e fortalecer a opgéo pela docéncia
como projeto profissional futuro. Assim, a articulagdo da pratica com uma reflexdo sobre
esta, contribui para a construgido da prépria identidade profissional.

No que concerne a organizacao do trabalho considera-se adequado a seguinte
sequéncia de pensamento: inicialmente, apresenta-se a reflexdo critica sobre as
praticas em contextos do 1.° e 2.° CEB e seguidamente, divulga-se o trabalho de
investigagdo desenvolvido que incide na area de matematica.

Assim sendo, na primeira parte do relatério é realizada uma contextualizagao
dos estagios desenvolvidos, tanto no dmbito da Pratica de Ensino Supervisionada (PES)
no 1.° CEB, como na Pratica de Ensino Supervisionada no 2.° CEB, respeitando a ordem
cronolégica em que decorrem. Posteriormente, procede-se a uma apreciagao critica das
competéncias profissionais adquiridas, sustentada pela apresentagao de evidéncias do
trabalho realizado, tendo como referéncia os Padrées de Desempenho Docente
definidos e as respetivas dimensbes no Despacho n.° 16034/2010, de 18 de outubro.

No que concerne a segunda parte, intitulada de “Contributos da discusséo
matematica para a diversificagao de estratégias de resolugéo de problemas — um estudo
de caso no 5.° ano do 2.° CEB”, esta divulga o trabalho de investigagao desenvolvido.
O objetivo principal deste estudo consiste em dar resposta a questédo de investigagao:
“Quais os contributos da discussao matematica para a diversificagéo de estratégias na
resolucao de problemas no 5.° ano do 2.° CEB?”.

Aresolucdo de problemas matematicos € um tépico com bastante relevancia em
toda a aprendizagem da matematica, porém é também encarado como desafiante e
exigente o que faz com que tenha “potencial para envolver os alunos em trabalho
exploratério na aula de Matematica” (Brunheira et al., 2025, p. 13). Nesse sentido, a
discussdo matematica surge enquanto facilitadora de todo este processo, tornando-o

num momento de aprendizagem e trabalho colaborativo. Galrilho e Branco (2015)
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acrescentam ainda que “A discussao das varias resolucdes permite aos alunos perceber
que podem usar varias estratégias validas para a resolucdo de um mesmo problema”
(p. 21). Desta forma, a investigacdo aqui divulgada procura valorizar a discusséo
matematica como meio privilegiado para a diversificagao de estratégias de resolugéo de
problemas matematicos.

O primeiro capitulo deste trabalho de investigagao integra a revisao da literatura,
com o intuito de sintetizar e apresentar os principais contributos tedricos que sustentam
a problematica em estudo. A fundamentagdo tedrica espelha a base conceptual
necessaria para contextualizar o tema do trabalho desenvolvido. Nessa perspetiva,
cumpre destacar as duas tematicas envolvidas no estudo, sobre as quais incide a
revisdo da literatura: a resolugdo de problemas matematicos e as discussoes
matematicas. No caso da resolucido de problemas matematicos, € abordado o conceito
de problema matematico, as tipologias de problemas matematicos, o processo de
resolugdo de problemas matematicos e as estratégias de resolucdo de problemas. Esta
abordagem possibilita uma melhor compreensdo da resolu¢do de problemas
matematicos enquanto meio de aprendizagem. De seguida, emerge uma secgao
referente as representacdes matematicas que permite estabelecer a transi¢cao para o
dominio alusivo as discussdes matematicas. Nesta fase, & enquadrado o conceito de
discussdo matematica, os tipos de discussdo bem como as praticas que privilegiam a
discussdo matematica em sala de aula. Esta contextualizagdo permite compreender a
importancia da discussao matematica para a construg¢ao coletiva do conhecimento.

Em relagdo ao segundo capitulo, referente a metodologia, para além de
relembrar a principal questdo de investigacdo, remete para as trés subquestdes que
sustentam este trabalho: “Quais as estratégias de resolugdo de problemas
mobilizadas?”; “Como é que a discussao em pequenos grupos contribui para a
resolucao do problema?”; “Como é que a discussao coletiva promove a diversificagao e
compreensao de estratégias de resolugao de problemas?”. Seguindo esta linha de
pensamento, sdo apresentadas as opg¢des metodologicas que orientam o estudo,
remetendo para o tipo de investigag&o. Assim, percebe-se que este trabalho segue uma
metodologia qualitativa e incide num estudo de caso. Ainda nesta parte, sao
apresentados os participantes do estudo, uma turma do 5.° ano, abordando factos
importantes para o desenrolar da investigacdo. Por conseguinte, seguem-se as técnicas
e instrumentos de recolha de dados, onde consta que os dados séo recolhidos através

de notas de campo resultantes da observagao participante e da analise documental das
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producdes escritas dos alunos, mais concretamente, das resolucées aos problemas
propostos. Posteriormente, é apresentada a analise de dados, sustentada na analise de
conteudo, realcando a relevancia deste processo.

Em seguida, emerge o terceiro capitulo, onde sdo apresentados e discutidos os
resultados deste trabalho de investigacdo. A analise encontra-se organizada em torno
das subquestbes formuladas, sendo cada uma delas discutida a luz das categorias de
codificagao definidas, ilustradas com dados representativos.

Para terminar, este documento contempla ainda as conclusdes do estudo, onde
é realizada uma sintese dos resultados com a finalidade primordial de dar resposta a
questao de investigagdo. Além disso, sdo ainda referidos os contributos da presente
investigacdo, as limitagbes do estudo e sugestdes de investigagbes futuras,
relacionadas com esta problematica.

Para além das conclusdes do estudo, é ainda elaborada uma conclusdo geral
que engloba uma reflexédo sobre o trabalho desenvolvido no decorrer deste mestrado na

area da educacao.



Parte I- Reflexao critica sobre as praticas em contexto



Nota introdutéria

O contacto direto com a realidade de ensino possibilita experienciar varios
momentos que podem ser objeto de analise e reflexdo. Todo este trajeto acarreta
inumeras aprendizagens que contribuem para o desenvolvimento de competéncias
pedagdgicas, didaticas e para o crescimento pessoal e profissional. Perante isso, torna-
se essencial refletir sobre este percurso, realgando momentos das praticas dinamizadas
nos diferentes contextos.

Assim, esta parte inicial do relatério dedica-se a reflexao critica sobre situagdes
vividas em contexto, no Ambito das Praticas de Ensino Supervisionadas | e Il no 1.° CEB
e no 2.° CEB. Estas unidades curriculares do Mestrado no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico tém como
principios norteadores, a observagao direta, a recolha e analise de informagéo, a
planificagado, a intervengéo pedagodgica e a reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas,
articulando a pratica com uma reflexdao sobre esta. Nesse sentido, através desta
reflexdo, pretende-se analisar o percurso formativo a luz das competéncias profissionais
desenvolvidas, bem como das situagdes de ensino-aprendizagem experienciadas.

Relativamente ao estagio do primeiro ano de Mestrado, que incide no 1.° CEB,
este decorre em dois contextos distintos, um em cada semestre. Neste caso, o primeiro
semestre do primeiro ano ocorre numa turma do 3.° ano de escolaridade e o estagio do
segundo semestre do primeiro ano incide numa turma do 1.° ano de escolaridade. No
que se refere ao segundo ano de Mestrado, referente ao 2.° CEB, este realiza-se no
mesmo contexto de estagio ao longo de todo o ano letivo. Ainda que no primeiro
semestre as intervencgdes incidam apenas numa turma de 5.° ano de escolaridade,
posteriormente, no segundo semestre também sdo desenvolvidas praticas noutra turma
do 5.° ano de escolaridade, passando assim a implementar em duas turmas distintas.

Desta forma, esta reflexdo critica divide-se em duas partes, cada uma delas
dedicada a um ciclo de ensino. Num primeiro momento surge a reflexdo sobre o estagio
no 1.° CEB, comegando por contextualizar a PES | e Il no 1.° CEB. Assim sendo, ¢ feita
uma apresentacdo da realidade vivenciada nos contextos de estagio, descrevendo
caracteristicas do espaco e das turmas envolvidas. Ainda nesta parte da reflexado, surge
a apreciagao critica das praticas desenvolvidas no 1.° CEB, onde sado apresentadas
diversas evidéncias. O mesmo sucede na segunda parte desta reflexdao, mas agora
dedicada ao 2.° CEB. Nesse sentido, numa primeira fase é apresentado o contexto onde

decorre o estagio e segue-se a apreciacao critica das praticas desenvolvidas no 2.°
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CEB. As dimensoes descritas no Despacho n.° 16034/2010, de 18 de outubro orientam
a reflexao alusiva a apreciagao critica, em ambos os estagios. Para concluir a primeira
parte deste relatorio, é redigida uma sintese global que destaca contributos de todo este

percurso para a formacgao de professores.



1. Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico

1.1. Contextualizagao da Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino
Basico

O facto de a formagéo de professores privilegiar o contacto direto com diversos
contextos educativos contribui para a construcdo da identidade profissional
desenvolvendo a capacidade de analise e espirito critico, relacionando conhecimentos,
analisando situagdes especificas e refletindo sobre estas.

Nesse sentido, no decorrer dos dois semestres do ano letivo 2023/2024 surge a
oportunidade de integrar e analisar a realidade do 1.° CEB, experienciando o ambiente
educativo de turmas de diferentes niveis de escolaridade. Durante o primeiro semestre,
as praticas pedagoégicas decorrem numa turma do 3.° ano do 1.° CEB, onde séao
implementadas dindmicas adequadas as necessidades educativas especificas deste
nivel de ensino. O mesmo sucede no 1.° ano do 1.° CEB, onde é dada continuidade a
formagao, ajustando as praticas para atender as particularidades dos alunos nesta fase
inicial de aprendizagem. Desta forma, € privilegiada a diversificagdo de metodologias e
estratégias de ensino e aprendizagem.

Apesar de os estagios serem realizados em escolas diferentes, ambas
pertencem ao mesmo Agrupamento da zona urbana da cidade de Viseu, dada a sua
proximidade geografica. No entanto, permitem vivenciar duas experiéncias muito
diferentes, com alunos com motivagbes, caracteristicas e interesses muito variados.
Estas vivéncias contrastantes permitem desenvolver uma compreensédo mais ampla das
realidades educativas e das necessidades especificas dos alunos em diferentes
contextos, enriquecendo significativamente a minha formagéo e perspetiva sobre o
papel do professor na promocéo do sucesso educativo.

No que concerne a PES | esta decorre numa escola que abrange o0 1.° e 2.°
Ciclos do Ensino Basico, numa turma do 3.° ano do 1.° CEB.

A escola esta cercada por um gradeamento alto e possui um unico edificio com
dois andares. As salas de aula do 1.° ano estao todas localizadas no primeiro piso. No
segundo piso encontram-se as salas destinadas aos alunos do 2.°, 3.° e 4.° anos.
Relativamente ao 2.° CEB, observa-se que os alunos se deslocam por varias salas
distribuidas pelos dois andares. Além disso, dispde de espagos comuns bem equipados,
como a biblioteca, o refeitdrio e areas de recreio, que incentivam a socializacéo e o bem-

estar dos alunos.



No que diz respeito a sala de aula da presente turma, esta encontra-se
organizada na estrutura tradicional, com as mesas dos alunos dispostas por filas e
orientadas em diregdo ao quadro. Neste sentido, existem quatro filas dispostas
verticalmente, em frente ao quadro, sendo que cada uma dessas contém quatro mesas
a excecao do conjunto mais préoximo das janelas.

No fundo da sala, existem dois armarios onde permanecem as capas dos alunos
e algumas mesas junto da parede onde se encontram livros, manuais e trabalhos
realizados pelos alunos. Junto destas, esta um longo placar onde séo afixados alguns
materiais didaticos e trabalhos realizados em grupo, no decorrer das praticas
desenvolvidas. Relativamente a decoragdo, esta prima pela simplicidade, ndo se
observando a presenca de cartazes ou outros elementos expostos. Diante desta
constatacdo, no decorrer das implementagdes realizadas, sao afixados trabalhos
realizados em aula, com o objetivo de tornar o espago mais acolhedor e visualmente
apelativo, além de facilitar a identificagcao e o envolvimento dos alunos com o ambiente
escolar.

A turma do 3.° ano abrange vinte e quatro alunos: quinze do sexo feminino e
nove do sexo masculino, com idades compreendidas entre os oito e os nove anos. De
um modo geral, os alunos progridem nas suas aprendizagens, acompanhando os
conteudos lecionados de forma muito satisfatéria. Porém, é referenciado pela
professora titular que existem alguns alunos que evidenciam dificuldades na aquisi¢ao
de determinadas competéncias. Posto isto, realca que € uma turma heterogénea, ou
seja, com diferentes ritmos e niveis de aprendizagem havendo alguns alunos que
revelam muitas dificuldades, sendo que alguns dos indicadores expressos no Plano
Curricular de Turma sao a falta de empenho dos alunos e o escasso acompanhamento
por parte dos pais.

Globalmente, os alunos sdo ativos, participativos, interessados e motivados pela
construcdo de novos conhecimentos, gostam de participar nas aulas, colocam as suas
duvidas, partiiham com os colegas e com os professores as suas vivéncias, numa
relacdo de empatia, cumplicidade e de construgdo do conhecimento. Além disso,
revelam alguma autonomia, s&o muito curiosos e possuem um espirito critico
desenvolvido, face as aprendizagens realizadas nas diferentes areas curriculares. De
um modo geral, os alunos acompanham o programa de acordo com o previsto, apesar
dos diferentes ritmos de aprendizagem. Quanto ao comportamento, este revela ser

satisfatério, sendo que os alunos evidenciam atitudes e valores adequados ao contexto.
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No segundo semestre a PES |l sucede numa turma do 1.° ano do 1.° CEB, num
contexto e numa realidade muito distinta da descrita anteriormente.

Na entrada da escola encontra-se a portaria, onde uma ou duas funcionarias
zelam pela seguranga das criangas controlando os acessos. Em seguida, o recinto
escolar apresenta-se como um espago amplo e diversificado, propicio ao recreio, a
pratica desportiva e a aprendizagem ao ar livre, com pisos aplanados maioritariamente
pavimentados ou com zonas térreas. Ja na parte posterior da escola pode-se observar
baloicos de uso exclusivo das criangas da Educacéo Pré-Escolar.

Nesta zona do recreio, tanto estas criangas como as do 1.° CEB podem usufruir
de um campo versatil de relva sintética, com duas balizas e duas tabelas de basquete.
Além deste, o espaco térreo situado na parte de tras do edificio escolar dispde de varias
arvores que oferecem longas sombras e onde geralmente encontram-se as criangas a
brincar com pneus, casinhas de plastico e jogos previamente pintados no chéo.

No interior da escola, além das salas de aula, encontra-se uma biblioteca que
esta em manutencdo, um vasto atrio onde séo servidos os almogos aos alunos e onde
ocorrem as aulas de Educacdo Fisica quando n&o sdo no exterior, uma
reprografia/papelaria, a sala dos professores, casas de banhos destinadas aos alunos
e outras para o uso dos professores e funcionarios, um armazém de materiais
desportivos (presente na ala da Educagdo Pré-Escolar e, portanto, partilhado), um
anexo com instrumentos musicais, um gabinete de Educacgédo Especial presente no
andar de cima, uma sala multiusos onde decorrem as apresentacdes e teatros e uma
pequena cozinha.

No que concerne a sala de aula da presente turma do 1.° ano de escolaridade,
esta encontra-se organizada em cinco conjuntos de mesas respetivamente com cerca
de quatro a cinco cadeiras. Perante isto, é fulcral referir que de forma geral a posigao
ocupada por cada aluno sofre constantes alteragcdes devido aos comportamentos
inadequados para com os colegas, conflitos, para facilitar a visibilidade para o quadro
ou ainda para que possam trabalhar em conjunto com diferentes colegas.

Quanto a decoragdo da sala de aula, a professora cooperante privilegia a
utilizacao de varios cartazes, relativos aos conteudos e trabalhos desenvolvidos com os
alunos. Plasmadas nestas representacdes estdo experiéncias vividas pela turma, ou
seja, atividades que outrora serviram de motivacao e introdugdo a um dado conteudo e
que, agora permitem aos alunos consolida-lo através da visualizagdo e da memoaria.

Deste modo, tais elementos constituem ndo s6 um compéndio de tarefas e dominios
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como também permitem as criangas observar os trabalhos desenvolvidos por elas,
apercebendo-se da relevancia que estes detém e contribuindo ativamente para a
promocao da sua autoestima.

Nesse sentido, importa referir que esta turma é constituida por vinte alunos: sete
rapazes e treze raparigas, com idades compreendidas entre os seis e os sete anos. No
dominio referente ao desenvolvimento integral dos alunos, € possivel verificar e
confirmar com a professora titular de turma que a maioria dos alunos do 1.° ano estéao
a progredir nas suas aprendizagens, acompanhando os conteudos lecionados de modo
muito satisfatério. Ainda assim, nesta turma consegue-se detetar diferentes ritmos de
aprendizagem, sendo que se destacam pela positiva cinco alunos da turma que revelam
empenho, interesse e participagao ativa nas diversas atividades. Contudo, outros cinco
alunos manifestam algumas dificuldades em acompanhar o ritmo das aprendizagens,
sobretudo a portugués, no dominio da leitura e da escrita.

A turma tem alguns elementos pouco organizados que se perdem facilmente na
dindmica da sala de aula. Ainda sdo pouco auténomos precisando muito do suporte da
professora e do quadro para a realizagao das tarefas. Este grupo de criangas engloba
alunos de diferentes etnias e nacionalidades, nomeadamente, uma aluna de etnia
cigana, oito alunos de nacionalidade brasileira, um aluno de nacionalidade marroquina
e um aluno com dupla nacionalidade (portuguesa e alema). Esta turma reflete a
realidade da diversidade cultural, linguistica, religiosa e étnica que esta cada vez mais
presente na sociedade atual.

Salienta-se, ainda, que no grupo ha quatro alunos que usufruem de medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusao (Decreto-Lei n.° 54/2018): um aluno diagnosticado
com Perturbacdo do Espetro do Autismo e Transtorno do Défice de Atengao com
Hiperatividade, um outro aluno com Mutismo Seletivo, Perturbacdo do Espetro do
Autismo e ansiedade social, o terceiro aluno referenciado tem uma Perturbacido de
Hiperatividade e Défice de Atencdo e o quarto caso diz respeito a um menino
proveniente de outro pais, que usufrui de medidas universais (art. 8.°), nomeadamente
da diferenciagdo pedagdgica, principalmente no ambito do portugués, sendo que

durante este ano letivo esta a aprender uma lingua completamente nova para ele.
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1.2. Apreciagao critica das competéncias desenvolvidas no 1.° Ciclo do Ensino
Basico

O processo de reflexdo ao longo do percurso profissional desenvolvido esta
presente em diversos momentos. Tal como afirma Noévoa (1992, p. 25), “A formagao
deve estimular uma perspetiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios
de um pensamento autbnomo e que facilite dindmicas de autoformagéo participada”.
Desta forma, € essencial cultivar uma abordagem critica e reflexiva na formagéo de
professores, promovendo um desenvolvimento profissional continuo e colaborativo.

Posto isto, importa remeter ao trabalho desenvolvido por Schén (2000), que
assume um papel incontestavel na concecao que perdura sobre o processo de reflexao,
mais concretamente no dominio da educacdo e da formacado de professores. A ideia
principal de Schon sobre a reflexao na pratica profissional é que todas as experiéncias,
especialmente aquelas que envolvem ag¢des complexas e imprevisiveis como sucede
no ensino, contém um elemento surpresa (Dorigon & Romanowski, 2008). Schon
argumenta que, diante de situagbes inesperadas ou que ndo correspondem as
expectativas, os profissionais tém duas opgdes principais de resposta: podem
simplesmente reagir de forma automatica e sem reflexdo profunda, ou podem optar por
um processo de reflexdo consciente e critica (Dorigon & Romanowski, 2008).

O conceito de Schén (1997) abrange trés modalidades principais,
nomeadamente a reflexao na acao, a reflexdo sobre a acao e a reflexao sobre a reflexao
na acdo. A primeira diz respeito ao ajuste da acéo e tomada de decisbes com base nas
observagdes imediatas, ou seja, no decorrer da agao. A reflexdo sobre a agdo surge
posterior a acdo e permite analisar criticamente o que sucedeu e retirar ilacbes
importantes para futuras praticas. Por sua vez, a reflexdo sobre a reflexdo na agéo é
uma etapa essencial do desenvolvimento profissional, na medida em que possibilita ao
professor “refletir sobre o0 momento da reflexdo na agéo”, isto é, repensar o que ocorreu
e transformar a pratica futura (Dorigon & Romanowski, 2008, p. 14).

Um professor reflexivo é aquele que incorpora a pratica da reflexao de forma
sistematica na sua atividade pedagdgica, considerando-a como uma oportunidade de
“voltar atras e rever acontecimentos e praticas” (Dorigon & Romanowski, 2008, p. 9).
Nesse sentido, o professor reflexivo procura “o equilibrio entre a acgdo e o pensamento
e uma nova pratica implica sempre uma reflexao sobre a sua experiéncia, as suas
crengas, imagens e valores” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 9). Dorigon e Romanowski
(2008) acrescentam ainda o facto dos professores que privilegiam a reflexao estarem
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constantemente envolvidos num “processo investigativo sobre si mesmos”, procurando
melhorar as suas praticas (p. 17).

Seguindo esta ordem de ideias, a reflexao € também uma das caracteristicas
elencadas por Shulman e Shulman quando se refere ao professor € ao ensino
competente, salientando que este “inclui avaliar, rever, autocriticar-se e aprender com a
experiéncia” (Shulman & Shulman, 2016, p. 131). Além disso, os autores referem-se a
reflexdo como a “chave para a aprendizagem e o desenvolvimento do professor” (p.
130) e é também uma forma de aprender a melhorar todo o processo de ensino e
aprendizagem.

Nesse sentido, concluida a PES | e |l no 1.° CEB, torna-se fundamental realizar
uma analise critica das competéncias desenvolvidas. Para este efeito sdo tidos em
consideracéo os padroes de desempenho docente, que estabelecem as caracteristicas
essenciais da profissdo docente, servindo como uma referéncia crucial na avaliagao do
desempenho dos professores a nivel nacional. Esta reflexio critica permite uma analise
aprofundada das praticas pedagogicas implementadas, contribuindo para a confirmagao
do crescimento profissional alcangado durante este periodo formativo.

Desta forma, o Despacho n.° 16034/2010 de 18 de outubro destaca quatro
dimensdes essenciais na orientagcdo das praticas docentes ao longo da carreira, mais
especificamente: profissional, social e ética; desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem; participacdo na escola e relagdo com a comunidade educativa;
desenvolvimento e formagéao profissional ao longo da vida.

A primeira dimensdo em anadlise é a dimenséo profissional, social e ética, que
consiste no compromisso ético e na responsabilidade social inerentes a pratica docente,
destacando a importancia do reconhecimento da responsabilidade individual na
realizagao da missao educativa e social.

Assim sendo, no que concerne a esta vertente importa comecar por destacar o
primeiro dominio, 0 compromisso com a construgao e uso do conhecimento profissional.
Ciente da responsabilidade profissional na constru¢cao dos saberes dos alunos e no
desenvolvimento e alcance das aprendizagens e objetivos da escola, torna-se evidente
o uso do saber préprio da profissédo, baseado constantemente na investigagéo e na
reflexdo partilhada da pratica educativa.

Estes dois semestres de pratica pedagdgica dao origem a multiplos momentos
de reflexdo que acompanham todo o progresso desenvolvido, através de reunides com

as professoras titulares de turma, com os professores supervisores € com a colega de
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estagio. Confirmando o que nos diz Névoa (2009, p. 45): “No essencial, advogo uma
formagdo de professores construida dentro da profissdo, isto é, baseada numa
combinagéo complexa de contributos cientificos, pedagoégicos e técnicos, mas que tem
como ancora os proprios professores, sobretudo os professores mais experientes e
reconhecidos”. Posto isto, a formagao de professores aliada a contextos de estagio
proporciona experiéncias uUnicas que sao essenciais nas praticas futuras e todas as
analises realizadas vao refletir-se no desempenho profissional. Deste modo, destaca-
se a articulagao entre o conhecimento adquirido nas unidades curriculares durante este
percurso académico e a pratica pedagdgica desenvolvida nos contextos de estagio.
Tendo em vista que o conhecimento tedérico é constantemente transposto para a acao
educativa, na medida em que permite tomar decisdes fundamentadas, por exemplo, a
preocupacdo em explorar diferentes representacbes dos numeros, nomeadamente
recorrendo ao abaco, ao material multibasico, a reta numeérica e por extenso (cf. Anexo
1) resulta do facto de compreender o impacto que isso tem para a aprendizagem.

Por sua vez, as experiéncias vividas em contexto real constituem oportunidades
Unicas de reflexao critica, permitindo compreender de perto as dinamicas educacionais
e o papel do professor em diferentes momentos. Por conseguinte, € essencial
considerar os relatérios critico-reflexivos elaborados em todas as semanas de
intervencao (cf. Anexo 2), através de uma reflexdo sobre todas as dinamicas
confrontadas com fundamentacéao tedrica adequada e atualizada, reconhecendo assim
que o saber proprio da profissdo sustenta-se em investigagéao atualizada.

Posto isto, importa referir que as praticas desenvolvidas sdo baseadas em
principios que visam a promog¢ao da aprendizagem e do desenvolvimento pessoal e
civico dos alunos, que diz respeito ao segundo dominio desta dimensdo em analise.
Para este efeito, é relevante proporcionar aos alunos um ambiente de trabalho seguro
e estimulante contribuindo para a promogao e para o sucesso educativo. A titulo de
exemplo, importa remeter para a organizagdo da sala de aula, onde os alunos estdo
dispostos em grupos de trabalho no caso da turma do 1.° ano do 1.° CEB, e para a
promog¢ao de momentos de trabalho de grupo no decorrer das praticas implementadas.

Neste parametro, cabe ressaltar que sdo privilegiados momentos de partilha de
experiéncias pessoais, onde os alunos, que assim o desejam, partilham com o grupo
vivéncias de fim de semana e de férias. Nestes momentos, além de desenvolverem
competéncias comunicativas, tomam consciéncia da importancia de escutar os colegas.

Para este efeito, o papel do professor enquanto mediador é essencial de modo a que
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os alunos se sintam confiantes e integrados. Neste sentido, importa relembrar um
episodio que sucede num destes momentos, onde um aluno diagnosticado com Mutismo
Seletivo, partilha, por iniciativa propria, um féssil que trouxe de casa com os colegas de
turma (cf. Anexo 3). Para facilitar a comunicagcdo com os colegas, o aluno escreve no
quadro alguns factos sobre o fossil, nomeadamente a idade aproximada, o nome da avo
que |he facultou o féssil e ainda a era a que pertencia, a “era dos dinossauros”. O aluno
dirige-se junto dos colegas para que possam tocar no féssil. A atitude dos colegas,
marcada pela curiosidade, atencao e valorizagdo da partilha, evidencia uma cultura de
empatia e reconhecimento mutuo, fundamentais para o desenvolvimento das
competéncias pessoais e sociais dos alunos. Este momento é de grande relevancia no
percurso de socializagdo do aluno. Desta forma, é evidente a importancia de um
ambiente de aprendizagem pautado pela confianga, respeito e incluséo. Assim, estes
momentos de escuta, partilha e valorizacdo das experiéncias individuais, permitem que
cada aluno se sinta parte integrante do grupo.

Ainda neste dominio, importa realgar alguns momentos de leitura e exploragao
de obras literarias com valores civicos que promovem momentos de reflexdao muito
importantes para a formagéao integral dos alunos. Na turma do 3.° ano, cumpre salientar
o momento dedicado a exploragdo da obra “O lapis magico de Malala”, de Malala
Yousafazai, assinalando o dia internacional da Educacdo. Este momento suscita a
reflexdo sobre temas como a igualdade de género, o direito a educagao e a importancia
da perseveranga na concretizagdo dos sonhos. Além disso, surgem varias reflexdes
sobre a educagéao e o contraste entre o Paquistao (retratado na obra) e a realidade em
Portugal. Desta forma, segue-se um momento de exploragao de um site que fornece
dados atuais, o PordataKids, seguindo-se a constru¢do de um infografico. De igual
modo, destaca-se também a exploragao da obra “Maruxa”, de Eva Mejuto e Mafalda
Milhdes, que se revela uma oportunidade significativa para promover valores de
igualdade, solidariedade e respeito mutuo. Por meio da leitura e discuss&o da narrativa,
os alunos refletem sobre a igualdade de género e a importancia da cooperagao nas
relagdes familiares e sociais. Neste contexto, destaca-se também o momento de
exploragao do livro “O Geco que Descobriu o Eco”, de Rachel Bright e Jim Field, com a
turma do 1.° ano do 1.° CEB, cuja mensagem promove valores como a empatia, o
respeito e a escuta ativa. A exploracdo desta obra constitui uma oportunidade para
desenvolver competéncias socio emocionais, incentivando os alunos a refletirem sobre

a importancia de ouvir o outro e de reconhecer o impacto das préprias a¢gdes. A partir da
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leitura e discussao da histéria, sdo dinamizadas atividades que fomentam a cooperacao,
a comunicacéao e a partilha de ideias, contribuindo, assim, para a consolidagédo de um
ambiente de sala de aula mais inclusivo, colaborativo e propicio a aprendizagem. Assim
sendo, é contruido um cartaz com a ultima frase do livro “Se a vida é dar e receber entao
dar amor é a melhor forma de viver”, onde consta a ultima ilustragéo do livro substituindo
as personagens por um retrato de cada um dos alunos, colando o seu desenho no
coracgéao representado. No interior deste coragdo, apdés um didlogo sobre que palavras
podemos dar aos outros que Ihes oferega amor, surgem alguns exemplos de palavras
magicas que sao registadas no cartaz (Obrigada, Desculpa, Gosto muito de ti, Bom dia,
Precisas de ajuda?, Estas bem?...) (cf. Anexo 4). No dia da familia, também é explorada
uma obra literaria intitulada “Vamos falar de familias” de Kathy Gordon. Este livro reflete
a diversidade de familias que pode existir e reforga a importancia e o papel da familia
na vida de cada um de nds, o que impulsiona uma reflexao conjunta sobre esta tematica.

Assim, privilegia-se a formagéo civica dos alunos, contribuindo para uma
aprendizagem mais humanizada e inclusiva. Estas praticas pedagdgicas auxiliam na
criacdo de um ambiente educativo que valoriza o didlogo, o respeito mutuo e a empatia,
contribuindo para o desenvolvimento integral dos alunos enquanto cidadaos criticos e
participativos.

Ainda nesta dimensdo, importa salientar o dominio relacionado com o
compromisso com o grupo de estagio e com a escola. O compromisso com o grupo de
estagio norteia-se sempre por principios de cooperagao e colaboracao, tanto ao nivel
das planificagbes e implementagdes em grupo como na partilha de ideias e auxilio nas
implementagdes individuais. Além disso, é fundamental destacar a estratégia de ensino
que é desenvolvida em conjunto, tendo por base os pressupostos do trabalho de projeto,
realizada no ambito das Didaticas Especificas do 1.° CEB Il, em torno do conceito de
representagao (cf. Anexo 5). Este projeto, intitulado de “Cidade Matematica”, abrange
diferentes momentos de aprendizagem em que os alunos podem constatar a presenga
da matematica em diferentes contextos, dirigindo-se mesmo aos espagos ou
dramatizando em sala de aula situagdes que decorrem nesses lugares.

No compromisso com as escolas € importante destacar o auxilio e
disponibilidade das professoras cooperantes, tanto na gestdo dos conteudos e no
aconselhamento das estratégias a implementar como na inclusdo em atividades
dinamizadas pelas instituicbes e em projetos realizados em conjunto, por exemplo,

visitas de estudo e teatros (cf. Anexo 6).
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A dimenséao relativa ao desenvolvimento do ensino e da aprendizagem envolve
a consideracdo de quatro dominios assentes em trés vertentes fundamentais:
planificagdo, operacionalizagao e regulagao do ensino e das aprendizagens.

No que diz respeito ao primeiro dominio, alusivo a preparagéo e organizagao das
atividades letivas, torna-se relevante destacar a realizagéo dos planos de aula (cf. Anexo
7). Para a elaboragao dos planos que antecedem as aulas sao tidos em consideragao
os documentos orientadores do Ministério da Educacdo, nomeadamente, as
Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(PASEO) para promover o desenvolvimento integral do aluno. Além disso, cumpre
atender ao que consta nas planificagdes anuais e mensais. Da mesma forma, é
promovida a articulagdo com o Decreto-Lei n.° 54/2018, assegurando praticas
pedagodgicas inclusivas e adaptadas ao grupo a que se dirigem. Deste modo, no
decorrer das praticas pedagogicas sdo implementadas estratégias de ensino que
privilegiam a diferenciagéo pedagodgica, de maneira a dar resposta as necessidades de
todos os alunos. Neste seguimento, importa realcar os métodos utilizados para integrar
o aluno diagnosticado com Mutismo Seletivo na concretizagéo de tarefas que exigem a
comunicagdo, sendo que para este efeito sdo criadas formas de comunicacdo
alternativas, previamente pensadas e ponderadas. Por exemplo, na leitura de frases um
colega ou a propria professora faz a leitura de uma frase e o aluno identifica, num
conjunto de frases, qual € a que esta a ser lida. Assim, permite que o aluno se sinta
incluido, participe e torna-se possivel perceber se ele acompanha a aprendizagem. O
menino realiza estas propostas com sucesso, uma vez que apresenta muita facilidade
na aquisicdo de novas aprendizagens. Trata-se assim de uma pratica onde é bastante
visivel a diferenciagdo pedagogica, uma vez que a proposta é adaptada de modo a
respeitar o ritmo, as caracteristicas e as condi¢cbes individuais do aluno, sem
comprometer os objetivos de aprendizagem.

Nesse sentido, é fundamental destacar a preocupagédo em conhecer a turma, as
suas motivagoes e interesses para conseguir alcangar uma educagao mais inclusiva e
promover aprendizagens significativas as criangas, onde possam ver contributo para o

seu futuro. Nunca descurando que, tal como afirma Roldao (2009, p. 57):
Planear acg¢des de ensinar eficazes implica assumir uma postura estratégica,
isto &, conceber um percurso orientado para a melhor forma de atingir uma

finalidade pretendida, no caso, a aprendizagem de alguma coisa (conceitos,
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factos, relagdes, competéncias, saberes praticos, e muitos outros que integram
os conteudos curriculares) por um conjunto diversificado de alunos.

Para que a aprendizagem ocorra da melhor forma possivel, € essencial que o
docente procure saber mais sobre os conteudos programaticos a lecionar, de modo a
adaptar ao nivel de ensino a que se dirige. Desta forma, durante a preparagdo das
praticas, é dedicado o tempo necessario para aprofundar os conteudos a lecionar, para
procurar as estratégias e os recursos mais adequados aos objetivos tragados. Todo este
processo €& muito importante, de forma a mobilizar os conceitos cientificos
adequadamente e preparar e organizar as atividades letivas desenvolvidas.

Nesse sentido, € importante que o docente va aprimorando e mobilizando
diferentes tipos de conhecimento: cientifico, pedagégico e didatico. Deste modo, é
essencial referir que as estratégias levadas a cabo, para cumprir os objetivos e que se
prendem com o desenvolvimento das competéncias necessarias dos alunos, sao
diversificadas, ao longo do ano letivo. Estas centram-se na promogéao do papel ativo dos
alunos, a fim de que eles sintam a sua coresponsabilidade na construcdo do proprio
processo de aprendizagem. E notéria a atenc&o prestada as necessidades dos alunos,
utiizando diferentes recursos e instrumentos facilitadores e motivadores da
aprendizagem. Além disso, s&o tidas em consideragéo as motivagdes, as caracteristicas
e os interesses das turmas, com a finalidade de construir aprendizagens mais
significativas.

Ainda nesta anadlise, importa salientar a utilizagdo de inumeros materiais
manipulaveis e recursos tecnoldgicos. Os diferentes materiais manipulaveis e didaticos
sado construidos ou estruturados de forma a dar resposta aos objetivos propostos,
facilitando a aprendizagem e valorizando o papel ativos dos alunos na construgao do
proprio conhecimento. Esta diversidade de materiais utilizados € um ponto bastante
positivo e que é preservado em todas as dindmicas desenvolvidas. Para este efeito, sdo
construidos alguns materiais nomeadamente, um relégio manipulavel, um colar do
namero 100, um livro em que os alunos sdo as proprias personagens, cartazes,
fantoches, entre outros (cf. Anexo 8). Assim sendo, importa também destacar o uso das
TIC (Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo) durante as implementagdes
realizadas, por exemplo através da exploragao do PordataKids (cf. Anexo 9) e do robd
DOC (cf. Anexo 10). Além disso, sao utilizadas as tecnologias para a observacao,

audicdo e interpretagao visual de inUmeros videos e diapositivos que muitas vezes
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conduzem a descoberta de novos conceitos ou a detegcdo de informagao relevante
alusiva a diversos conteudos.

Neste momento inicial de preparagao e ponderacio sobre as atividades letivas,
cumpre destacar o cuidado colocado na articulagao dos conteldos das diferentes areas
do saber, procurando construir um fio condutor que confira coeréncia e continuidade ao
trabalho desenvolvido ao longo do dia e das aulas. Um exemplo bastante elucidativo
desta articulagao na turma do 3.° ano do 1.° CEB é quando é proposta a realizacdo de
uma atividade experimental alusiva a precipitagdo no ambito da disciplina de estudo do
meio. As aulas planificadas para as restantes areas disciplinares relacionam-se
diretamente com o tema, por exemplo, ao nivel de portugués é explorado o texto “Uma
grande birra”, da autoria de Inacio Pignatelli, que aborda diretamente a tematica da
precipitacdo. Para tornar este momento de leitura mais dindmico o mesmo é
acompanhado de um teatro de sombras que retrata a histéria. Um outro exemplo
bastante relevante é o caso da abordagem a tematica da igualdade de género, em que
é elegido um livro, “Maruxa”, de Eva Mejuto e Mafalda Milhdes, no qual é evidente a
referéncia ao tema em questao de forma clara e adequada a faixa etaria. Este livro é
apresentado a turma com um teatro de fantoches (cf. Anexo 11). Além de relacionar a
disciplina de portugués com a de estudo do meio de forma mais evidente, também na
area da matematica é tida em conta a historia e sdo utilizados elementos da mesma
para a exploragdo de estratégias de calculo mental. Um outro exemplo bastante
evidente desta articulagdo entre areas do saber é quando é explorada a obra “Tabuar,
tabuar, ndo ha que errar”, de Jodo Pedro Mésseder, tornando visivel a relagcado entre um
conteudo matematico, as tabuadas, com a interpretacdo de uma obra, ao nivel da
disciplina de portugués.

No caso da turma do 1.° ano do 1.° CEB, esta articulagao € particularmente
evidente aquando da introdugdo de novas letras. Para cada letra é criada uma histéria
especifica, que serve de ponto de partida para a exploragdo fonoldgica e
consequentemente do grafismo, mas também para o desenvolvimento de atividades nas
restantes areas curriculares. As tarefas subsequentes retomam elementos dessa
narrativa, quer recriando momentos da histéria, quer aprofundando aspetos nela
presentes como acontece, por exemplo, com a letra g, cuja historia inspirou as propostas
de matematica que envolveram a manipulacdo de grdos de milho, enquanto material
manipulavel, para realizagdo de sucessivas adi¢des e subtragdes num jogo. Destaca-

se também a exploragao da obra “Tantos pares” de Manuela Castro Neves articulando
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assim o conteudo matematico relacionado com os numeros pares e impares com a
exploracao de uma obra literaria. Ainda neste parametro, é essencial referir que também
no dia da Terra é explorada a obra “Aqui estamos nés” de Oliver Jeffers, relacionando
assim conhecimentos da area de estudo do meio com a disciplina de portugués a partir
de uma leitura no exterior (cf. Anexo 12).

Todos os momentos de articulagdo entre as diferentes areas, dos quais séo
exemplos os descritos anteriormente, sao devidamente preparados, existindo sempre o
cuidado de eleger recursos e estratégias significativos e que permitam que a relagéo
evidente entre as diferentes areas do saber seja concretizavel.

O dominio da realizacéo das atividades letivas, inerente a esta dimensao, é um
dos pilares fundamentais do processo educativo, sendo através deste que se concretiza
a interagao entre o professor e os alunos e se constroem novos conhecimentos. Neste
contexto, as praticas pedagdgicas implementadas sédo orientadas por principios de
eficacia, inovacado e adaptabilidade, visando sempre proporcionar uma educacgio de
qualidade e centrada nas necessidades dos alunos. A utilizagdo de metodologias ativas
e inovadoras € uma pratica central na realizacdo das atividades letivas, pois estas
metodologias incentivam a participagdo ativa dos alunos e promovem uma
aprendizagem mais profunda. As tarefas concretizadas tém sentido e aplicabilidade
pratica, proporcionando aos discentes a execucdo dos trabalhos escolares com
motivagéo, autonomia e sucesso. Desta forma, é evidente a procura em integrar
diversas abordagens pedagodgicas que fomentem a curiosidade e o pensamento critico
dos alunos, como é o caso especifico de atividades experimentais que se evidenciam
como um campo do interesse das criangas nos dois estagios desenvolvidos.
Paralelamente, a valorizagdo das ideias dos alunos e incentivo a explicacédo de
raciocinios contribuem para um clima de confianga.

Este € o momento em que se coloca em pratica tudo o que é preparado e
organizado previamente, desde as atividades planificadas, o modo como podem ocorrer
e 0s materiais a serem explorados. Tendo sempre a preocupacao de dar a oportunidade
as criangas de se envolverem ativamente em todas as dindmicas e de explorar e
produzir materiais, contribuindo assim para o seu desenvolvimento cognitivo, emocional
e social. Sdo exemplos disso, a valorizagao das idas ao quadro por parte dos alunos
explicar raciocinios ou realizar tarefas, a participagao em jogos educativos, a leitura em
voz alta, a construgdo conjunta de elementos para expor em sala de aula ou na escola.

Cada crianga tem a sua forma especifica de lidar com estes momentos, seja com

19



curiosidade, entusiasmo, hesitagdo ou necessidade de apoio. Tendo isso em
consideracdo, € importante reconhecer estas diferengas para saber como intervir,
proporcionando um ambiente de aprendizagem adequado a cada turma em particular.

Quanto aos recursos utilizados, a exploragdo dos mesmos suscita bastante
interesse nos alunos e torna o processo de aprendizagem mais motivador. Ao interagir
com estes recursos, o0s alunos constroem novos conhecimentos e desenvolvem
competéncias como a autonomia, a criatividade e a colaboragéao.

Importa ainda referir que, no decorrer das praticas letivas, o professor pode
deparar-se com desafios que influenciam o que esta planeado. Nesse sentido, é
essencial mencionar a capacidade de reorganizagao das praticas face a acontecimentos
imprevisiveis. Isto verifica-se algumas vezes, principalmente, no d&mbito da Educacgao
Fisica, na medida em que devido as condicbes meteoroldgicas a aula é adaptada para
o interior do edificio (cf. Anexo 13). O facto de ser dedicado mais tempo a determinado
conteudo no qual se identificam mais dificuldades aliado a necessidade de adotar
estratégias alternativas, inicialmente n&o previstas, para apoiar os alunos, também é um
fator que pode influenciar a gestdo do tempo. Assim, cada decisao tomada em contexto
de sala de aula é o resultado de um planeamento flexivel orientado para o sucesso de
todos os alunos. Exemplificando, perante a execugéo de um algoritmo da multiplicagao
inerente a um problema matematico na turma do 3.° ano, verifica-se que os alunos, de
uma forma geral, ndo dominam as tabuadas previstas até ao momento, o que dificulta
a correta realizagdo do calculo. Para dar resposta a esta necessidade, as praticas
passam a incidir na exploragdo deste conhecimento, com o objetivo de consolidar as
tabuadas, antes de prosseguir com a resoluc¢ao de problemas que envolvam o algoritmo
da multiplicagdo. Além disso, quando s&o exploradas a tabuada do 4 e a do 8, com o
livro “Tabuar, tabuar, ndo ha que errar’, de Jodo Pedro Mésseder, também sao
consolidadas as tabuadas lecionadas anteriormente e, a pedido dos alunos
demonstrando curiosidade, sdo também lidos os excertos da obra destinados as
tabuadas que se seguem, ou seja, que ainda nao foram lecionadas.

Quanto a relagdo pedagodgica com os alunos, acredito que a qualidade da
mesma tem um impacto significativo na motivagao dos alunos, no seu envolvimento nas
atividades letivas e no seu sucesso académico, uma vez que, mesmo que seja
espontaneamente e nao intencional, o professor € uma referéncia para os alunos,
contribuindo para o seu crescimento pessoal e social. No processo de aprendizagem

orientado para o desenvolvimento de competéncias que potenciam a progressao
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escolar e, consequentemente, o sucesso dos alunos, torna-se fundamental valorizar de
forma positiva os comportamentos, as atitudes e os desempenhos. Através de praticas
pedagdgicas que fomentam a confianga, o respeito muatuo, a incluséo e a motivagao, é
possivel construir uma dindmica de sala de aula favoravel a aprendizagem e ao
desenvolvimento global dos alunos. No ambito do processo de ensino e aprendizagem,
a valorizacdo dos comportamentos, atitudes e desempenhos adequados dos alunos
assume um papel central na promogao do desenvolvimento de competéncias e na
consecugao do sucesso educativo. Tanto na sala de aula como a apoiar alunos, é
promovido um ambiente de confianga mutua, recorrendo ao reforgo positivo. A relagao
criada com os alunos, tendo em consideragao estes valores, tem um impacto evidente
no seu desenvolvimento pessoal e social. Desta forma, os alunos sao elogiados,
enaltecendo as suas conquistas e motivando-os para novos sucessos. Com o objetivo
de criar um ambiente onde as criancas exploram autonomamente as suas capacidades
com determinagao e seguranga, € reforgada a autoestima, através de um feedback
construtivo.

Deste modo, nos contextos onde decorrem os estagios é sempre estabelecida
uma relagéo afetuosa muito significativa com todos os alunos, o que se reflete no
carinho e consideragdo que demonstram sentir, em todo o percurso, procurando-nos
para solicitar um abracgo, partilhar alguma inquietagdo ou tristeza, para a gestado de
conflitos e para oferecer desenhos (cf. Anexo 14). E privilegiado um acompanhamento
dos alunos quer quanto a sua evolugdo na aprendizagem, como ao comportamento.
Além disso, a disponibilidade demonstrada para a resolu¢ao de problemas inerentes ao
dia a dia escolar dos alunos também é um ponto a salientar.

Como forma de concluir a analise desta dimenséo, é importante remeter para o
processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos. Ser professora implica auxiliar as
criancas na identificacdo e superacao das suas dificuldades, no desenvolvimento de
capacidades que lhes sdo Uteis para enfrentar obstaculos presentes e futuros,
valorizando competéncias transversais que sao fundamentais para viver em sociedade.
Com esse proposito, acredito que a diversificagao de praticas de avaliagdo melhora a
aprendizagem e promove a valorizagado de competéncias transversais.

Enquanto professora estagiaria também senti a necessidade de compreender se
as dinamicas estao a ser vantajosas e a dar resposta as dificuldades dos alunos. Nesse

sentido, é evidente que a avaliagdo formativa esta presente em diversos momentos,
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permitindo detetar as principais dificuldades, distribuir feedback e encontrar estratégias
eficazes para as colmatar, por exemplo na realizacao de fichas de trabalho.

A dimenséo da participagdo na escola e da relagao com a comunidade educativa
considera as vertentes da agao docente relativas a concretizagdo da missao da escola
€ a sua organizagao, assim como a relagao da escola com a comunidade. O docente
tem uma responsabilidade partilhada pela orientacdo pedagogica e curricular da
instituicdo, bem como pela promocgéao da fungao publica que a escola desempenha na
sociedade. Esta responsabilidade abrange ndo sé a relagcdo com a comunidade
educativa, mas também o impacto e a atuagdo em relagéo a sociedade em geral. Nesse
sentido, é essencial remeter, novamente, para o projeto desenvolvido na turma do 1.°
ano em parceria com a colega de estagio, o qual proporciona um contacto direto com a
comunidade envolvente, através da realizacdo de atividades fora da sala de aula e do
espaco escolar. Esta iniciativa permite aos alunos descobrir a matematica no mundo
real, nomeadamente em contextos quotidianos, como o de um minimercado,
promovendo uma aprendizagem contextualizada.

Esta dimenséao inclui o dominio relativo ao contributo para a realizacdo dos
objetivos e metas do Projeto Educativo e dos Planos Anual e Plurianual de atividades,
a participagao nas estruturas de coordenacgéo educativa e supervisao pedagdgica e nos
orgaos de administragdo e gestdo e a dinamizagdo de projetos de investigacao,
desenvolvimento e inovagao educativa e sua correspondente avaliagdo. No que diz
respeito ao primeiro dominio, cumpre mencionar que nao existe participagao direta na
realizacao destes documentos. Contudo, todas as praticas desenvolvidas tém em
consideracdo o Projeto Educativo da escola, de modo a que as propostas estejam
alinhadas com os objetivos tragados. Ainda nesse sentido, importa destacar a
participacdo em momentos propostos pela escola, nomeadamente, as idas com a turma
ver teatros, visitas de estudo e a sede de Agrupamento para participar com a turma em
atividades ao ar livre (cf. Anexo 15). Estes momentos também promovem o
envolvimento dos alunos com a comunidade educativa e proporcionam-lhes vivéncias
diferenciadas. Relativamente ao ultimo dominio desta dimensdo, no ambito deste
estagio, ndo sao realizados projetos de investigacdo, desenvolvimento e inovagao
educativa e sua correspondente avaliagao.

A dimenséo relacionada com o desenvolvimento e formacgdo profissional ao
longo da vida, em especifico, 0 dominio da formagao continua e desenvolvimento

profissional, € baseado no entendimento de que o exercicio da profissdo docente é
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validado pelo conhecimento especializado e pela autonomia dos docentes. Isto implica
a necessidade de uma continua atualizagdo e reconstru¢do dos conhecimentos
profissionais especificos, assegurando que os professores estdo sempre capacitados
para responder aos desafios educativos contemporaneos. Nesse sentido, é importante
realgar a participagdo em alguns cursos e formagdes com o objetivo principal de
contribuir para a formagao continua e desenvolvimento profissional, nomeadamente um
curso profissional de inglés, um congresso de Educagao Artistica, nos “[Relencontros
com a Educagao” e na agao informativa “Jovens Professores, que Futuro?” (cf. Anexo
16).

2. Pratica de Ensino Supervisionada no 2.° Ciclo do Ensino Basico

2.1. Contextualizagdo da Pratica de Ensino Supervisionada no 2.° Ciclo do Ensino
Basico

O contacto continuo e sistematico com diferentes realidades educativas revela-
se essencial para a construcao da identidade profissional docente, na medida em que
promove o desenvolvimento do pensamento critico, a capacidade de analise reflexiva e
a articulacdo entre a teoria e a pratica, possibilitando uma compreensdo mais
aprofundada das dindmicas escolares e das necessidades educativas especificas.

Por conseguinte, no decorrer dos dois semestres do ano letivo 2024/2025 é dada
a oportunidade de conhecer de forma direta e interventiva a realidade do 2.° CEB.
Durante este ano letivo, as praticas sdo sempre direcionadas para um nivel de ensino
de escolaridade, 0 5.° ano do 2.° CEB, onde é possivel observar o quotidiano da pratica
letiva, planear e desenvolver estratégias de ensino, bem como refletir criticamente sobre
0s processos de ensino-aprendizagem. Durante o primeiro semestre, a intervencao
pedagdgica incide exclusivamente sobre uma turma do 5.° ano, tanto na area disciplinar
de matematica como na de ciéncias naturais. No segundo semestre, € dada
continuidade as implementa¢des nesta mesma turma e inicia-se, simultaneamente, a
planificagdo e a intervengdo numa segunda turma do 5.° ano da mesma escola, na qual
ja havia realizado observagdes regulares ao longo do primeiro semestre. Esta evolugao
gradual da pratica permite acompanhar de forma mais aprofundada o desenvolvimento
dos alunos e adaptar as estratégias pedagodgicas a diferentes dinamicas de grupo, o
que se revela fundamental para o crescimento profissional e para a construgdo de uma

intervengao mais intencional, refletida e ajustada aos contextos reais de ensino.
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Embora os estagios sejam realizados na mesma escola de um Agrupamento de
Escolas da zona urbana da cidade de Viseu, as duas turmas envolvidas apresentam
ritmos de aprendizagem e motivagbes muito distintas. Esta diversidade exige uma
constante adaptacdo das estratégias pedagogicas, bem como uma atencdo
diferenciada as necessidades individuais de cada aluno. Enquanto numa das turmas se
verifica uma maior autonomia, interesse pelas atividades propostas e participagao ativa
nas dindmicas de sala de aula, na outra é visivel uma menor predisposi¢cao para a
aprendizagem, refletida numa atitude mais passiva e numa maior dificuldade em manter
o foco e o envolvimento. Estas diferencas representam simultaneamente um desafio e
uma oportunidade de crescimento profissional, permitindo desenvolver competéncias
de gestao curricular, de diferenciagao pedagogica e de avaliagdo formativa ajustadas
aos contextos especificos de cada grupo.

Relativamente ao contexto local, importa salientar que esta escola abrange
alunos do 2.° CEB e do 3.° CEB. A escola possui uma vasta area exterior,
completamente vedada por um gradeamento alto, o que garante a seguranca dos
alunos. O acesso ao recinto escolar é feito por uma uUnica entrada, vigiada por dois
assistentes operacionais e controlada eletronicamente. A escola organiza-se em quatro
pavilhdes principais: os pavilhdes A, B e C, onde decorrem as atividades letivas
regulares, e o pavilhdo D, que acolhe servigcos de apoio como o bar dos alunos, a
associagao de estudantes, o refeitério, salas de apoio e a papelaria. No pavilhdo A
encontram-se, adicionalmente, a biblioteca, a sala de professores, a reprografia, a
secretaria, a diregdo e o gabinete telefonico. Todos os pavilhdes estao interligados por
uma estrutura coberta, que inclui também um alpendre e comtemplam rampas de
acesso e escadas que facilitam a mobilidade.

No espacgo exterior, destaca-se um campo para a pratica de atividades fisicas,
dois espacos amplos e cobertos, um pavilhdo gimnodesportivo, um ecojardim inserido
no projeto Ecoescolas, com espécies vegetais identificadas e preservadas, uma estufa,
pavilhbes de armazenamento e o edificio da caldeira. As 23 salas de aula sdo, em geral,
espacosas e adequadas a lotacdo média de 25 alunos, embora contenham apenas os
recursos necessarios para o uso diario sem grande diversidade de materiais. Por outras
palavras, limitam-se a apresentar 1 quadro branco de escrita com canetas, por vezes 1
quadro interativo, 1 projetor e 1 computador. Além disso, as salas de aula, apresentam
uma disposigao simples e tradicional (filas e colunas de mesas direcionadas para o

quadro).
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No que concerne a PES | no 2.° CEB esta decorre na turma do 5.° Adesta escola,
tanto no &mbito da disciplina de matematica como na de ciéncias naturais.

No inicio do estagio, esta turma era composta por 20 alunos, mais
concretamente 7 do sexo feminino e 13 do sexo masculino, com idades compreendidas
entre os 9 e 0s 12 anos, e uma média etaria de 10 anos. Em novembro, um aluno foi
transferido por questdes comportamentais, e em dezembro integrou a turma uma nova
aluna, contemplando assim 20 elementos, 8 do sexo feminino e 12 do sexo masculino.

Além disso, quatro alunos beneficiam de medidas de suporte a aprendizagem e
a inclusdo ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018, um dos quais com adaptagdes no
processo de avaliacdo. Com base na anadlise detalhada dos diversos elementos que
compdéem a turma, € evidente que a diversidade cultural, socioeconémica e de
necessidades educativas é uma caracteristica marcante deste grupo de alunos. Esta
diversidade impde desafios significativos, mas também oferece uma oportunidade unica
para desenvolver praticas pedagodgicas inclusivas e adaptadas que promovam a
igualdade de oportunidades e o respeito pelas diferengas.

A maioria dos alunos acompanha os conteludos de forma satisfatéria, embora
existam dificuldades, sobretudo na area da matematica. Verificam-se diferentes ritmos
de aprendizagem e problemas de organizagdo e concentragdo, que interferem na
dindmica de sala de aula. Adicionalmente, observam-se alguns desafios
comportamentais e défices de atengédo, que exigem uma intervengdo pedagodgica
diferenciada, focada na motivagdo, gestdo da disciplina e promogao de habitos de
estudo mais estruturados.

Apesar dos desafios identificados, a turma revela, de uma forma geral, um bom
espirito de entreajuda e cooperagdo, demonstrando disponibilidade para participar em
atividades coletivas, o que contribui para um ambiente favoravel a aprendizagem e ao
desenvolvimento das competéncias sociais.

Como referido anteriormente, no segundo semestre na PES Il no 2.° CEB para
além de ser dada continuidade ao trabalho que vinha a ser desenvolvido com a turma
do 5.° A, surge a oportunidade de, na disciplina de matematica, implementar praticas
numa outra turma desta escola, 0 5.° C.

Quando iniciada a dinamizagdo de praticas pedagdgicas nesta turma, esta
abrangia um total de 26 alunos, no entanto, ao longo do ano letivo, ocorrem alteracdes
na sua constituicdo: quatro alunos, provenientes de outros paises, integram a turma

sensivelmente a meio do ano, o que exige um esforgo adicional de adaptagao,
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principalmente da parte dos proprios alunos. Ja no terceiro periodo, regista-se a
transferéncia de uma aluna para outra escola, ficando a turma, assim, com 25 alunos,
15 do sexo feminino e 10 do sexo masculino.

A maioria dos alunos demonstra motivagdo para aprender, interesse pelas
atividades propostas e abertura ao trabalho colaborativo, o que favorece o
desenvolvimento de competéncias sociais e académicas. Ainda assim, sdo identificadas
algumas dificuldades, nomeadamente ao nivel da expressao oral e escrita em lingua
portuguesa, por parte de alguns alunos estrangeiros, exigindo uma atengao diferenciada
e 0 recurso a estratégias especificas de apoio a aprendizagem e a inclusao.

No ambito do Decreto-Lei n.° 54/2018, quatro alunos desta turma beneficiam de
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo. Dois destes alunos encontram-se
abrangidos por medidas universais, orientadas para a promog¢ao do sucesso educativo
em contexto de sala de aula. Os outros dois alunos usufruem de medidas universais,
seletivas e de adaptagbes ao processo de avaliagéo, conforme previsto no artigo 28.°
do referido diploma legal. Um destes alunos apresenta Perturbagéo de Hiperatividade e
Défice de Atencdo (PHDA) e a outra aluna evidencia um quadro de dislexia e
disortografia, estando ambos abrangidos por Relatérios Técnico-Pedagoégicos (RTP).
Estas situagdes requerem um acompanhamento individualizado, a implementacéo de
estratégias diferenciadas e uma articulagao constante entre os diversos intervenientes
no processo educativo, de modo a garantir a sua inclusdo e progresso académico.
Assim, importa destacar que todos estes alunos séo propostos para Apoio ao Estudo.

Cumpre ainda referir que esta turma €& caracterizada por uma grande
heterogeneidade ao nivel dos desempenhos escolares, apresentando diferentes ritmos
e niveis de aprendizagem. Existem alunos com excelente desempenho académico,
grande autonomia e capacidade de autorregulagdo, mas também outros que revelam
maiores dificuldades, exigindo acompanhamento mais proximo e estratégias de
diferenciagcao pedagdgica. Para além das questdes académicas, observam-se algumas
fragilidades ao nivel da socializagado entre pares, nomeadamente comportamentos de
exclusao e uma certa falta de empatia, o que exige a promogéo de competéncias socio
emocionais, bem como o refor¢co de uma cultura de respeito, cooperacao e inclusao no

quotidiano da sala de aula.
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2.2. Apreciagao critica das competéncias desenvolvidas no 2.° Ciclo do Ensino
Basico

A figura do professor reflexivo tem vindo a assumir um papel central na
construgao de uma pratica pedagoégica consciente, critica e transformadora. O docente
€ hoje reconhecido como um agente que interpreta, questiona e reformula
continuamente a sua agao educativa, tendo em vista a melhoria do processo de ensino
e aprendizagem. Este modelo assenta na premissa de que a pratica profissional se
enriquece através da reflexao sistematica sobre as decisdes tomadas, os contextos em
que se atua e os resultados observados nos alunos.

A reflexao docente, portanto, ndo deve ser encarada como um momento
esporadico ou isolado, mas sim como uma atitude permanente e estruturante da
identidade profissional do docente. De acordo com Dorigon e Romanowski (2008, p. 10),
“Quando surge uma situagao que contenha uma dificuldade ou perplexidade, podemos
contorna-la ou enfrenta-la e assim comecamos a pensar e refletir, forcosamente,
comegamos a observar para analisarmos as condigdes”. Por conseguinte, os desafios
da pratica docente devem ser encarados como oportunidades para o professor analisar
as proprias agdes, reformular estratégias e metodologias e aprofundar o conhecimento
profissional.

Esta perspetiva valoriza o docente como sujeito ativo na produgéo do seu saber
profissional, através da reflexao critica, da experimentagao e da aprendizagem ao longo
da vida. Neste quadro, o professor reflexivo é aquele que, para além de planear,
implementar e avaliar, desenvolve a capacidade de questionar de forma intencional as
suas decisbes, de identificar fragilidades e de reformular estratégias de agdo. Como
afirmam Dorigon e Romanowski (2008, p. 16-17), € “aquele que busca equilibrio entre
a acao e o pensamento, e uma nova pratica implica sempre uma reflexdo sobre a sua
experiéncia, suas crengas e valores”, evidenciando a natureza dialdgica e
autorreguladora desta pratica profissional.

A reflexdo critica é, portanto, uma competéncia essencial no desenvolvimento
profissional docente, permitindo articular o saber teérico com as experiéncias vividas no
quotidiano escolar. Tal como afirmam Shulman e Shulman (2016), “a analise critica da
propria pratica e o exame critico de quao bem os alunos responderam a essa pratica
sdo elementos centrais de qualquer modelo de ensino”, sendo que “no coragcéo dessa

aprendizagem esta o processo da reflexao critica” (p. 129).
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Nesse sentido, terminado o percurso inerente a PES | e Il no 2.° CEB, torna-se
essencial realizar uma analise critica das competéncias desenvolvidas, seguindo as
quatro dimensbes referentes aos padrées de desempenho docente definidas no
Despacho n.° 16034/2010 de 18 de outubro, nomeadamente: profissional, social e ética;
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; participacao na escola e relagdo com a
comunidade educativa; desenvolvimento e formagéao profissional ao longo da vida. Este
documento do Ministério da Educagéao (2010) salienta que os padrdes de desemprenho

docente devem ser vistos como:
um modelo de referéncia que permite (re)orientar a pratica docente num quadro
de crescente complexidade e permanente mutacio social, em que as escolas e
os profissionais de ensino sdo confrontados com a necessidade de responderem
as exigéncias colocadas por essas transformagdes e, em muitas situagdes,
anteverem e gerirem com qualidade e eficacia as respostas necessarias.

A primeira dimensao em analise diz respeito a dimensio profissional, social e
ética, a qual assume um papel fundamental na construgao da identidade docente. Esta
abrange trés dominios centrais que orientam a pratica do professor: 0 compromisso com
a construgao e o uso do conhecimento profissional, o compromisso com a promogéao da
aprendizagem e do desenvolvimento pessoal e civico dos alunos e 0 compromisso com
0 grupo de pares e com a escola.

O primeiro dominio considera a atualizagdo permanente dos saberes cientificos,
pedagadgicos e didaticos. A valorizagao da atualizagao cientifica e pedagdgica continua
revela-se fundamental para garantir a qualidade do ensino e o desenvolvimento
profissional docente. Assim, durante as praticas implementadas, desenvolvo uma
aprendizagem continua, de forma critica e fundamentada, procurando sempre integrar
esse conhecimento na pratica. Neste sentido, € mantida uma postura de investigacao,
guestionamento e reflexdo, assumindo a construgdo do saber profissional.

Ao longo da pratica pedagdgica supervisionada, a postura reflexiva é um
elemento estruturante do desenvolvimento profissional. Através da observacdao de
aulas, da analise critica do desempenho e da partilha de experiéncias com a professora
cooperante, com os professores orientadores e com a colega de estagio, € notéria a
capacidade de repensar estratégias, reformular praticas e adaptar metodologias com a

finalidade de agilizar processos e delinear estratégias de atuagdo ajustadas as
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caracteristicas especificas dos alunos. Para esse efeito, sdo realizadas reflexdes
semanais com a professora cooperante, analisando criticamente os pontos fortes e as
fragilidades das atividades dinamizadas, o que contribui para a melhoria das praticas e
consequentemente, para o crescimento profissional. Além disso, também sao tidas em
consideragao as sugestdes da professora cooperante em praticas seguintes, de modo
a aperfeigcoar as praticas desenvolvidas. Todos estes pontos que sao resultado da
constante reflexao estéo evidentes nas reflexdes semanais escritas apds as praticas (cf.
Anexo 17). Esta atitude investigativa e de questionamento constante promove a
construgao de aprendizagens significativas enquanto futura professora, nomeadamente
a capacidade de adaptacao, de mediagao, de flexibilizagao, de diferenciacao, de analise
e espirito critico.

Desta forma, destaco que todas as reflexdes que a formacgdo nos incentiva a
desenvolver sdo essenciais nesta profissdo que “nédo se esgota em matrizes cientificas
ou mesmo pedagodgicas, e que se define, inevitavelmente, a partir de referéncias
pessoais” (Novoa, 2009, p. 41).

No ambito do compromisso com a promogdo da aprendizagem e do
desenvolvimento pessoal e civico dos alunos destaca-se o facto de serem privilegiadas
metodologias que promovem a participagéo ativa, o pensamento critico e a cooperagéo
entre pares. Um exemplo disso consiste na dinamizagdo de trabalhos de grupo e
debates orientados, que incentivam os alunos a escutar perspetivas diferentes, a
argumentar e a tomar decisées em conjunto, promovendo o respeito mutuo e a empatia.
Destacam-se os momentos de trabalho de grupo, privilegiados no ambito da resolugéo
de tarefas matematicas, de atividades experimentais e de pesquisa e selecdo de
informacgao (cf. Anexo 18). Tendo sempre em atengao que tal como afirma Sa (1994, p.
70), “Uma informagéo conquistada tem um valor educativo muito superior a de uma
informagao fornecida”. Nesse sentido, quando a crianga se questiona sobre algo, é
importante que lhe seja dada a possibilidade de procurar uma resposta por intermédio
de uma reflexao ou de uma agao, interagindo com o grupo.

Adicionalmente, é importante destacar o trabalho de investigagdo desenvolvido
numa das turmas de estagio que decorre, na totalidade, em grupos de trabalho, em
particular um momento de trabalho colaborativo em pequeno grupo seguido de uma
exploragao em grande grupo. Os trabalhos de grupo séo cruciais para a gestéao global
e partilha de toda uma diversidade de processos, de métodos e estratégias para

desenvolver o curriculo, variando as oportunidades dos alunos realizarem as suas
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aprendizagens. Nesse sentido, torna-se essencial privilegiar todos os tipos de interagao:
aluno-aluno; professor-aluno; aluno- professor uma vez que estas relagdes promovem
a colaboracgao, a construcao coletiva de novos conhecimentos e a participacéo ativa de

todos. Tal como reforga Névoa (2009, p. 9):

Se nao houver o trabalho de cooperacdo entre os alunos mais e menos
avancados, entre os alunos que tém maior predisposig¢ao para certas disciplinas
e 0s que tém para outras, enfim, se ndao houver a possibilidade do professor ndo
ser o unico ensinante dentro da sala de aula, é impossivel conseguir praticas de
diferenciagao pedagdgica.

Nesse sentido, consegue-se criar um ambiente seguro e inclusivo, onde cada
aluno sente-se valorizado e reconhecido nas suas especificidades. Para tal, é
incentivada ativamente a participagao de todos os alunos, assegurando que cada um
tem oportunidade de intervir nas atividades propostas. E incentivado, igualmente, o
espirito de entreajuda, através do trabalho cooperativo a pares e em grupo. Assim
sendo, sao proporcionadas aos alunos experiéncias que favorecem o seu
desenvolvimento soécio afetivo, criando neles atitudes positivas de habitos de vida
saudavel e de respeito pelos outros.

Sao também abordadas, de forma transversal, tematicas relacionadas com
conceitos relevantes para a sociedade atual e futura. A titulo de exemplo, destaca-se o
tema da educagao ambiental sendo que numa das praticas implementadas é promovido
um debate em sala de aula sobre a importancia da reciclagem. Este tem origem nas
respostas dadas a um questionario inerente a uma tarefa matematica sobre um estudo
estatistico, onde alguns alunos afirmam que nao fazem a separagao de residuos em
casa. Desta forma, esta abordagem contribui para a constru¢do de uma consciéncia
civica informada e responsavel (cf. Anexo 18).

Diretamente relacionado com os conteudos programaticos da disciplina de
ciéncias naturais, também ¢é privilegiada a exploracdo de temas impactantes como a
poluigdo do ar e o aquecimento global (cf. Anexo 19). Estas tematicas déo origem a
varias intervengdes o que torna possivel, ndo apenas o desenvolvimento de
conhecimentos cientificos, mas também o incentivo a atitudes de responsabilidade e
cidadania ativa, levando os alunos a refletir sobre as proprias agbes e o impacto destas

no planeta e no futuro. Este tipo de experiéncias promove a formacao de alunos mais
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conscientes, criticos e participativos, ja que os leva a pensar em problemas reais e
socialmente relevantes, contribuindo para o desenvolvimento da literacia matematica,
reconhecendo o papel da matematica na compreensao da realidade e na participacao
informada na sociedade, interpretando e analisando criticamente dados estatisticos.

Por fim, o terceiro dominio desta dimenséao sublinha a importancia do trabalho
colaborativo e do envolvimento ativo do professor na vida escolar e no didlogo com os
seus pares. Este compromisso evidencia a dimensao coletiva da profissdo docente,
favorecendo a partilha de praticas, a corresponsabilizacdo e a construgdo de uma
cultura organizacional orientada para a melhoria da qualidade educativa.

Neste parametro, destaco o facto de todo este trajeto ser organizado em diades,
0 que enriquece e valoriza todo o trabalho desenvolvido, na medida em que surge
colaborativamente e, em conjunto, € adotada, sempre, uma postura reflexiva e critica
para atingir os objetivos a que nos propomos. Assim sendo, a partilha de ideias hum
ambiente harmonioso, da entreajuda e respeito mutuo permite que seja alcangado o
resultado final pretendido. Um exemplo deste tipo de trabalho consiste na planificagao
e implementacdo de algumas aulas de grupo e a participacdo num projeto onde
construimos uma estrutura que interliga a arte com a matematica relacionada com o Dia
do Pi também conhecido como Dia Internacional da Matematica. Assim, em conjunto,
no ambito deste projeto, marcado por esta celebragéo, fizemos uma bicicleta com
materiais reciclaveis que ficou em exposi¢do na escola durante aproximadamente duas
semanas e posteriormente, uma fotografia da mesma foi partilhada em outros contextos,
de modo a divulgar e reconhecer o trabalho desenvolvido (cf. Anexo 20). Neste ponto
importa ainda destacar o facto de termos desenvolvido o projeto “Cubo” em colaboragao
com mais dois colegas de estagio da mesma escola (cf. Anexo 21). Este projeto envolve
a realizagado de jogos e desafios na area da matematica e das ciéncias naturais e
destina-se a alunos do 2.° CEB, com o principal objetivo de proporcionar aos alunos
desafios onde desenvolvam o pensamento critico, a capacidade de resolugao de
problemas, o raciocinio l6gico e gosto por estas duas areas do saber.

Durante o estagio, € dada a oportunidade de colaborar regularmente com outros
docentes e membros da equipa educativa, participando em reunides de avaliagao das
duas turmas e momentos de partilha de praticas pedagdgicas. Esta interacdo permite
trocar experiéncias, esclarecer duvidas e receber feedback construtivo, o que contribui
para aprimorar a intervenc¢do junto dos alunos. Para além disso, o envolvimento nas

dindmicas da escola evidencia a importancia da corresponsabilizacdo e do
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compromisso partilhado na construcdo de um ambiente educativo mais coeso e
orientado para a melhoria continua da qualidade do ensino.

Outro exemplo relevante é a comunicacido constante com os professores que
pertencem a direcdo da escola e com os assistentes operacionais, no sentido de
promover e implementar, de forma colaborativa, um projeto inserido na dinamica escolar.
Esta articulagao é particularmente visivel aquando da dinamizagéao da iniciativa “Cubo”,
que envolve a afixagéo de cartazes, a divulgagdo e aprovagao do projeto junto dos
orgaos competentes, bem como o preenchimento de tabelas de inscricdo para os
torneios previstos.

No que concerne a segunda dimensdo, que destaca o desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, esta estrutura-se em torno de quatro dominios: a preparacao
e organizagdo das atividades letivas, a realizagdo das atividades letivas, a relagao
pedagogica com os alunos e o processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos.

Relativamente a preparacédo e organizacdo das atividades letivas, esta etapa
exige um planeamento rigoroso e intencional, sustentado nos documentos curriculares
orientadores, nomeadamente as Aprendizagens Essenciais, o Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria e a articulagdo com o Decreto-Lei n.° 54/2018, além de que
as aulas sao preparadas e ajustadas a planificagdo anual e mensal do Agrupamento de
Escolas, com a finalidade de dar resposta aos objetivos propostos. A elaboragéo dos
planos ao nivel de ciéncias naturais e roteiros de aula no &dmbito da disciplina de
matematica tem sempre como finalidade responder as necessidades e aos diferentes
ritmos de aprendizagem dos alunos, antecipando possiveis dificuldades de
aprendizagem e elaborando estratégias para as ultrapassar, o que revela uma leitura
cuidada das especificidades de cada aluno.

Deste modo, promove-se aprendizagens significativas através da diversificagéo
de estratégias, recursos e dindmicas pedagogicas. Assim, a planificagao das atividades
letivas assenta numa intencionalidade pedagdgica clara. Tal como refere Ferreira (2021,
p. 65), “A planificagao intencional, atempada e ajustada a todos os alunos transforma o
professor num “ensinador” de exceléncia, capaz de ir além nas suas praticas e de dar
significado as aprendizagens dos alunos”. Desta forma, este momento dedicado a
preparagao das atividades letivas € também um momento de reflexao que orienta a agao
educativa e potencia o sucesso escolar.

Durante o estagio, o contacto direto com o contexto escolar exige a constante

mobilizacdo e atualizacdo dos saberes adquiridos ao longo da preparagao das aulas.
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Assim, procuro sempre saber mais do que aquilo que é necessario lecionar para o nivel
de ensino em questao, através de pesquisas em livros, manuais escolares e recursos
digitais fidedignos. Aliado a estes conhecimentos cientificos surgem ainda os
pedagogicos e didaticos, o que contribui para uma maior consciencializagdo da
complexidade da pratica docente. A presenca articulada destes trés tipos de
conhecimento esta sempre evidente nos planos de aula e nos roteiros elaborados ao
longo do estagio, os quais procuram refletir uma pratica intencional, fundamentada e
ajustada as necessidades dos alunos. Desta forma, Ferreira (2021, p. 62) refor¢a que
“A intencionalidade educativa decorre do processo reflexivo de observar, planificar, agir
e avaliar, baseando-se nos principios de uma visao holistica da diversidade humana”.
Assim, o professor consegue transformar a planificagdo em oportunidades reais de
aprendizagem, tendo sempre em vista que um dos principais objetivos € promover
aprendizagens significativas para as criangas, onde possam ver algum contributo para
o seu futuro. Pois tal como afirma Alves (2019) “Os professores teriam que fazer sempre
essa pergunta: isso que eu vou ensinar serve para qué?”.

Cumpre realgar que sao sempre diversificadas as metodologias e as estratégias
de ensino, de forma a promover a participacdo ativa na construgdo do conhecimento e
a adaptagao aos diferentes ritmos e niveis de aprendizagem. Esta abordagem procura
responder as necessidades de todos os alunos, sendo que “Numa sala de aula, um
unico método de ensino nunca conseguira ser pedagogicamente eficaz para todos os
alunos” (Ferreira, 2021, p. 73).

Deste modo, o recurso, sempre que possivel, a metodologias ativas e
diversificadas esta presente tendo em conta os meios e materiais disponibilizados e a
sua aplicacdo quotidiana. Esta preocupacéo reflete-se, por exemplo, na utilizagcao de
métodos ativos e centrados no aluno, como o trabalho de grupo e a resolugdo de
problemas. Destaco, por exemplo, o facto de verificar que os alunos apresentam
dificuldades na resolugcédo de problemas matematicos (cf. Anexo 22), o que motiva a
aplicagdo de uma estratégia de ensino que pressupde uma resolu¢ao colaborativa em
pequenos grupos, permitindo uma maior partilha de raciocinios, proporcionando uma
aprendizagem mais significativa. Estas opg¢des visam nao so facilitar a compreensao
dos conteudos, mas também desenvolver competéncias transversais como o
pensamento critico, a autonomia e a cooperacéo.

Por sua vez, quanto aos recursos é fundamental referir que é garantida a clareza

e a acessibilidade dos materiais utilizados, adaptando-os, sempre que necessario,
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previamente, as caracteristicas da turma e as necessidades especificas dos alunos. A
titulo de exemplo, sdo utilizados esquemas apelativos, videos curtos e material
manipulavel para facilitar a compreensédo de conteudos mais abstratos. No caso dos
materiais manipulaveis destaco o uso de tiras de papel para a exploragéo das fracoes,
de um relégio manipulavel no caso dos angulos, dos sélidos geométricos, do Polydron
para a construgdo de prismas, do jogo da memoéria sobre as formas do corpo dos
animais, a maquete da atmosfera terrestre, livros especificos de diferentes tematicas,
folhetos, mapas mentais, entre muitos outros que estao presentes no decorrer das aulas
(cf. Anexo 23). Além disso, s&o utilizados recursos tecnologicos como, por exemplo, o
Visnos, o Scratch, o Geogebra, o Mentimeter e plataformas digitais como o PordataKids,
sites como QualAr ou do jardim zooldgico, noticias atuais e reais (cf. Anexo 24). Ainda
neste dominio, é implementada a “Curiosidade de aula”’, em todas as aulas de ciéncias
naturais, onde é cuidadosamente elegido com antecedéncia e exposto num cartdo para
posterior partilha, um facto interessante que se articula com os conteudos programaticos
a lecionar (cf. Anexo 25).

Paralelamente, como destacado por Rathke (2023, p. 1), o professor deve
“desenvolver atividades e exemplos que possibilitem ao educando a compreensao dos
conhecimentos cientificos e a sua relacdo com a realidade que o cerca”’. Assim, a
planificagcdo das aulas € elaborada com o intuito de ligar os conceitos cientificos a vida
quotidiana dos alunos, tornando a aprendizagem mais significativa e contextualizada. A
titulo de exemplo, reforgo o recurso a dados estatisticos atuais para conduzir os alunos
a determinados conceitos, permitindo que através de uma analise e interpretagao dos
mesmos concluam evidéncias importantes sobre os temas abordados que retratam o
mundo atual (cf. Anexo 26).

Relativamente a realizagdo das atividades letivas, € assegurada uma gestao
eficaz do tempo, dos recursos e das tarefas propostas, com o objetivo de promover o
envolvimento ativo e sustentado dos alunos nas aprendizagens. Além disso, procuro
estimular o pensamento critico e a autonomia dos alunos, dando-lhes espago para
expressarem as suas ideias, fazerem escolhas e assumirem responsabilidades nas
tarefas. A pratica letiva é pautada igualmente por uma atitude de flexibilidade e
adaptagao, ajustando o ritmo da aula consoante as necessidades identificadas, seja
revendo instrugbes, apoiando individualmente os alunos com mais dificuldades, ou
reformulando atividades em funcido do tempo disponivel ou do nivel de envolvimento

observado.
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Ainda neste dominio, importa salientar a capacidade de adaptacao a condicdes
nao controlaveis, demonstrada ao longo do estagio em diferentes contextos escolares.
Situagbes imprevistas, como alteragdes de horarios, auséncia de recursos tecnolégicos,
gestdo de alunos em momentos nao letivos ou alteracbes nas dindmicas previstas,
exigem uma postura flexivel, proativa e colaborativa. Esta capacidade de resposta
perante a imprevisibilidade revela-se essencial para assegurar o bom funcionamento
das atividades escolares e garantir a continuidade do processo educativo, reforgando,
assim, a autonomia e a maturidade profissional.

Quanto a relagéo pedagodgica com os alunos, aposto numa postura de escuta
ativa, respeito mutuo e valorizagdo da individualidade de cada aluno. Cria-se um
ambiente positivo e seguro, promovendo a confianga, a empatia e o sentido de pertenca.
A proximidade estabelecida com os alunos revela-se fundamental para o
desenvolvimento de um clima de sala de aula propicio a aprendizagem e a cooperagao.
Toda esta relagdo que é estabelecida com as turmas tem um impacto significativo na
motivagdo dos alunos, no seu envolvimento nas atividades letivas e no sucesso
académico. No processo de aprendizagem para o desenvolvimento de competéncias,
que originam a evolugao escolar e consequentemente o sucesso dos alunos, é essencial
enaltecer positivamente um comportamento, uma atitude ou um desempenho. O reforgo
da autoestima também esta sempre presente, através de um feedback construtivo e
reforco positivo, num ambiente onde conseguem explorar autonomamente as suas
capacidades com determinagao e seguranga. Este reforgo contribui para que, ao longo
do tempo, os alunos ganhem progressivamente mais confianga nas suas capacidades
e expressem as suas ideias com maior seguranga. A gestao da sala de aula assenta em
regras claras, coeréncia e dialogo constante, valorizando-se a disciplina positiva como
instrumento de desenvolvimento pessoal € ndo apenas de controlo comportamental.

Esta relacdo nao s6 contribui para o sucesso académico, mas também para o
desenvolvimento pessoal e social dos alunos, preparando-os para enfrentar os desafios
do futuro com confianca e responsabilidade.

Desta forma, nos diferentes contextos é sempre estabelecida uma relagao
pautada pelo afeto com todos os alunos. Esta proximidade traduz-se no carinho e
confianga que os alunos demonstram ao longo deste percurso, solicitando abragos,
partilhando inquietagdes, procurando apoio na gestdo de conflitos e ainda auxilio no
estudo e no esclarecimento de duvidas durante os intervalos que antecedem momentos

de avaliagéo. Além disso, no ultimo dia de aulas, foram varios os alunos que pediram
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que assinassemos uma T-shirt branca para ficarem com uma recordagdo nossa deste
ano letivo que passamos juntos.

Neste parametro, € importante referir que, ao longo do desenvolvimento do
projeto “Cubo”, é possivel estabelecer uma relagdo de maior proximidade com os
alunos, o que contribui para o fortalecimento dos vinculos, um maior envolvimento nas
atividades propostas e a criagdo de um ambiente mais colaborativo e acolhedor para a
aprendizagem.

Para terminar a analise desta dimensdao, no processo de avaliacdo das
aprendizagens dos alunos, € privilegiada uma abordagem formativa, continua e
diversificada, com o objetivo de recolher evidéncias significativas sobre o progresso de
cada aluno. A avaliagdo é concebida como parte integrante do processo de ensino
aprendizagem, assumindo um papel regulador e orientador da pratica pedagodgica.
Neste sentido, procura-se adaptar estratégias e metodologias de acordo com os dados
obtidos, de forma a responder eficazmente as necessidades identificadas. O feedback
€ uma constante ao longo das atividades, sendo transmitido de forma construtiva e
personalizada, com vista a melhoria do desempenho dos alunos.

Enquanto professoras estagiarias, assume-se o compromisso de apoiar cada
crianca no reconhecimento e superagdo das suas dificuldades, bem como no
desenvolvimento de competéncias fundamentais para a sua formagao integral. Com
esse proposito, a diversificagdo das praticas avaliativas € encarada como uma
ferramenta essencial nao apenas para monitorizar a aprendizagem, mas também para
fomentar competéncias transversais indispensaveis a vida em sociedade. Tal como
defende Fernandes (2021), “torna-se necessario que a avaliagao passe a ser entendida
como um processo multidimensional capaz de integrar todos os alunos, motivando-os e
preparando os para aprenderem ao longo da vida” (p. 28), estando “ao servigo de quem
aprende” e “ao servigo da melhoria das aprendizagens” (p. 4).

Assim, ao longo do estagio, € sentida a necessidade de compreender até que
ponto as dindamicas implementadas estado a ser eficazes face as dificuldades detetadas.
A presenga constante de praticas de avaliagao formativa permite identificar obstaculos,
ajustar estratégias e proporcionar feedback significativo aos alunos. Exemplo disso séo
as propostas de atividades dinamizadas que, para além de permitirem aferir o grau de
consolidacdo dos conteudos, possibilitam uma intervencdo pedagodgica mais

direcionada e ajustada ao ritmo de aprendizagem de cada aluno.
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Adicionalmente, a avaliagcao é também acompanhada por momentos formais de
articulacdo pedagogica, nomeadamente através da participagdo nas reunides de
Conselho de Turma, nas quais se procede a analise global do percurso dos alunos e a
definigdo de estratégias de intervengao adequadas as suas necessidades. O facto de
participar nestes momentos revela-se essencial para construir uma visdo holistica da
turma, promovendo a corresponsabilizagdo dos diferentes agentes educativos e a
partilha de informacgdes relevantes. Estas experiéncias proporcionam uma compreensio
mais profunda do funcionamento destas reunides e da importancia da colaboragéo entre
docentes na promocéo do sucesso educativo e na construcdo de uma cultura de escola
partilhada.

No decorrer dos momentos de avaliacdo sumativa, procura-se garantir a
equidade e a inclusdo, assegurando que os alunos que necessitam tenham acesso as
condicOes previstas no Decreto-Lei n.° 54/2018. Neste contexto, é visivel o papel que
desempenho na orientacao de testes de avaliagdo e de questdes-aula, onde é feita a
leitura orientada das provas, particularmente junto dos alunos com medidas seletivas e
adicionais, como é o caso dos alunos com PHDA ou dislexia. Esta pratica permite mitigar
barreiras no acesso a informagao e assegurar que 0 processo avaliativo se centra
efetivamente nas aprendizagens e competéncias a desenvolver, respeitando os
principios de equidade e da diferenciagcao pedagdgica.

Em relacdo a terceira dimensdo, participacdo na escola e relacdo com a
comunidade educativa, esta agrega trés dominios, em particular, o contributo para a
realizagao dos objetivos e metas do Projeto Educativo e dos Planos Anual e Plurianual
de atividades, a participacdo nas estruturas de coordenacdo educativa e supervisdo
pedagodgica e nos orgaos de administracdo e gestdo e a dinamizacéo de projetos de
investigacao, desenvolvimento e inovagao educativa e sua correspondente avaliagao.

Relativamente ao primeiro indicador, a realizacdo dos objetivos e metas do
Projeto Educativo e dos Planos Anual e Plurianual de Atividades, n&o existe participagao
direta na concegdo ou organizacdo das atividades previstas nesses documentos
estruturantes. No entanto, esta sempre presente a importancia de alinhar a intervengao
pedagogica com os principios orientadores do Projeto Educativo da escola cooperante,
procurando, dentro das possibilidades do papel enquanto professora estagiaria,
contribuir para a concretizagdo dos seus objetivos.

Nesse sentido, procuro desenvolver praticas educativas inclusivas, promotoras

da autonomia, da participacao ativa dos alunos e do desenvolvimento de competéncias
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essenciais, em coeréncia com os valores do Projeto Educativo. Participo, sempre que
possivel, em atividades dinamizadas no contexto escolar, integrando-as nas
planificagdes, como forma de promover aprendizagens significativas e reforgar o
envolvimento dos alunos com a comunidade educativa. Neste caso especifico, realgo o
facto da participagéo na vigilancia das provas do Canguru Matematico direcionado ao
2.° CEB e a0 3.° CEB.

Para além disso, procura-se apoiar a comunidade educativa em momentos
distintos, nomeadamente garantindo a seguranga e o acompanhamento pedagdégico dos
alunos do 5.° ano que nao participam numa visita de estudo, enquanto decorrem as
Provas de Monitorizagdo da Aprendizagem do 6.° ano.

No que diz respeito ao dominio alusivo a dinamizacdo de projetos de
investigacdo, desenvolvimento e inovagédo educativa e sua correspondente avaliagao,
destaca-se o desenvolvimento do estudo realizado no dmbito do RFE. Este trabalho
constitui uma oportunidade de aprofundamento tedrico e reflexdo critica sobre uma
problematica emergente da pratica letiva, permitindo articular investigacdo e agao
pedagdgica.

Por ultimo, a quarta dimensdo, relativa ao desenvolvimento e formacgao
profissional ao longo da vida, reporta-se ao dominio da formagdo continua e
desenvolvimento profissional. Desta forma, importa salientar que estou consciente que,
durante todo o percurso profissional, é fundamental apostar numa formagéao adequada
e constante, de modo a saber intervir da melhor forma possivel em diversas situagdes
qgue decorrem, naturalmente, no contexto escolar. Esta construcio sistematica requer
muito trabalho livre e criativo. Na atividade pedagodgica desenvolvida, procuro
aperfeicoar a agao educativa baseada em boas praticas e com suporte cientifico. Sao
aplicadas todas as competéncias adquiridas, evoluindo profissionalmente a nivel
cientifico, pedagdgico e didatico. Para aprofundar conhecimentos destacam-se algumas
formacgbes frequentadas, contribuindo para a formacgao continua e desenvolvimento
profissional, nomeadamente no EMPA 2024: Partilha de praticas para o ensino e a
aprendizagem da matematica nos primeiros anos tanto no apoio a dinamizagdo do
mesmo como na participagao nas sessdes e na agao informativa “Jovens Professores,
que Futuro?” 2024 e 2025 (cf. Anexo 27).
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Sintese global

Todo este percurso formativo no ambito das praticas supervisionadas traduz-se
numa oportunidade de crescimento pessoal e profissional. A formagao de professores
aliada a contextos de estagio proporciona experiéncias unicas que sdo essenciais nas
praticas futuras e refletem-se no desempenho profissional. Todos os contextos de
estagio tém um impacto significativo para a constru¢do da minha identidade profissional,
sustentada na capacidade de adequar estratégias, gerir diferentes dindmicas de grupo
e dar resposta de forma diferenciada as necessidades e potencialidades dos alunos.
Esta diversidade de experiéncias possibilitam o desenvolvimento de uma visdo mais
ampla e integrada sobre o percurso académico dos alunos e as especificidades que
cada nivel de ensino impde ao professor.

Ao nivel do 1.° CEB, destaca-se a sua relevancia e especificidade, bem como os
desafios que o professor em ensino por monodocéncia tera de enfrentar. O facto de
acompanhar os alunos em diversas areas do saber permite uma intervencdo mais
proxima e continua, acompanhando de perto as dificuldades e os progressos dos
alunos. Esta caracteristica particular deste nivel de ensino contribui para uma melhor
articulagéo curricular entre as diferentes areas, onde as experiéncias se interligam de
forma natural contribuindo para o desenvolvimento global da crianga. O professor do 1.°
CEB possui uma maior responsabilidade pelo desenvolvimento integral do aluno, ao
nivel académico, social, afetivo, emocional e moral.

No 2.° CEB a pratica pedagogica assume uma natureza mais especifica, focada
em duas areas do saber, a matematica e as ciéncias naturais. Neste nivel de ensino
importa que os alunos deem continuidade a aprendizagem e ampliem os seus
conhecimentos. Além disso, espera-se que os alunos tenham uma maior autonomia e
espirito critico face as aprendizagens, o que se pode comprovar com as experiéncias
de estagio. Ao longo das praticas supervisionadas € possivel observar que, quando
envolvidos em tarefas desafiantes e em contextos de partilha, os alunos assumem um
papel progressivamente mais ativo, revelando maior capacidade para tomar decisoes,
questionar e refletir sobre procedimentos.

Em ambos os ciclos de ensino é evidente a preocupacado em adequar as praticas
as caracteristicas e necessidades especificas dos alunos através da planificagcao e
intervengao intencional e diferenciada. Além disso, a diversificagdo de métodos e
estratégias de ensino é evidente no decorrer deste percurso acompanhada de uma

reflexdo constante da pratica. Assim, as dinamicas desenvolvidas ndo sé cumprem os
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objetivos pedagdgicos estabelecidos, como também contribuem para o crescimento
pessoal e social dos alunos, fortalecendo a coesdo do grupo e incentivando a
aprendizagem continua e significativa.

Com esse objetivo, o professor tem de olhar para o ato de ensinar como algo
que permita a crianca questionar-se sobre o que esta em causa, pensando, criticando,
formando assim pensadores e ndo somente pessoas capazes de repetir informagao. De
acordo com Cury (2003): “Os professores fascinantes formam pensadores que sao
autores da sua historia” (p. 73). Em suma, € essencial frisar que “A missdo do professor
nao é dar respostas prontas. As respostas estao nos livros, estdo na Internet. A missao
do professor € provocar a inteligéncia, € provocar o espanto, € provocar a curiosidade”
(Alves, 2019). Posto isto, acredito que quando sao proporcionados momentos que
despertem no aluno o interesse e a curiosidade pelo conhecimento resultam
experiéncias significativas.

E, portanto, necessario desenvolver nos alunos competéncias que lhes permitam
questionar, comunicar e resolver problemas. Com este propdsito, é relevante promover
um ensino, onde os alunos sao orientados pela descoberta de respostas e constroem
aprendizagens significativas, isto €, aprendizagens “que estao proximas do aluno e que
este sabe para que servem”, sabe-se que tém um impacto duradouro, ajudando-o a
construir conexdes mais profundas entre o que aprende € o mundo ao seu redor
(Ausubel, 2000 citado por Cardoso, 2019, p. 141).

Em sintese, acredito que para enveredar pelos caminhos da inovacido é
fundamental assumir uma sincera atitude de abertura e disponibilidade para ideias e

praticas novas. E necessario inovar e tornar aliciante o aprender!
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Parte II- O contributo da discussdao matematica para a diversificagao de
estratégias de resolugao de problemas — um estudo de caso no 5.° ano do 2.°
CEB
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Introducgao ao estudo
Atualmente, a escola enfrenta o desafio de formar cidadaos ativos, autébnomos e

capazes de resolver problemas, exigindo abordagens pedagdgicas que promovam a
reflexdo e a participagao ativa dos alunos. Neste contexto, a realizagao de trabalhos de
investigacao na educagao permite fundamentar decisbes pedagoégicas e melhorar a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Por conseguinte, no ambito da unidade curricular de Seminario da Investigagéo
sobre as Praticas é proposto projetar e implementar um trabalho de investigacéo, tendo
como ponto de partida as observagdes, interesses e problemas identificados durante as
praticas, de modo a aprofundar a compreensdao e analise critica da realidade
profissional. Assim, as tematicas selecionadas correspondem a areas de interesse na
educacdo matematica que emergem da experiéncia de estagio e que, pela sua
relevancia educativa, justificam uma analise mais aprofundada. Nesse sentido, a
segunda parte deste relatorio intitula-se “O contributo da discussdo matematica para a
diversificagdo de estratégias de resolugéo de problemas — um estudo de caso no 5.°
ano do 2.° CEB”.

A principal finalidade deste estudo passa por responder a seguinte questéo de
investigacao: “Quais os contributos da discussao matematica para a diversificagéo de
estratégias na resolugéo de problemas no 5.° ano do 2.° CEB?”. Com o propdsito de
alcancar a resposta a esta questdo, sdo formuladas trés subquestdes: “Quais as
estratégias de resolugado de problemas mobilizadas?”; “Como é que a discussao em
pequenos grupos contribui para a resolugdo do problema?”; “Como € que a discussao
coletiva promove a diversificagdo e compreensdao de estratégias de resolugdo de
problemas?”. Assim sendo, é realizado um estudo de caso com uma turma do 5.° ano
do 2.° CEB, onde sao implementadas tarefas de resolugédo de problemas matematicos
que privilegiam momentos de discussdo em pequenos grupos e coletiva/ em grande
grupo, promovendo praticas de ensino exploratorio. As tarefas sdo elegidas com o
proposito de potenciar a mobilizagdo de diferentes estratégias de resolugéo, de
proporcionar um ambiente de sala de aula onde os alunos possam confrontar e partilhar
ideias. Através desta abordagem, procura-se recolher evidéncias sobre o impacto da
discussdo matematica na diversificagao de estratégias e na construgéo coletiva de
conhecimento.

A discussao matematica desempenha um papel crucial no processo de

aprendizagem, pois permite que os alunos desenvolvam competéncias para

42



argumentar, justificar raciocinios e explorar diferentes estratégias de resolucéo de
problemas. Através do debate e da troca de ideias, os alunos ndo sé aprofundam o seu
conhecimento, como também desenvolvem competéncias essenciais para a vida em
sociedade, como o pensamento critico € a comunicagao eficaz. Contudo, “explorar
desacordos e desafiar os alunos constituem aspetos muito importantes das discussdes
matematicas, colocando-se a questdo de saber como os promover, especialmente
quando os alunos evidenciam grandes dificuldades de comunicagao” (Ponte et al., 2013,
p. 56). Neste sentido, a resolugéo de problemas surge como um meio privilegiado para
fomentar a discussdo, permitindo que os conceitos matematicos sejam aplicados a
situagdes praticas. Desta forma, tal como Vale e Pimentel (2004, p. 7) afirmam, “a
resolugdo de problemas oferece uma oportunidade Unica de mostrar a relevancia da
matematica no quotidiano dos alunos”. Através do exercicio continuo da resolucao de
problemas matematicos, desenvolvem competéncias que vao muito além da sala de
aula, preparando-os para os desafios da vida real, onde a tomada de decisdes
informada e a capacidade de encontrar solugbes sao cruciais.

Acresce referir que a resolugdo de problemas permite que os alunos sejam
expostos a desafios que requerem a mobilizacdo de conhecimentos prévios e a
exploracdo de novas estratégias e abordagens. Esta capacidade de adaptacao,
experimentacao e reflexao sobre as solugdes encontradas é central para a educagao
contemporénea, que valoriza a aprendizagem ativa e o desenvolvimento de
capacidades de pensar autonomamente. Vale et al. (2015, p. 40) constatam que este
ainda continua a ser um desafio atual, salientando que “As capacidades dos alunos em
resolugdo de problemas ainda exigem uma melhoria substancial, especialmente
atendendo a natureza e rapida evolugdo do mundo de hoje”. Por conseguinte, é
fundamental a implementagéo de praticas de ensino exploratério da matematica onde
“os alunos tém a possibilidade de ver os conhecimentos e procedimentos matematicos
surgir com significado e, simultaneamente, de desenvolver capacidades matematicas
como a resolugao de problemas, o raciocinio matematico e a comunicagao matematica”
(Canavarro, 2011, p. 11). As Aprendizagens Essenciais, enquanto documento
orientador, também sublinham esta importancia, dando um papel de destaque a
resolucédo de problemas matematicos, enquanto capacidade transversal.

Desta forma, perante a relevancia e atualidade destes temas, torna-se
necessario compreender como se verificam na pratica. Assim, é a partir da observagao

das dificuldades apresentadas pelos alunos na diversificagdo de estratégias de
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resolugao de problemas e no momento dedicado a discussdo matematica de tarefas,
particularmente no contexto da PES Il no 2.° CEB, que emerge o interesse em
aprofundar o conhecimento sobre estas tematicas. Uma das evidéncias que alerta para
esta questdo passa pela analise dos resultados dos testes de avaliagdo dos alunos,
onde se pode verificar que o dominio direcionado a resolucao de problemas revela uma
avaliagao insatisfatoria. Além disso, no decorrer dos diferentes estagios, € notéria a falta
de espaco e tempo para a discussdo em pequenos grupos e para a discussao coletiva
sobre diferentes estratégias de resolugéo, muitas vezes justificado pela necessidade de
cumprimento do curriculo. Por conseguinte, também ¢é possivel constatar que existe
uma valorizagao insuficiente dos erros como instrumentos de aprendizagem. Os alunos,
de uma forma geral, também demonstram receio em expor as suas ideias em publico e
acabam por esperar a resposta dada pelo professor ou pelo colega. Além disso, a
escolha é determinada pela forma como este tema promove o raciocinio matematico e
pela aplicabilidade pratica em situagbes do quotidiano. Deste modo, o presente trabalho
tem como principal enfoque a resolugdo de problemas e a discussao matematica que
tém vindo a influenciar as novas formas de aprendizagem da matematica.

No que concerne a organizagao do documento, o trabalho de investigagéo inicia
com a Introducdo, onde é apresentado o estudo, é referida a sua pertinéncia e
enquadramento, sdo ainda enumerados alguns motivos que impulsionam este trabalho
de investigac&o e é divulgada a estrutura do documento. Posteriormente, encontra-se
organizado em quatro capitulos. O primeiro capitulo dedica-se a revisao da literatura
onde é destacado o contributo de diversos autores de referéncia nas tematicas que
norteiam o presente trabalho. Relativamente ao segundo capitulo, este integra a
metodologia do estudo, onde constam as opgdes metodoldgicas, a apresentagédo dos
participantes no estudo, as técnicas e instrumentos de recolha de dados, a divulgagao
das tarefas implementadas nos diferentes momentos e a analise de dados. Quanto ao
terceiro capitulo, este abrange a apresentagéo e discussdo dos resultados recolhidos
através da observacgao participante que culmina em notas de campo assim como da
analise documental das producdes dos alunos tendo por base a analise de conteudo.
Para terminar, sdo divulgadas as conclusdes do estudo no ultimo capitulo onde consta
a sintese dos resultados, a resposta as subquestdes e a questdo de investigacao, os

contributos da investigagao, sugestdes de investigagdes futuras e limitagdes do estudo.
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CAPITULO I: REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo apresenta-se a revisdo da literatura pertinente a investigacao,
com a finalidade primordial de contextualizar o estudo e fundamentar teoricamente os
conceitos em analise. Neste seguimento, esta parte encontra-se subdividida em duas
secches: a primeira dedicada a resolugdo de problemas matematicos e a segunda a
discussdo matematica. A revisao da literatura possibilita a identificagado de referenciais
tedricos que sustentam a analise dos dados, oferecendo uma base solida para a

interpretacdo dos resultados e para a construgao de conclusées fundamentadas.

1. Resolugao de problemas matematicos
1.1. Problema matematico
A conceptualizagdo do que constitui um problema matematico tem evoluido ao
longo do tempo, sendo abordada de formas distintas por diversos autores. Essas
diferengas podem derivar, em grande parte, dos referenciais tedricos adotados, bem
como das experiéncias de cada autor no dominio da matematica e da sua didatica.

A obra de George Pdlya é uma referéncia incontornavel no estudo da resolugéo
de problemas matematicos e teve um impacto preponderante para a valorizagao desta
tipologia de tarefa matematica na educacao.

Nesta linha de valorizagao do problema como tarefa matematica, surge o “ensino-
aprendizagem exploratério”, que enquanto estratégia de ensino e aprendizagem
valoriza a acdo do aluno neste processo onde “o professor ndo procura explicar tudo,
mas deixa uma parte importante do trabalho de descoberta e de construcdo do
conhecimento para os alunos realizarem” (Ponte, 2005, p. 13). Além desta caracteristica
que diferencia o “ensino-aprendizagem exploratério” do “ensino direto”, Ponte (2005)
realca ainda o papel das tarefas matematicas como ponto de partida para a
aprendizagem. De acordo com Oliveira et al. (2013, p. 31), a primeira fase desta
estratégia de ensino “centra-se na apresentagao a turma de uma tarefa matematica”
que “é habitualmente um problema ou uma investigagéo” (Oliveira et al., 2013, p. 31).
Assim, o problema assume-se como uma tarefa matematica privilegiada neste tipo de
ensino, na medida em que promove a exploragdo, a formulagdo de conjeturas, a
discussao coletiva e a construcdo de conhecimento matematico.

Desta forma, apesar de existirem diversas definigbes do conceito, € essencial
comegar por destacar a que defendeu Pdlya (2003), citado por Pinto (2003), que afirma

que: “um individuo esta perante um problema quando se confronta com uma questao a
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que nao pode dar resposta, ou com uma situagao que nao sabe resolver usando os
conhecimentos imediatamente disponiveis” (p. 2). Mayer (1985), citado por Vale e
Pimentel (2004, p. 13), refere ainda que “Um problema ocorre quando se é confrontado
com uma situagéao inicial e se pretende chegar a outra situagéao final, sem se conhecer
um caminho Obvio para a atingir”. Lester (1983), citado por Vale e Pimentel (2004, p.
13), acrescenta ainda que “A situagdo ndo pode ser considerada um problema se a
realizagado da tarefa ndo for desejada pelo individuo ou grupo”. Do ponto de vista de
Brocardo et al. (2022, p. 67):

um problema é uma tarefa nao rotineira que se pretende resolver e que constitui
um desafio intelectual, contribuindo para melhorar a compreensdao e o
desenvolvimento matematico dos alunos, mas para a qual ndo esta disponivel
de imediato uma estratégia para chegar a solugao.

Nesse sentido, um problema matematico pode ser entendido como uma questéo
que desafia o individuo a mobilizar conhecimentos e competéncias matematicas para
encontrar uma solucdo. Assim, estamos perante “questdes para as quais ndo tens a
partida uma resposta imediata” (Menezes et al., 2010, p. 8). No entanto, importa
destacar que esta definicao permite que o que consideramos um problema no momento
possa vir a transformar-se num exercicio, através do processo de ensino e
aprendizagem (Vale et al., 2015). Kantowski (1974), citado por Vale e Pimentel (2004,
p. 14), refor¢ca que “o problema de um pode ser o exercicio de outro e a frustragéo de
um terceiro”. Vale e Pimentel (2004, p. 14) acrescentam ainda que a “mesma questao
pode ser um exercicio para uns € um problema para outros, € ainda para 0 mesmo
individuo uma situagéo pode ser um problema numa fase de aprendizagem e exercicio
noutra fase posterior”, sendo que quando estamos perante um exercicio o processo
aplicado ja é mecanizado e repetitivo, contrariamente ao que acontece nos problemas
matematicos (p. 13). Tal como refere Vale e Pimentel (2004, p. 13), num problema
matematico “ndo se possui um algoritmo que conduza diretamente a solugdo”. Por
outras palavras, no inicio, um problema pode exigir raciocinio critico, investigagcéo e
exploracao de varias abordagens. No entanto, apés o dominio dos conceitos envolvidos,
esse mesmo problema pode tornar-se um exercicio onde o aluno ja conhece o caminho
a seguir e aplica procedimentos previamente aprendidos. Desta forma, o facto de se

considerar uma determinada tarefa um problema nao define uma caracteristica
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intrinseca, na medida em que pode ser um problema para uma pessoa num determinado
momento e ndo o ser para outra. Deste modo, nao é a tarefa que, por si s6, determina
se se trata de um problema ou de um exercicio, mas sim a relagdo que o aluno
estabelece com ela, a qual é influenciada pelo seu percurso de aprendizagem, pelo
contexto e pela intencionalidade pedagogica com que é proposta. Assim sendo, Vale e
Pimentel (2004, p. 14) reforcam que “ha assim uma grande subjetividade na
classificacdo de uma dada questdo como problema”.

Com a finalidade de estabelecer alguns critérios que nos permitam enquadrar
diferentes tipologias de tarefas matematica, Ponte (2005) apresenta um quadro
organizador tendo em consideragédo duas dimensdes essenciais: uma relacionada com
o nivel de estruturagcdo e outra com o desafio matematico que suscitam. No que
concerne ao grau de desafio, este esta diretamente relacionado com “a percegéo da
dificuldade de uma questao” (Ponte, 2005, p. 7). O autor refere ainda que no que diz
respeito a esta dimensao podemos definir uma tarefa de desafio “reduzido” ou “elevado”.
Relativamente ao grau de estrutura pode ser uma tarefa “aberta” ou “fechada”. Nesse
sentido, o autor define como tarefa fechada “aquela onde é claramente dito o que é dado
e 0 que é pedido” e como tarefa aberta “a que comporta um grau de indeterminagao
significativo no que é dado, no que é pedido, ou em ambas as coisas” (Ponte, 2005, p.
8). No caso especifico do problema matematico podemos enquadra-lo numa tarefa
fechada e de desafio elevado (Ponte, 2005). Quanto aos outros tipos de tarefas, o autor
apresenta mais trés tipologias, nomeadamente: o exercicio de estrutura fechada e
desafio reduzido, a exploragéo de estrutura aberta e desafio reduzido e a investigagao
de estrutura aberta e desafio elevado (Boavida et al., 2008, p. 15).

Para além das suprarreferidas, Ponte (2005, p. 9) sublinha ainda a necessidade
de enquadrar as tarefas segundo a sua duragdo e o contexto. No que concerne a
duracdo, os problemas matematicos s&o inseridos numa duracdo média,
comparativamente aos exercicios que correspondem a uma curta duragdo e aos
projetos que necessitam de uma longa duragéo (Ponte, 2005). Relativamente ao
contexto, existem dois extremos “as tarefas enquadradas num contexto da realidade e
as tarefas formuladas em termos puramente matematicos” (Ponte, 2005, p. 10). Este
autor faz ainda referéncia a Skovsmose (2000) que divulga um terceiro contexto que
designa por “semi-realidade”, especialmente detetado em problemas e exercicios de

matematica. Ponte (2005, p. 10) dirige-se a estas enquanto tarefas que “Embora
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aparentemente estejam em causa situacdes reais, para o aluno estas podem nao
significar grande coisa”.

Deste modo, torna-se pertinente considerar que a natureza de uma tarefa
matematica esta intrinsecamente ligada ao modo como o aluno se relaciona com ela,
sendo esta relagao fortemente influenciada pelas estratégias de ensino adotadas. Para
que isto suceda é fundamental o papel do professor “que comeca com a escolha
criteriosa da tarefa e o delineamento da respetiva exploragdo matematica com vista ao
cumprimento do seu proposito matematico, orientado pelas indicagbes programaticas”
(Canavarro, 2011, p. 11). E, portanto, essencial analisar o papel do professor enquanto
mediador do processo de resolugao de problemas, sobretudo no que se refere a criagao
de contextos de aprendizagem que favorecam a exploragdo auténoma, o raciocinio
critico e a construcao de conhecimento significativo. Por conseguinte, durante o trabalho
auténomo de resolucdo de um problema, o professor deve criar ambientes favoraveis,
nunca descurando que “a solugéo do problema deve originar-se na mente do aluno e o
professor deve apenas ser um orientador para que os alunos se mantenham no rumo
certo, ndo os levando a resposta diretamente” (Viseu et al., 2016, p. 8). Nesse sentido,
é fundamental que adote uma abordagem por questionamento, “interferindo o menos
possivel no desenvolvimento das ideias dos alunos” (Pdlya, 1986 citado por Viseu et al.,
2016, p. 8), nunca descurando as potencialidades do problema matematico enquanto
“facilitador da aprendizagem, quer para introduzir conceitos matematicos, quer para os
consolidar” (Alvarenga & Vale, 2007, p. 29).

Cumpre assim destacar que é crucial que exista uma selecdo criteriosa dos
problemas matematicos a aplicar em sala de aula, de modo a promover o envolvimento
ativo dos alunos no processo de aprendizagem. A escolha de tarefas matematicas
desafiantes, adequadas ao nivel de desenvolvimento dos alunos e com potencial para
gerar discusséo e reflexdo, é importante para fomentar uma aprendizagem significativa.
Como refere Vale e Pimentel (2004, p. 7), “os bons problemas podem proporcionar a
exploragdao de conceitos matematicos importantes e reforgar a necessidade de
compreender e usar varias estratégias, propriedades e rela¢gdes matematicas”. Assim,
a qualidade dos problemas propostos pode contribuir decisivamente para o
desenvolvimento do pensamento matematico, favorecendo a compreensao profunda
dos conteudos e estimulando a autonomia dos alunos na resolugéo de tarefas. Além de
ser uma tarefa desafiadora a nivel cognitivo, € importante que esteja relacionada com

os interesses dos alunos com a finalidade de os envolver ativamente em todo o
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processo. Ja dizia Stewart citado por Ferreira et al. (2022, p. 98): “Os problemas séo a
forca matriz da Matematica. Um bom problema é aquele cuja solugdo em vez de

simplesmente conduzir a um beco sem saida, abre horizontes inteiramente novos”.

1.2. Tipos de problemas matematicos

A natureza multifacetada dos problemas matematicos tem sido objeto de estudo
ao longo das ultimas décadas, conduzindo alguns autores a clarificar as caracteristicas
intrinsecas a este tipo de tarefa matematica. A variedade de tipos de problemas
existentes permite dar resposta a diferentes objetivos. Nesse sentido, importa perceber
algumas perspetivas neste dominio.

Brocardo (2022, p. 67) frisou que Pdlya destacava o que denominava de
“problemas nao-rotineiros, ou nédo familiares, também designados de problemas de
investigacao”. Estes problemas “exigem aspetos relacionados com a criatividade, em
particular a originalidade” (Vale et al., 2015, p. 43). Pdlya (1966, pp.126—127) citado por
Vale et al. (2015, p. 43) salienta ainda que “Se nunca resolveu nenhum, se nunca
experienciou a tensdo e o triunfo da descoberta, e se depois de anos de ensino, ainda
nao observou tal tensdo e triunfo nos seus alunos, procure outro emprego e pare de
ensinar”.

Sob a perspetiva de Charles e Lester (1986), citado por Vale e Pimentel (2004, p.
18) existem cinco tipos de problemas direcionados para o ensino basico mais

LT

especificamente para o 1.° CEB, nomeadamente: “problemas de um passo”, “problemas
de dois ou mais passos”, “problemas de processos”, problemas de aplicagcao” e
“problemas tipo puzzle”. Face aos problemas de um passo, os mesmos autores referem
que “sédo os que podem ser resolvidos através da aplicacéo direta de uma das quatro
operagdes basicas da aritmética”. Em contrapartida, os problemas de dois ou mais
passos sdo referidos pelos autores como aqueles que envolvem duas ou mais
operagdes basicas da aritmética. Por outro lado, os problemas de processo envolvem a
“‘utilizagdo de uma ou mais estratégias de resolucdo” e “ndo utilizam processos
mecanizados ou estandardizados”. No que compete aos problemas de aplicacao
diferem dos demais por requererem a “recolha de dados acerca da vida real e a tomada
de decisbes”, ainda que tal como os anteriores possam mobilizar uma ou mais
estratégias de resolugado. Em ultima instancia, sédo referidos ainda os problemas tipo

puzzle que “necessitam como de um “flash” para chegar a solugdo”, podendo “suscitar
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o interesse do aluno e habitua-lo a “olhar” para os problemas sob diversos pontos de
vista”.

Sob outra ética, Vale (2002) no projeto GIRP (Grupo de Investigagdo em
Resolugdo de Problemas) citada por Vale e Pimentel (2004, p. 19) divulga outra
possibilidade de delineamento de multiplas tipologias, porém, nao limita um problema a
uma s6 categoria, isto significa que o mesmo problema pode estar enquadrado em dois
ou mais tipos de problemas, além de que exclui os problemas tipo puzzle.

Quanto aos problemas de processo, reforca a necessidade de aplicagdo de
estratégias de resolucdo e acrescenta que os problemas desta categoria “podem néo
estar relacionados com conteudos programaticos e, se estiverem, pode n&o ser
necessaria para a resolugao a sua utilizagéao direta”. Uma outra categoria referida pela
autora sao os problemas de conteudo que, tal como o préprio nome indica, implicam a
aplicagao direta de “conteudos programaticos, conceitos, definicbes e técnicas
matematicas”. Por outro lado, a categoria de problemas de aplicagéo, ja referida pelos
autores anteriormente mencionados, Vale e Pimentel (2004, p. 20) na tipologia de
problemas de Vale (2002) acrescentam que estes “podem admitir mais do que uma
solugao e, contrariamente aos outros problemas, podem demorar varias horas ou dias
a ser resolvidos”. Em dultima analise, nesta tipologia sdo ainda tidos em conta os
problemas de aparato experimental onde € necessaria “a utilizacdo de métodos de
investigacao proprios das ciéncias experimentais” (Vale & Pimentel, 2004, p. 20).

Boavida et al. (2008) propbéem uma tipologia diversificada de problemas
matematicos, distinguindo entre problemas abertos, problemas de célculo e problemas
de processo. Os problemas abertos sao caracterizados como aqueles em que “os
alunos tém de fazer exploragdes para descobrir regularidades e formular conjeturas,
apelando, por isso, ao desenvolvimento do raciocinio, do espirito critico e da capacidade
de reflexao” (Boavida et al., 2008, p. 20). Estes problemas destacam-se, em particular,
pela sua complexidade, pela possibilidade de considerar diferentes interpretagoes, pelo
facto de ser enquadrado num contexto e de poderem estar multiplas estratégias de
resolugdo associadas a estes. Para além destes, os autores referem também os
problemas de calculo, que proporcionam aos alunos “a oportunidade de aplicarem
conceitos e destrezas previamente aprendidos” (p. 18). Finalmente, destacam os
problemas de processo, que “podem ser usados para desenvolver diferentes
capacidades, para introduzir diferentes conceitos ou para aplicar conhecimentos e

procedimentos matematicos anteriormente aprendidos” (p. 19).
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Esta classificacdo evidencia a importancia de diversificar as experiéncias de
resolucdo de problemas no contexto educativo, de modo a promover ndo s6 a
consolidacdo de conhecimentos, mas também o desenvolvimento de competéncias
cognitivas. A utilizagdo de diferentes tipos de problemas permite, assim, atender as
varias dimensdes do conhecimento matematico, contribuindo para uma aprendizagem
mais significativa e para a formagao de alunos mais auténomos e criticos.

Brocardo (2022, p. 67) apresenta ainda o “problema complexo” como aquele que
‘requer mais de uma etapa para o resolver, envolve a procura de padroes,
generalizagao, prova, justificagdes e a formulagao de questdes/problemas para futuras
exploragdes”. Neste seguimento, a autora considera ainda o “problema mal-definido”
como aquele que possui “dados desnecessarios ou apresenta informagbes nao
relacionadas” e o “problema contextualizado” no qual “a matematica é apresentada na
vida real ou em situacgdes ficticias”. Todas estas caracteristicas devem ser intrinsecas a
um “problema rico” (Brocardo, 2022, p. 67).

De acordo com Vale e Pimentel (2004, p. 17), um bom problema deve possuir trés
caracteristicas: “ser problematico, a partir de algo que faz sentido e onde o caminho
para a solugdo néo esta completamente visivel”, “ser desafiante e ser interessante a
partir de uma perspetiva matematica”, “ser adequado, permitindo relacionar o
conhecimento que os alunos ja tém de modo que o novo conhecimento e as
capacidades de cada aluno possam ser adaptadas e aplicadas para completar as
tarefas”. Posto isto, importa destacar algumas caracteristicas que devem pertencer a
um bom problema: “a) sejam, realmente, compreensiveis pelo aluno apesar de a
solugdo nao ser imediatamente atingivel; b) sejam intrinsecamente motivantes e
intelectualmente estimulantes; c) possam ter mais do que um processo de resolugao; d)

possam integrar varios temas” (Boavida et al., 2008, p. 16).

1.3. Etapas de resolugio de problemas
Nos atuais documentos orientadores do curriculo, a resolucdo de problemas
destaca-se enquanto competéncia transversal e parte integrante deste, sendo que
representa uma estratégia privilegiada para promover aprendizagens significativas em
matematica. Ponte (2005, p. 3) relembra o que Pdlya referiu em tempos e que continua
até hoje a ser uma das preocupagdes da educacdo em matematica, a implementacao
de problemas que desafiem as capacidades matematicas dos alunos com a finalidade

de experimentarem o “gosto pela descoberta”, pois s6 assim v&o conseguir “perceber a
51



verdadeira natureza da matematica e desenvolver o seu gosto por esta disciplina”. De
acordo com Vale e Pimentel (2004), a resolugéo de problemas constitui “um meio para
aprender novas ideias e capacidades matematicas” (p. 7), evidenciando, assim, a sua
dupla fungao: simultaneamente como objetivo e como metodologia de ensino.

Importa, desde ja, referir que a resolugdo de um problema matematico pode ser
entendida como “um caminho que ainda nao é conhecido e que contorne um obstaculo
para alcancgar o objetivo tragado, por meios adequados” (Pdlya (1995) citado por Pontes
(2019, p. 4). Deste modo, neste tipo de tarefa importa ir além da solugdo obtida,
considerando todo o processo até alcangar a mesma.

Assim, a resolucao de problemas é considerada uma “metodologia de ensino” que
“pode auxiliar e aprimorar o ensino de Matematica, aproximando a realidade com o
conhecimento matematico” (Dullius et al., 2019, p. 115). Desta forma, para que esta
metodologia seja efetivamente significativa € necessario compreender as etapas que

Ilhe sao intrinsecas. Com esse objetivo, Boavida et al. (2008, p. 22) destacam que:

Para resolver qualquer problema, os alunos necessitam de ler (ou de quem lhes
leia) o problema; compreender as quantidades e relagdes envolvidas; traduzir a
informagé&o em linguagem matematica, efetuar os procedimentos necessarios e
verificar se a resposta obtida € plausivel.

Para este efeito, € incontornavel o modelo apresentado por Pélya (1995) citado
por Pontes (2019) que ressalta a existéncia de quatro fases fundamentais para resolver
um problema matematico de forma eximia: o primeiro passo consiste na compreensao
do problema (CP): O que é necessario para resolvé-lo? Quais sao os dados? O que &
pedido?; o segundo passo incide na definigdo de um plano (DP): Esse problema é
conhecido? Os dados estdo relacionados? Que estratégias devemos usar para sua
resolugao?; o terceiro passo é executar o plano (EP): é possivel verificar cada passo da
execucdo? E possivel demonstrar que o plano esta correto?; o quarto passo é revisitar
o problema (RP): é possivel verificar o resultado encontrado?.

A primeira fase, “Compreender o Problema”, € fundamental e o ponto de partida
essencial para resolver o problema com sucesso, na medida em que estabelece a base
sobre a qual se constréi todo o processo de resolugdo. Nesta etapa, é fulcral identificar
com clareza os elementos do problema e compreender o que é exatamente solicitado.

Segundo Lorensatti (2009), é na fase de interpretagédo do enunciado que se verificam
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as maiores dificuldades, que podem ser consequéncia da falta de compreensao da
linguagem e ira influenciar as fases que se seguem. De acordo com 0 mesmo autor,
“(...) ler e compreender um problema matematico escrito significa saber descodifica-lo
linguisticamente, reconstrui-lo no seu significado matematico para poder codifica-lo
novamente em linguagem matematica” (Lorensatti, 2009, p. 96).

Por conseguinte, a segunda fase, “Definir um Plano (DP)”, envolve a elaboragao
de uma estratégia para a resolugdo do problema. Este passo requer uma analise
criteriosa das possiveis metodologias a adotar, avaliando quais sdo as mais adequadas
e organizando o pensamento. Esta fase é onde a criatividade e a capacidade de andlise
critica se manifestam de forma evidente, pois exige a consideragdo de multiplas
abordagens e a escolha da mais promissora.

Aterceira fase, “Executar o Plano (EP)”, é a etapa em que se coloca em pratica a
estratégia delineada. A execucgdo deve ser conduzida com rigor e atenc&o aos detalhes,
assegurando que cada passo € verificado e validado.

A quarta e ultima fase, “Reuvisitar o Problema (RP)”, é essencial para a reflexdo
sobre todo o processo de resolugdo. Nesta fase, o aluno verifica se o resultado
encontrado é consistente com o problema inicial e avalia a eficacia da solugao adotada.

Segundo a Diregao-Geral da Educagéao (2021e), é essencial que todos os alunos
tenham a possibilidade de se tornarem, de forma progressiva, mais eficazes nesta
pratica. Neste sentido, atribui-se uma importancia particular a resolugao de problemas,
entendida como um processo que envolve varias etapas essenciais: a interpretagao do
problema, a escolha e implementagdo de estratégias adequadas, e a avaliagdo do
resultado obtido a luz do contexto da situagao apresentada (Diregao-Geral da Educacgao,
2021e). Esta perspetiva pretende nao apenas reforgar as competéncias matematicas,
mas também contribuir para a formacao de individuos capazes de lidar com situacoes
complexas de forma auténoma, critica e refletida.

Pontes (2019) acrescenta que “O procedimento mecanico de memorizagéo deve
ser substituido por métodos criativos e de raciocinio légico, de tal forma que o aluno
esteja motivado e pronto para desenvolver seus conhecimentos e saberes”. Deste
modo, é crucial a adogdo de uma abordagem educacional que va além da simples
memorizacdo de formulas e procedimentos. O foco deve estar na promocido de um
ambiente de aprendizagem que estimule a criatividade e o pensamento critico.

Assim sendo, o professor assume “o papel de mediador, sendo responsavel por

gerar e gerir situacdes de resolucdo de problemas que propiciem, aos alunos, o
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confronto de antigos com novos conhecimentos, colocando-os no papel de construtores
do seu proprio conhecimento matematico” (Allevato & Vieira, 2016, p. 118).

Neste sentido, a afirmagéo de Pdlya, citada por Vale e Pimentel (2004, p. 7), de
que so se aprende a “resolver problemas resolvendo problemas”, refor¢a a ideia de que
a competéncia na resolugcdo de problemas matematicos ndo se desenvolve apenas
através da exposicao tedrica ou da memorizacao de procedimentos, mas sobretudo pela
pratica efetiva e continua. Tal como refere Piedade e Reis (2019), esta é uma
“capacidade transversal essencial para o desenvolvimento de ideias matematicas por
parte dos alunos, colocando-os a pensar e a desenvolver o seu raciocinio matematico”
(p. 180).

Por conseguinte, as Aprendizagens Essenciais também sublinham que a
resolucao de problemas, enquanto capacidade matematica transversal, € uma atividade
central no ensino e na aprendizagem da matematica. Destaca-se pelo papel
fundamental que ocupa no desenvolvimento do pensamento critico e do raciocinio légico
dos alunos, estabelecendo-se como um eixo estruturante para o desenvolvimento de
competéncias fundamentais ao longo do percurso escolar dos alunos.

Desta forma, a resolugéo de problemas é vista ndo apenas como um objetivo final,
mas como um meio essencial para promover a compreensao profunda de conceitos, o
desenvolvimento do raciocinio légico e a capacidade de aplicar o conhecimento em
contextos diversos e reais. Assim sendo, “Desenvolver a capacidade de resolver
problemas recorrendo aos seus conhecimentos matematicos, de diversos tipos e em
diversos contextos, confiando na sua capacidade de desenvolver estratégias
apropriadas e obter solugbes validas” (Diregao-Geral da Educagéo, 2021e, p. 3) € um

objetivo essencial.

1.4. Estratégias de resolugao de problemas

Cada problema matematico € uma oportunidade de descoberta: resolver é, em si
mesmo, pensar, criar e reconstruir conhecimentos. Segundo Alvarenga e Vale (2007),
“a procura da solugao envolve o recurso adicional de processos mentais que podem
ajudar a chegar a solugdo e que constituem um apoio para que os alunos consigam,
com entusiasmo e sucesso, resolver problemas”, o que denominamos de estratégias de
resolugao (p. 29). Em conformidade com esta ideia, Gomes e Viseu (2017, p. 330)
definem estratégias de resolugao como um “conjunto de técnicas que o resolvedor utiliza

para abordar um problema no sentido de chegar a solugdo”. Neste dmbito, destaca-se
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o contributo de Pdlya, autor de referéncia no dominio da resolugéo de problemas, que
“‘introduziu a nogao de heuristica, mais tarde referida pelos educadores matematicos
como estratégia” (Vale et al., 2015, p. 41).

As estratégias de resolugdo de problemas, conforme salientam os mesmos
autores, sdo indissociaveis da criatividade e da curiosidade, distanciando-se da
“aplicacao rotineira de um conjunto de técnicas sem significado” (Alvarenga & Vale,
2007, p. 29). Este entendimento coloca em evidéncia a necessidade de praticas
pedagdgicas que favoregam a exploragao ativa de diferentes estratégias, permitindo aos
alunos formular hipéteses, testar conjeturas, rever procedimentos e, sobretudo, atribuir
significado as operagdes realizadas no processo de resolugao.

Neste quadro, o papel do professor assume particular relevancia enquanto
mediador e facilitador de experiéncias de aprendizagem ricas e desafiadoras. O docente
deve criar ambientes que promovam a autonomia, a experimentacao e a valorizagao da
diversidade de raciocinios e estratégias. Para este efeito, o professor tem de “resistir a
validar as resolu¢des dos alunos durante o respetivo trabalho auténomo de modo a ndo
reduzir o seu interesse genuino por participar na discusséao” (Canavarro, 2011, p. 17).
Um ensino orientado por estes principios ndo sé consolida o conhecimento matematico
dos alunos, mas tambeém contribui para o desenvolvimento de capacidades transversais
essenciais, como o pensamento critico, a resiliéncia e a criatividade.

Desta forma, as criangas constroem a sua propria matematica, isto €, quando
confrontadas com tarefas que lhes despertam interesse e curiosidade aplicam uma
diversidade de estratégias para alcancar a solugédo, nunca descurando que “n&o ha
apenas um modo certo de resolver um problema, podendo ser utilizadas muitas
estratégias que desempenham um papel importante para o seu sucesso” (Vale &
Pimentel, 2004, p. 24). Os mesmos autores apresentam algumas estratégias possiveis,

nomeadamente: “descobrir um padrao/descobrir uma regra ou lei de formagao”, “fazer

tentativas/fazer conjeturas”, “trabalhar do fim para o inicio”, “usar dedugao légica/fazer
eliminagao”, “reduzir a um problema mais simples/decomposicéo/simplificacao”, “fazer
uma simulagao/fazer uma experimentagdo/fazer uma dramatizacdo”, “fazer um
desenho, diagrama, grafico ou esquema”, “fazer uma lista organizada ou fazer uma
tabela” (Vale & Pimentel, 2004, p. 24).

Entre as diversas estratégias de resolugao de problemas, Alvarenga e Vale (2007)
destacam a procura de padrdes como uma abordagem particularmente eficaz,

merecendo ser intencionalmente promovida no contexto educativo. Os problemas que
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envolvem a descoberta de regularidades “contribuem para o desenvolvimento do
raciocinio e para o estabelecimento de conexdes entre diferentes temas matematicos”
(Alvarenga & Vale, 2007, p. 29), sendo que proporciona aos alunos a oportunidade de
observar relagdes, formular e testar conjeturas, e construir generalizagdes
fundamentadas.

De forma convergente, Boavida et al. (2008, p. 23) identificam igualmente diversas
estratégias passiveis de serem mobilizadas na resolugdo de problemas,
nomeadamente: “fazer uma simulagdo/dramatizagéo; fazer tentativas; reduzir a um
problema mais simples; descobrir um padréo; fazer uma lista organizada; trabalhar do
fim para o principio”. Estas abordagens reforgam a importancia de oferecer aos alunos
multiplos caminhos para alcancgar a solugao, respeitando e incentivando a diversidade
dos seus processos de pensamento. Importa ainda referir que estes autores consideram
que fazer um desenho, um esquema ou recorrer a uma tabela é considerada uma forma
de representacdo da resolugdo e surge combinada com uma das estratégias
mencionadas anteriormente (Boavida et al., 2008).

A importancia da diversificagdo das estratégias de resolugdo também se
encontra plasmada nos atuais documentos orientadores do curriculo, nomeadamente
nas Aprendizagens Essenciais, que sublinham a indispensabilidade de “acolher
resolucdes criativas propostas pelos alunos, valorizando o seu espirito de iniciativa e
autonomia, e analisar, de forma sistematica, com toda a turma, a diversidade de
resolugdes relativas aos problemas resolvidos” (Diregao-Geral da Educagéo, 2021e, p.
12). Para tal, sdo assinaladas diversas estratégias de resolu¢cdo, como “fazer uma
simulagdo, comecar do fim para o principio, por tentativa e erro, comecar por um
problema mais simples, usar casos particulares ou criar um diagrama” (Diregéo-Geral
da Educagao, 2021e), enfatizando, uma vez mais, a riqueza da multiplicidade de
abordagens no desenvolvimento do raciocinio matematico.

A exploragao de diversas estratégias de resolugcdo de problemas matematicos
tem sido amplamente discutida por varios autores, os quais apresentam distintas
estratégias que enriquecem o processo de aprendizagem. A utilizagdo e partilha destas
variadas estratégias no contexto de educacdo matematica promove uma aprendizagem
ativa, permitindo aos alunos explicar o seu raciocinio, conhecer abordagens alternativas
e refletir sobre os diferentes caminhos para a resolugao de problemas. Tal como refere

Gomes e Viseu (2017, p. 2): “O ensino da matematica centrado na resolugéo de
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problemas requer, portanto, a ideia de que aprender Matematica é uma atividade de
exploragao, formulagao de conjeturas, observagao e experimentagao”.

Posto isto importa ressaltar que, segundo Gomes e Viseu (2017, p. 330):
Na resolucdo de um problema € importante que se discutam multiplas
estratégias de resolugdo e que se apresentem diversas solugbes de modo a
combater a crenga generalizada de que o principal objetivo é obter uma resposta

correta, de forma rapida e por um determinado caminho.

1.5. Representagdes matematicas

Durante todo o processo de resolugao de um problema é essencial a mobilizacéo
de representagdes, como ferramentas cognitivas essenciais. As representagdes atuam
como mediadoras que facilitam a compreensdo e a manipulagao da informacéo. Elas
permitem ao aluno visualizar conceitos abstratos de maneira concreta, possibilitando
uma abordagem mais intuitiva e eficaz dos problemas.

De acordo com o Nacional Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2007), “O
termo representagao refere-se tanto ao processo como ao resultado — por outras
palavras, a aquisicdo de um conceito ou de uma relacdo matematica expressa numa
determinada forma e a forma, em si mesma” (p. 75). Neste sentido, “Os alunos devem
ser encorajados a partilhar as suas distintas representacées; isto ira ajuda-los a
considerar outras perspetivas e diferentes formas de explicar o raciocinio” (p. 164).

As representagdes sdo essenciais no apoio a compreensao dos conceitos e das
relacbes matematicas, na comunicagcdo de abordagens, argumentos, conhecimentos
matematicos e na aplicagao a problemas reais (NCTM, 2007, pp.160-162).

De acordo com Bruner (1962), citado por Boavida et al. (2008), “Existem varias
formas de representar ideias matematicas: as representacbes activas, as
representagdes iconicas e as representagdes simbolicas” (p. 71).

Desta forma, segundo Boavida et al.,, (2008, p. 71) entendem-se por

representagdes ativas as que:
estdo associadas a acgao. A importancia deste modo de representagao decorre
do pressuposto de que o conhecimento surge através da acgdo. Assim, a

manipulacdo directa e adequada de objectos, sejam eles de uso corrente ou
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especialmente concebidos como material didactico, e a simulacéo de situacées,
propiciam oportunidades para criar modelos ilustrativos, contribuindo para a
construcao de conceitos.

Ja no que diz respeito as representagdes iconicas podemos afirmar que, segundo
Boavida et al. (2008), “baseiam-se na organizagao visual, no uso de figuras, imagens,
esquemas, diagramas ou desenhos para ilustrar conceitos, procedimentos ou relagdes
entre eles. Este modo de representacgao distancia-se, assim, do concreto e do fisico” (p.
71).

Como terceiro e ultimo tipo de representacdo matematica que os autores em
questao definem surgem as representagdes simbdlicas. De acordo com Boavida et al.
(2008, p. 71), estas:

consistem na tradugdo da experiéncia em termos da linguagem simbdlica.
Correspondem, ndo apenas aos simbolos que representam ideias matematicas,
mas a todas as linguagens que envolvem um conjunto de regras fundamentais
quer para o trabalho com a Matematica, quer para a sua compreensao.

Presten e Garner (2003) citados por Baptista (2018), sugerem um modelo de cinco
representacdes, sendo elas as verbais; as pictéricas; as numéricas/tabelares; as
graficas e as algébricas (p. 32). No que concerne as representagdes verbais, os autores
em questdo consideram que se dirigem a “apresentacdo do problema, comunicagao
com os pares durante a resolugdo e apresentagdo dos resultados” (p. 32). As
representagdes pictéricas incidem na “utilizagdo de imagens, que contém informagdes
sobre o problema” (p. 32). As numeéricas/tabelares incidem na “organizagcdo da
informacao em tabelas, onde os alunos procuram exemplos especificos que se adaptem
ao contexto e tentam adivinhar e testar” (p. 32). Por sua vez, as graficas “sao benéficas
para representar situagdes de acréscimo e decréscimo e para comunicar resultados” (p.
32). Quanto as representagbes algébricas estas sdo “usadas por alunos que se sentem
confiantes na generalizacao, utilizando diversas variaveis” (p. 32).

Nas Aprendizagens Essenciais para o 5.° ano de escolaridade, é notério que o
recurso a representacdes se manifesta de forma transversal aos diversos dominios
matematicos. Neste sentido, importa, em primeiro lugar, destacar a relevancia atribuida

a esta competéncia, evidenciada nos proprios objetivos gerais para a aprendizagem da
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matematica, nos quais se propde: "Desenvolver a capacidade de usar representacdes
multiplas, como ferramentas de apoio ao raciocinio e a comunicagdo matematica, e
como possibilidade de apropriagcdo da informacdo veiculada nos diversos meios de
comunicagao" (Diregdo-Geral da Educagao, 2021e, p. 3). Esta orientagéo sublinha a
importancia de promover, desde os niveis iniciais de escolaridade, a capacidade de
mobilizar diferentes tipos de representagdes enquanto instrumentos fundamentais para
a compreensao conceptual, a argumentacao e a comunicagao de ideias matematicas.
Neste ciclo de ensino dao particular atengao as representagdes simbdlicas, na medida
em que contribuem para “o desenvolvimento do pensamento algébrico e da
comunicagao”, em particular com “escrita de expressdes algébricas, no contexto de
situagdes que favoregcam a atribuicdo de significado as letras (sejam variaveis ou
parametros)” (Diregdo-Geral da Educagéao, 2021e, p. 10).

Ainda nas Aprendizagens Essenciais surgem elencadas, no dominio das
representacdes matematicas, diferentes tipos de representagbes, tais como: verbal,
fisica, contextual e simbdlica. Este objetivo demonstra a importancia de promover a
analise de distintas representacdes bem como a sua relacao, “evidenciando o papel das
conexdes entre representagdes para promover a compreensao matematica” (Diregao-
Geral da Educacéo, 2021e, p. 17).

Nesse sentido, para que ocorra um ensino eficaz da matematica é essencial
promover o recurso a uma diversidade de representagées matematicas (NCTM, 2014).
Para além das representac¢des consideradas anteriormente, importa ainda mencionar a
representagéo visual (NCTM, 2014). Lesh, Post e Behr (1987) referenciados no National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2014), também reforgam esta ideia
referindo que é importante considerar as conexdes entre os diferentes tipos de
representagdes (contextual, visual, verbal, fisica e simbdlica), com a finalidade de
“aprofundar a compreensao de conceitos e de procedimentos para apoiar o discurso
matematico entre os alunos e servir como ferramenta na resolugdo de problemas”
(NCTM, 2014, p. 26).

Diretamente associada a resolugdo de problemas surge a importancia de pedir
aos alunos “que fagam representagdes visuais (desenho, diagramas, esquemas...) para
explicar aos outros a forma como pensam na resolugao de um problema” (Diregao-Geral
da Educagéao, 2021e, p. 16). Para este efeito o professor deve “valorizar novas ideias
criativas individuais ou resultantes da interagcdo com os outros e a consideragdo de uma

diversidade de resolugdes e representagbes que favorecam a inclusdo dos alunos”
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(Diregao-Geral da Educagéo, 2021e, p. 16). Além disso, é importante que o professor
adote estratégias especificas que potenciem o desenvolvimento da competéncia dos
alunos associada as representacdes. De acordo com Marshall, Superfine e Canty (2010,
p. 40) citados no NCTM (2014, p. 26), o professor deve “Encorajar uma escolha
intencional das representacdes”, “Fomentar o didlogo sobre as conexdes explicitas
entre representagdes” e “Alternar o sentido das conexdes estabelecidas entre
representagdes”.

Concluindo, é essencial que os alunos compreendam o valor das representagoes
na resolucdo de problemas, sendo capazes de mobilizar diferentes formas de

representacéo de forma flexivel e consciente. Como refere o NCTM (2014, p. 26):
Os alunos devem ser capazes de abordar um problema de varios pontos de vista
e ser encorajados a comutar entre representacdes, até conseguirem perceber a
situacdo e estarem prontos para seguir um caminho que os leve a solu¢do. Tudo
isto implica que vejam as representagdes como ferramentas que podem usar na

resolugao de problemas, em vez de as considerarem um fim em si.

2. Discussoes matematicas
2.1. O conceito de discussao matematica

O conceito de discussdo remete para um processo comunicativo intencional, no
qual diferentes participantes partilham, confrontam e constroem ideias em torno de um
determinado tema ou problema. No contexto educativo, a discussdo adquire uma
dimensdo pedagogica relevante, ao possibilitar que os alunos explicitem os seus
raciocinios, ougam perspetivas alternativas e reformulem as suas proprias concecgodes a
luz das interagdes estabelecidas. De acordo com Selling et al. (2015), a discussdo em
sala de aula é um periodo de dialogo sustentado que envolve o professor e os alunos,
onde os alunos respondem e usam as ideias uns dos outros para desenvolver uma
compreenséo coletiva (p. 813).

No &dmbito da educacdo matematica, a discussdo assume um papel central na
construgao coletiva de conhecimento, funcionando como uma componente essencial da
comunicagdo matematica em sala de aula (Ponte, 2005). Através da discusséo, os

alunos sdo desafiados a explicitar os seus raciocinios, a ouvir criticamente os
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argumentos dos colegas e a refletir sobre diferentes abordagens para resolver
problemas. Tal como refere o National Council of Teachers of Mathematics, “Um ensino
eficaz da matematica favorece o discurso entre alunos, de modo a construirem uma
compreensdo partilhada das ideias matematicas recorrendo a analise e a comparacao
das suas abordagens e dos seus argumentos” (NCTM, 2014, p. 24).

Segundo Pirie e Schwarzenberger (1988), a discussao matematica & “It is
purposeful talk ... on a mathematical subject ... in which there are genuine pupil
contributions ... and interaction”, sendo esta sustentada em objetivos bem delineados
“expressed in terms of mathematical content or process” (p. 461). Menezes et al. (2014,
p. 153) acrescentam ainda que a discussdo matematica pressupde “o envolvimento
ativo, e ndo meramente reativo, por parte dos alunos, no ouvir critico-reflexivo e na
expressao do seu proprio pensamento”.

Nesta linha de raciocinio, Ponte e Quaresma (2015) consideram as discussbes
matematicas como “uma forma particular da comunicag¢ao” que decorre entre “diversos
intervenientes, que assumem, todos eles, um papel de autoridade em relagdo as suas
ideias” (p. 134), frisando a importancia da participagao ativa de todos os alunos na
construgao do conhecimento.

De acordo com Ponte (2005), as discussdes em sala de aula constituem
“oportunidades fundamentais para negociagao de significados e construgédo de novo
conhecimento” (p. 16). O autor destaca ainda que a caracteristica mais evidente da
discussao matematica é a interacdo entre os diversos intervenientes onde sao
partilhados raciocinios e questdes, na qual “o registo alterna-se entre o afirmativo e o
interrogativo” (Ponte, 2005, p. 16). Estas interagbes, marcadas pela alternancia entre
afirmacgdes e questionamentos, permitem que os alunos confrontem diferentes pontos
de vista, validem raciocinios e reformulem concecgdes anteriores. Neste contexto, o
papel do professor assume particular relevancia enquanto mediador do dialogo,
estimulando a participacdo de todos os alunos, promovendo um ambiente seguro para
a expressao de ideias e facilitando a progressiva apropriagdo de conceitos matematicos.
Uma discussao matematica tem sempre um objetivo bem delineado e este pode ser a
“estratégia a seguir para a realizagao de uma tarefa”, a “avaliagdo de uma dada solugéo”
ou o “balanco do trabalho realizado ao longo de todo um periodo” (Ponte, 2005, p. 16).
Assim, o didlogo em sala de aula adquire intencionalidade e profundidade, permitindo
que as intervengbes dos alunos se articulem com os propésitos pedagdgicos do

professor e com os contelidos matematicos em analise.
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Importa, contudo, distinguir o que efetivamente constitui uma discusséo

matematica. Como alertam Pirie e Schwarzenberger (1988, p. 460):

Teacher-led talk which is merely an adjunct to exposition is not genuine
discussion because typically it consists not of pupils formulating their own
opinions but of pupils guessing the correct answers required to satisfy questions
posed by the teacher.

Na mesma otica, estes autores referem ainda que as conversas que os alunos
desenvolvem entre si que ndo sdo matematicas ou que nao sao interativas, ainda que
sejam fruto da opinido dos alunos néo podem ser consideradas discussdes matematicas
(Pirie & Schwarzenberger, 1988, p. 460). Deste modo, ndo é suficiente que os alunos
participem verbalmente ou que expressem opinides, € necessario que as suas
intervencdes estejam fundamentadas em raciocinios matematicos, envolvam
argumentacao, justificagdo e confronto de ideias, e que haja intencionalidade
pedagdgica por parte do professor em orientar essas interagées para a construgédo de

conhecimento matematico.

2.2. Tipos de discussdao matematica

Para além de compreender o que caracteriza uma discussdo matematica,
importa considerar as diferentes modalidades através das quais esta se pode
concretizar na pratica letiva, uma vez que pode assumir diferentes formatos, consoante
os objetivos de aprendizagem, a natureza da tarefa proposta e a dindmica da turma.
Segundo Chapin et al. (2003) podem ser identificadas trés formas principais de
discussdo matematica no contexto educativo: a discussao coletiva, a discussdo em
pequeno grupo e a discussdo em pares. Cada uma destas modalidades apresenta
caracteristicas proprias e contribui de forma distinta para o desenvolvimento de
competéncias matematicas.

Na discusséao coletiva “o foco da discussao sao as ideias dos alunos e nao a
simples correcdo das respostas” e por vezes, uma resposta pode desencadear uma
discussao matematica pertinente que deriva da partilha do raciocinio matematico com a
turma (Alves & Menezes, 2017, p. 54). Desta forma, os alunos estdo a progredir na
aprendizagem e a construir uma atitude reflexiva, confiante e autébnoma fundamental

para a compreensao matematica, nomeadamente para a aplicacido de conceitos na
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resolugdo de problemas, na comunicagdo matematica e na argumentagdo matematica,
capacidades estas que sao cruciais no mundo atual. Portanto, a pratica de expressar
ideias e opinides contribui para o amadurecimento do raciocinio matematico e para a
forma como os alunos compreendem e utilizam conceitos.

Assim, embora o foco da discusséao recaia sobre as ideias dos alunos, cabe ao
professor assumir o papel de orientador e moderador, ajustando a discussédo as
necessidades especificas da turma. Para este efeito, € importante que o professor inclua
este momento na sua planificagdo, antecipando possiveis dificuldades dos alunos,
selecionando estratégias e questdes orientadoras, bem como definindo momentos de
intervengdo que promovam a reflexdo, a comparagdo de solugbes e a discussao
matematica. Para tal, o docente pode apoiar-se no conhecimento didatico, ou seja, no
“conhecimento sobre tarefas e o conhecimento sobre os alunos” (Ferreira & Ponte,
2017, p. 178). Deste modo, o professor consegue identificar e explorar diferentes formas
de raciocinio dos alunos, promovendo a valorizacdo das estratégias de resolugdo
emergentes. Para além de que consegue apoiar a construgao de significados de forma
diferenciada, intervir oportunamente para esclarecer conceitos ou orientar o raciocinio
e incentivar o dialogo entre pares, favorecendo a reflexao critica sobre os procedimentos
utilizados.

No que concerne as discussdes em pequeno grupo, esta € descrita como uma
pratica eficaz que permite dividir a turma em grupos menores para trabalhar tarefas
especificas, com a finalidade primordial de proporcionar oportunidades de dialogo e
colaboragao entre os alunos. No entanto, os autores identificam algumas limitagbes,
como a falta de acompanhamento direto do professor em alguns momentos o que pode
desencadear algumas distragdes, afastando-se do foco principal (Alves & Menezes,
2017).

Por fim, podem ainda ser implementadas tarefas que promovam a discussdo em
pares que é vista como uma forma de interagdo que permite aos alunos partilhar ideias
e raciocinios matematicos de forma mais segura, ultrapassando algumas barreiras
como a timidez ou falta de confianga. Deste modo, o professor pode criar uma ponte
entre o pensamento individual e as discussodes coletivas, ajudando os alunos a articular
as suas ideias de forma clara.

Em sintese, estas trés formas de discutir “tém em comum o facto de levarem os
alunos a pensar em voz alta, a aprenderem com a discusséo e aprenderem a discutir”

(Alves & Menezes, 2017, p. 56). Desta forma, os alunos beneficiam da diversidade de
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perspetivas e estratégias apresentadas no grupo, o que enriquece a sua prépria
compreensdo dos conceitos matematicos. A confrontacdo de ideias distintas, quando
devidamente mediada, constitui uma poderosa ferramenta de aprendizagem. Para além
disso, contribui para o desenvolvimento de capacidades como a escuta ativa, o respeito
por diferentes pontos de vista, a argumentacao fundamentada e a reformulagéo de
ideias com base no dialogo. Estas competéncias sdo nao so relevantes para o sucesso
em matematica, mas também transportadas para outras areas do conhecimento e da
vida em sociedade. Deste modo, fomentar ambientes de sala de aula onde as diversas
formas de discussao matematica sejam valorizadas e intencionalmente promovidas

constitui uma estratégia didatica com elevado potencial transformador.

2.3. Praticas de discussao matematica

No ensino exploratério da matematica, “os alunos aprendem a partir do trabalho
sério que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir a necessidade ou vantagem
das ideias matematicas que sdo sistematizadas em discusséo coletiva” (Canavarro,
2011, p. 11). Perante isto, é fundamental que a discussao coletiva esteja presente nas
aulas de matematica de forma a potenciar o envolvimento ativo dos alunos e a
construgao coletiva de aprendizagens significativas. As aulas do ensino exploratério
dividem-se, geralmente, nos seguintes momentos: 1) introdugéo da tarefa; 2) realizagéo
da tarefa; 3) discusséo da tarefa; 4) sistematizagcdo das aprendizagens matematicas
(Stein & Smith, 2011, p. 8). Menezes et al. (2014) reforgam ainda que numa aula desta
natureza exploratéria, os alunos comegam por desenvolver um trabalho auténomo em
pequenos grupos e posteriormente “surge uma fase importante da atividade matematica
dos alunos: a discussao coletiva” (p. 153). Nestas aulas é privilegiada a promog¢ao de
uma “comunidade de discurso matematico”, em ambientes de sala de aula onde os
alunos apresentam e justificam os seus raciocinios e envolvem-se criticamente nas
explicagbes dos colegas (Sherin, 2002, p. 207).

Ponte et al. (2015) salientam o impacto das praticas caracteristicas do ensino-
aprendizagem exploratorio, em particular a resolugdo de problemas e a discussao
coletiva, nas quais os alunos sédo conduzidos a apresentar e justificar o processo de
resolugdo e interpretar e questionar o dos colegas, desenvolvendo assim a sua
capacidade de comunicagao e argumentagao. Hintz (2011), citado por Menezes et al.
(2014, p. 153) complementa esta ideia mencionando que a discussao matematica para

além de proporcionar momentos de dialogo, realca o quéo importante é ouvir, sendo
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considerada pelos autores como “uma forma de participagao importante, ja que permite
aos alunos acompanhar raciocinios, alargar estratégias de resolugcdo de problemas,
identificar e corrigir erros e ganhar confianga em si mesmos”.

Neste contexto, destaca-se a importancia da discussdao matematica como
elemento estruturante do processo de aprendizagem. Sherin (2002, p. 219) apresenta
um formato pelo qual as discussdes matematicas podem surgir na aula nomeadamente:
(a) geragao/apresentagao de ideias, (b) comparagao e avaliagao e (c) filtragem. A fase
de geragao/apresentagao de ideias corresponde ao momento inicial em que se promove
a partilha de estratégias, raciocinios e justificagdes, incentivando a participagao de todos
os alunos (Rodrigues et al., 2018, p. 400). Esta fase é fundamental para estimular o
envolvimento dos alunos e para dar visibilidade a pluralidade de ideias presentes na
sala. A comparacédo e avaliagdo, por sua vez, surge como 0 momento onde os alunos
“sado chamados a analisar e relacionar os raciocinios presentes nas diversas estratégias,
comparando resolugbes proximas e distantes” (Rodrigues et al., 2018, p. 400). Este
processo favorece o desenvolvimento da argumentagédo matematica, bem como a
valorizagao de critérios matematicos para justificar escolhas. No momento denominado
de filtragem, os alunos séo incentivados a pensar “sobre um raciocinio particular que foi
partilhado ou introduzido pelo professor” (Rodrigues et al., 2018, p. 400). Este momento
permite uma sistematizacdo do conhecimento construido e uma consolidacdo das
aprendizagens, funcionando como ponte entre a discussdao e a formalizagao dos
conceitos matematicos.

Este modelo de Sherin (2002) permite, assim, compreender como a discussao
matematica pode ser organizada de forma intencional e progressiva, favorecendo uma
aprendizagem significativa, ao mesmo tempo que desenvolve competéncias essenciais
como a escuta critica, a capacidade de justificar ideias e a elaboragdo de
generalizagbes.

O destaque para a promogao de praticas letivas que envolvem esta metodologia
é evidente nos documentos curriculares atuais, nomeadamente nas Aprendizagens

Essenciais. Em particular, segundo a Diregao-Geral da Educagao (2021e, p. 6):
O documento curricular valoriza os modos de trabalho em que os alunos
interagem uns com os outros, e também formas de organizagdo em que os

alunos trabalham de forma independente do professor (embora com a sua
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monitorizagao), individualmente ou em pequenos grupos, seguidos de uma
discussao coletiva, o que potencia o desenvolvimento da autonomia dos alunos.

Neste seguimento, surge ainda nos objetivos gerais tracados para a
aprendizagem da matematica, mais concretamente quando salientam a importancia de:
“‘Desenvolver a capacidade de comunicar matematicamente, de modo a partilhar e
discutir ideias matematicas, formulando e respondendo a questbes diferenciadas,
ouvindo os outros e fazendo-se ouvir, negociando a construgédo de ideias coletivas em
colaboragao” (Diregéo-Geral da Educagéo, 2021, p. 3).

Em especifico, no tépico da comunicagdo matematica podemos encontrar
objetivos como “Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos
matematicos, oralmente e por escrito” e “Ouvir 0os outros, questionar e discutir as ideias
de forma fundamentada, e contrapor argumentos” (Dire¢ado-Geral da Educagéao, 2021e,
p. 15-16). Estes objetivos refletem diretamente as intengdes pedagodgicas associadas a
promocado de ambientes onde os alunos sdo incentivados a explicitar o seu raciocinio,
a questionar os colegas com base em critérios matematicos e a reformular as suas
ideias a luz da interacdo discursiva. Além disso, € notéria a transversalidade destas
praticas comunicativas no que se refere a temas matematicos (Numeros, Algebra,
Dados e Probabilidades e Geometria e Medida) sendo recorrente, ao longo das
Aprendizagens essenciais, a referéncia a necessidade de propor momentos de
discussao de estratégias, tomada de decisdes e avaliagdo de procedimentos. Assim, a
discussao matematica deve ser encarada como uma pratica transversal e estruturante,
que surge nos principios orientadores do curriculo atual e contribui de forma decisiva
para a consolidagédo de aprendizagens significativas e duradouras.

Para que estas praticas de discussao se revelem eficazes, o papel do professor
€ determinante, dado que a gestdo do discurso em contexto de discussao matematica
exige do professor uma atuagéao intencional e flexivel. Como salientam Rodrigues et al.
(2018, p. 1), “o professor desempenha um papel preponderante na condugéo da
discusséo, sendo chamado a realizar um conjunto de a¢des de ensino, tendo por base
0 seu conhecimento didatico”.

No caso da discussao coletiva é fundamental o acompanhamento e orientagao
do professor, sendo que necessita de “ser preparada (antes e durante a aula, através,
por exemplo, da antecipacdo, da selecdo e sequenciagdo de estratégias de resolugao

da tarefa proposta)” (Menezes et al., 2014, p. 153). Assim, cabe ao professor nao
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apenas planear e estruturar momentos de interagdo, mas também gerir e orientar as
intervengdes dos alunos de forma estratégica, potenciando a reflexdo, a argumentagao
e a construgao coletiva de saberes matematicos. Desta forma, importa que o professor
veja a discussdo coletiva de ideias matematicas como “um meio privilegiado para
promover a compreensado conceptual” (Diregdo Geral da Educagéo, 2022, p. 1). A
qualidade da discussdo em sala de aula depende, em grande medida, da capacidade
do professor em criar oportunidades de dialogo produtivo e em adaptar a sua pratica as
necessidades emergentes dos alunos.

Neste sentido, a conducgdo da discussao por parte do professor assume um
caracter dinamico e ciclico. Assim como referem Rodrigues et al. (2018), durante a
conduc¢ao da discussao, o discurso dos alunos é inicialmente alargado, promovendo-se
a solicitagao e partilha de multiplas ideias, para depois ser orientado num movimento de
afunilamento, focando-se em contribuigcbes especificas que potenciem a construgao do
conhecimento matematico. Este processo de ampliacdo e posterior estreitamento do
discurso é fundamental para garantir que as discussdes conduzam a aprendizagens
significativas e estruturadas. Desta forma, o professor numa fase inicial “como pretende
ter muitas ideias em analise, ndo se preocupa muito com o seu conteudo para, em
seguida, focar a atengao dos alunos em ideias especificas que contribuem para atingir
o proposito da discussao” (Rodrigues et al., 2018, p. 400).

Deste modo, a condugao da discussdo matematica pelo professor € um processo
dinamico, intencional e ciclico. Este processo caracteriza-se por uma alternancia entre
momentos de focalizagéo e de abertura discursiva, numa légica que permite aprofundar
o raciocinio dos alunos e promover a construgao coletiva do conhecimento matematico.
De acordo com Rodrigues et al. (2020), o professor inicia frequentemente esta condugao
ao solicitar que os alunos apresentem as suas resolugdes.

Apods esta fase inicial, o professor direciona a atencido da turma para aspetos
especificos de uma ou mais estratégias partilhadas, através da “clarificagdo ou
justificagdo de um raciocinio, que dao origem a uma nova solicitagdo e discusséo de
ideias, através do pedido de mais contributos ou do estabelecimento de conexdes entre
o que foi apresentado e outros que considera importante analisar” (Rodrigues et al.,
2020, p. 27). Esta dinadmica tem como objetivo aprofundar o discurso, levando os alunos
a refletir criticamente sobre os seus raciocinios e a reformula-los, se necessario.

Segundo os autores, trata-se de um processo marcado por um “estreitamento das ideias
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em discussao seguido de ampliagdo”, que decorre de forma ciclica (Rodrigues et al.,
2020, p. 27).

Com efeito, no final de cada partilha, o professor promove a discussdo ao
solicitar novos contributos relacionados com o foco introduzido, ou ao estabelecer
ligagbes entre diferentes intervengdes. Esta gestdo discursiva exige do professor uma
escuta atenta, sensibilidade didatica e capacidade de intervir de forma estratégica,
promovendo uma aprendizagem significativa centrada no dialogo e na construgao
partilhada de ideias matematicas.

Por conseguinte, para refletir sobre o papel do professor na discussao
matematica importa compreender o modelo pedagégico de Smith e Stein (2011) que
abrange cinco praticas que devem decorrer de modo sequencial para promover uma
discussdo matematica significativa: “anticipating, monitoring, selecting, sequencing e
connecting” (p. 8). Este modelo, essencial para a orquestracdo de discussdes
matematicas, tem como ponto de partida “tarefas cognitivamente desafiadoras, isto é,
tarefas que incentivam o pensamento, o raciocinio e a resolugdo de problemas” com a
‘intencdo das respostas de alunos particulares serem usadas para melhorar a
compreensao matematica da turma como um todo” (Diregao Geral da Educagéo, 2022,
p. 1).

Num primeiro momento, cabe ao professor antecipar as possiveis estratégias de
resolugdo dos alunos a uma tarefa desafiante (Smith & Stein, 2011). As autoras
defendem ainda que é fundamental que o professor tenha em consideracao respostas
corretas e incorretas que venham a surgir. Além disso, € importante que reflita sobre
possiveis dificuldades que os alunos possam enfrentar e 0 modo como agir perante
estas. De acordo com Smith e Stein (2011, p. 8), “This involves much more than simply
evaluationg wherher a task is at the right level of difficulty or of sufficient interest to
students, and it goes beyond considering whether or not they are getting the "right"
answer”.

No segundo momento, monitoring, os alunos estdo a dar respostas as tarefas
propostas individualmente ou em pequenos grupos (Smith & Stein, 2011). Relativamente
ao professor, cabe-lhe observar atentamente os alunos enquanto resolvem as tarefas,
acompanhando as suas estratégias e raciocinios e por vezes, adotar uma abordagem
por questionamento com “questdes que permitam tornar visivel o seu raciocinio e os
ajudem a clarificar o seu pensamento”, com o objetivo de tornar visivel o seu

pensamento e ajuda-los a clarifica-lo, sem, no entanto, fornecer respostas diretas, mas
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sim provocando o pensamento e a reflexdo com perguntas pertinentes (Dire¢cao Geral
da Educagéo, 2022, p. 2). Ainda nesta fase, tal como salienta Lampert (2001) citado por
Smith e Stein (2011, p. 9) os professores podem “use their observations to decide what
and whom to focus on during the discussion that follows”.

E precisamente com base nesse conhecimento recolhido que se inicia a fase
seguinte, denominada selecting, na qual o professor escolhe intencionalmente as
estratégias que serdo partilhadas e analisadas em grande grupo no momento da
discussao coletiva. Esta selegdo nao é arbitraria, mas fundamenta-se nos objetivos de
aprendizagem definidos, procurando valorizar a diversidade de abordagens e esclarecer
davidas. Smith e Stein (2011, p. 10) reforgam esta ideia afirmando que: “The selection
of particular students and their solutions is guided by the mathematical goal for the
lesson and the teacher's assessment of how each contribution will contribute to that
goal”.

Nesta fase, o professor procura garantir que as solugbes escolhidas refletem
uma diversidade de raciocinios, permitem explorar diferentes niveis de compreensao e
favorecem a construgdo progressiva do conhecimento matematico. Quando as
estratégias dos alunos s&o idénticas ou seguem exatamente a mesma linha de
pensamento, podera nao existir qualquer beneficio pedagdgico na sua apresentagao
repetida, uma vez que n&o acrescentam valor a discussao hem promovem novas
aprendizagens (Smith & Stein, 2011). Assim, a selegdo deve centrar-se em solugdes
que ilustrem diferentes abordagens, que evidenciem erros produtivos ou que levantem
questdes pertinentes, de modo a enriquecer o dialogo matematico em sala de aula e a
aprofundar a compreensao coletiva.

Esta tomada de decisao €, por isso, uma pratica altamente especializada, que
exige do professor uma sensibilidade pedagodgica e capacidade de antecipagdo dos
desenvolvimentos possiveis da discussdo. A qualidade da fase de selecting é
determinante para que a discussdo matematica cumpra o seu papel formativo,
funcionando como ponte entre o trabalho individual ou em grupo e a consolidagéo
coletiva das aprendizagens.

Na etapa de sequencing, o professor organiza a ordem pela qual as respostas
selecionadas serdo apresentadas, norteando-se por critérios que permitam construir
progressivamente o conhecimento dos alunos. Smith e Stein (2011, p. 11) sublinham a
importancia desta etapa ao referirem que: “By making purposeful choices about the

order in which students work is shared, teachers can maximixe the chances of achieving
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their mathematical goals for the discussion”. Assim sendo, o professor assume a
responsabilidade de organizar e sequenciar as diferentes resolu¢des apresentadas
pelos alunos, de forma a maximizar o potencial de aprendizagem associado a cada uma
delas. A sequéncia escolhida deve, por isso, favorecer a comparagao entre estratégias,
esclarecer ideias matematicas essenciais e promover a participacéo ativa dos alunos,
ajudando-os a estabelecer conexdes entre diferentes formas de pensar e a consolidar
aprendizagens significativas. Neste sentido, importa referir que ndo existe uma unica
estratégia fixa para organizar a sequéncia das solugbes apresentadas na discussao
coletiva. De acordo com as mesmas autoras, o professor pode utilizar diferentes critérios
para sequenciar as estratégias mobilizadas pelos alunos, por exemplo, pode comegar o
momento da discussdo coletiva pela estratégia mais utilizada pela turma e seguir para
aquelas que apenas alguns alunos aplicaram, com a finalidade de tornar este momento
acessivel a mais alunos e proporcionar a estes uma aprendizagem gradual. Além desta,
o professor pode também utilizar um outro critério, iniciando com uma estratégia mais
concreta e progredindo para as mais abstratas, com o objetivo de validar abordagens
menos sofisticadas e permitir estabelecer conexdes entre diferentes estratégias. Ainda
nesta linha de pensamento, o professor pode optar por comecar pela apresentagéo de
uma resolucdo que evidencie um erro comum a varios alunos, para que seja debatido
em grande grupo, conseguindo ultrapassar com sucesso possiveis dificuldades. As
autoras referem ainda que, ao conduzir a discussao, o professor pode optar por colocar
em sequéncia estratégias semelhantes e relacionadas, de modo a estabelecer
conexdes entre as mesmas. Em alternativa, pode escolher estratégias divergentes para
evidenciar o contraste e com isso promover a discussao.

Apesar de esta decisao depender diretamente das resolugdes que os alunos
mobilizam, é fundamental que o professor faga uma previsao, um roteiro onde destaque
possiveis resolugoes, dificuldades, modos de atuacido e consequentemente, possiveis
critérios a ter em conta, mediante as estratégias antecipadas, para organizar o momento
da discussao coletiva. Esta planificagdo € essencial para garantir que a discussao
coletiva decorre de forma estruturada, intencional e alinhada com os objetivos de
aprendizagem.

Finalmente, o professor e os alunos estabelecem conexdes entre as diferentes
resolugdes e ideias matematicas subjacentes, na fase denominada pelas autoras de
connecting. Trata-se de um momento crucial em que nao é suficiente partilhar solugées,

mas é necessario articular os raciocinios individuais com os conceitos previstos para a
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aula em questao, promovendo a compreensao profunda do contetido abordado. Smith
e Stein (2011, p. 11) referem que nesta fase “the teacher helps students draw
connections between their solutions and other students solutions as well as the key
mathematical ideas in the lesson”. Nunca descurando, que “the goal is to have student
presentations build on one another to develop powerful mathermatical ideas” (Smith e
Stein, 2011, p. 11). Através de questdes intencionais, reformulagées e comparagdes
entre estratégias, o professor conduz os alunos a identificar padrdes, generalizagdes e
relacdes entre conceitos, assegurando que a discussdo culmina numa sistematizagéo
coerente e significativa da aprendizagem matematica.

A preparagdo da discussdo matematica pelo professor € um elemento
fundamental para garantir a sua eficacia no processo de aprendizagem. E essencial que
o docente analise cuidadosamente o trabalho realizado previamente pelos alunos, de
modo a identificar estratégias, erros, duvidas e raciocinios que possam enriquecer 0
momento de debate. Tal como referido por Ponte e Quaresma (2016), “The teacher is
called upon to prepare the discussion, seeking to make the best use of the work
previously carried out by the students and the available class time” (p. 4). Desta forma,
o professor organiza a discussao de forma intencional, tendo sempre como foco os
objetivos tragados, promovendo a participagdo ativa dos alunos e incentivando a
construgao coletiva de conhecimento, numa légica de aprofundamento conceptual e de
valorizagao das diversas formas de pensar a matematica.

De acordo com Canavarro (2011, p. 17),
promover um ambiente estimulante na sala de aula em que os alunos sejam
encorajados a participar activamente, a desenvolver o seu proprio trabalho e a
querer saber do dos outros, a ouvir, a falar, a explicar, a questionar e a contribuir
de forma construtiva para o apuramento de um saber comum com validade
matematica.

Assim, é importante organizar o espaco e as interagdes de modo a que os alunos
aprendam uns com os outros, discutindo, comparando estratégias e refletindo
coletivamente sobre conceitos matematicos, fortalecendo o trabalho colaborativo. Por
conseguinte, a criagdo de um ambiente desta natureza exige do professor uma atuagao

intencional e reflexiva, que valorize a interagio entre os alunos e incentive a construgcao
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colaborativa do conhecimento. Tendo sempre em consideragao que, tal como menciona
Canavarro (2011, p. 17):

Favorecer a discussao efectiva de ideias por parte dos alunos a partir da qual
possam aprender conceitos e procedimentos matematicos, bem como
desenvolver as suas capacidades, em particular a comunicagdo matematica —
a discusséo e a sintese sao muito mais do que um desfile de resolugdes distintas
apresentadas a vez por diferentes alunos.

Assim, o professor desempenha um papel essencial na promogao da produgao
e partilha de explicagcdes pelos alunos, especialmente durante momentos de discussao
coletiva ou em propostas desenvolvidas em pequeno grupo (Menezes et al., 2014).
Neste ambito, Ponte et al. (2013) identificam trés tipologias de a¢des pedagodgicas por
parte do professor ao longo da discussao: agbes que a iniciam, agdes que promovem a
sua continuidade e acgdes que orientam o seu desfecho, contribuindo para a

sistematizacéo das aprendizagens.

Sintese

A resolucdo de problemas matematicos assume um papel central na
aprendizagem da matematica porque promove a exploragdo, a formulagdo de
conjeturas, a reflexao critica e a construgdo de novos conhecimentos. Enquanto tarefa
desafiante envolve etapas fundamentais (compreender, planear, executar e avaliar o
resultado) que, combinadas com estratégias diversificadas (fazer tentativas, trabalhar
do fim para o inicio, fazer um desenho, esquema ou tabela...) de abordagem permitem
aos alunos construir aprendizagens significativas. O professor desempenha um papel
determinante, selecionando cuidadosamente os problemas, orientando a exploracéo e
incentivando a discussado de multiplas estratégias, criando assim um ambiente de
aprendizagem, que valoriza a autonomia dos alunos, potencia a consolidagdo e
aprofundamento do conhecimento matematico.

As discussbes matematicas que emergem nas aulas de ensino-aprendizagem
exploratério constituem um espacgo privilegiado para a construgdo coletiva de
conhecimento. Os diferentes formatos da discussao em sala de aula (pares, pequenos

grupos, coletiva) proporcionam espagos de partilha, de confronto de ideias e de
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justificagdo de estratégias mobilizadas. Deste modo, permitem que os alunos
desenvolvam a sua capacidade de argumentagdo, o pensamento critico e a
comunicagdo matematica. O professor assume o papel de mediador, orientando a
discussdo matematica, promovendo a reflexdo sobre os processos utilizados e
incentivando a valorizagao da diversidade de raciocinios matematicos. Desta forma,
estamos perante um momento de aprendizagem ativa, em que os alunos se tornam

protagonistas da sua prépria progressdo no desenvolvimento matematico.
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CAPITULO Ill: METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO
Este capitulo visa apresentar a metodologia adotada neste trabalho de

investigacdo. Por conseguinte, € descrito o tipo de estudo, os participantes envolvidos,
as técnicas e instrumentos de recolha de dados, assim como a apresentagao das tarefas
escolhidas para a implementagcao e a analise dos dados. A exposi¢cao da metodologia

permite compreender de que forma se estrutura o processo de investigagao.

3. Metodologia de investigacao
3.1. Opgoes metodologicas

O presente trabalho tem como principal questdo de investigagéo: “Quais os
contributos da discussao matematica para a diversificagéo de estratégias na resolugéao
de problemas no 5.° ano do 2.° CEB?”. Para atingir esta questdo séo definidas outras
subquestdes, tais como: “Quais as estratégias de resolugdo de problemas
mobilizadas?”; “Como é que a discussao em pequenos grupos contribui para a
resolucao do problema?”; “Como é que a discussao coletiva promove a diversificagao e
compreensao de estratégias de resolugao de problemas?".

Nesse sentido, em termos metodologicos, o estudo segue um paradigma
interpretativo, que visa compreender significados em profundidade e “penetrar no
mundo pessoal dos sujeitos” (Coutinho, 2013, p. 18) “para saber como interpretam as
diversas situagdes e que significado tém para eles” (Latorre et al. (1996, p. 42) citado
por Coutinho (2013, p. 18)). Desta forma, esta orientacdo metodoldgica mostra-se
particularmente adequada ao presente estudo, uma vez que se pretende compreender
como os alunos constroem, partilham e reformulam estratégias de resolugao de
problemas em contextos de discussao matematica. Ao invés de procurar generalizagbes
ou medir resultados de forma objetiva, o foco esta na interpretagcdo das experiéncias
vividas pelos alunos, no ambiente real da sala de aula, valorizando as suas estratégias.
Adicionalmente, esta abordagem possibilita a compreensdo dos significados que os
alunos atribuem as estratégias utilizadas, bem como na melhoria e reformulagéo destas,
valorizando a dimensé&o interpretativa do processo de aprendizagem.

Assim, este estudo segue uma abordagem qualitativa, uma vez que esta se
revela pertinente para investigar fenomenos educativos em profundidade, cumprindo
com as cinco caracteristicas intrinsecas a esta tipologia definidas por Bogdan e Biklen
(1994). Numa primeira instancia, importa salientar que “a fonte directa de dados € o
ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal” (Bogdan & Biklen,

1994, p. 47), sendo que este estudo se insere no decorrer da implementagéo de praticas
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de ensino, o que facilita o contacto direto e a observagao continua das estratégias de
resolucdo mobilizadas pelos alunos e valorizadas no momento de partilha.

Além disso, “a investigacdo qualitativa é descritiva” uma vez que “os dados
recolhidos sao em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 48) onde os investigadores “abordam o mundo de forma minuciosa” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 49). Diretamente relacionada com a anterior, destaca-se também o facto
de que “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 49). Em
conformidade com esta ideia, Bento (2012, p. 1) reforga que na investigagéo qualitativa
“a realidade € enraizada nas percepgdes dos sujeitos; o objetivo € compreender e
encontrar significados através de narrativas verbais e de observagbes em vez de
numeros”. Esta perspetiva revela-se particularmente pertinente no &mbito deste estudo,
dado que o objetivo ndo é apenas verificar se os alunos chegam a solugao correta dos
problemas matematicos, mas compreender como constroem as suas estratégias, como
as discutem e como estas sédo exploradas ao longo do seu envolvimento em discussdes
em grande grupo. Assim, procura-se acompanhar o percurso dos alunos, as duvidas,
reformulagdes, justificagdes e momentos de descoberta, valorizando a complexidade do
processo de aprendizagem. Além das condigdes referidas anteriormente, também é tido
em consideragéo o facto de que, na investigagao qualitativa, os investigadores analisam
“os seus dados de forma indutiva” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50). Isto significa que, em
vez de partirem de hipoteses rigidas previamente estabelecidas, vao construindo
interpretagdes e categorias a partir dos dados recolhidos, permitindo que os significados
emerjam progressivamente da analise. No caso deste estudo, este processo € essencial
na medida em que permite compreender as multiplas formas como os alunos mobilizam,
adaptam e transformam as suas estratégias de resolugao ao longo das discussdes
matematicas. Finalmente, as autoras destacam ainda que “O significado é de
importancia vital na abordagem qualitativa” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50). Portanto, no
presente estudo, atribui-se particular relevancia aos significados que os alunos
constroem e partilham no decorrer das tarefas de resolugdo de problemas e nas
discussdes matematicas. Mais do que avaliar a corre¢ao formal das respostas, procura-
se compreender como os alunos interpretam as tarefas propostas, atribuem sentido as
estratégias utilizadas e como o dialogo com os pares e com a professora influencia as

estratégias de resolugéo apresentadas.
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Por conseguinte, este estudo segue uma modalidade de estudo de caso que, de
acordo com Yin (2010), é “uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de um contexto de vida real, quando as fronteiras entre o
fendmeno e o contexto ndo séo claramente evidentes, e no qual sao utilizadas multiplas
fontes de evidéncia” (p. 23). No caso deste estudo, a discussdo matematica, enquanto
pratica pedagogica, ndo pode ser dissociada do ambiente da sala de aula e das
dindmicas especificas que nela se desenvolvem. No estudo de caso o investigador
procura responder a questdes do tipo “como” e “porqué” (Yin, 2010). Assim, o estudo de
caso adequa-se na medida em que permite observar como os alunos interagem com os
problemas propostos, como constroem conjuntamente significados e como as
discussbes em pequeno e grande grupo contribuem para o surgimento e transformagao
das suas estratégias de resolugao.

Desta forma, importa definir o caso em estudo pois tal como salienta Amado
(2017, p. 125), “o investigador que opta por esta estratégia de investigagao [...] defronta-
se muitas vezes com uma primeira dificuldade — a definicdo do caso —, isto é, a
demarcacdo clara e precisa das suas fronteiras”. Assim, no presente estudo, essa
delimitagdo passa pela identificagdo de uma turma do 5.° ano do 2.° CEB, no contexto
de praticas pedagdgicas que promove a discussao matematica no decorrer da resolugao
de problemas matematicos. A definicao do caso, portanto, envolve ndo apenas a sele¢ao
de um grupo de participantes, mas também a identificagdo do fenédmeno pedagdgico a
ser investigado: a forma como a discussao matematica contribui para a diversificagéo
de estratégias na resolugdo de problemas. Esta delimitagdo permite desenvolver uma
analise aprofundada e contextualizada, respeitando os principios da abordagem
qualitativa e interpretativa que sustentam esta investigacao.

De acordo com Amado (2017, p. 126), “o ponto de partida desses processos € a
compreensdo das particularidades do caso ou dos casos em estudo”, ou seja, esta
tipologia de investigacdo assenta numa analise prévia, aprofundada e contextualizada
da realidade concreta em que o fendmeno em estudo ocorre, respeitando a sua
singularidade, complexidade e especificidade. No ambito deste estudo, esta
compreensdo € construida numa fase inicial, anterior ao desenvolvimento formal da
investigacdo, através da observagéo atenta das discussdes entre os alunos, durante
momentos de ensino exploratério de resolugdo de problemas matematicos. Desta
forma, durante as praticas de ensino supervisionadas sio realizadas observagdes

constantes de dinamicas de sala de aula, dando especial atengdo aos momentos que
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envolvem discussdo matematica e resolucao de problemas. A partir dessas observacdes
emerge a percecgao de que os alunos tendem a explorar, em grande grupo, apenas uma
estratégia possivel de resolugdo, na maioria das vezes aquela que surge primeiro ou
que um grupo se oferece para partilhar. Contudo, a observagdo constante permite
verificar que os alunos evidenciam potencial para mobilizar outras abordagens. Esta
constatacdo inicial, desperta ainda mais o interesse em perceber como a discussao
matematica pode auxiliar na diversificagdo de estratégias de resolugéo, de que forma
os pode ajudar no processo de resolugdo. Estas observagdes e intervengdes permitem
delinear o caso de estudo e conhecer o contexto pedagdgico e relacional da turma,
identificando as necessidades emergentes, servindo de base para a posterior
implementagao das tarefas e recolha de dados. Assim, ao centrar-se desde o inicio nas
particularidades do caso, nomeadamente as estratégias utilizadas, as justificagbes
construidas e a forma como os alunos reagem e se apropriam das intervengdes dos
pares, o estudo pode captar de forma mais rigorosa as dinamicas pedagdgicas
emergentes num contexto real de sala de aula.

Contudo, como salienta o mesmo autor, “a inten¢ao do investigador vai para além
do conhecimento desse valor intrinseco do caso, visando concetualizar, comparar,
construir hipéteses ou mesmo teorizar” (Amado, 2017, p. 126). Por outras palavras,
numa perspetiva mais abrangente importa evidenciar que embora este estudo esteja
dedicado a um caso particular, a analise realizada pode contribuir para a construgao de
conhecimento tedrico e pedagogico mais alargado, em especial no que diz respeito a
compreensdo do papel da discussdo matematica na aprendizagem e no
desenvolvimento de competéncias de resolugcdo de problemas matematicos, em

particular, na diversificagdo de estratégias de resolugéo.

3.2. Participantes

Os participantes do estudo sdo os alunos de uma turma do 5.° ano do 2.° CEB,
que pertencem a um Agrupamento de Escolas do concelho de Viseu. A turma é
composta por um total de 25 alunos, dos quais 15 sdo do sexo feminino e 10 do sexo
masculino. Este estudo decorre durante o estagio da unidade curricular de Pratica de
Ensino Supervisionado no 2.° CEB Il

De uma forma geral, a turma revela uma atitude positiva face a aprendizagem,
com a maioria dos alunos a demonstrar interesse pelas propostas pedagdgicas,

envolvimento nas tarefas e predisposigédo a dinamicas de trabalho de grupo. Assim
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sendo, a turma apresenta uma acentuada diversidade de niveis de desempenho
académico. Nesse sentido, a turma em questdo tem alunos com elevado grau de
autonomia, pensamento critico desenvolvido e excelente rendimento escolar e outros
que enfrentam obstaculos significativos no seu percurso académico.

Além disso, a presenca de alunos com dificuldades ao nivel da comunicagao
oral, nomeadamente os que tém o portugués como segunda lingua, coloca desafios
especificos a participacdo plena nas discussbes matematicas. No entanto, também
oferece oportunidades importantes para analisar como o uso de representagdes visuais,
gestos e outros recursos podem apoiar a expressao de raciocinios e a partilha de ideias
em contextos de resolugcdo de problemas. Por outro lado, os alunos com maior
autonomia e pensamento critico desenvolvido podem assumir um papel mediador nas
interagdes, contribuindo para a construcao coletiva do conhecimento e para a validagao
de estratégias mais eficazes, criando dinamicas de aprendizagem entre pares.

Para além das questdes cognitivas, importa ainda referir a existéncia de algumas
dificuldades de relacionamento interpessoal, com episédios de desrespeito, atitudes
pouco empaticas e sinais de exclusao entre pares. Estes comportamentos demonstram
a necessidade de investir no desenvolvimento das competéncias socio emocionais e na
promocdo de um clima relacional positivo, capaz de sustentar um ambiente de
aprendizagem mais inclusivo e cooperativo.

As dificuldades de relacionamento interpessoal previamente identificadas
tornam-se também relevantes no contexto da discussao matematica, onde se valoriza
a escuta ativa, o respeito pelas ideias dos outros e a argumentag¢ao construtiva. Assim,
o desenvolvimento deste tipo de praticas ndo visa apenas o aprofundamento de
competéncias matematicas, mas também o fortalecimento de competéncias sociais e
emocionais, como a empatia, a cooperacao e a capacidade de lidar com a divergéncia
de opinies. Esta variabilidade exige do docente uma atengao constante a diferenciagao
pedagogica e a gestdo do tempo e dos recursos disponiveis. A promogdo de um
ambiente seguro, onde os alunos se sintam valorizados nas suas contribui¢cdes, &
essencial para que todos possam participar e beneficiar da dindmica de grupo.

Tal como afirma Ponte (2005, p. 20), “A diversidade dos alunos que o professor
tem na sua sala de aula deve ser por ele ponderada, de modo a tentar corresponder, de
modo equilibrado, as necessidades e interesses de todos”.

Em suma, a diversidade ao nivel dos desempenhos académicos, das

competéncias comunicativas e das atitudes face ao trabalho colaborativo constitui uma
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opgao muito vantajosa para investigar como diferentes alunos constroem e mobilizam
estratégias matematicas através da interagdo com os pares.

Importa ainda referir que no decorrer deste estudo, € sempre garantido o
anonimato e confidencialidade dos participantes, respeitando os principios éticos da
investigacao em educagao. Para este efeito, os alunos séo previamente informados, de
forma clara e adequada a sua faixa etaria, sobre o estudo. Assim, é assegurado que
nenhum aluno ¢é identificado em qualquer momento do estudo, nos registos escritos ou
nas analises posteriores. Assim sendo, os nomes dos alunos sdo apresentados sob a
forma de cddigos, garantindo a protegéo da identidade de cada participante. Os codigos
utilizados correspondem a juncdo das letras “AL” a um numero sequencial entre 1 e 25,
nao estabelecendo qualquer relagdo com os numeros que os alunos possuem na turma.
Para nos referirmos aos pequenos grupos, atribuimos um identificador composto pela
letra “G” seguida de um numero sequencial (G1, G2, G3, G4, G5 e G6). Esta codificagao
visa garantir o anonimato dos participantes, assegurando que ndo possam ser

individualmente identificados.

3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Para a obtencdo dos dados necessarios a concretizacdo deste estudo, séo
implementadas tarefas de resolugdo de problemas matematicos. Cada uma dessas
tarefas é estruturada em dois momentos distintos e complementares, de forma a
favorecer a recolha de dados diversificados sobre o processo de construgdo e partilha
de estratégias por parte dos alunos. Deste modo, o primeiro momento consiste na
resolugdo das tarefas em pequenos grupos privilegiando a discussdao entre os
elementos do grupo seguido de um segundo momento destinado a discussao coletiva
envolvendo toda a turma através da partilha e discusséo de estratégias de resolugao.

Assim sendo, nesta investigagdo recorre-se a duas técnicas de recolha de
dados, nomeadamente a observacgao participante durante as discussdes em pequeno e
grande grupo e a analise documental das resolu¢gdes dos alunos. Para operacionalizar
estas técnicas, sdo utilizados instrumentos, como as notas de campo e as producdes
escritas dos alunos. Estas técnicas, em conformidade com a abordagem qualitativa e o
paradigma interpretativo do estudo, permitem aceder a diferentes dimensdes do
fendbmeno em analise, proporcionando uma compreensao mais aprofundada das
praticas de discussdo matematica e do processo de construgdo de estratégias de

resolucédo de problemas por parte dos alunos. Além disso, revelam-se adequadas aos
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objetivos de estudo, centrado na compreensdo dos processos de resolugdo de
problemas e das estratégias que emergem durante os momentos de discussao
matematica. Assim, a escolha destas duas técnicas tem como principal finalidade
assegurar uma compreensao abrangente e aprofundada do fenédmeno em estudo.

Em particular, o momento destinado a resolugdo e discussdo dos problemas em
pequenos grupos, constituidos por quatro a cinco elementos, decorre num ambiente que
procura promover a colaboracio, a escuta ativa e a partilha de raciocinios. Este contexto
revela-se especialmente favoravel a aplicagdo da observacgao participante como técnica
de recolha de dados, dado o seu potencial para captar em profundidade os fendmenos
educativos em situagdes reais. De acordo com Gil (2008), a observagao participante
implica a “participagao real do conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de
uma situacido determinada”, sendo que “o observador assume, pelo menos até certo
ponto, o papel de membro do grupo” (p. 104). Assim sendo, sdo promovidas praticas
onde a investigadora observa diretamente os alunos e participa tanto nas discussdes
quanto no apoio dado aos alunos no decorrer do estudo. Como referem Bogdan e Biklen
(1994), “o investigador introduz-se no mundo das pessoas que pretende estudar, tenta
conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar a sua confianga, elaborando um registo escrito
e sistematico de tudo aquilo que ouve e observa” (p. 16).

Neste sentido, a presenca da investigadora na sala de aula, enquanto elemento
ativo possibilita o registo direto e contextualizado das discussbes matematicas
estabelecidas entre os alunos, bem como das estratégias mobilizadas, das dificuldades
emergentes e dos progressos observados ao longo da resolugao das tarefas.

Relativamente as notas de campo elaboradas durante esta fase, estas assumem
um papel central no processo de investigacdo, na medida em que permitem registar
episodios significativos e captar momentos importantes das dinamicas pedagdgicas,
incluindo comentarios espontaneos dos alunos, duvidas colocadas, estratégias
partilhadas e atitudes perante os desafios propostos. Estes apontamentos revelam-se
essenciais para uma compreensao mais profunda do modo como os alunos constroem
conhecimento matematico em interagdo com os seus pares.

O segundo momento de cada tarefa € dedicado a discussdo matematica em
grande grupo, conduzida de forma a valorizar o confronto de ideias, a comparagao de
estratégias distintas e a reflexado critica sobre os procedimentos utilizados. Para este
momento, sdo previamente selecionadas e organizadas algumas produgdes escritas

dos alunos, representativas de diferentes tipos de raciocinio, erros, formas de
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representacdo ou eficacia na resolugdo. Estas producdes constituem um dos
instrumentos de recolha de dados, permitindo aceder ao pensamento matematico
formalizado pelos alunos. As produgdes servem de base para a analise documental,
permitindo aceder ao pensamento matematico formalizado pelos alunos, identificar
padrdes de resolugdo e promover o debate em torno das diferentes abordagens
apresentadas. Esta técnica permite, ainda, aceder a evidéncias mais objetivas do
pensamento matematico dos alunos, complementando as informagdes recolhidas por
via da observagdo. Tal como afirmam Pardal e Lopes (2011, p. 103) a analise
documental é uma “técnica de recolha de informagdo necessaria em qualquer
investigacao”, nunca descurando que “é uma tarefa dificil e complexa que exige do
investigador paciéncia e disciplina”.

Concluida a implementacéao das tarefas propostas e os respetivos momentos de
discussdo, promove-se uma conversa com a turma com o intuito de compreender a
percecdo dos alunos sobre o percurso desenvolvido ao longo da investigagéo. Esta
conversa final permite recolher a perspetiva dos alunos, face ao trabalho desenvolvido,
sob a forma de notas de campo. Arecolha destas opinides assume um caracter reflexivo
e integrador, contribuindo para uma compreensdo mais completa dos efeitos da
abordagem adotada. Permite ainda, validar e complementar os dados recolhidos
anteriormente através da observagao participante e da analise documental. Neste
sentido, Amado (2017, p. 139) salienta que “é fundamental n&do silenciar os atores e
tomar essa preocupagdo como uma referéncia orientadora da prépria pesquisa”,
reforcando a importancia de incluir as perspetivas dos participantes para garantir uma
leitura mais rica e ética dos fendmenos educativos.

Importa referir que todo este processo ocorre de forma natural sendo que ja
existe uma relacao previamente estabelecida entre a investigadora e o grupo de alunos,
construida ao longo do presente ano letivo, nas aulas observadas e lecionadas em

contexto de estagio.

3.4. Anadlise de dados
De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a analise de dados € um processo de
procura e de organizagao sistematico dos materiais que sao recolhidos “com o objetivo
de aumentar a sua prépria compreensdo desses mesmos materiais e de lhe permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou” (p. 205). No presente estudo, este processo

incide nas producdes escritas dos alunos e nas notas de campo, recolhidas durante as
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discussdes matematicas em pequenos grupos e em grande grupo. Estes materiais
servem de base para a analise de dados desta investigagao, cujo objetivo fundamental
€ dar resposta a questao de investigagao e as subquestdes previamente definidas.

Assim, os dados qualitativos do estudo séo tratados a partir de uma analise de
conteudo, permitindo identificar, categorizar e interpretar a informagéo obtida através
das producgdes escritas dos alunos e das notas de campo conseguidas por meio da
observagdo. Bardin (2016) refere que o objetivo “da analise de conteudo, é a
manipulagdo de mensagens (conteudo e expressao desse conteudo), para evidenciar
os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que néo a da mensagem”
(p. 46). Em particular, neste estudo, a “outra realidade”, a que a autora se refere, diz
respeito ao raciocinio matematico dos alunos, que se expressa através das produgdes
escritas e dos registos provenientes das discussdes matematicas. Nesse sentido, a
analise de conteudo, além de permitir uma “rigorosa e objetiva representacdo dos
conteudos das mensagens”, preocupa-se ainda com “o avango fecundo, a custa de
inferéncias interpretativas derivadas dos quadros de referéncia tedricos do investigador,
por zonas menos evidentes” (Amado, 2000, p. 54).

Sob esse ponto de vista, Bardin (2016, p. 48) destaca que a analise de conteudo
constitui “um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens,
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
produgao/recepgao dessas mensagens”. No dominio desta investigagao, isto significa
que as estratégias de resolugdo mobilizadas pelos alunos e os padrdes de raciocinio
subjacentes as suas respostas sao analisados de forma sistematica e organizada. A
adogao desta abordagem permite identificar as estratégias de resolugéo de problemas
matematicos dos alunos e os processos de discussdo, confronto de ideias e reflexdo
critica mobilizados pelos alunos no decorrer da discusséo. A interpretacdo dos dados
recolhidos torna possivel a identificagdo de padrdes e a definicdo de categorias de
analise.

Coutinho (2013) acrescenta ainda que esta técnica de analise permite “desvendar
e quantificar a ocorréncia de palavras/frases/temas considerados ‘chave’ que
possibilitem uma comparagéo posterior” (p. 217). Deste modo, a analise de conteudo
permite também a comparagao entre diferentes estratégias de resolugéo e intervengdes

dos alunos, evidenciando padrbes recorrentes.
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Na perspetiva de Bardin (2016) existem trés fases da analise de conteudo. A
primeira fase, denominada pela autora como pré-analise, € onde se procede a
organizagao e preparacdo do material a analisar. Posteriormente, surge a exploragao
do material onde os dados sao classificados e codificados de acordo com categorias de
codificagdo. Por fim, temos a interpretacao dos resultados, onde é importante ter em
consideragao as subquestbes e a questao de investigagdo com o objetivo de refletir
sobre possiveis significados e inferéncias que possam resultar.

Neste sentido, o presente estudo tem em consideracdo estas diferentes etapas,
caracteristicas desta técnica de andlise. Na fase de pré-analise, procede-se a
organizagao e leitura fluente das produgbes escritas dos alunos, resultantes das
resolucbes dos problemas matematicos implementados, e das notas de campo
provenientes das discussdes matematicas em pequenos e grande grupo, com o
propésito de conseguir uma visdo mais abrangente do material disponivel para analise.

De seguida, na etapa de exploragdo do material, sdo definidas categorias de
codificagao que permitem agrupar as diferentes estratégias de resolugdo mobilizadas
pelos alunos e as notas de campo recolhidas nas discussdes em pequeno e grande
grupo. A analise de conteudo “permite ao investigador efetuar inferéncias interpretativas
a partir dos conteudos expressos, uma vez desmembrados em “categorias”, com vista
a explicagdo e compreensado dos mesmos” (Amado, Costa & Crusoé, 2014; Estrela,
2010 citados por Cardoso & Rego, 2017, p. 30). Assim sendo, na analise dos dados sao
definidas categorias de codificagao e respetivos indicadores, observados nas produgdes
escritas dos alunos e nas notas de campo recolhidas no decorrer das discussdes
matematicas, para organizar os dados, facilitando assim a sua interpretagéo. A definigao
das categorias de anadlise resulta da articulagdo entre os contributos tedricos
identificados na revisdo da literatura e os elementos que emergem dos dados, tendo
sempre como objetivo dar resposta a questéo de investigacao e respetivas subquestdes.

Por fim, na fase de interpretagcdo, os dados organizados e categorizados séo
analisados a luz das questbes de investigagdo previamente formuladas, procurando
identificar padrdes, significados e relagbes que contribuam para compreender o modo
como a discussdo matematica promove o desenvolvimento de diferentes estratégias de
resolucéo de problemas.

A andlise esta organizada em fungao das subquestbes previamente delineadas,
de modo a assegurar a conexao entre as questdes de investigacdo e as evidéncias

recolhidas. Deste modo, é importante ter em consideracdo as trés dimensdes
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subjacentes as subquestdes a que o estudo pretende dar resposta: as estratégias de
resolucdo de problemas matematicos mobilizadas pelos alunos; os contributos da
discussdo em pequenos grupos para a construgdo dessas resolugdes; a discussao
coletiva enquanto espacgo de diversificagdo e compreensao de estratégias de resolugao
de problemas matematicos.

Na primeira dimenséo, “As estratégias de resolu¢do de problemas matematicos
mobilizadas pelos alunos”, toma-se como referéncia a categorizagao proposta por Vale
e Pimentel (2004), considerando as contribui¢des de Boavida et al. (2008) e da Direcao-
Geral da Educacéo (2021) de forma a enriquecer a analise e assegurar a sua atualidade.
Estes autores apresentam diferentes estratégias de resolugdao de problemas
matematicos, que servem de base para a definigho das categorias de analise,
permitindo articular os dados recolhidos com os referenciais teéricos. Ainda assim,
importa referir que é acrescentada uma categoria, as mencionadas anteriormente pelos
autores tidos como referéncia, dada a necessidade de enquadrar as diferentes
resolugbes dos alunos. Desta forma, ao observar os dados torna-se essencial
acrescentar a categoria “fazer calculos diretos mobilizando propriedades, relagdes ou
férmulas matematicas”. Por conseguinte, procede-se a identificacdo e registo das

estratégias presentes nas produgdes escritas dos alunos.

Tabela 1- Dimensdo: "As estratégias de resolugdo de problemas matemdticos mobilizadas pelos alunos"

Dimenséo Categorias Indicadores
As estratégias de fazer tentativas/fazer testa valores e verifica
resolucéo de problemas conjeturas posteriormente se
matematicos mobilizadas satisfazem as condicdes
pelos alunos do problema;

regista uma sequéncia
progressiva de tentativas
até alcancar a solugao

correta
trabalhar do fim para o comeca a resolver pelo
inicio fim ou por aquilo que

pretende provar

usar dedugao logica/fazer considera todas as
eliminagéo hipoteses e vai eliminando
as que nao sao possiveis
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reduzir a um problema mais
simples/decomposicao/sim-
plificagao

resolve um caso particular
de um problema;

divide o problema em
passos mais simples

fazer um desenho,
diagrama, grafico ou
esquema

usa desenhos como
figuras e sdlidos
geometricos que apoiam o
raciocinio

fazer uma lista organizada
ou uma tabela

elabora tabelas ou
quadros de possibilidades
para identificar
regularidades ou
exclusdes

descobrir um padrao

identifica regularidades;
aplica um padrao
identificado;

descobre uma lei de
formacéao

fazer calculos diretos
mobilizando propriedades,
relacdes ou férmulas
matematicas

aplica uma férmula ou
regra;

usa uma relacao de
proporcionalidade;
reconhece e aplica uma
propriedade matematica

interacdes registadas.

Na segunda dimensao, “Contributos da Discussao em Pequenos Grupos para a
Resolugao de Problemas”, sdo definidas categorias de analise que permitem identificar
e interpretar diferentes momentos observados no decorrer das discussfes em pequenos
grupos, tais como a partilha de estratégias, a justificagéo e explicagado, questionamento
entre pares, negociagéo de significados assim como corregao e reformulagéo. Para a
formulagao destas categorias sdo tidas em conta as perspetivas de alguns autores,
nomeadamente de Alves e Menezes (2017) que consideram estes momentos como
oportunidades unicas de diadlogo e colaboragdo entre alunos. Assim, apresentam-se e

discutem-se os principais resultados obtidos, ilustrados por excertos representativos das
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Tabela 2- Dimensdo: "Contributos da discussdo em pequenos grupos para a resolugéo de problemas”

Dimenséao

Categorias

Indicadores

Contributos da discusséao
em pequenos grupos para
a resolugao de problemas

partilha de estratégias

Os alunos verbalizam
diferentes formas de
abordar o problema

guestionamento entre pares

Um aluno questiona o
outro para clarificar o
raciocinio

justificagédo e explicagao

Os alunos explicam ou
defendem o raciocinio,
verbalizando o processo e
apresentando razdes

negociagao de significados

O grupo discute, compara
e decide que estratégia
segue

correcao e reformulacao

Os elementos do grupo
identificam erros e
reformulam o raciocinio

Relativamente a terceira dimenséo, “A discussao coletiva enquanto espaco de

diversificagdo e compreensao de estratégias de resolugdo de problemas matematicos”,

também s&o consideradas categorias e indicadores que permitem apresentar os

resultados obtidos. Para este efeito, as categorias sao elaboradas tendo em atengéo o

contributo de Ponte et al. (2014) que destacam que neste momento os alunos

apresentam, explicam e justificam o seu processo de resolugdo e interpretam e

questionam o dos colegas. Desta forma, as categorias elaboradas tém em consideragao

as ideias defendidas por estes autores.

Tabela 3- Dimensdo: "A discuss@o coletiva enquanto espago de diversificagdo e compreensdo de estratégias de

resolugdo de problemas matemadticos"

Dimenséao

Categorias

Indicadores

A discusséo coletiva
enquanto espago de
diversificacdo e
compreensao de
estratégias de resolugao

explicagao do raciocinio

Os alunos explicam o
raciocinio subjacente e as
estratégias utilizadas

comparagao de estratégias

Os alunos identificam
semelhancas e diferengas
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de problemas entre estratégias e
matematicos constatam qual é a mais
eficiente

correcao e enriguecimento | Os alunos detetam erros
das resolucbes nas resolucoes dos
colegas e reformulam-nas
Ou enriquecem uma
resolucéo que esta
incompleta

mobilizagdo de estratégias | Os alunos apresentam
anteriores estratégias ja exploradas
noutros problemas

Nas ultimas duas dimensoes, relacionados com a discussao matematica, tanto
em pequeno como em grande grupo, as notas de campo (N.C.) estéo identificadas da

seguinte forma: N.C._Tarefa_Grupo.

3.5. Tarefas desenvolvidas

Para a concretizagdo da presente investigacdo, sao planificadas e
implementadas quatro tarefas, todas enquadradas na categoria de problemas
matematicos. A escolha destes problemas em especifico tem por base a intencéo de
proporcionar aos alunos oportunidades de explorar e aplicar diferentes estratégias de
resolucdo. Perante isto, procuro selecionar enunciados que nao limitem os alunos a um
unico caminho de resolugdo, mas que, pelo contrario, favorecam a mobilizagdo de
diferentes estratégias. Boavida et al. (2008, p. 25) reforgam esta ideia afirmando que “o
professor, em vez de ensinar prescritivamente um conjunto de estratégias de resolugao
de problemas, pode propor-lhes varias tarefas que favoregcam o aparecimento dessas
estratégias”. Assim sendo, os problemas selecionados podem ser enquadrados na
tipologia de “problemas de processo” uma vez que envolvem a “utilizagdo de uma ou
mais estratégias de resolucdo” e “ndo utilizam processos mecanizados ou
estandardizados” (Charles e Lester, 1986 citado por Vale e Pimentel, 2004, p.18).

A calendarizagcao dos diferentes momentos associados a implementacédo de

cada uma dessas tarefas encontra-se sistematizada na Tabela 1.
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Tabela 4- Cronograma das tarefas implementadas

Tarefa Problema matematico
Tarefa 1 — alinea a) Geovaldo e a escolha do canteiro ideal - alinea a)
T1a) (resolugdo em pequenos grupos e discusséao coletiva)
Tarefa 1 — alinea b) Geovaldo e a escolha do canteiro ideal - alinea b)
T1b) (resolugdo em pequenos grupos e discusséao coletiva)
Tarefa 2 — alinea a) Geometria com sabor a chocolate — alinea a) (resolugao
T2a) em pequenos grupos e discussao coletiva)
Tarefa 2 — alinea b) Geometria com sabor a chocolate — alinea b) (resolugéo
T2b) em pequenos grupos e discussao coletiva)
Tarefa 3 Arquitetos da amizade: A construgao das piramides
T3 (resolugdo em pequenos grupos e discusséao coletiva)
Tarefa 4 — alinea a) Mantendo a forma - alinea a) (resolugdo em pequenos
T4a) grupos e discussao coletiva)
Tarefa 4 — alinea b) Mantendo a forma — alinea b) (resolugdo em pequenos
T4b) grupos e discussao coletiva)

A primeira tarefa intitula-se “Geovaldo e a escolha do canteiro ideal” (cf. Anexo
28) e insere-se no dominio da Geometria e Medida, articulando-se também com a
Algebra e o tema dos Numeros. Trata-se de um problema contextualizado que parte de
uma situagado realista que desafia os alunos a construir um canteiro retangular,
atendendo a determinadas condi¢cbes relativas ao perimetro e a relagdo entre o
comprimento e a largura. Na primeira alinea, os alunos sao desafiados a identificar todas
as possibilidades de construgcdo do canteiro, tendo em conta restrigdes dadas, o que
potencia o uso de estratégias variadas como a tentativa e erro, a exploragédo de padroes
nuMEricos ou o recurso a expressodes algébricas.

Na segunda alinea, a tarefa promove o aprofundamento conceptual através da
comparacéao entre dois terrenos com o0 mesmo perimetro, um retangulo e um quadrado,
incentivando a reflexao sobre propriedades geométricas e a relagao entre perimetro e
area. A decisao sobre qual terreno é mais vantajoso exige argumentagao e justificagao
matematica.

A segunda tarefa, denominada “Geometria com sabor a chocolate” (cf. Anexo

29), da continuidade ao trabalho desenvolvido no dominio da Geometria e Medida,
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relacionada com os solidos geométricos e a geometria no espaco. Este problema
desafia os alunos a resolver duas situagées com base nas dimensdes de uma caixa de
chocolates.

Na primeira questao, é solicitado aos alunos que calculem o comprimento total
de fita necessario para revestir todas as arestas da caixa, bem como calcular o custo
dessa fita com base num valor por metro. Esta situagao requer a identificagdo correta
das arestas de um paralelepipedo retangulo, o dominio das unidades de medida e o uso
de estratégias de calculo adequadas, promovendo a articulagdo entre Geometria,
Medida e Numeros.

Na segunda questao, solicita-se que os alunos determinem a melhor forma de
dispor chocolates no interior da caixa, de modo a maximizar o seu niumero. Esta tarefa
promove o desenvolvimento de competéncias associadas a visualizagao e organizagao
espacial assim como a exploragao de diferentes possibilidades de preenchimento do
espaco tridimensional.

Esta tarefa promove o desenvolvimento de competéncias transversais como a
capacidade de comunicagao, a tomada de decisdo fundamentada e a autonomia na
procura de solugdes. O caracter realista e ludico do enunciado revela-se particularmente
motivador, contribuindo para um maior envolvimento dos alunos e para a valorizagao da
matematica na resolucéo de problemas concretos.

A terceira tarefa, “Arquitetos da amizade: A constru¢ao das piramides” (cf. Anexo
30), também se insere no dominio da Geometria, mais concretamente aborda piramides
com diferentes bases. Neste problema, os alunos sdo desafiados a interpretar uma
situacdo envolvendo a construcao de maquetes representativas de um grupo de amigos,
a partir de pirdmides de base quadrangular e triangular, valorizando assim a
compreensdo das propriedades dos sélidos geométricos.

A resolucao do problema exige que os alunos mobilizem conhecimentos sobre os
elementos constituintes dos sélidos geométricos, nomeadamente faces, vértices e
arestas e que os relacionem com o total apresentado no enunciado. Neste contexto, os
alunos s&o incentivados a procurar uma estratégia que possibilite a determinacdo do
numero de piramides de cada tipo.

A quarta tarefa, intitulada “Mantendo a forma” (cf. Anexo 31), envolve o
reconhecimento de padrdes de crescimento e envolve conceitos matematicos
fundamentais no dominio da Geometria e Medida e da Algebra. O enunciado convida

os alunos a prever o humero total de quadrados que o terreno contempla passado uma
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semana, partindo de um processo de divisdo repetida ao longo de sete dias. Este
desafio estimula a generalizagdo de regularidades e o reconhecimento de padrdes,
permitindo o desenvolvimento de competéncias ligadas a formulagéo de hipoteses e a
justificagdo de estratégias. A segunda parte da tarefa foca-se no calculo da area do
menor espago resultante apods todas as divisbes, levando os alunos a aplicar
conhecimentos sobre a area do quadrado. Este problema promove o desenvolvimento
de capacidades como a analise logica, a estimativa e a comunicacdo matematica,
consolidando aprendizagens essenciais de forma articulada e significativa.

Em sintese, as quatro tarefas desenvolvidas no ambito desta investigagao estao
cuidadosamente planificadas de forma a antecipar possiveis estratégias de resolugao,
dificuldades e formas de a professora atuar perante alguns desafios que possam surgir
no contexto. Todos estes aspetos encontram-se espelhados nos roteiros redigidos antes
da implementacao (cf. Anexo 32). Através de problemas contextualizados e desafiantes,
procura-se criar oportunidades para que os alunos explorem estratégias variadas,
colaborassem entre si e refletissem criticamente sobre os processos envolvidos na
resolugao de problemas. A intencionalidade pedagdgica subjacente a cada tarefa visa
nao s6 o desenvolvimento de competéncias matematicas especificas, mas também de
competéncias transversais, como a comunicagao, o pensamento critico, a criatividade
e a autonomia. Importa ainda mencionar que todo o trabalho desenvolvido esta sempre
em articulagdo com a planificagdo anual da disciplina de matematica, garantindo a
coeréncia com os objetivos curriculares e assegurando a progressao das aprendizagens
ao longo do ano letivo. Para além do desenvolvimento de competéncias matematicas
especificas, estas tarefas valorizam o trabalho colaborativo e a argumentagao
matematica, incentivando os alunos a justificar as suas solugées.

A implementagao destas tarefas constitui, assim, um instrumento central para a
recolha de dados e para a compreensédo do modo como os alunos constroem, partilham
e reformulam estratégias em contextos de discussao matematica, contribuindo para os

objetivos da presente investigagao.
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CAPITULO lIl: APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
Neste capitulo procede-se a apresentacao e discussao dos resultados obtidos no

estudo de caso desenvolvido. A andlise é organizada a partir das subquestbes de
investigacao, de forma a articular os objetivos do estudo com as evidéncias recolhidas.
Para cada dimensdo sao apresentados os dados recolhidos devidamente agrupados
por categorias de codificagdo e respetivos indicadores para facilitar a analise, a
interpretacdo e discussdo dos mesmos. Esta abordagem visa destacar padrbes e
contributos relevantes para a compreenséo do impacto da discussdo matematica na

diversificagado de estratégias de resolugao de problemas.

4. Apresentacao e discussao dos resultados
4.1. Estratégias de resolugao de problemas mobilizadas pelos alunos

Durante as tarefas desenvolvidas, os alunos recorrem a uma variedade de
estratégias para abordar os problemas matematicos propostos, evidenciando diferentes
modos de interpretar e resolver os problemas matematicos apresentados. Assim sendo,
sao identificadas estratégias como fazer tentativas/conjeturas, trabalhar do fim para o
inicio, aplicar dedugao ldgica, reduzir a um problema mais simples, fazer um desenho,
construir tabelas ou esquemas, descobrir um padrdao e fazer calculos diretos
mobilizando propriedades, relagdes ou formulas matematicas. Em varias resolugdes é
possivel observar a combinagdo de duas ou mais estratégias, utilizadas de forma
complementar.

No que concerne a estratégia de fazer tentativas/conjeturas é evidente a
presencga desta na resolugao do grupo 1 ao primeiro problema apresentado, “Geovaldo

e a escolha do canteiro ideal”, na alinea a) (figura 1).
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O Sr. Geovaldo pretende construir um canteiro com a forma de um retangulo
As medidas dos lados, em metros, sdo dois nimeros naturals, tendo o comprimento mais 2 m do que a
largura.

a) Quantos canteiros diferentes é possivel construir se © perimetro tiver entre 75 ¢ 85 metros? Qual medida
do comprimento e da largura dos mesmos? Explica o teu raciocinio.
10 /0 / 1A ( N
" l &/ - 4 = 0 O mn / =
i
{ !-‘1
p g1 |
19m[ 21 19wy "
4 Ann
"
- / -
1/
~ 2 7/
2 } 15 - e 3 o 49 " 4
b r
9 CoOMN Y > 18 r.oMmIsy i Yy, L] - — Ir,
n A /1Q :
o XA v‘ | ’ { ’ O /M P
» / e -
(o) OIS romT y y :l . 7’/ A ’ X
| e 7 - - |
2 ) , 18 12 o / r. W > pil
I
o \ - - -
S /‘\. e "

Figura 1 - Resolugdo da primeira alinea do problema “Geovaldo e a escolha do canteiro ideal” do grupo 1

Esta resolucdo demonstra que o grupo compreende o que era solicitado no
problema e consegue resolvé-lo com sucesso fazendo tentativas até alcancar os
resultados pretendidos, uma vez que vao testando diferentes combinagdes de medidas
e verificam se respeitam as condigdes do problema (0 comprimento ser 2 metros
superior a largura e o perimetro situar-se entre 75 e 85 metros). Para cada par de
medidas, calculam o perimetro e observam se o resultado se enquadra no intervalo
estabelecido. De seguida, as solugbes encontradas sdo organizadas numa lista,
identificando as dimensbes de cada canteiro possivel e concluindo que existem trés
possibilidades distintas. Para este efeito optam ainda por representar as respetivas
opgdes sob a forma de desenho.

A resolugao deste grupo evidencia uma abordagem estruturada, onde sobressai
a exploragao por tentativas e a organizagédo da informagao conseguida, facilitando a
validacao e comparacéao das diferentes solugoes.

Esta estratégia também esta presente na resolu¢ao apresentada pelo grupo 3 a
alinea a) do primeiro problema -“Geovaldo e a escolha do canteiro ideal”. Nesta, verifica-
se, que tal como sucede no grupo 1, optam por testar diferentes combinagdes de valores
naturais para a largura e para o comprimento e representar atraveés de desenhos, tendo

em consideragéo as condi¢des referidas no enunciado (figura 2).
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O Sr. Geovaldo pretende construir um canteiro com a forma de um retangulo

As medidas dos lados, em metros, s30 dois nimeros naturais, tendo o comprimento mais 2 m do que a
largura

a) Quantos canteiros diferentes é possivel construir se o perimetro tiver entre 75 e 85 metros? Qual medida
do comprimento e da largura dos mesmos? Explica o teu raciocinio

Figura 2- Resolugdo da primeira alinea do problema “Geovaldo e a escolha do canteiro ideal” do grupo 3

Desta forma, o grupo recorre a estratégia de fazer tentativas/conjeturas, com o
objetivo de identificar os retangulos cujo perimetro se situa entre 75 e 85 metros. Este
processo evidencia um raciocinio baseado na formulagéo e verificacdo de hipoteses,
em que os alunos validam os resultados que satisfazem as condi¢des do problema. Esta
forma de proceder revela uma abordagem ativa e investigativa, permitindo aos alunos
construir gradualmente a solugéo e refletir sobre as relagdes entre as grandezas
envolvidas (largura, comprimento e perimetro). Ainda nesta resolugao, importa destacar
0 passo em que os alunos procuram obter um valor médio de referéncia que os auxilie
a reduzir o conjunto de numeros onde procurar o valor da largura e consequentemente
do comprimento (75 + 4 = 18,75). Assim, o foco passa a estar em numeros naturais
proximos do resultado, como 18, 19 e 20.

Em algumas resolugdes € notdria a articulagdo de diferentes estratégias de
resolucédo de problemas. Esta combinagao permite aos alunos ultrapassar obstaculos,
validar resultados intermédios e estruturar melhor o raciocinio. No caso especifico da
estratégia de fazer tentativas, esta surge associada a outras, nomeadamente a fazer
uma lista organizada ou uma tabela.

Em particular, o grupo 6 resolve o terceiro problema, “Arquitetos da amizade: A
construgao das piramides”, recorrendo a exploragao por tentativas/conjeturas através
da elaboragdo de uma lista organizada para determinar o numero de rapazes e

raparigas no grupo de amigos (figura 3).
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O Sr. Geovaldo @ © Seu NELO CONSLIUIram uma maquete com sete pequenas pirdmides representando os
seus amigos da escold. Construiram pirdmides quadrangulares pard representar os rapazes e pirdmides
triangulares para representar as raparigas. No total, os 7 solidos construidos tém 31 vértices

Quantas raparigas ¢ rapazes hd no grupo de amigos?

Figura 3 - Resolugdo do terceiro problema "Arquitetos da amizade: A construgdo das pirémides" do grupo 6

Para resolver este problema os alunos tém de mobilizar conhecimentos prévios
como o facto de que as piramides quadrangulares (representando os rapazes) possuem
5 vértices e as piramides triangulares (representando as raparigas) tém 4 vértices. Além
disso, devem ter em consideragao as condi¢des referidas no enunciado, isto é, garantir
um total de 7 sélidos e 31 vértices.

Inicialmente, os alunos testam diferentes combinagbes possiveis (5 P.Q
(piramides quadrangulares) + 2P.T (piramides triangulares); 4P.Q + 3P.T, etc.),

realizando os calculos correspondentes ao numero total de vértices de cada
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combinagdo. Apds cada tentativa, verificam se a soma obtida corresponde aos 31
vértices exigidos no enunciado. Quando obtém uma combinagdo que satisfaz
simultaneamente as duas condi¢gdes impostas (numero de solidos e numero total de
vértices), identificam-na como a solugao correta: 3 rapazes e 4 raparigas.

Ainda no ambito da articulagdo da estratégia de fazer tentativas com outra, surge
a resolugédo do grupo 2 a alinea a) do primeiro problema, “Geovaldo e a escola do
canteiro ideal”. Nesta observa-se que recorrem a uma tabela para organizar as
sucessivas tentativas feitas até enquadrar todas as medidas nas condi¢des elencadas

no enunciado (figura 4).

O Sr. Geovaldo pretende construir um canteiro com a forma de um retangulo.

As medidas dos lados, em metros, sao dois nimeros naturals, tendo o comprimento mais 2 m do que a
largura,

a) Quantos canteiros diferentes é possivel construir se 0 perimetro tiver entre "S'u_‘i meiros? Qual medida
do comprimento e da largura dos mesmos? Explica o teu raciocinio.
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Figura 4- Resolugdo da primeira alinea do problema “Geovaldo e a escolha do canteiro ideal” do grupo 2

Assim sendo, esta resolugcdo evidencia a mobilizacdo combinada de duas
estratégias distintas: por um lado, a elabora¢do de uma tabela organizada, e, por outro,
a exploragao por tentativas/conjeturas. O grupo inicia a tarefa identificando os dados
relevantes do enunciado, registando-os explicitamente (“2 niUmeros que adicionados
deem entre 75 e 85 metros” e “a diferenga dos dois numeros é 2”), o que indica uma
preocupacao com a compreensao do problema antes de avangarem para os calculos.

Seguidamente, os alunos constroem uma tabela que relaciona a largura (£), o
comprimento (¢ = { + 2) e o perimetro (P), o que Ihes permite testar de forma sistematica
diferentes pares de medidas e verificar se cumpriam as condi¢gdes impostas. Este
procedimento possibilita uma visualizagdo mais clara das tentativas realizadas,
facilitando a comparacdo e a validacdo das solugdes encontradas. A resolugdo

demonstra, assim, uma abordagem estruturada, em que a organizagao da informagao
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em tabela funciona como suporte para o raciocinio por tentativas, permitindo aos alunos
confirmar com seguranga as trés combinagdes corretas e excluir as restantes.

O grupo 1 também recorre a articulagao destas duas estratégias, fazendo
tentativas organizadas sob a forma de tabela, mas em relagdo ao terceiro problema,

“Arquitetos da amizade: A construgao das piramides” (figura 5).

O Sr. Geovaldo ¢ 0 seu NeLo CONStruirdm UM Maquete com sete pequends pirdmides representando os
seus amigos ¢a escola. Construiram pirdmides quadrangulares Pard representar Os rapazes e pirdmices
rangulares para representar as raparnigas. No total, os 7 solidos construidos tém 31 vértices

Quantas raparigas e rapazes hi no grupo de amigos?

Figura 5- Resolugdo do terceiro problema "Arquitetos da amizade: A construgdo das pirdmides" do grupo 1

Ao observar a resolugdo anterior € possivel identificar a utilizagdo de duas
tabelas onde o grupo organiza os dados relacionando um numero possivel de piramides
quadrangulares e triangulares e calcula o numero total de vértices obtido em cada
tentativa. Esta organizagdo da informagdo permite-lhes testar duas combinagdes
diferentes, onde apenas a ultima satisfaz simultaneamente as duas condi¢des impostas:
7 sélidos com um total de 31 vértices.

Esta estratégia possibilita uma visualizagdo clara das tentativas realizadas e dos
resultados obtidos. Assim sendo, conseguem validar as solugdes e identificar o erro da

primeira hipotese testada, que perfaz um total de 32 vértices. Desta forma, a resolugao
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deste grupo apoia-se na estratégia de fazer tentativas, organizando a informagéo, o que
auxilia a tomada de decisao e a verificacdo do resultado final.

Embora a estratégia de fazer tentativas/conjeturas assuma um papel de grande
destaque nas resolugdes dos alunos, surgem também abordagens de natureza distinta.
Relativamente a estratégia de fazer desenhos, esta surge na resolugao do grupo 5
perante o terceiro problema, “Arquitetos da amizade: A construgéo das piramides” (figura
6).

O Sr. Geovaldo € o seu neto Cconstruiram uma magquete com sete pequenas pirdmides representando os
seus amigoes da escoly. Construiram pirdmides quadrangulares para representar 0s rapazes e pirdmides
triangulares para representar as raparigas. No total, os 7 solidos construidos tém 31 vértices

Quantas raparigas € rapazes ha no grupo de amigos?

Figura 6- Resolugdo do terceiro problema "Arquitetos da amizade: A construgdo das pirdmides" do grupo 5

Este grupo de alunos opta por recorrer aos desenhos para resolver este
problema. Os alunos comegam por recolher os dados e identificar o nUmero de vértices
de cada uma das pirdmides em analise. Posteriormente, védo desenhando e agrupando

visualmente diferentes quantidades de pirAmides de cada tipo, acompanhando com a
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respetiva contagem dos vértices. Desta forma, conseguem encontrar uma solugao que
totalize os 31 vértices referidos no enunciado.

O facto de recorrerem ao desenho como suporte permite uma maior organizagao
e controlo da quantidade de vértices total, facilitando os calculos. Além disso, permite
aos alunos uma melhor visualizagdo e uma detecido mais rapida de combinacdes
incorretas, ou seja, com numero total de vértices diferente de 31. Por conseguinte, o
desenho em articulagdo com a contagem progressiva, facilita a compreensédo do
problema e permite comparar possibilidades de forma organizada.

Por outro lado, os alunos também recorrem com grande frequéncia a estratégia
de descobrir um padrédo. Para resolver a alinea a) do quarto problema, “Mantendo a

forma”, o grupo 5 opta por combinar esta estratégia com fazer um desenho (figura 7).
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Agora que 0 Sr. Geovaldo aceitou a proposta quer Comegar a preparar o seu jardim para isso val dwidir o
seu terreno em canteiros com a forma de quadrados, Para delinear o espago destinado 3 cada canteiro o Sr.
Geovaldo comegou por dividir o terreno em 4 quadrados iguals, sendo que um deles seria destinado a
plantagao de dwersas flores. Ele quer delimitar bem o espag¢o destinado a cada espécie, entdo todos os dias
dividia o espago do seguinte modo
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Figlura 7- Resolugdo da primeira alinea do quarto problema "Mantendo a forma" do grupo 5
Ainda que o que se destaque visualmente nesta resolu¢do sejam os desenhos,
para que estes fossem conseguidos com sucesso tiveram de descobrir um padrao a
priori sobre as divisdes sucessivas ao longo dos dias. Esta op¢ao permite-lhes observar
todo o processo de divisdo do terreno de forma clara, apos terem compreendido que, a
cada dia que passa, a menor divisdo do dia anterior era dividida em quatro partes iguais.
Assim, a partir das representagdes construidas conseguem identificar uma regularidade

no crescimento do nimero de espacos, o que demonstra de forma clara a utilizagdo da
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estratégia de descoberta de um padrao. Desta forma, conseguem alcangar facilmente o
numero de divisbes passado uma semana (19) através de contagem.

A estratégia de descoberta de um padrao € também utilizada pelo grupo 2 para
resolver a alinea a) deste mesmo problema: “Mantendo a forma”. Neste caso, esta
estratégia é combinada com a construgdo de uma tabela organizando assim o numero

de divisdes do terreno em cada um dos dias (figura 8).
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Agora que o Sr. Geovaldo aceitou a proposta quer comeqar a preparar 0 seu jardim para isso vai dividir o
seu terreno em canteiros com a forma de quadrados. Para delinear 0 espago destinado 3 cada canteiro o Sr.
Geovaldo comeqou por dividir o terreno em 4 quadrados iguass, sendo que um deles seria destinado a
planta¢do de diversas flores. Ele quer delimitar bem o espago destinado a cada espécie, entdo todos os dias
dividia o espago do seguinte modo

1.° Dia 2.°Dia 3.° Dia 4.° Dia

a) Consegues prever em quantos espagos ficard dividdo o terreno passado uma semana?

Figura 8- Resolugdo da primeira alinea do quarto problema "Mantendo a forma" do grupo 2

No caso deste grupo de alunos é evidente que estes compreendem que a cada
dia que passa o terreno contempla mais trés divisdes, tendo sempre em consideragao
que no primeiro dia tem apenas uma divisdo. O grupo consegue assim descobrir a lei
de formagéo que esta implicita nesta sequéncia de crescimento. Assim, a organizagao
sob a forma de tabela contribui para a identificagéo da regularidade.

Com o objetivo de resolver este mesmo problema, o grupo 4 opta por combinar
a utilizagao da estratégia de descoberta de um padrdo com a de fazer tentativas e ainda

fazer um esquema (figura 9).
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Agora que o Sr. Geovaldo aceitou a proposta quer COMeCar a preparar o seu jardim para isso val dividir o
seu terreno em canteiros com a forma de quadrados. Para delinear o espago destinado 3 cada canteiro o Sr.
Geovaldo comecou por dividir o terreno em 4 quadrados iguais, sendo que um deles seria destinado a
plantagdo de diversas flores. Ele quer delimitar bem o espago destinado a cada espécie, entdo todos os dias
dividia o espago do seguinte modo:
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a) Consegues prever em quANtos espagos ficard dividido o terreno passado uma semana?

Figura 9- Resolugdo da primeira alinea do quarto problema " Mantendo a forma" do grupo 4

Analisando a resolugao, é possivel perceber que inicialmente o grupo recorre ao
desenho do enunciado para realizar a contagem dos espag¢os em cada dia da semana
apresentado (até ao quarto dia), elaborando um esquema. Desta forma, conseguem
compreender o processo de subdivisdo do terreno ao longo dos dias. Este apoio visual
facilita a percegao da evolugéo do problema. Assim, descobrem um padrao, ou seja, a
adicao de trés divisdes a cada dia que passa tendo em conta que no primeiro dia tém 1
divisdo, o que lhes permite alcancar a lei de formacdo. Ainda assim optam por escrever
a expressao algebrica.

Para resolver a alinea b) do quarto problema, “Mantendo a forma”, o grupo 5
também recorre a estratégia de descoberta de um padrdo, mas agora aliando-se a
necessidade de reduzir a um problema mais simples e de fazer calculos diretos

mobilizando propriedades, relagdes ou formulas matematicas (figura 10).
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b) Qual o valor da drea do espaco mais pequeno passado uma semana? Apresenta o valor arredondado
as centésimas. -

Figura 10- Resolugdo da segunda alinea do quarto problema "Mantendo a forma " do grupo 5

Este grupo reconhece uma regularidade, isto €, identifica que a cada dia, a partir
do segundo, o lado do quadrado é dividido por dois, descobrindo assim um padréo. Essa
observagao permite-lhes organizar o raciocinio de forma sequencial, aplicando divisdes
sucessivas: 21 + 2 = 10,5 (2.° dia); 10,5 + 2 = 5,25 (3.° dia); 5,25 + 2 = 2,625 (4.° dia),
até chegar ao sétimo dia com 0,328125 metros. No fim, utilizam a féormula da area do
quadrado para descobrir a area do menor espago apos sete dias.

Paralelamente, o grupo mobiliza também a estratégia de reduzir a um problema
mais simples pois ndo procura de imediato a area final, mas resolve cada etapa
intermédia, simplificando o raciocinio e construindo progressivamente a resposta.

O raciocinio esta matematicamente correto, ainda que os alunos ndo tenham
efetuado o arredondamento as centésimas, como solicitado. O resultado final deve ser
apresentado como 0,11 m2.

O grupo 3 também recorre a uma estratégia idéntica a esta, para resolver este
problema, na medida em que descobre um padrao, reduz a um problema mais simples
e realiza calculos diretos mobilizando propriedades, relagbes ou férmulas matematicas
(figura 11).
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b) Qual o valor da drea do espaco mais pequeno passado uma semana? Apresenta o valor arredondado
a5 centésimas

Figura 11- Resolugdo da segunda alinea do quarto problema "Mantendo a forma " do grupo 3

Os alunos do grupo 3 descobrem uma regularidade: a cada dia que passa, a
area menor corresponde a um quarto da area menor no dia anterior. Desta forma,
comegam por calcular a area total no primeiro dia recorrendo a férmula da area do
quadrado e a partir desta obtém as seguintes. Tal como sucede no grupo anterior,
seguem-se sucessivas divisdes que permitem alcangar a menor area no final de uma
semana, estando, portanto, evidente o recurso a estratégia de redugédo a um problema
mais simples.

Esta resolugao diferencia-se da anterior também pelo facto deste grupo cumprir
com o ultimo pedido do enunciado, ou seja, o grupo apresenta o resultado arredondado
as centésimas (0,11 m?).

A estratégia de descobrir um padrdo também esta com bastante destaque na
resolugdo da alinea a) do segundo problema “Geometria com sabor a chocolate”
combinada com a necessidade fazer calculos diretos. Neste seguimento, surge a
resolugdo do grupo 3, a primeira alinea do segundo problema implementado, onde
também recorrem a estratégia de descobrir um padrdo combinada com o recurso a
calculos diretos mobilizando propriedades, relagdes ou férmulas matematicas (figura
12).
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Como forma de agradecimento a0 seu vizinho pela proposta que lhe fizera, o Sr. Geovaldo quer oferecer-lhe
uma caixa com chocolates, com as dimensdes apresentadas na figura,

3) O Sr. Geovaldo quer colocar fita castanha nas vérias arestas da caixa. Cada metro de fita custa 1,25€.
Quanto vai gastar, em euros, no minimo, com a compra da fita? Mostra como chegaste a tua resposta

Figura 12- Resolugdo da primeira alinea do segundo problema “Geometria com sabor a chocolate” do grupo 3

Este grupo comeca por realizar a contagem das arestas correspondentes a cada
uma das dimensdes do solido geométrico. Para este efeito, € percetivel que o grupo 3
se apoia no desenho da figura, o que lhe permite identificar de forma clara a quantidade
de arestas que correspondem a cada uma das dimensdes da caixa.

Seguidamente, os alunos avangam com os calculos que refletem a aplicagéao de
um padrao: reconhecem que, em solidos deste tipo (paralelepipedos retangulos), cada
dimensao repete-se quatro vezes, o que possibilita generalizar o raciocinio e simplificar
o calculo. A partir dessa observagao, identificam rapidamente que as dimensodes de 6
cm e 12 cm correspondem a quatro arestas cada (6 x 4 = 24; 12 x 4 = 48), e alargam o
mesmo raciocinio a dimensao da altura, ainda que o calculo correspondente (5 x 4 =
20) seja feito mentalmente e integrado no passo seguinte.

O recurso a imagem, identificando quais das arestas se vao sobrepor quando se
fecha a caixa mostra-se essencial para alcangcar o padrdo identificado e
consequentemente a quantidade de fita necessaria. Nesta fase, surgem também os
calculos diretos mobilizando relagbes matematicas quando os alunos realizam as
operacoOes aritméticas necessarias para obter o comprimento total da fita. Aqui, ndo se
trata apenas de aplicar algoritmos de calculo, mas sim de os integrar numa sequéncia
l6gica sustentada pela identificagdo prévia do padrao. Esta articulagéo entre padréo e
calculo direto confere robustez a resolugao.

Num segundo momento, os alunos demostram compreender a necessidade de
converter o valor obtido de centimetros para metros, dado que o preco da fita é

apresentado por metro. Esta conversao revela atencdo a coeréncia das unidades de
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medida e a relagdo entre grandezas. Por fim, aplicam um raciocinio proporcional,
multiplicando o comprimento em metros pelo preco por metro, o que permite determinar
o custo total, recorrendo assim a proporcionalidade como relacdo matematica
fundamental.

Ainda na exploragdo de resolugbes que contemplam estas estratégias,
descoberta de um padrao e fazer calculos diretos mobilizando propriedades, relagbes
ou formulas matematicas, importa destacar a do grupo 1 a esta mesma alinea deste

problema, “Geometria com sabor a chocolate” (figura 13).

Como forma de agradedmento ao seu vizinho pela proposta que |he fizera, o Sr. Geovaldo quer oferecer-lhe
uma caixa com chocolates, com as dimensdes apresentadas na figura.

3) O Sr. Geovaldo quer colocar fita castanha nas vérias arestas da caixa. Cada metro de fita custa 1,25€.
Quanto vai gastar, em euros, no minimo, com a compra da fita? Mostra como chegaste 3 tua resposta

Figura 13- Resolugdo da primeira alinea do segundo problema “Geometria com sabor a chocolate” do grupo 1

Este grupo comega a resolugao de forma semelhante ao anterior, na medida em
que determinam o comprimento total das arestas do paralelepipedo retadngulo e aplicam
a estratégia de descoberta de um padrdo associada ao uso de calculos diretos. Assim
como o grupo anterior, identificam que cada dimensao do sdélido (5 cm, 6 cm e 12 cm)
se repete em quatro arestas. Deste modo, efetuam os calculos separadamente (5 x 4 =
20; 6 x 4 = 24; 12 x 4 = 48) e adicionam os resultados, obtendo corretamente os 92 cm
de fita necessarios.

De seguida, convertem o valor para metros (92 cm = 0,92 m), revelando atengéo
a coeréncia entre grandezas e a necessidade de ajustar a unidade a informagao dada
no enunciado.

Esta resolucdo distingue-se da anterior na forma como os alunos procuram
calcular o custo total da fita. A partir de calculos diretos, recorrem a um raciocinio proprio,

aproximando o valor necessario ao custo de 1 metro de fita. Por outras palavras,
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comegam por identificar a diferenga relativamente a um metro (0,08 m), realizam um
calculo auxiliar (0,08 + 4 = 0,02m) e adicionam esse valor ao anterior (0,10 €). Pela
observacdo atenta da resolugdo apresentada é notério que o grupo reconhece que o
preco do metro é superior a 1 € em um quarto de euro (0,25 €), o que Ihes permite
ajustar proporcionalmente o custo de 0,08 m, sendo que também tem de ser superior
em um quarto de 0,08 €. Posteriormente, calculam o resultado subtraindo esse valor ao
preco de 1 metro (1,25 - 0,10 = 1,15€) e obtém o valor final.

Este caso mostra a relevancia de valorizar a diversidade de raciocinios sendo
que este grupo desenvolve uma alternativa prépria, que revela flexibilidade de calculo e
pensamento critico na resolugdo de problemas. Embora o procedimento utilizado revele
alguma complexidade com multiplos calculos intermédios, demonstra uma tentativa de
relacionar grandezas de forma estruturada. Este aspeto mostra que, dentro da mesma
categoria de calculo direto, os alunos podem mobilizar diferentes raciocinios para
alcancar a solugao, ora mais formais, ora mais intuitivos.

Neste seguimento, importa apresentar a resolu¢do do grupo 2 ao mesmo
problema, “Geometria com sabor a chocolate”, que apesar de recorrerem a mesma
estratégia, nomeadamente, descobrir um padrdo e recorrer a calculos diretos
mobilizando propriedades, relagdes ou formulas matematicas, optam por seguir outro
caminho para chegar ao prego dos 92 cm de fita para preencher todas as arestas (figura
14).

Como forma de agradecimento ao seu vizinho pela proposta que |he fizera, o Sr. Geovaldo quer oferecer-lhe
uma caixa com chocolates, com as dimensdes apresentadas na figura

2) O Sr, Geovaldo quer colocar fita castanha nas virias arestas da caixa, Cada metro de fita custa 1,25€
Quanto vai gastar, em euros, N0 minimo, com a compra da fita? Mostra como thcgastc a tua resposta.

|2 »

12¢m 1cm
6cm 3(*9

1.5¢cm

Figura 14- Resolugdio da primeira alinea do segundo problema "Geometria com sabor a chocolate" do grupo 2
O primeiro passo € igual ao do grupo anterior, onde os alunos descobrem que
precisam de 92 cm de fita a partir do padrao encontrado e de calculos diretos.
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O aspeto diferenciador reside na segunda parte desta resolugéo. Para descobrir
o custo de 92 cm de fita, o grupo converte o prego por metro em prego por centimetro
(1,25 € + 100 = 0,0125 €). Esta opgao permite-lhes trabalhar com valores mais
facilmente relacionaveis com a medida encontrada (92 cm). Ainda que na realidade néo
seja possivel trabalhar com 0,0125 €, sendo que o minimo que conhecemos nesse
sistema é o céntimo. Posteriormente, multiplicam esse valor pelo numero total de
centimetros necessarios (0,0125 x 92 = 1,15 €). Este raciocinio demonstra ndo apenas
a capacidade de trabalhar adequadamente com os valores numéricos, mas também
uma compreensao apropriada da relacédo entre unidades de medida. Aqui evidencia-se
a articulagao entre relagdes matematicas (a equivaléncia entre metro e centimetro) e
operacgoes diretas. Ainda que a conversao para 0,0125 € apresente limitagbes praticas
na utilizagdo monetaria, a estratégia escolhida demonstra um esforgo consciente em
adaptar a informagdo dada ao contexto da medida encontrada, o que confirma a
pertinéncia da categoria de calculos diretos como suporte central desta resolugdo. Posto
isto, é de realgar a forma alternativa e igualmente valida que este grupo encontra para
resolver o problema proposto.

Como tem vindo a ser percetivel, a estratégia de recorrer a calculos diretos
mobilizando propriedades, relagbes ou férmulas matematicas surge em algumas
resolugdes combinada com outras estratégias. Em concreto, também ¢é evidente a
articulagéo desta com o recurso a desenho e a fazer tentativas na resolugao do grupo 1
a alinea b) do segundo problema implementado, “Geometria com sabor a chocolate”
(figura 15).
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) Como deve o Sr. Geovaldo coldcar os chocolates dentro da caixXa de modo a que calba o malor nimero
ssivel de chocolates? Explica a tua resposta

Figura 15- Resolugdo da segunda alinea do segundo problema "Geometria com sabor a chocolate" do grupo 1

O grupo comega por realizar um desenho da caixa, onde representa a forma
como podem dispor os chocolates de modo a rentabilizar o espago. A opgéo de fazer
um desenho permite visualizar a organizacdo espacial dos chocolates no interior da
caixa, tornando o problema mais concreto e percetivel para os alunos.

Posteriormente, os alunos optam por dividir cada dimensao da caixa pela
respetiva dimensao do chocolate para determinar quantos cabem no comprimento (12
+3=4),nalargura (6 + 1,5 =4) e na altura (5 + 1 = 5). Este processo torna evidente a
utilizagao da estratégia que implica fazer calculos diretos mobilizando propriedades,
relacoes ou formulas matematicas, sendo que evidencia a aplicagcéo direta de relagoes
matematicas.

Para terminar, o grupo compreende que consegue determinar o numero de
chocolates que cabe na caixa multiplicando todos os valores encontrados na etapa
anterior. Importa ainda destacar que este grupo apresenta também outra possibilidade
de organizar os chocolates na caixa de modo a manter o maximo de chocolates
possiveis no seu interior (80 chocolates), demonstrando assim que realizam tentativas
para garantir que estdo a maximizar o espago da caixa.

Na resolugdo do grupo 2 a alinea b) do segundo problema implementado,

“Geometria com sabor a chocolate”, também € notdria a mobilizagao da estratégia de
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recorrer a calculos diretos mobilizando propriedades, relagdes ou férmulas matematicas

apoiando-se em desenhos (figura 16).

b) Como deve o Sr. Geovaldo colocar os chocolates dentro da caixa de modo 3 que caiba © maior nimero
possivel de chocolates? Explica a tua resposta.

Figura 16- Resolugdio da segunda alinea do segundo problema "Geometria com sabor a chocolate" do grupo 2

Os alunos recorrem a articulagéo destas duas estratégias com o objetivo de
apoiar o raciocinio do grupo. Assim, a representagcdo da caixa em perspetiva,
desenhando a disposi¢cdo dos chocolates no interior e o esbogo da base permite
visualizar melhor o modo como os chocolates podem ser distribuidos de forma eficiente
na caixa. Apesar da estratégia ser idéntica a do grupo anterior, estes alunos optam por
expor o raciocinio apoiando-se mais nos desenhos, acabando por sé depois recorrer a
calculos diretos para comprovar o numero de chocolates necessarios para cobrir a base
e para multiplicar pelo numero de camadas a considerar de modo a preencher a caixa.
Neste sentido, importa ainda referir que este grupo aplica operagbes inversas as
utilizadas pelo grupo anterior, optando pela multiplicagdo em vez da divisdo. O grupo
recorre a multiplicagdo como forma de descobrir o numero maximo de chocolates,
procurando determinar qual o numero que, multiplicado pelo comprimento de um
chocolate, resultaria no comprimento da caixa, aplicando o mesmo raciocinio a largura.

O facto de recorrer ao desenho da caixa e a disposicdo dos chocolates permite-
Ihes validar visualmente as etapas do processo de resolugcdo e perceber as relacbes
matematicas que estao por detras deste processo. Assim, facilita a visualizacao espacial

e proporciona um maior controlo e verificagcdo dos resultados intermédios.
108



Ainda no ambito da estratégia de resolugao, importa referir a resolugao do grupo
4 a alinea a) do segundo problema, “Geometria com sabor a chocolate” (figura 17).
Embora ndo tenham conseguido resolver o problema com sucesso importa analisar o
que apresentam. Apesar disso, é possivel enquadrar esta resolugdo na estratégia de

fazer calculos diretos mobilizando propriedades, relagdes ou formulas matematicas.

&

29
o
Como forma de agradecimento ao seu vizinho pela proposta que Ihe fizera, o Sr. Geovaldo quer oferecer-lhe

uma calxa com chocolates, com as dimensdes apresentadas na figura

a3) O Sr. Geovaldo quer colocar fita castanha nas vérias arestas da caixa. Cada metro de fita custa 1,25€
Quanto vai gastar, em euros, no minimo, com a compra da fita? Mostra como chegaste 3 tua resposta

12¢m 1¢em
L 6em 3c~

T 1,5¢em

Figura 17- Resolugdio da primeira alinea do segundo problema "Geometria com sabor a chocolate" do grupo 4

Com o objetivo de determinar a quantidade de fita necessaria para abranger
todas as arestas da caixa, este grupo de alunos opta por comegar a observar a ilustragdo
da caixa, de modo a contabilizar as arestas que correspondem a cada uma das
dimensdes do paralelepipedo retangulo. Assim sendo, o grupo avanga com a
decomposigao do solido em conjuntos de arestas com a mesma dimensé&o, associando
as medidas de comprimento, largura e altura. Ao realizarem a contagem das arestas
percebe-se que o facto de a caixa surgir com a tampa aberta faz com que contabilizem
mais duas arestas de 6 cm e mais uma aresta de 12 cm. Este erro revela que, embora
identifiquem corretamente a necessidade de decompor o sélido, ndo conseguem
visualizar a figura como um paralelepipedo retadngulo fechado, o que compromete a
exatiddo da estratégia utilizada. Para efetuarem a contagem correta tém de visualizar a
caixa fechada.

Apesar disso, a estratégia utilizada evidencia o recurso a calculos diretos, dado
que os alunos prosseguem com a contagem das arestas em fungao das dimensdes do
solido. O grupo acaba por ndao avangar para o segundo passo deste problema que

consiste na descoberta do preco da quantidade de fita a comprar.
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O mesmo sucede com a alinea b) do primeiro problema, “Geovaldo e a escolha
do canteiro ideal”, em que mobilizam uma estratégia assente na realizagao de calculos
diretos considerando propriedades, relagbes ou formulas matematicas (figura 18).
Importa salientar que esta estratégia € adotada de forma semelhante por todos os
grupos perante esta alinea.

b) O Sr. Geovbldo acabou por escolher o canteiro retangular de maior 4rea. Ja o seu vizinho tinha delimitado |
um terreno em formato de quadrado. Em conversa, os dois descobriram que ambos tinham utilizado o

mesmo comprimento de rede para vedar os canteiros.
O wvizinho, entdo, sugeriu que trocassem de terrenos.

O Sr. Geovaldo ficou a pensativo, Ajuda-o a decidir. Explica o teu raciocinio.
// .
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Figura 18- Resolugdo da segunda alinea do primeiro problema "Geovaldo e a escolha do canteiro ideal" do grupo 1

Desta forma, pode verificar-se que a resolugdo comega com o calculo do
perimetro do retdngulo que representa o terreno de maior area da alinea anterior (84 m)
para que depois com o dado de que estes terrenos possuem o mesmo perimetro,
consigam descobrir o valor do lado do terreno quadrangular (21 m). Assim, ja possuem
dados suficientes para o calculo da area de ambos os terrenos para conseguirem
comparar e perceber se a troca é vantajosa. Deste modo, os alunos constroem uma
resolucao eficiente e organizada apoiada na relagao que existe entre o perimetro do
retdngulo e o do quadrado.

A estratégia de calculos diretos mobilizando propriedades, relagdes ou formulas
matematicas manifesta-se, portanto, no uso explicito da férmula do perimetro do
retangulo, da descoberta do valor do lado do terreno quadrangular e da férmula da area
do quadrado. Estes procedimentos permitem construir uma resolugdo organizada e
eficaz, assente numa sequéncia loégica de passos que revela uma boa compreenséao da

relacédo entre as grandezas envolvidas.
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Ainda nesta estratégia, fazer calculos mobilizando propriedades, relagdes ou
férmulas matematicas, é relevante destacar a resolugéo do grupo 5 face a alinea b) do

segundo problema, “Geometria com sabor a chocolate” (figura 19).

b) Como deve o Sr. Geovaldo colocar os chocolates dentro da caixa de modo a que calba o maior nimero
possivel de chocolates? Explica a tua resposta

Figura 19- Resolugdio da segunda alinea do segundo problema "Geometria com sabor a chocolate" do grupo 5

Desta forma, o grupo comega por calcular a area da base da caixa e a area da
base do chocolate separadamente e depois encontra o quociente entre a area maior e
a menor obtendo assim o numero maximo de chocolates necessarios para preencher a
base da caixa. Posteriormente, observa que esta camada se repete 5 vezes até encher
a caixa na totalidade.

Este grupo recorre, de forma clara, a formula da area e a relagdo de
proporcionalidade entre areas, traduzindo-se num processo que privilegia a aplicagao
de conceitos geométricos e aritméticos. Assim, destaca-se a organizagdo desta
resolucédo, sendo que esta encontra-se estruturada em passos bem delineados, que
refletem uma compreensdo adequada do problema.

No que concerne a estratégia de trabalhar do fim para o inicio combinada com o
uso de dedugao légica/eliminagao € notdria a presenga destas na resolugéo do grupo 6
face a alinea a) do primeiro problema, “Geovaldo e a escolha do canteiro ideal” (figura
20).
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O Sr. Geovaldo pretende construir um canteiro com a forma de um retangulo.

As medidas dos lados, em metros, s3o dois nimeros naturals, tendo o comprimento mais 2 m do que a
largura

a) Quantos canteiros diferentes é possivel construir se o perimetro tiver entre 75 e 85 metros? Qual medida
do comprimento e da largura dos mesmos? Explica o teu raciocinio,

Figura 20- Resolugdo da primeira alinea do primeiro problema "Geovaldo e a escolha do canteiro ideal" do grupo 6

Nesta resolugdo consegue-se observar que o grupo opta por procurar valores
para o perimetro e, a partir dai, recua para determinar as medidas possiveis da largura
e do comprimento. Para este efeito, o grupo apoia-se na dedugéo légica/eliminagao uma
vez que considera apenas multiplos de 4 presentes no intervalo estabelecido (76, 80 e
84), eliminando os restantes valores, e depois verifica, em cada caso, quais seriam as
dimensdes correspondentes, tendo sempre em atengdo que o comprimento tem mais
dois metros do que a largura. Contudo, neste passo, o grupo divide cada um dos
multiplos por 4 e considera esse valor para a largura o que conduz a que a terceira
possibilidade exceda o intervalo para o perimetro (23 + 21 + 23 + 21 = 88).

Para evitar esta solu¢do errada, o grupo deveria ter retirado o excesso que o
comprimento tem em relagdo a largura (2 + 2 = 4) a cada um dos valores do perimetro
(76 —4=72;80—-4=76; 84 —4 = 80), antes de efetuar a divisao por 4. Seguidamente,
teria dividido por quatro estes valores (72 + 4 =18; 76 + 4 = 19; 80 + 4 = 20) e as medidas
encontrados correspondiam a largura. Assim, o comprimento seria adicionar dois metros
a estes valores (18 + 2 =20; 19 + 2 = 21; 20 + 2 = 22). Desta forma, garantem todos os
valores do perimetro possiveis: 76; 80; 84.

Em sintese, trata-se de uma resolugao em que predomina o trabalhar do fim para
o inicio, apoiado pela dedugao légica/eliminagao revelando uma abordagem estruturada

e consistente.
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4.2. Contributos da discussdao em pequenos grupos para a resolugao de
problemas

Apds lerem o enunciado, os alunos comecam a resolugdo e as respetivas
discussdes em pequenos grupos. Durante este processo os alunos demonstram
preferéncia pelo trabalho em grupo:

“Quando se coloca a questdo se preferem resolver problemas matematicos

sozinhos ou com colegas, sdo varias as intervengdes dos alunos que optam por

eleger a resolugado com os colegas. Ha apenas um aluno que menciona: “prefiro

fazer autdbnomo/sozinho porque eu consigo me concentrar melhor.” (N.C._T4b))

De uma forma geral, iniciam o trabalho em grupo partilhando diferentes maneiras
de abordar o problema, o que contribui para contactarem com uma pandplia de
estratégias do grupo:

“No momento em que sio confrontados com a questao “Consideras que discutir
os problemas com os colegas ajudou-te a pensar em novas estratégias de
resolugdo de problemas? Por que motivo?”. As respostas dos alunos
demonstram que estes valorizam a discussdo em pequenos grupos, afirmando
que esses momentos ajudam a pensar em novas estratégias. Ha alunos que
referem que assim surgem varias ideias interessantes de resolugdo e que
aprendem mais com a ajuda dos colegas. Por exemplo, um aluno refere que “os
colegas dao formas de pensar diferentes das minhas e isso ajuda a pensar em
novas formas”. Além disso, referem que ha uma maior possibilidade de
conseguirem resolver o problema com sucesso negociando e validando
estratégias, afirmando que: “ao discutirmos estamos a tentar chegar a um
consenso para que consigamos resolver o problema”.” (N.C._ T4b))

Assim, o conjunto de respostas evidencia uma clara valorizagdo destes
momentos de partilha, de questionamento, de justificagéo e explicagdo, de negociagao
de significados e de corregao e reformulagéo. Seguindo esta linha de pensamento,
importa destacar a intervengao de um aluno em particular que salienta:

“ao discutir os problemas com os colegas faz com que possa tirar bocadinhos

do raciocinio deles e meter no meu e assim fica mais completo.” (N.C._ T4b))

Esta conclusdo do aluno é bastante interessante uma vez que, para além de
reforgar a importancia da partilha de estratégias, realga a aprendizagem colaborativa
que dai resulta, sendo que vao construindo novos conhecimentos em grupo. Desta
forma, reconhecem a importancia das discussdes em pequeno grupo para a
diversificagdo das estratégias de resolugéo de problemas matematicos.

Assim, a categoria correspondente a partilha de estratégias desempenha um

papel central na construgéo coletiva da resolugao. Desta forma, importa ressaltar que
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em diversos momentos, os alunos debatem diferentes abordagens, testam hipoteses e
reformulam caminhos com base nas contribuigbes dos colegas de grupo.

Por sua vez, na alinea a) do primeiro problema, no grupo 2 um aluno sugere, aos
colegas, uma organizac¢ao das diversas tentativas por tabela:

AL 5: “Vamos testar valores, organizamos em tabela?”

AL 6: “Sim, entao se a largura for 16, o comprimento € 18 e 16 + 16 + 18 + 18 =

68, entao ndo da, € menor do que 75.” (N.C._T1a)_G2)

O grupo demonstra recetividade perante a proposta do colega e avangam com
a resolugdo do mesmo, onde é percetivel que os diferentes elementos vao sugerindo
valores para verificarem se sdo ou ndo compativeis com as condicdes referidas no
enunciado.

No grupo 3 também sao identificados momentos de partilha de estratégias neste
problema:

AL 12: “Podemos comecar por dividir 75 por 4.”

Depois de efetuarem a divisao:

AL 12: “Wamos experimentar com 18 m para a largura, vamos desenhar?” (N.C._

T1a)_G3)

Tanto a sugestdo inicial como a de recorrer ao desenho para representar as
diferentes possibilidades encontradas indicam que o aluno partilha o seu raciocinio de
modo a que os colegas deem o seu contributo. Desta forma, os restantes elementos
podem compreender o raciocinio do colega e coloca-lo em pratica, dando continuidade
a resolucao, através da sugestao de valores para a largura.

No caso do grupo 4, neste problema, remetem para a coexisténcia de duas
estratégias numa mesma resolu¢do, na medida em que aliam o desenho a realizagao
de tentativas:

AL 15: “O comprimento tem mais dois metros que a largura. Temos de descobrir
quanto mede a largura. Como é que podemos calcular?”

AL 16: “Podemos usar o perimetro, que € a soma de todos os lados. Vamos
testar com alguns valores, por exemplo 16 e 18.”

AL 14: “Nao da, da 68.”

AL 16: “E 17 para a largura?”

AL 14: “17 + 17 + 19 + 19 = 72, ainda ndo da.”

AL 16: “e se for 187"

AL 14: “18 + 18 + 20 + 20 = 76, ja da, vamos desenhar.” (N.C._ T1a)_G4)

Assim, a partilha de estratégias surge de forma esponténea e colaborativa, onde
os alunos experimentam possiveis valores para as dimensdes dos canteiros. A

verbalizacdo continua das tentativas permite que todos acompanhem o raciocinio,
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reforgcando a importancia da compreensao conjunta do problema. A interagéo entre os
alunos centra-se na experimentacdo de valores, como forma de encontrar as
possibilidades enquadradas nas condigdes referidas no enunciado. O dialogo entre os
alunos permite que as ideias sejam sucessivamente testadas e reformuladas.

Ainda no ambito desta categoria, importa mencionar que perante a alinea b) do
primeiro problema, é percetivel que:

“Alguns alunos propdem iniciar a resolugéo pela descoberta do lado do terreno

em formato de quadrado através do perimetro igual ao de forma retangular e os

colegas dao continuidade apoiando a sugestao.” (N.C._T1b))

Assim, verifica-se que os alunos compreendem que fazer calculos diretos
mobilizando propriedades, relagdes e férmulas € um caminho possivel para atingir a
solugao final pretendida. Além disso, € notério que esta sugestdo € acolhida pelos
colegas de grupo e impulsiona a resolugdo do problema, demonstrando assim a
importancia da verbalizagcdo e do confronto de raciocinios.

Relativamente ao segundo problema, os diferentes elementos dos grupos
também partilham estratégias e discutem possibilidades. No caso do grupo 1, na alinea
a) existe um aluno que propde que fagam calculos diretos mobilizando propriedades e
relagdes matematicas:

AL 1: “O metro custa 1,25 €, e nés s6 precisamos de 0,92 m.
AL 3: “Entao podemos ver quanto custa o bocadinho que falta, 0,08 m, porque
se soubermos o preco desse bocadinho, é so6 tirar ao preco do metro.”

AL 3: “Exato. Entao, se o metro custasse 1€, 0,08 m custavam 0,08 €. Mas aqui
o metro custa 1,25 €, ou seja, € um quarto de 1 € a mais.”

AL 4: “Entao o prego também tem de aumentar um quarto?”

AL 3: “Isso mesmo. Um quarto de 0,08 é 0,02. Por isso, o preco do bocadinho é
0,08 + 0,02 = 0,10 €. Entdo 0,08 m de fita custam 0,10 €.”

AL 1: “E como um metro custa 1,25 €, tiramos esse 0,10 €, e da 1,15 €,
conseguimos.” (N.C._T2a)_G1)

Deste modo, além de propor uma abordagem alternativa de resolver o problema,
o aluno ao partilhar o seu raciocinio permite que os restantes colegas participem
ativamente na resolugdo e deem os seus contributos acompanhando o raciocinio
sugerido por um colega de grupo. Assim, € um momento crucial que revela a
compreensao e a validacéo entre pares.

Por outro lado, no grupo 2, para resolverem a alinea a), um aluno refere que:

AL 6: “Se temos 92 cm vamos descobrir quanto custa 1 cm de fita e depois é s6
multiplicarmos pela quantidade de fita.” (N.C._29/05/2025_G2)
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Esta intervencdo revela que o aluno compreende o conceito de
proporcionalidade direta e apresenta um raciocinio estruturado, sendo que consegue
facilmente verbalizar a sua proposta. Ao expressar o0 seu raciocinio perante os colegas,
o aluno esta a dar inicio a construgao partilhada da resolucao do problema, incentivando
assim o trabalho colaborativo, caracteristica central da discussdo matematica em
contexto de sala de aula.

Ja na alinea b) importa destacar a intervengédo de um aluno do grupo 1 que
propde:

AL 3: “Vamos tentar desenhar a caixa e ver quantos chocolates cabem em cada

uma das arestas diferentes.” (N.C._T2b) _G1)

Esta intervencao evidencia a intengdo do aluno em recorrer ao desenho como
suporte do raciocinio para facilitar a compreensao e testar a disposi¢ao dos chocolates
nas diferentes dimensdes. Esta iniciativa serve de ponto de partida para o raciocinio
coletivo, sendo que o desenho torna a resolugédo acessivel a todos os elementos do
grupo.

Por outro lado, no grupo 5, ha um aluno que avanga com a ideia de preencher o
fundo da caixa numa primeira fase, partindo da area da base do chocolate e da area da
base da caixa, através de calculos diretos mobilizando férmulas matematicas:

AL 18: “Por onde podemos comecgar?”

AL 17: “Eu acho que podiamos tentar preencher o fundo da caixa.”

AL 19: “Sim, é um retangulo, podemos fazer a area dele.”

AL 18: “E depois como sabemos quantos chocolates cabem?”

AL 19: “Podemos fazer a area da base do chocolate e depois temos de dividir a

area do fundo da caixa pela area da base do chocolate.” (N.C._T2b)_G5)

Neste dialogo verifica-se um processo de construgéo coletiva de uma estratégia
de resolucdo, onde os alunos vao completando as ideias uns dos outros e valorizando
todos os contributos como forma de clarificar e orientar o raciocinio. Esta colaboragao
revela-se determinante para o avango da resolugao deste problema.

No que se refere ao terceiro problema, importa realgar que o grupo 1 também
inicia o processo de resolucao pela partilha de estratégias:

AL 1: “Entao temos de ficar com 7 piramides e 31 vértices.”

AL 2: “Sim, vamos testar?”

AL 1: “Sim, mas precisamos de organizar as possibilidades, e que tal em tabela?”
(N.C._T3_G1)
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Assim sendo, acabam por adotar ambas as estratégias na sua resolugéo. Esta
articulagéo permite construir uma resolugdo devidamente organizada, facilitando a
comparacéao, a analise e o registo das tentativas.

Ja no grupo 5, perante 0 mesmo problema, os alunos demonstram preferéncia
pelo desenho para realizarem tentativas:

AL 17: “Entdo primeiro temos de ver quantos vertices tem a pirdmide triangular

e a quadrangular, vamos desenhar para contar.”

AL 18: “Sim, vamos desenhando.” (N.C._T3_G5)

Esta sugestdo € aceite pelo grupo sendo que, os restantes alunos dao
continuidade a esta proposta, resultando assim numa resolucdo que junta a
necessidade de fazer tentativas ao desenho.

Na resolugdo em pequenos grupos da alinea a) do quarto problema também é
visivel a troca de estratégias entre diferentes alunos do grupo. Por exemplo, no grupo
2, observa-se o seguinte dialogo:

AL 5: “Vamos organizar em tabela, é mais facil.”

AL 6: “Sim, entdo no 1.° dia ha um quadrado.”

AL 7: “No segundo dia s&o 4... no terceiro dia sdo 7, no quarto dia sdo 10...” (o

grupo regista na tabela) (N.C._T4a)_G2)

A sugestao inicial é prontamente acolhida pelos restantes elementos que dao
continuidade a mesma. Desta forma, colaboram ativamente na construgdo da tabela,
registando os dados em conjunto.

Ja no grupo 5, é de comum acordo que a resolugao apresente a organizagéo do
terreno em cada um dos dias através do desenho, considerando que assim evitam o
erro:

AL 19: “O quadrado do canto do lado direito & sempre dividido em 4 partes.”

AL 18: “Sim, o de cima.”

AL 19: “Entao é s6 continuarmos a dividir até chegar ao 7.° dia.”

AL 17: “Sim, vamos desenhar, para ndo nos enganarmos.”

(N.C._T4a)_G5)

Perante isto, é possivel verificar que quando é identificada a regularidade os
colegas de grupo confirmam e complementam o raciocinio. Esta troca de ideias permite
que o grupo avance com o raciocinio e alcance uma estratégia possivel de resolugao
deste problema, o desenho.

Por conseguinte, o grupo 4, neste mesmo problema, opta pela descoberta da
expressao numeérica que permite saber o numero de divisdes do terreno de qualquer

dia, mobilizando conhecimentos aprendidos recentemente:
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AL 15: “Vamos tentar descobrir uma féormula para sabermos de qualquer dia,

como ja aprendemos.”

AL 16: “Sim, entdo a cada dia que passa aumenta 3 quadrados”

AL 15: “Entdo n x 3 e agora vamos experimentar 3 x 1 = 3 mas no primeiro dia

nao tem 3, tem 1, entdo temos de tirar 2.” (N.C._T4a)_G4)

Desta forma, os alunos, em conjunto, constroem progressivamente uma
expressao algébrica que relaciona o numero do dia com o total de quadrados,
avancando assim para uma generalizagao construida colaborativamente.

Na alinea b) do quarto problema, os alunos também partilham estratégias com
os elementos do seu grupo. De uma maneira geral, importa referir que:

“Todos os grupos comegam esta resolugdo refletindo entre eles sobre a

necessidade de recorrerem a formula da area do quadrado.” (N.C._T4b))

Esta partiiha de estratégia inicial surge do facto de no enunciado referir
diretamente que se pretende descobrir a area do menor espaco apoés sete dias.

Ao longo da resolugao, depois existem grupos, como por exemplo o 3, onde um
aluno menciona:

AL 12: “Entdo se o quadrado mais pequeno & sempre dividido em 4 a partir do
segundo dia temos que dividir a area por 4 até chegarmos ao sétimo dia.”
(N.C._T4b)_G3)

E, por outro lado, no caso do grupo 5, os alunos seguem outro caminho:

AL 18: ‘;Para fazermos a area deste espacgo pequenino temos de saber o valor
icl)_l?llg?-“Sim, vamos descobrir, do lado todo era 21 m, entdo agora no segundo
dia ficou metade.”

AL 18: “Boa ideia, vamos dividir por dois até chegarmos ao lado do espago

pequenino do 7.° dia.” (N.C._T4b)_G5)

Contrariamente ao grupo anterior, o grupo 5 decide descobrir primeiro a medida
do lado do terreno e s6 depois aplicar a féormula da area. Contudo, em ambos os casos
€ evidente a mobilizagdo de uma estratégia por recursividade, isto €, recorrendo ao
termo anterior, neste caso precisam de saber a area ou a medida do lado de todos os
dias ateé alcancar a pretendida. A verbalizagdo da estratégia permite que o grupo a valide
e dé continuidade a mesma.

Em diversas situagdes, a discussao matematica em pequenos grupos segue um
rumo em que os alunos questionam os colegas que partilham a sua estratégia com o
grupo, procurando clarificar o raciocinio e demonstrando interesse em compreender a

sugestao e participar ativamente na construgdo coletiva da resolu¢do do problema. A
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titulo de exemplo, na alinea a) do primeiro problema, no grupo 1 é evidente o
questionamento entre pares que resulta numa justificagao:

AL 3: “Acho que estao todos, sdo 3 canteiros.”

AL 2: “Como tens a certeza?”

AL 3: “Entdo porque s6 da com numeros naturais.” (N.C._T1a)_G1)

Este tipo de interagdo exige que o aluno que é interrogado explicite o raciocinio
subjacente a sua escolha. Assim, o questionamento promove um momento de reflexao
e de validag&o coletiva das estratégias.

Também no grupo 6, neste mesmo problema, um aluno, logo apds a leitura do
enunciado, questiona os colegas:

AL 21: “Os numeros naturais € até quanto?” (N.C._T1a)_G6)

Este episddio também retrata um questionamento entre pares ainda que este
seja de natureza conceptual, ou seja, para clarificar o conceito de numeros naturais.
Este momento evidencia a preocupac¢éo do grupo em compreender o enunciado antes
de avancar para a resolucdo. Assim, este tipo de intervengdes revela que a discussao
em pequenos grupos para além de proporcionar a partilha de estratégias, também
promove a consolidacido de conceitos matematicos, contribuindo para um ambiente de
aprendizagem cooperativo e significativo.

Perante a alinea b) do quarto problema, no grupo 3, também se verifica um
momento em que o questionamento entre pares conduz a explicitagao do raciocinio:

AL 12: “Entdo se o quadrado mais pequeno € sempre dividido em 4 a partir do

segundo dia temos que dividir a area por 4 até chegarmos ao sétimo dia.”

AL 11: “Nao entendi, por que é que dividimos por 47?”

AL 12: “Vamos fazer por partes. Imagina, a area no primeiro dia é 441 m?2. Entao

a area do quadrado mais pequeno no segundo dia, que por acaso aqui s&o todos

iguais, é 441 m? a dividir por 4.” (N.C._T4b)_G3)

Ao solicitar explicagao, o aluno revela curiosidade e vontade de compreender o
raciocinio do colega, ndo se limitando a aceitar o calculo proposto, mas procurando
significado para as operagbes sugeridas pelo colega de grupo. A clarificagédo do
raciocinio que se segue, detalhada e faseada, evidencia compreensao da relagdo entre
a area total do terreno e a subdivisdo sucessiva em partes iguais, mostrando que o aluno
consegue justificar a necessidade da divisdo aos colegas, contribuindo assim para os
envolver nesta resolugao. Este dialogo permite esclarecer uma duvida individual e torna-

la numa oportunidade de aprendizagem partilhada.
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Um outro episodio que retrata de forma clara o recurso constante ao
questionamento entre pares ocorre no grupo 6, durante a resolugcdo do terceiro
problema. Quando o grupo discute a combinagdo de piramides triangulares e
quadrangulares necessaria para perfazer um total de 31 vértices, decorre o seguinte
dialogo:

AL 25: “Com 5 piramides quadrangulares e 2 triangulares da 33 entao temos de

trocar uma quadrangular por uma triangular.”

AL 24: “Eu acho que isso s6 vai tirar um vértice e nds precisamos de tirar dois,

mas vamos testar.”

AL 25: “Por que achas isso?”

AL 24: “Se com esta tentativa ficamos com 33 vértices temos de trocar duas

pirdmides quadrangulares por duas triangulares, porque repara uma triangular

tem um vértice a menos do que uma quadrangular.” (N.C._T3_G6)

Ao questionar o colega, o aluno procura compreender o raciocinio do mesmo de
forma a participar na resolugéo. Esta interagdo conduz a uma posterior justificagéo e
explicagado do raciocinio. Esta explicagdo traduz a compreensdo das propriedades
geomeétricas envolvidas e a capacidade de justificar a alteragdo do numero total de
vértices com base numa caracteristica especifica das piramides. Além desta categoria,
é fundamental referir que neste episédio também emerge a necessidade de corregao,
ou seja, um momento em que identificam erros e reformulam o raciocinio. Estes
episédios de revisao dos procedimentos de resolucio evidenciam uma postura critica e
reflexiva por parte dos alunos. No momento em que os alunos se confrontam com um
numero total de vértices superior ao solicitado analisam a resolugdo e adaptam o
raciocinio, procurando assim o resultado correto.

Uma situacado semelhante ocorre nas discussdes em pequenos grupos da alinea
a) do segundo problema quando, no grupo 1, um aluno (AL 4) interrompe o raciocinio
de outro colega e desta duvida resulta uma explicacao do raciocinio adotado:

AL 3: “Entdo fazemos 4 vezes cada uma. Ou seja, 4 X 12,4 x 6 e 4 X 5.7

AL 1: “Espera... por que € 4 vezes?”

AL 3: “Porque cada medida aparece em quatro arestas. Ha quatro arestas que

medem 12 centimetros, quatro que medem 6 centimetros e quatro que medem

5 centimetros” (o aluno refere enquanto aponta para as arestas na imagem do

enunciado) (N.C._T2a) _G1)

Ao perguntar o motivo pelo qual tém de multiplicar por quatro cada uma das
medidas das dimensdes do paralelepipedo, o aluno demonstra uma dificuldade inicial
em perceber a ideia e interesse em compreender a sugestdo. Assim, incentiva a que o

grupo reflita sobre as propriedades geométricas envolvidas e consolide conhecimentos.
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A explicagdo incentiva o aluno a observar a imagem e realizar a contagem antes de o
grupo avangar de forma a acompanhar os passos seguintes.

A justificacao e explicagao do raciocinio pode derivar do questionamento entre
pares ou apenas da necessidade de explicitar o raciocinio e justificar as escolhas e
procedimentos. Estes momentos facilitam assim a compreensdo do pensamento dos
colegas de grupo, reforgando a importancia da discussdo matematica em pequeno
grupo no decorrer da resolugdo de um problema.

Por conseguinte, € importante remeter para a discussdo que decorre da
resolugdo da segunda alinea do primeiro problema, no grupo 1, sendo que também
existe a necessidade de justificar a estratégia de iniciar a resolugéo pelo calculo do
perimetro do retangulo para posteriormente, determinarem o lado do quadrado com
perimetro igual.

AL 3: “Se calcularmos o perimetro do retangulo tens o do quadrado que é igual

e depois dividimos por 4 e temos o lado do quadrado, depois temos tudo o que

precisamos para calcular a area.” (N.C._T1b)_G1)

O aluno, ao explicar aos restantes elementos do grupo, torna visivel o seu
pensamento e permite a validagdo coletiva da estratégia, incentivando os colegas a
compreender a sua sugestao.

Estes momentos de partilha de estratégias, de questionamento entre pares e de
justificagdo e explicagdo, por vezes, conduzem a episédios de negociagdo de
significados, onde os alunos discutem, comparam e decidem que estratégia seguir.
Nesta fase os alunos, em conjunto, procuram decidir o caminho a seguir. Em particular,
importa realgar a discussédo do grupo 3, face a alinea a) do primeiro problema, onde
surgem propostas distintas sobre os valores a considerar para o perimetro:

AL 12: “Podemos comecar por dividir 75 por 4.”

AL 10: “Mas ndo é nenhum quadrado, ndo tem os lados todos iguais.”

AL 12: “Sim, eu sei mas assim vamos tentando com valores préximos daquele.”

AL 11: “Nao é um numero natural, 18,75.”

AL 12: “Vamos experimentar com 18 m para a largura, vamos desenhar?”

(N.C._T1a)_G3)

Esta discussao culmina na decisdo de avangar com a ideia inicial apos o aluno
explicar que essa sugestdo advém da intengdo de testarem valores proximos daquele,
demonstrando que esta estratégia facilita o processo de fazer tentativas. Assim sendo,
0 grupo constréi uma estratégia partilhada a partir do confronto e da integragdo das

diferentes perspetivas. A discussdo em pequeno grupo permite assim aos alunos nao
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apenas validar as suas ideias individuais, como também ajusta-las em fungao das
contribuicdes dos colegas.

Um outro exemplo, bastante representativo, incide numa discussdo do grupo 6
perante a alinea a) do primeiro problema:

AL 23: “Podemos comecar por dividir o 75 por 4 e 0 85 por 4.”

AL 24: “Mas diz entre 75 e 85 metros. Na tabuada do 4 onde esta o 75?”

AL 22: “Nao esta.”

AL 24: “E 0 767"

AL 23:“76 + 4 =19,jada.”

AL 21: “77 vai dar um numero decimal, vamos tentar com o 78.”

AL 24: “Nao, espera, tem de ser de 4 em 4 para dar resto 0, 76 mais 4 da 80,
vamos experimentar o 80 que ja vai dar 20 e depois o0 81, 82, 83 ndo dao, sb
volta a dar 0 84.”(N.C._T1a)_G6)

Apos refletirem sobre os valores e testarem com 75 metros e 76 metros, um
elemento deste grupo identifica a regularidade, redirecionando o foco para os multiplos
de 4 nesse intervalo, ainda que sem mencionar o conceito, e permitindo sistematizar a
estratégia e eliminar de imediato alguns valores. Neste caso, os alunos também vao
ajustando a estratégia de resolugdo, onde ha alunos que apresentam a sua estratégia
ao grupo, outros contestam e ainda reformulam. No fim, conseguem chegar a um acordo
e resolver o problema proposto.

Além destes exemplos, importa ainda referir o caso da discussao do grupo 1
perante a alinea b) do segundo problema. Para facilitar a resolugdo ha um elemento do
grupo (AL 3) que propde desenhar a caixa para contabilizarem com maior facilidade a
quantidade de chocolates que esta pode conter.

AL 3: “Vamos tentar desenhar a caixa e ver quantos chocolates cabem em cada
uma das arestas diferentes. Se pusermos o lado de 3 cm no comprimento da
caixa, nos 12 cm, da 12 + 3 = 4 chocolates.”

AL 4: “E na largura, 6 + 1,5 = 4 também.”

AL 1: “E na altura, 5 + 1 = 5. Entdo sdo 4 x 4 x 5 = 80 chocolates.”

AL 2: “E se virassemos os chocolates de outra maneira?”

AL 3: “Se pusermos o lado de 3 cm na altura, 5 + 3 ndo da certo, sobra espaco.”
AL 1: “Pois, e se usassemos os 3 cm de comprimento do chocolate na largura
da caixa? 6 + 3 = 2 e no comprimento da caixa o 1,5 cm da largura do chocolate?”
AL 3: “Sim, isso, vamos testar.”

Apos realizarem os calculos:

AL 2: “Também da 80. Entdo assim 80 chocolates € mesmo o maximo.”
(N.C._T2b)_G1)

As sugestdes dos diferentes alunos impulsionam uma discussdo matematica no
grupo sendo que debatem sobre a melhor forma de preencher a caixa de modo abranger

0 maior numero possivel de chocolates. Assim sendo, acabam por testar as duas
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possibilidades sugeridas pelos elementos do grupo de modo a esclarecer qual a mais
vantajosa, chegando a conclusdo que ambas garantem o maximo numero de chocolates
na caixa. Esta discusséo revela negociagao de significados, uma vez que os alunos
debatem sobre possiveis formas de resolver o problema, confrontando ideias e testando
possibilidades.

Por vezes, diretamente relacionada com esta categoria, pode emergir a
necessidade de correcdo e reformulagao. Um exemplo bastante evidente da presenca
desta categoria diz respeito a discussao do grupo 3 face a alinea b) do quarto problema:

“Quando os alunos avangam nas sucessivas divisdes, acabam por ter de voltar
atras no raciocinio e organizar a resolugao fazendo corresponder a cada uma
das areas encontradas o respetivo dia.” (N.C._T4a)_G3)

Este momento reforca a importancia da discussao e da cooperagao entre pares,

de forma a que a estratégia seja aplicada corretamente.

4.3. A discussao coletiva enquanto espaco de diversificagdo e compreensao
de estratégias de resolugao de problemas matematicos

Apdés a discussdo em pequenos grupos surge a discussdo coletiva,
possibilitando a partilha dos diferentes raciocinios, a comparagao das estratégias
adotadas, a correcédo e enriquecimento das resolugdes bem como a mobilizagdo de
estratégias anteriores. Assim, cria-se um espacgo de aprendizagem mutua, no qual se
promove a discussao matematica em grande grupo.

Para que isto seja possivel, cada grupo selecionado para apresentar comecga por
explicar a turma o raciocinio mobilizado no decorrer da sua resolugdo. Neste momento,
os alunos explicam o procedimento adotado bem como as estratégias mobilizadas.
Como exemplo, importa remeter para a partilha do grupo 1 face a alinea a) do primeiro
problema:

AL 3: “O primeiro foi este aqui (aponta para o desenho com 20 m por 18 m) que
deu 76 m de perimetro.”

Professora: “Mas como chegaram a essas medidas?”

AL 3: “Foi mentalmente, por tentativas.”

AL 3: “Depois descobrimos de 20 m por 22 m, e deu 84 m, entdo ainda cabe.”
Professora: “Tentaram com algum diferente antes desse? Vejo que apagaram.”
AL 3: “Nao.”

AL 1: “Depois fizemos este (aponta para a terceira possibilidade), 21 + 21 = 42
e 19+19=38. E deu um perimetro de 80 m, entdo também da.”
(N.C._T1a)_G1)
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Perante a questao colocada pela professora, os alunos explicam que a resolugao
€ conduzida por tentativas realizadas recorrendo ao calculo mental. Assim, o raciocinio
€ sustentado na experimentacado de valores considerando as condigdes elencadas no
enunciado. Este momento de partilha permite que a turma acompanhe o processo de
resolugdo, compreendendo a aplicagdao da estratégia de fazer tentativas aliada ao
desenho enquanto representagéao pictorica.

Ainda na discussao coletiva deste problema é importante realgar a partilha de
resolugéo do grupo 3:

AL 12: “Comecgamos por dividir 75 por 4, para ir tentando com valores préximos

daquele resultado e deu 18,75.”

AL 11: “Entéo testamos com 18 m na largura (aponta para o desenho).”

AL 10: “Depois testamos com 17 m, mas como nao deu, porque dava 72 m,

aumentamos a largura para 19 e ja deu 80 m.”

AL 12: “Depois aumentamos mais 1 m na largura e no comprimento e também

deu. Se aumentassemos mais ja néo ia dar.” (N.C._T1a)_G3)

Este grupo apresenta uma resolugédo mais direta, chegando a uma referéncia
inicial que facilita o processo de experimentacdo de valores para as dimensdes do
terreno, ou seja, partem de um calculo inicial que reduz o niumero de tentativas a fazer
uma vez que indica que os valores possiveis sdo numeros naturais proximos daquele
resultado. Além disso, 0 modo como descrevem as tentativas demonstra uma postura
reflexiva sobre o processo, ajustando as hipéteses em fungéo dos resultados obtidos. A
clareza e a estrutura da explicagdo do grupo contribuem para que este momento de
partilha promova uma aprendizagem entre pares, na medida em que os restantes alunos
tém a oportunidade de compreender o raciocinio seguido e reconhecer a importancia de
procurar formas de facilitar o processo de resolugao.

No que concerne a partilha da resolugdo da segunda alinea do primeiro
problema, o grupo 1 apresenta o seu raciocinio:

AL 1: “Nés calculdmos o perimetro do terreno retangular e deu 84 m.”

AL 3: “Depois, como os dois terrenos tinham o mesmo perimetro, dividimos por

4 para descobrir o lado do quadrado.”

AL 4: “Depois foi so calcular a area de cada um deles para perceber que a area

do terreno em forma de quadrado é maior, logo a troca é vantajosa.”

(N.C._T1b)_G1)

Os alunos explicam os passos inerentes a esta resolugio, onde esta implicita a
estratégia mobilizada. A partilha deste grupo € a unica desta alinea sendo que todos os
grupos resolvem de forma idéntica, ndo gerando duvidas dado que os colegas dos

restantes grupos se identificam com esta resolugao.
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Na partilha do grupo 2, perante a resolugdo da primeira alinea do segundo
problema, é essencial realgar o momento de apresentacéo do raciocinio aplicado:

AL 5: “Primeiro descobrimos que eram 92 cm de fita. Depois descobrimos o
preco de 1 cm de fita.”

Professora: “Como é que conseguiram descobrir isso?”

AL 6: “Entao dividimos 1,25 € por 100.”

Professora: “Mas porqué?”

AL 7: “Porque 1 m tem 100 cm, entdo para saber quanto custa 1 cm dividimos
pelo numero de centimetros que 1 m tem.” (N.C._T2a) _G2)

Os alunos explicam de forma sequencial as etapas de resolucdo. Além disso,
importa referir que as questdes colocadas promovem uma explicitagao do raciocinio
subjacente a operagdo matematica realizada. Assim, destaca-se a capacidade de
justificarem as opg¢des tomadas e verbalizarem o raciocinio, permitindo que a turma se
aproprie deste.

Nesse sentido, cumpre remeter para a partilha da resolucédo deste problema do
grupo 1:

AL 1: “Nés também descobrimos os 92 cm de fita, mas depois fizemos diferente.”

AL 3: “Sim, nés vimos que so6 precisamos de 0,92 m.”

AL 2: “Para ser 1 m faltava 0,08 m”.

AL 3: “Entao fomos descobrir quanto custa 0,08 m, dividimos por 4.”

Professora: “Mas por que dividiram por 4?”

AL 3: “Porque fizemos como se o metro custasse 1 €, entdo 0,08 m custava 0,08

€. Mas aqui o metro custa 1,25 €, tem um quarto de 1 € a mais, logo o prego

também tem de aumentar um quarto.”

AL 2: “E um quatro de 0,08 € 0,02, por isso & que dividimos por 4 para descobrir

quanto era um quarto de 0,08.”

AL 3: “Depois foi s6 fazer 0,08 + 0,02 = 0,10 €.”

AL 1: “Assim tiramos 0,10 € ao 1,25 € e deu 1,15 €.” (N.C._T2a)_G1)

Neste momento de partilha é essencial destacar a capacidade dos alunos, tal
como no grupo anterior, de fundamentar as decisbes tomadas, explicitando o
pensamento matematico que sustenta a estratégia.

Também na resolucdo da segunda alinea deste problema o grupo 1 expde a
turma a sua estratégia:

AL 2: “N6s comegamos por desenhar a caixa e ver quantos chocolates cabem
em cada uma das arestas de tamanho diferente.”

AL 3: “Sim, no comprimento da caixa colocamos o comprimento do chocolate e
na largura ficou a largura. Depois de vermos no desenho fomos confirmar com
as divisbes.”

AL 1: “Depois ainda testamos outras formas e esta também deu, se virarmos os
chocolates, na largura da caixa fica o comprimento do chocolate (explica a partir
do desenho).” (N.C._T2b)_G1)
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Esta partilha evidencia o procedimento seguido pelo grupo, onde os alunos
explicam o raciocinio e as representacdes mobilizadas, dando bastante destaque ao
desenho para conseguirem explicar e justificar as relagdes entre as dimensdes da caixa
e do chocolate.

Por sua vez, no grupo 5 é igualmente evidente a partilha com a turma da sua

resolucéo perante a mesma alinea:

AL 17: “Nés nao fizemos desenho, fizemos a area da base da caixa e a area da

base do chocolate.”

Professora: “Por que fizeram as areas?”

AL 18: “Porque assim sabemos o espaco que temos no fundo da caixa e o

espaco que um chocolate ocupa depois € so dividirmos e sabemos quantos

chocolates cabem no fundo da caixa.” (N.C._T2b)_G5)

Esta resolugao diferencia-se das restantes na medida em que adotam uma
estratégia mais formal e abstrata apoiada em representagdes simbdlicas. A explicagao
final revela a capacidade do grupo em justificar o procedimento e contribui para que a
turma reconhega que diferentes abordagens e representagbes podem conduzir a
mesma solucgao.

Ja na partilha de resolucbes do terceiro problema é relevante realcar a
apresentacgdo do grupo 5:

AL 18: “Nos comecamos por desenhar uma piramide de cada e depois contar os

vértices, depois desenhamos outra pirdmide de cada e contamos os vértices, e

percebemos que podiamos acrescentar outra piramide de cada. Depois ficamos

com 27 vértices.”

AL 17: “Mas como queriamos ficar com 31, vimos quantos faltavam para os 31,

como faltavam 4 percebemos que era uma piramide triangular.” (N.C._T3_G5)

Este grupo apoia-se em representagdes pictoricas, onde o desenho permite
realizar a contagem progressiva dos vértices. No momento de partilha com a turma, os
alunos conseguem explicar esse processo recorrendo aos desenhos elaborados. Assim,
a turma pode verificar a eficacia da resolugao e a estratégia mobilizada, nomeadamente
o desenho.

O grupo 6, neste problema, também explica a turma o raciocinio mobilizado e as
estratégias elegidas pelo grupo:

AL 24: “N6s fizemos por tentativas também. Primeiro tentamos com 5 piramides
quadrangulares e 2 triangulares.”

AL 23: “Sim e deu 33 vértices.”

AL 22: “Depois tiramos uma pirdmide quadrangular e adicionamos uma pirdmide
triangular, ficou com 32 vértices, ainda nao deu.”
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AL 22: “Entdo voltou-se a fazer a mesma troca e ja deu 31 vértices.”

(N.C._T3_G6)

Os alunos explicam de forma clara a sequéncia de tentativas realizadas. Além
disso, ainda justificam a estratégia utilizada para ajustar o resultado, explicando como
pensaram de modo a reduzir o numero total de vértices depois da primeira tentativa.

O grupo 2, aquando da apresentagcao da primeira alinea do quarto problema,

também partilha a sua resolugao com a turma:

AL 6: “N6s comecamos por registar na tabela os quatro primeiros dias que

contamos a partir do desenho.”

Professora: “Por que optaram por tabela?”

AL 6: “Para organizarmos melhor.”

AL 7: “Sim e depois percebemos que era sempre mais 3 quadrados de dia para

dia entdo foi s6 continuar até chegarmos ao sétimo dia.” (N.C._T4a)_G2)

Este grupo refere as estratégias mobilizadas, nomeadamente o uso da tabela e
a descoberta do padrao. A partilha revela uma comunicagao clara do procedimento, da
razao pela escolha da representacao e da forma como o padrao foi detetado e utilizado
para completar a tabela.

Ja o grupo 4, segue uma resolugao distinta da apresentada anteriormente, que
também partilha com os colegas de turma:

AL 15: “Nos também vimos que ia aumentando 3 quadrados de dia para dia,
mas foi para nos ajudar a escrever a féormula, n x 3 —2.”

Professora: “E o representa o n neste problema?”

AL 16: “E o dia.”

AL 1 (do grupo 1): “Mas por que é que ¢é -27?”

AL 15: “Porque experimentamos com n X 3, mas dava sempre dois a mais
entdo colocamos menos 2.”

AL 16: “Depois foi s6 substituir o n por 7.” (N.C._T4a) G4)

Esta apresentagéo destaca-se pela clareza e pela capacidade de justificar cada
passo da sua resolugdo. O grupo refere que descobriram o padrdo e com isso
avangaram para um nivel mais abstrato ao expressar essa regularidade numa férmula
geral, recorrendo a representagdes simbdlicas. A interacdo com um colega do grupo 1
torna a partilha ainda mais dindmica, sendo que os alunos conseguem responder
diretamente e explicar melhor a sua estratégia.

No caso da alinea b) do quarto problema, o grupo 3 explica faciimente o
procedimento adotado:

AL 12: “N6s comegcamos por calcular a area de todo o terreno.”
AL 11: “E depois fomos dividindo por 4 porque a cada dia que passa a area mais
pequena é dividida em 4 espacgos.” (N.C._T4b) G3)
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Esta explicagéo evidencia que o grupo procura partilhar a regra identificada e o
modo com esta influencia a resolugédo do problema. Ao justificar a razdo pela qual
dividiram a area por 4 a cada dia, os alunos explicitam a relacéo entre a representacao
pictérica e o procedimento matematico aplicado através de sucessivas divisdes. Assim,
0 grupo consegue tornar o raciocinio aplicado acessivel aos colegas de turma.

Estes momentos de partilha promovem, em alguns casos, a comparagdo de
estratégias de resolugdo. Assim, os alunos conseguem verificar que diferentes
abordagens podem ser igualmente validas, ainda que variem quanto a sua eficacia,
sendo umas mais diretas do que outras. Esta comparag¢ao pode surgir naturalmente de
intervengbes dos alunos ou pode derivar da iniciativa da professora, propondo
determinada partilha em momentos especificos. A titulo de exemplo, cumpre mencionar
uma intervencgéo apoés a partilha do grupo 3 da primeira alinea do primeiro problema,
que culmina num momento de comparacgéo de estratégias:

AL 7 (do grupo 2): “Assim é mais facil, ndo nos lembramos de fazer isso,

também fizemos como o primeiro grupo, por tentativas, mas fizemos uma tabela

e nao dividimos por 4.” (N.C._T1a) _G3)

O aluno reconhece que a estratégia dos colegas € mais eficiente, comparando
explicitamente as duas abordagens, identificando semelhangas quando menciona que
ambos os grupos recorrem a tentativas e diferengas quando refere que a estratégia dos
colegas é mais direta. Deste modo, o aluno é capaz de compreender que os colegas
conseguiram adotar uma estratégia que lhes facilita a procura das dimensbes do
canteiro, comegando por encontrar um valor de referéncia. Assim, proporciona-se um
momento de analise critica, que permite que os alunos valorizem a diversidade de
estratégias de resolugao.

Por sua vez, o grupo 5 durante a partilha da resolugao da alinea b) do quarto
problema, compara a sua estratégia a do grupo anterior (grupo 3):

AL 17: “Nos fizemos parecido, mas com o lado do quadrado, a cada dia que

passava o lado menor era metade do menor lado no dia anterior e assim sé no

fim é que calculamos a area.” (N.C._T4b)_G5)

Esta partilha evidencia a capacidade dos alunos em comparar a sua estratégia
com a do grupo anterior, procurando semelhangas e diferengas. Esta partilha, seguida
da do grupo 3, é intencionalmente proposta, com o objetivo de impulsionar estes
momentos de comparagao. Assim, os alunos conseguem explicar o raciocinio de forma

clara, integrando a sua resolug&o nesta discussdo matematica. Deste modo, como se
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verifica no caso do grupo 3, este também explicita a regularidade descoberta a partir da
sequéncia de desenhos do terreno apresentada no enunciado. Porém, a regularidade
encontrada incide no lado do terreno e ndo na area, como sucede com o grupo 3.

Ao longo das discussdes coletivas, a partilha de resolugbes e a comparagao de
estratégias originam alguns momentos de corregcéo e enriquecimento das resolugdes.
Quando um grupo partilha com a turma a sua estratégia torna-a exposta a novos olhares
e isso pode melhorar uma dada resolugdo que esta incompleta ou com alguma
incorrecdo. Desta forma, é essencial destacar um momento em especifico que retrata
esta realidade, na apresentagdo da resolugéo da alinea a) do primeiro problema do
grupo 6:

AL 22: “Vimos que o 75 n&o esta na tabuada do 4, entdo ndo dava um numero
natural ao dividir por 4.”

Professora: “Por que queriam dividir por 4?”

AL 24: “Porque o retangulo tem 4 lados.”

Professora: “E descobriram as mesmas possibilidades que os grupos
anteriores?”

AL 12 (do grupo 3): “Nao.”

Professora: “Por que motivo?”

AL 12: “Eu acho que sei, posso ir ao quadro?”

Professora: Sim

AL 12: “Antes de dividir por 4, é preciso fazer 76 — 4, porque temos de tirar os 4
m que o comprimento tem a mais. Sé depois € que dividiam por 4, para a ultima
opc¢ao dar certo.”

(N.C._T1a)_G6)

Esta resolugcéo desperta intervengdes da turma que dao origem a um momento
seguinte de corregao e enriquecimento desta estratégia. Um aluno do grupo 3 identifica
um erro e consegue explicar a turma a necessidade de subtrair os 4 metros
correspondentes a diferenga estabelecida entre o comprimento e a largura, antes de
efetuar a divisdo sugerida pelo grupo 6. Nesse sentido, este momento revela uma
discusséo coletiva que conduz a corregéo entre grupos.

Além deste exemplo, também é relevante mencionar um episédio que ocorre
durante a partilha do grupo 4 na discussdo coletiva da primeira alinea do segundo

problema:

AL 16: “Contamos pela imagem, de 5 cm tem 4 arestas, de 6 cm contamos 6
arestas e de 12 cm contamos 5” (aponta para a arestas na imagem)

AL 10 (do grupo 3): “N6s néo contamos tantas, tudo deu-nos 92 cm.”
Professora: “E os restantes grupos?”

AL 3 (do grupo 1): “A n6és também deu 92 cm.”

Professora: “Entao por que razdo é que a este grupo néo deu?”

AL 3: “Eu sei, eles contaram 2 vezes algumas arestas.”
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Professora: “Exatamente, este grupo imaginou a caixa aberta, mas se vai

oferecer a caixa tem de ir fechada.” (N.C._T2a) G4)

O episddio apresentado revela um momento de corregado, desencadeado pelo
confronto entre resultados de grupos diferentes. Ao constatarem que apenas o grupo 4
obteve uma quantidade de fita diferente, a professora incentiva os alunos a identificar a
origem desta diferenga. A intervengdo de um aluno de outro grupo permite demonstrar
a importancia de um olhar atento. Além disso, a intervencgao final da professora clarifica
0 que o colega constata.

A discussao coletiva permite ainda que os alunos se apropriem de estratégias
que ja foram apresentadas em problemas anteriores. Por exemplo, apds o grupo 5
partilhar a sua resolugao da alinea a) do quarto problema, um aluno do grupo 3 refere:

AL 12: “Nos também fizemos desenhos porque lembramo-nos que no problema

das piramides o outro grupo utilizou e nés percebemos.” (N.C._T4a) G3)

Este grupo recupera uma estratégia ja observada em discussbes coletivas
anteriores, o desenho, para organizar e apoiar o raciocinio. Assim, este grupo reconhece
a importancia do desenho enquanto representacéo pictérica adequada a resolugéo do
problema pretendido.

Para além deste momento em que os alunos verbalizam que aplicam uma
estratégia que consideram eficaz, também ¢é percetivel a partir das observagdes
realizadas durante a resolucdo dos problemas que alguns alunos sugerem recorrer a
determinada representacdo ou estratégia anteriormente explorada na discussdo
coletiva. Em particular, o uso de tabelas e desenhos enquanto meio de apoio e

organizagao da informacgao e identificagdo de padroes.
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CAPITULO IV: CONCLUSOES DO ESTUDO

O presente capitulo reine uma sintese dos resultados obtidos dando resposta
as subquestdes definidas e a principal questdao de investigacdo, onde todas as
conclusdes sao feitas a partir do grupo em estudo. Através de um olhar atento sobre os
resultados obtidos nesta investigagao, pretende-se destacar as principais conclusdes e
contributos emergentes. Como forma de aprofundar a reflexdo sobre este estudo séo

ainda referidas algumas limitagdes inerentes e sugestdes para investigagdes futuras.

5. Conclusodes

O estudo desenvolvido oferece evidéncias, desde as resolugbes dos alunos as
notas de campo provenientes das discussdes matematicas, que permitem retirar
conclusdes importantes sobre o impacto da discussdo matematica na diversificagao de
estratégias de resolugéo de problemas. Nesse sentido, a reflexdo sobre os resultados
obtidos possibilita dar resposta as questdes que norteiam este trabalho.

Relativamente a primeira subquestédo, “Quais as estratégias de resolugéo de
problemas mobilizadas?”, verifica-se que os alunos recorrem a uma variedade de
estratégias de resolugao.

De um modo geral, as estratégias de resolugao mais frequentes sdo descobrir
um padrao, fazer tentativas/fazer conjeturas ou fazer calculos diretos mobilizando
propriedades, relagbes ou formulas matematicas. Além destas, também recorrem
frequentemente a fazer um desenho, uma tabela, uma lista organizada, um esquema e
ainda reduzir a um problema mais simples. Neste contexto, o recurso a representagdes
como desenhos, tabelas, listas organizadas ou esquemas surge como um apoio a
organizagdo do raciocinio e a compreensao do problema, permitindo aos alunos
estruturar a informacgao e testar hipéteses. Por outro lado, as estratégias que menos
surgem sao a dedugéo logica e trabalhar do fim para o inicio, possivelmente devido ao
tipo de problemas elegido.

As estratégias mobilizadas revelam-se coerentes com a natureza dos problemas
propostos, que se enquadram nos problemas de processo, uma vez que exigem dos
alunos a exploracao da situacéo, a tomada de decisdes intermédias e, em muitos casos,
a articulacdo de mais do que uma estratégia de resolugao.

Esta pandplia de estratégias revela que os alunos conseguem selecionar e

ajustar procedimentos consoante a situacado problema que lhes é apresentada. Assim
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sendo, os alunos recorrem a diferentes formas de organizar o seu raciocinio, o que
refor¢ca a importancia de se privilegiar ambientes de sala de aula onde o aluno pode
aprender novas estratégias e aprimorar as que ja possui.

O estudo realizado por Dullius et al. (2019, p. 113) mostra que esta diversidade

de estratégias tem impacto direto na qualidade das resolugdes:
Como resultados, observamos que muitos estudantes preferem n&o apresentar
o desenvolvimento da resolucido, apenas marcam a opg¢ao que acreditam ser
coerente, e desses, grande parte ndo obteve éxito. Alguns ousaram mais e
fizeram tabelas e desenhos como forma de resolugdo, e desses, todos
acertaram.

Desta forma, confirma-se que a explicitacdo do processo contribui para
alcancarem a solucdo correta, evidenciando a importancia destas praticas onde os
alunos sao encorajados a tornar visivel o seu raciocinio e a apropriarem-se de diferentes
estratégias de resolugao.

No que concerne a segunda subquestao que norteia este estudo, “Como é que
a discussdo em pequenos grupos contribui para a resolugdo do problema?”, os
resultados apresentados evidenciam que a discussdo em pequeno grupo assume um
papel decisivo na construcéo das resolu¢des dos problemas propostos.

A discussdo matematica permite-lhes partilhar estratégias, questionar, explicar,
negociar significados, corrigir e reformular ideias. A partilha de estratégias surge em
diversos momentos onde um contributo inicial € fundamental para comegarem a discutir
e trocar ideias. Além disso, na maioria dos casos, o grupo contribui para a melhoria e
aperfeicoamento da estratégia inicialmente proposta, o0 que comprova que a resolugao
do problema ¢é progressivamente construida de forma colaborativa. Deste
modo, para os participantes deste estudo, a discussdo em pequenos grupos € um meio
privilegiado para a elaborag&o conjunta de resolugdes de problemas. Para além disso,
promove ainda momentos de questionamento que se revelam fundamentais para
resolverem, colaborativamente, os problemas propostos. O facto de questionarem com
alguma frequéncia demonstra que estdo envolvidos no processo de resolugao e a
trabalhar para o mesmo fim, resolver, com sucesso, o problema. Consequentemente,
estes momentos de questionamento levam a que seja necessaria uma justificagéo ou

explicagdo. Assim, também favorecem a participacdo ativa de todos os alunos sendo
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que, conseguem compreender melhor a perspetiva de um elemento do grupo e entrar
em negociagao de significados, levando, em alguns casos, a corregéo ou reformulagao
do raciocinio proposto.

Quando os alunos verbalizam, justificam, e confrontam propostas as suas ideias
tornam-se mais claras e podem surgir reformulagdes, o0 que aumenta a probabilidade de
resolverem o problema corretamente. Desta forma, os dados recolhidos confirmam que
um processo de resolugao colaborativo € essencial para resolver o problema com
sucesso.

Perante a terceira subquestdo, “Como é que a discussao coletiva promove a
diversificagdo e compreensao de estratégias de resolugdo de problemas?”, pode-se
constatar que funciona como um momento de partilha, comparacdo, correcao,
enriguecimento do raciocinio empregue nas resolu¢cdes e apropriagdo de novas
estratégias. A analise das discussdes em grande grupo permite verificar que este € um
espago onde os alunos tomam consciéncia critica de diferentes abordagens. A partilha
de raciocinios é o ponto de partida, no qual os alunos tornam visiveis as estratégias
aplicadas e explicam o procedimento, permitindo que todos acedam a diferentes modos
de resolver os problemas. Através da analise das notas de campo é possivel constatar
que a discussdo em grande grupo é marcada por diversos momentos de partilha que,
por vezes, conduzem a episédios de comparacéo de estratégias permitindo assim aos
alunos verificar quais as possiveis estratégias e quais as mais eficazes. Outro contributo
evidente é a corregao e o enriquecimento das resolugdes, sendo que € visivel que os
alunos sao capazes de detetar incorregdes e erros de calculos, explicando a turma e
procurando solucionar. Esta interagdo entre alunos de diferentes grupos, neste
momento de discussao coletiva, revela atengdo e envolvimento por parte da turma
conseguindo, assim, manifestar-se face ao que esta a ser apresentado. Este olhar critico
e atento permite que consigam analisar diferentes estratégias e compreender as
escolhas dos colegas, ampliando assim o seu repertério de estratégias.

A reflexdo sobre as trés subquestdes delineadas permite compreender as
estratégias mobilizadas pelos alunos, o papel da discussdo em pequenos grupos e o
impacto da partilha em grande grupo. Por conseguinte, torna-se possivel responder, de
forma sustentada, a questdo de investigagao: “Quais os contributos da discusséo
matematica para a diversificagéo de estratégias na resolugéo de problemas no 5.° ano
do 2.° CEB?". Os resultados deste estudo comprovam que a discussdo matematica,

tanto em pequeno grupo como coletiva, influencia positivamente a diversificagao de
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estratégias de resolugéo de problemas dos alunos do 5.° ano do 2.° CEB. Desta forma,
a discussao matematica permite contactar com diferentes formas de pensar sobre um
dado problema, o que contribui significativamente para que os alunos comecem a
apropriar-se de novas estratégias.

A discussdo matematica desempenha um papel determinante no modo como o
grupo de alunos em analise constroi, seleciona, justifica e melhora as suas estratégias
de resolucdo. Além disso, através da discussdo matematica os alunos conseguem dar
continuidade a estratégias bem como completar e clarificar ideias matematicas. Tal
como registado no estudo de Rodrigues e Silva (2016), “O confronto das diferentes
resolucdes e, particularmente, as questdes que os alunos colocavam uns aos outros,
permitiu clarificar ideias matematicas” (p. 127).

Finalmente, os resultados reforcam o que Rodrigues et al. (2018) concluem
sobre a discussao coletiva, pela sua natureza exigente e complexa, constitui uma pratica
pedagodgica de elevada relevancia, pois € “promotora da aprendizagem dos alunos, com
vista a favorecer uma melhor compreensao matematica” (p. 504). Assim, a comparagao
das estratégias de resolugdo de problemas matematicos favorece ndao apenas a
diversificagdo, mas também a compreensao do processo subjacente a cada resolugao
partilhada.

Além disso, a discussao matematica permite ainda que os alunos comparem e
avaliem a eficacia de diferentes estratégias de resolugdo, o que contribui para que se
tornem progressivamente mais criticos na escolha de estratégias. Seguindo esta linha
de raciocinio, importa ainda mencionar que os resultados obtidos permitem concluir que
a discussdo matematica também contribui para melhorar e corrigir estratégias
inicialmente propostas.

Em suma, as evidéncias confirmam que a discussdo matematica tem um papel
imprescindivel na diversificagdo do repertorio de estratégias do grupo de alunos em
estudo. Por meio destes momentos de partilha, comparacéo e reformulagao coletiva, os
alunos tornam-se mais capazes de selecionar, adaptar e combinar estratégias de forma
consciente, eficiente e fundamentada durante a resolugao de problemas matematicos.

A realizacdo deste trabalho de investigagéo possibilita compreender melhor os
contributos que a discussdo matematica pode dar na resolugdo de problemas,
nomeadamente o0 modo como os alunos se envolvem na partilha de ideias que originam

a elaboragéo e justificagdo de uma estratégia para resolver um problema matematico.
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Do ponto de vista profissional e pessoal, este estudo representa um percurso de
aprendizagem profundamente enriquecedor. A analise continua das resolugdes e das
discussodes permite desenvolver um olhar mais atento, informado e intencional sobre
aquilo que acontece na sala de aula, em particular sobre 0 modo como os alunos
pensam, justificam, discutem e constroem estratégias.

O processo de reflexdo, posterior ao desenvolvimento deste estudo, permite
reconhecer algumas limitagdes, inerentes a investigagcédo, que se revelam igualmente
oportunidades de aprendizagem. O tempo de implementagéo e de recolha de dados é
um ponto a referir na medida em que todo este processo decorre num curto espaco de
tempo, o que condiciona a continuidade e aprofundamento das praticas implementadas.
Acresce ainda mencionar que o tempo disponivel para dindmicas de trabalho de grupo
e consequentemente para a discussdo matematica esta diretamente influenciado pela
necessidade de cumprimento do curriculo previsto. Relacionada com esta dificuldade
surge também o desafio de captar diferentes momentos de discusséo nos diversos
grupos através da observagéo e registo escrito. Para reduzir o impacto deste ultimo
desafio é importante mencionar que o facto desta investigagao ser desenvolvida em
contexto de praticas supervisionadas com uma colega de estagio aumenta o acesso a
diferentes momentos de discussao, a partir de um maior nimero de notas de campo.

Tendo em consideracéo as limitagdes anteriormente mencionadas, considera-se
pertinente que investigagdes futuras possam alargar o tempo de implementagédo das
praticas permitindo observar a evolugédo dos alunos num periodo mais alargado. Além
disso, futuras investigagdes podem explorar o papel do professor enquanto mediador
nas discussdes matematicas, analisando as estratégias de questionamento, de
reformulagao e incentivo ao raciocinio critico.

Assim, esta investigagdo abre caminho para uma pratica mais consciente,
fundamentada e reflexiva, reforgcando a convicgdo de que a discussdo matematica € um
instrumento poderoso na construgdo de aprendizagens significativas e no

desenvolvimento do pensamento critico dos alunos.
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Conclusao geral

Todo este percurso de aprendizagem, ao longo destes dois anos de Mestrado no
Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, que da continuidade
ao trabalho desenvolvido na Licenciatura em Educacdo Basica, traduz-se num
crescimento muito significativo, tanto a nivel pessoal como profissional. Mais do que o
culminar desta etapa, este Relatério Final de Estagio representa o inicio de um caminho
repleto de novas aprendizagens e experiéncias. Nesse sentido, este documento reflete
muitas das aprendizagens significativas construidas no decorrer deste percurso
formativo.

Os contextos reais de pratica supervisionada constituem oportunidades Unicas
para consolidar conhecimentos, coloca-los em pratica e desenvolver uma atitude critica,
contribuindo assim para consolidar uma identidade profissional mais consciente, mais
fundamentada e orientada para uma pratica reflexiva. Todas estas praticas pedagogicas
colaboram de maneira a diversificar este trajeto e, com isso, alargar os conhecimentos
sobre as dinamicas desenvolvidas no 1.° CEB e no 2.° CEB.

A observacao das aulas, as planificagdes, as intervencdes e o contacto direto
com a atividade docente, decorrentes das PES | e I, permite confirmar a minha vocagao
profissional. Além disso, prova que ser professora implica estar em permanente
construgdo. Deste modo, reconhece-se a importancia de estar constantemente
envolvida no processo de autoavaliacdo e melhoria continua das praticas. A analise da
pratica pedagdgica e dos resultados das estratégias aplicadas € fundamental para
assegurar que o ensino continua a ser pertinente, eficaz e adaptado as necessidades
dos alunos.

Por conseguinte, a primeira parte deste documento diz respeito a reflexao critica
sobre as praticas, na qual se partilham descri¢cdes e reflexdes importantes sobre as
estratégias, as metodologias, as propostas, as experiéncias e a postura com que se
encaram algumas situagdes vividas nos diferentes estagios. Nesse sentido, cumpre
relembrar que todas estas reflexdes e analises criticas sdo essenciais para a superagao
dos desafios inerentes a esta profissdo e para a evolugdo profissional e pessoal,
procurando dar sempre o melhor todos os dias, proporcionando aos alunos momentos
em que consigam construir aprendizagens significativas.

Desta forma, esta profissdo tem tanto de desafiante quanto de gratificante,
exigindo um compromisso constante com a aprendizagem, a dos alunos e a minha.

Cada dificuldade que emerge no contexto educativo transforma-se numa oportunidade
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de crescimento, e cada conquista dos alunos reforca o sentido e o propdsito deste
caminho.

As experiéncias vividas nas praticas supervisionadas, aliadas a investigagéo,
reforcam a importancia de um ensino centrado na compreensdo, na partilha e
construgao coletiva de conhecimentos, principios que se pretende continuar a cultivar.
Nesse sentido, surge o interesse em investigar mais sobre praticas de sala de aula que
promovem a discussao matematica enquanto impulsionadora da diversificagdo de
estratégias de resolugéo de problemas matematicos.

Posto isto, a segunda parte deste trabalho dedica-se ao estudo desenvolvido
que surge como forma de valorizar estas praticas em sala de aula e de investigar sobre
as suas potencialidades. A par disso, o estudo incide no papel da discussdo matematica
na diversificagao de estratégias de resolugéo de problemas matematicos no 5.° ano do
2.° CEB.

Terminado todo o processo de investigagao, € possivel afirmar que, no contexto
deste estudo, a discussao matematica contribui para a diversificagéo de estratégias de
resolucdo de problemas. Este contributo positivo observa-se na partilha, no
questionamento, na explicagdo, na negociagao, na reformulagéo, na comparagao, na
apropriagao e no enriquecimento de estratégias de resolugéo. Os resultados analisados
mostram que, no contexto em que é realizado o estudo, a discussdo matematica torna
o raciocinio dos alunos acessivel a turma, incentiva a reflexdo critica e permite que os
alunos contactem com diferentes estratégias.

Desta forma, é importante que seja dado um papel de destaque aos momentos
de discussdo matematica em sala de aula, tendo consciéncia do impacto positivo para
a aprendizagem da matematica, em especifico para a resolugao de problemas, que é
um tipo de tarefa matematica muitas vezes considerado desafiante para os alunos.

Os alunos, quando confrontados com um problema matematico, sentem muitas
vezes a necessidade de partilhar raciocinios e estratégias. E, dai resulta a discussao
matematica que se torna mais proveitosa quando tem origem em desafios que exigem
pensar, conjeturar, testar, justificar e propor estratégias. Perante isto, considera-se que
tanto a discussdo matematica como a diversificagao de estratégias de resolugao de
problemas s&o praticas que ndo devem ser dissociadas, ambas devem existir em
simultdneo, sendo nessa interdependéncia que se constréi uma aprendizagem

matematica coletiva mais significativa.
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Nesse sentido, o presente estudo também contribui para a minha formagao, na
medida em que permite compreender, de forma clara a relevancia de proporcionar estes
momentos aos alunos e os efeitos positivos que dai advém. Deste modo, sei que tem
impacto direto em praticas a desenvolver futuramente, com a certeza de que sao
transformadoras para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos.

Em sintese, este relatério reflete um percurso de descoberta e de construgao da
minha identidade profissional, ao qual darei continuidade, escolhendo hoje e todos os
dias esta profissdo. Assim, € o inicio de um compromisso que continuara a crescer com
cada turma, cada desafio e cada oportunidade, procurando ser inesquecivel, pois tal
como afirma Cury (2003, p. 74): “Ser um mestre inesquecivel é formar seres humanos

que farao diferenga no mundo”.
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1. Exemplos da exploracao de diferentes representagdes dos numeros
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2. 3.° Relatorio Semanal: PES Il no 1.° CEB

Na segunda-feira, dia 8 de abril, iniciou a minha primeira semana de
implementagao individual, com uma turma do 1.° ano do 1.° CEB, prolongando-se até
ao dia 10 de abril. Nesta semana, assim como em todas as minhas praticas, privilegiei
a aprendizagem por descoberta, tendo como objetivo principal a promog¢ao de
aprendizagens significativas a todos os alunos.

Além disso, é importante refletir sobre a disposicido da sala, sendo que mantive
a organizagao previamente estabelecida pela professora titular, ou seja, em grupos
de trabalho constituidos por 4 a 5 elementos. Tendo em consideracdo as atividades
que planifiquei considerei vantajoso manter esta organizagdo, na medida em que,
pretendia promover o questionamento entre alunos e desenvolver atividades que

exigiam um trabalho colaborativo. Desta forma, mediante as minhas observacdes
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posso concluir que, apesar de existirem momentos em que tenho de alertar para o
foco ser na atividade que estamos a desenvolver, considero que € uma metodologia
eficaz e que desenvolve competéncias de autonomia e de trabalho em grupo, sendo
que, por vezes constatei que, apds a minha explicagdo das atividades, conseguiam
perceber e partilhar informagao entre o grupo de modo a realiza-la autonomamente.

No decorrer das minhas praticas senti a turma muito interessada, participativa
e envolvida em todas as dindmicas. Ainda assim, tive de optar por uma estratégia
quando queria captar a atencio de todos os alunos, pedindo para que tivessem as
“méaos livres” exemplificando eu também abanando as méaos no ar e olhando para o
quadro. Desta forma, os alunos comegaram a perceber que eu apenas comegava a
explicar quando visse que todos estavam a realizar este gesto, conseguindo assim
captar melhor a atencdo da turma, sendo que em alguns momentos da aula é
essencial que o foco deles esteja em mim para depois poderem explorar e realizar as
atividades pretendidas com sucesso.

Neste seguimento & importante reforgar, que dei oportunidade a todas as
criangas de participarem de forma ativa na aula, em momentos distintos, sempre que
senti que poderiam existir duvidas ou insegurangas em determinado conteudo optei
por um ensino mais individualizado. Nesse sentido, por vezes tive de repetir
explicagdes ou até mesmo encontrar novas formas de explicar o mesmo conteudo de
maneira distinta para chegar a todas as criangas. O facto de envolver as criangas na
correcao das atividades e na execugao das dindmicas permitiu-me comprovar que os
conhecimentos estavam a ser construidos de forma eficaz.

Os conteudos previstos para esta semana incidiam na aprendizagem do grafem
g na forma minuscula e maiuscula, das silabas “ga, gue, gui, go e gu”, dos numeros
pares e impares e das diferentes fases de crescimento de uma planta.

Nesse sentido, na segunda-feira, optei por introduzir, no &mbito da disciplina de
Portugués, o grafema g na forma minuscula. A Matematica incidi em atividades que
envolvessem a adig¢ao, a subtracdo de numeros, a ordem crescente e decrescente e
o reconhecimento de figuras planas. No periodo da tarde, a Estudo do Meio em
articulacdo com Educacao Artistica selecionei uma experiéncia sobre a germinacao
das plantas, onde as criangas personalizaram os vasos utilizados na atividade
experimental.

Na segunda-feira, a aula de Portugués iniciou com um dialogo sobre as férias,

onde as criangas que assim o desejaram puderam partilhar momentos marcantes das
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suas férias. Os alunos demonstraram entusiasmo em partilhar as suas experiéncias
com a turma, sendo que foram muitas as criancas que quiseram participar. Embora
isso tenha ocupado mais tempo do que o planeado para este momento, considero
que foi vantajoso, na medida em que, € importante que as criangas tenham a
oportunidade de se expressar, expor vivéncias e que aprendam a escutar o que os
restantes elementos da turma partilham. Além disso, como professora estagiaria, este
momento permite-me conhecer melhor a turma e compreender os seus interesses e
motivacgdes.

Terminada esta partilha, solicitei as criangas que se sentassem comigo huma
rodinha no chao da sala, de forma a todos terem visibilidade para o projetor. Apés
estarmos todos organizados iniciei a leitura expressiva da histéria que criei intitulada
‘Amigos com g”:

Numa casa junto ao lago da aldeia vivia um galo gago, um gato galante e um
papagaio. O galo gago e o papagaio eram muito amigos, até partilhavam as sementes
de milho ao pequeno almogo. Mas com o gato a cantiga era outra...

Todas as manhas o gato acordava da mesma forma, com o galo a cantar e o

papagaio a repetir:

- Cocorororoco co...

E la ficavam os dois naquela cantiga até o pequeno gato se levantar.

(Sim porque quando o gato se levantava a cantiga era outra)

-Eusouoga...ga...galo! Tu és o ga...ga...gato! Eu sou o ga...ga...galo! Tués o
ga...ga...gato!

E o papagaio repetia tudo:

-Eusouoga...ga...galo! Tu és o ga...ga...gato! Eu sou o ga...ga...galo! Tués o
ga...ga...gato!

Até que um dia o gato ndo aguentou mais, ericou os seus bigodes de tao irritado
que estava e saiu de casa com a pressa de um foguete. Pelo caminho encontrou uma
aguia, mas em nada o ajudou pois estava mais preocupada em construir 0 seu ninho.
Ainda se cruzou com uma égua mas estava demasiado ocupada a alimentar os seus
filhotes.

O pequeno gato ja ndo sabia mais o que fazer entdo foi pedir conselhos ao
cagado que vivia no lago. O cagado assim que viu o0 gato saiu da agua e perguntou-

Ihe o que se passara.
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O gato disse-lhe que estava furioso com o galo gago e o papagaio, pois ndo o
deixavam descansar e ainda gozavam com ele, sempre a cantarolarem. O cagado com
toda a sua sabedoria disse ao gato:

- Por que nao tentas ser amigo deles? Tenho a certeza que tém algo em comum.

O gato nao ficou muito convencido, mas continuou a pensar no que o cagado
disse (Afinal o que poderiam ter eles em comum?) e regressou a casa.

Na manha seguinte a cantiga repetiu-se:

-Eusouoga...ga...galo! Tu és o ga...ga...gato! Eu sou o ga...ga...galo! Tu és o
ga...ga...gato! — cantava o galo e repetia o papagaio.

Ao ouvir a cantiga o gato descobre finalmente o que tém em comum... Todos tém
0 som gué no nome. Correu para junto deles e disse:

-Venham ca! Vao aprender a fazer o “g” de galo e de gato e também de papagaio.
E la comegou o gato a fazer o “g” na areia: primeiro desenhou a cabega
redondinha. Depois esticou o corpo para baixo e enrolou a cauda bem redondinha para
cima, passando por cima do seu corpito.
Desde esse dia, ficaram melhores amigos. O galo gago respeitava quando o gato
precisava de dormir e juntos descobriram muitas outras coisas que tinham em comum.”
Com o objetivo de tornar este momento de leitura mais interativo e contribuir
para uma melhor compreensao dos diferentes momentos da histéria, procedi a
projecao de diapositivos interativos e animados que foram acompanhando a histéria

representando os acontecimentos referidos.
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Esta leitura foi muito interativa sendo que eu propria ia interagindo com as
criangas e permiti-lhes que participassem também em alguns momentos especificos
qgue notei que Ihes suscitaram interesse, como foi o caso da pequena cantiga inserida
no texto “Tu és o ga...ga...gato! Eu sou o ga...ga...galo! Tu és o ga...ga...gato! Eu
Sou 0 ga...ga...galo!”. Assim no final da histéria quando sugeri que partilhassem os
momentos que gostaram mais foi evidente o entusiasmo com esta musica, assim
sugeri que voltassemos a cantar. Além deste momento, destaco também a
descoberta do que poderia unir as personagens da historia (a letra g) e ainda no
desenho do grafema g na areia como momentos que captaram a atengao dos alunos.
Num momento pés-leitura promovi assim um dialogo onde solicitei aos alunos que
recontassem a historia com a minha ajuda. Perante esta proposta pude comprovar
que apesar de nao terem captado todos os momentos, conseguiram criar um fio

condutor da histéria descrevendo os acontecimentos principais.
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Na atividade seguinte tiveram de trabalhar em grupo com um objetivo comum:

ordenar as letras de modo a formar uma palavra. Todos 0s grupos conseguiram
concluir a tarefa com sucesso e com rapidez. Assim avangamos para a proxima
proposta que consistia na identificagéo de alguns elementos cujos nomes contém o
fonema “g”. Nesse sentido, de forma individual todos os alunos dirigiram-se ao quadro
pela ordem estabelecida por mim com a finalidade de descobrirem se determinado
objeto ou animal continha o fonema “g”.

Os alunos demonstraram muito entusiasmo e alguma facilidade em perceber
se ouviamos ou ndo o som “g” quando pronuncidvamos o nome do objeto ou do
animal. A medida que iam descobrindo os elementos cujo 0 nome continha o fonema
“g” iamos colando no cartaz em formato de “g”. O foco desta atividade esta na
identificacdo do fonema "g" em palavras, o que promove o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica mais especificamente da consciéncia fonémica.

Deste modo, a consciéncia fonémica surge como uma subcategoria da

consciéncia fonoldgica, que tem um papel fundamental na aquisigao inicial da leitura
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e da escrita no sistema alfabético, definida por Leite (2021, p. 238) como o

“‘desenvolvimento da capacidade para identificar e manipular os fonemas que

constituem as palavras”.

O desenvolvimento da consciéncia fonémica evidencia ser um fator

determinante na aprendizagem da leitura e da escrita. Nesse sentido, é essencial que

a crianca perceba, desde cedo, que as palavras sdo compostas por diversos fonemas

e que os consiga identificar. Assim, esta atividade contribuiu para desenvolver a

capacidade de perceber e manipular os sons da fala, auxiliando os alunos a

perceberem quais os sons de determinada palavra e associarem-nos aos grafemas

correspondentes.

De seguida, prossegui com a observacgéo e
interpretacdo visual de um video que demonstra
como deve ser realizado o desenho do grafema g
na forma mindscula. A maioria dos alunos
demonstrou ter algum conhecimento prévio sobre
este grafismo, evidenciando facilidade em escreve-
lo. Nesse sentido, a medida que fui circulando pela
sala para realizarem o grafema “g” na areia, os
restantes alunos foram avancando com o ftreino
deste grafema num cartdo de forma individual, para

posteriormente colarem no caderno diario.
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1. Vames uﬁwnrlu a bl 94-

A medida que foram terminando, avangaram para a legenda de trés elementos
com as silabas ga, go e gu, num cartao para colarem no caderno diario (gaivota, lago,
égua). A corregao no quadro foi feita pelas proprias criangas pela ordem estabelecida
por mim.

09 [o4 [a03y

Por fim, terminamos a aula com a escrita de uma frase que representava o final
da historia “O gato € amigo do papagaio, do galo e do cagado.”, que também
registaram no cartdo para colar no caderno diario. Nesta fase coloquei um desafio a
turma, questionando “quantas palavras constituem esta frase”. Ao que a maioria das
criangas me respondeu “5 palavras”. Perante esta resposta senti a necessidade de
solicitar a um aluno para ir ao quadro contar, ai percebi que tudo o que séo palavras
compostas por 2 letras ou menos ndo eram contabilizadas. Os alunos estavam
apenas a associar a ideia de palavra apenas a unidades maiores ou completas de
significado, ignorando as palavras monossilabicas. Desta forma, senti necessidade
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de explicar que estes elementos também sao |
palavras e que sempre que deixamos um
espaco estamos a escrever uma nova palavra.
Na minha opinido estas atividades sé&o
fundamentais e devem ser desenvolvidas em
sala de aula desde cedo de modo a familiarizar
as criangas com a linguagem escrita.
Finalmente, seguimos com a descoberta
do gato num desenho, sendo que para o
descobrirem teriam de pintar todos os elementos

em seu redor, também esta atividade estava
presente no cartdo para colar no caderno diario.

'.2. ﬁgvnda as Umagems.

¢ W )

3. &ncune wma frase que descuna o fimal da Ristsvia “@s amiges com g".

4. Tnla com a mesma cox eb wpages assimaladss ¢ descelue 6 animal da

Tanto no treino do grafema “g” como no uso deste grafema em palavras e

consequentemente em frases, a turma evidenciou bastante facilidade, sendo,
portanto, um bom indicador de compreenséo e aplicacdo do conhecimento. Na minha
opinido, deve-se ao facto de ter existido uma boa exploragéo do fonema [g] com as
atividades anteriores, sendo que um bom desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
conduz influéncia positivamente o uso adequado do grafema, contribuindo assim para
a aprendizagem da leitura e da escrita. Assim sendo, é importante integrar atividades

e jogos que promovam a consciéncia fonolégica de maneira ludica e envolvente,
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permitindo que os alunos explorem e pratiquem os sons da fala de forma significativa
e divertida.

— —— k.

A aula de matematica iniciou com a partiha de uma nova aventura das

personagens da historia lida na aula de Portugués, onde o galo e o papagaio tinham
seguido caminhos diferentes para descobrirem qual dos dois iria comer mais milho e
registarem numa ficha de trabalho. Para esta aula optei por privilegiar a manipulagao
de material ndo estruturado, neste caso os graos de milho. O uso de gréos de milho
como material manipulavel € uma estratégia eficaz para tornar os conceitos
matematicos mais concretos e tangiveis para os alunos. A manipulacdo de objetos
fisicos pode ajudar os alunos a visualizar e compreender melhor os conceitos
abstratos, tornando a aprendizagem mais concreta e acessivel. Para este efeito
preparei um tabuleiro de jogo com dois pivds (o0 galo e 0 papagaio) para as criangas
irem movendo a medida em que avangavam de operagao (representada pela pedra).
Esta atividade representa uma abordagem pedagdgica integradora, ludica e pratica
para o ensino da Matematica. Esta proposta combina elementos da historia, a
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manipulacdo de material concreto e o jogo para criar uma experiéncia mais rica e
significativa. Ao conectar a Matematica com uma histéria e um contexto familiar aos

alunos, a atividade tornou-se ainda mais interessante, relevante e eficaz.

Quando apresentei a atividade foi evidente o entusiasmo das criangas e o
empenho que colocaram durante a realizagdo da mesma para ndo se enganarem nas
operagdes. Assim, considero que consegui contribuir para uma melhor compreenséo

das operagdes matematicas.

Apos registarem a quantidade de grdos que cada animal comeu, avan¢gamos
para a comparagcdo dos mesmos com o sinal de maior. De seguida, a segunda
proposta incidiu na descoberta de uma mensagem secreta, para tal os alunos tiveram

de colocar por ordem crescente alguns numeros que tinham palavras associadas a
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estes e ao ordenarem-nos descobriam a mensagem secreta. Nesta atividade observei
que as criangas reconheceram de imediato que a ordem crescente correspondia a
organizagao dos numeros desde os que representavam quantidades menores até aos
maiores.

Para terminar, descobriram os tridngulos e os circulos presentes no corpo do
gato contido no tabuleiro e coloriram corretamente, dando resposta ao enunciado
presente na ficha de trabalho.

O caminho mais apetitoso

1. Descobre qual dos amigos comeu mais, sabendo que o galo seguiu 0 caminho com
pedras castanhas e o papagaio foi pelo caminho com pedras cinzentas.

Resposta: O comeu mais do que o

Mensagem secreta

2. Coloca os numeros por ordem crescente e escreve o que o gato disse ao papagaio.

B comico. | [ ¢ | coo | oo BB ©

O gato geométrico
3. Pinta de cor de laranja os O e de castanho osA presentes no corpo do gato)|

Ja no periodo da tarde, introduzi com mais uma aventura das personagens da
histdria, incluindo mais um interveniente, o feijaozinho, que descreve as fases de vida
de um feijao:
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“Certo dia os trés amigos estavam a brincar quando encontraram um feijao e
decidiram semea-lo.

O gato e o galo escavaram, escavaram e o0 papagaio colocou o feijao.

O vento estava tao forte, que cobriu o feijao com terra.

E é assim que comeca a histéria de um feijaozinho.

- Ola! Eu sou o Feijaozinho! A vida aqui parece ser muito calma, mas esta tao
escuro! — disse o feijao.

Nessa noite choveu e as gotinhas de agua regaram a terra. O feijaozinho sentia
que estava a crescer.

- Estou a sentir muitas cocegas! Que me esta a acontecer? Ah! Estou a ganhar
raizes!

Passaram alguns dias e o feijaozinho resolveu espreitar e ver o que se passava
la fora.

- lupi! Ja estou ca fora e até ja tenho folhas! Que engragado! Tenho raizes para
me alimentar e folhas para respirar! A natureza é tao linda! O sol brilha, ouvem-se os
passarinhos, o rio a correr, os peixinhos a saltar... Que maravilhoso!

Algum tempo depois, o feijaozinho ficou florido e, entretanto, as flores deram
lugar aos frutos.

- Como estou bonito! Parego mesmo um pinheirinho de Natal, todo enfeitado
com vagens!

Mas as vagens iam secando, dia apés dia, deixando cair delicadamente os
novos feijdes na terra.

- Que me esta a acontecer agora? Sinto que estou a ficar velhinho e sem forgas!
Mas sinto uma grande alegria, sei que a vida continua, pois os meus filhotes vao
comecar uma nova vida!”

Durante a leitura as criangas manifestaram muito interesse e curiosidade em
descobrir que fase viria a seguir e que novos elementos ido surgir nessa etapa.
Terminada a leitura, questionei os alunos sobre quais eram as etapas que se
lembravam e projetei imagens com estas etapas desordenadas com a finalidade de

serem eles a ordenar.
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Posteriormente, personalizaram um desdobravel em formato de feijao que
continha as diferentes etapas por que passa a semente de feijao desde que é

semeada.

ApOés terminarem esta proposta, questionei a turma se consideravam que daria
para observarmos estas fases do feijao em sala de aula. A posigéo dos alunos face a
esta questdo foi bastante divergente, na medida em que alguns alunos afirmaram e
outros negaram. Assim sendo, avancei para a visualizacdo de um video da escola
virtual que aborda a germinagédo das sementes. Seguidamente, expliquei que iriamos
realizar uma experiéncia, iamos testar qual das sementes germina mais rapido, se sera
a semente de feijao, do grao de bico, de milho ou de cenoura. Nesse sentido, avancei
para a apresentacdo do material que vamos utilizar e para a realizagdo da previsao
dos nossos resultados, sendo que de forma individual as criangas elegem qual das
sementes consideram que ira germinar mais rapidamente.

Assim sendo, deleguei uma dupla para meus ajudantes, na medida em que

iriam exemplificar o processo para toda a turma. Nesta fase, considero que foi benéfico
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a turma primeiro observa e apenas posteriormente contactar com o material e executar.
Enquanto, com a ajuda da minha dupla de estagio procedi a realizagdo de um dos
passos que nao poderia ser feito pelas criangas sendo que envolvia agrafar os sacos,
distribui os vasos as duplas e os respetivos elementos para os personalizarem. Para
terminar o dia, expomos 0s vasos na janela da sala de aula e expliquei as criangas que
agora tinhamos de aguardar e ir observando a evolugédo da germinacao das sementes.

Esta atividade experimental foi realizada em duplas formadas por mim, porém
nesta fase um dos alunos diagnosticado com uma perturbagao de espetro de autismo
recusou-se a realizar a atividade, e, em conjunto com a professora titular optamos por
nao insistir. Contudo, apds perceber que se tratava de uma dinamica diferente pediu
para participar e eu, com a finalidade de o integrar, optei por propor que se juntasse a
alguma dupla o que foi recusado pela crianga, entao optei por Ihe propor que realizasse
a tarefa sozinho, mas com a nossa ajuda o que também foi negado. A professora titular
foi falar com ele, porém o menino comegou a ficar muito nervoso e alterado, acabando
por dar pontapés nas cadeiras e gritar, sendo que nenhuma das opc¢des que lhes
proponhamos era aceite. A professora titular e uma funcionaria da escola conseguiram
acalma-lo e tranquiliza-lo. Assim que conseguiu acalmar-se veio voluntariamente ter

comigo e pediu para realizar a atividade.
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Na terca-feira optei por introduzir, no ambito da disciplina de Matematica, os
numeros pares e impares. A Portugués desenvolvi uma atividade com rimas e iniciei o
caso de leitura “gue” e “gui”. No periodo da tarde, a Estudo do Meio abordei a presenca
das plantas no mundo e os cuidados que devemos ter para com elas, ainda nesse
sentido as caracteristicas das arvores nas diferentes estagcdes do ano. A Educacéao
Fisica optei por implementar dois jogos.

A aula de Matematica iniciou com a leitura expressiva de uma obra intitulada

“Tantos pares” de Manuela Castro Neves, recorrendo a material manipulavel para a
162



concretizagdo de conceitos matematicos relacionando com elementos presentes no
quotidiano das criangas. Com a finalidade de cumprir este objetivo recorri a
personagens em suporte fisico e aos sapatos, de forma a, em grande grupo,
concretizarem o que esta expresso na histéria, desafiando os alunos a ser ajudantes
na sapataria (espago de toda a agao decorrente na historia). Esta dindmica permitiu-
me introduzir a descoberta dos numeros pares, associando aos pares de sapatos que
cada cliente precisava (galo, gato, formiga, aranha, lagarta) de uma forma ludica,
criando um ambiente propicio a aprendizagem e consequentemente, facilitando a
compreensdo do conceito de numeros pares.

Em simultaneo a leitura, decorreu a resolugdo, em grande grupo, dos desafios
que ido surgindo na sapataria, dando respostas aos pedidos dos clientes através da
manipulacdo de material manipulavel, promovi um momento de aprendizagem onde,
pela sequéncia estabelecida por mim, desenvolvemos um trabalho colaborativo. Com
esta atividade percebi que a maioria ndo sabia como representar um par de sapatos,
nao reconhecendo, portanto, o significado de par. Nesse sentido, dediquei mais tempo
do que o planeado a reforgar este conceito e considero que foi muito benéfico e com
resultados positivos, sendo que na fase a seguir pude comprovar que tinham
compreendido o conceito.
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De seguida, solicitei que fossem para os devidos lugares e fui afixando os
materiais no quadro de giz, a medida que ia questionando os alunos sobre a quantidade
de pares de cada um e registando no quadro. Nesta fase voltei a reforgar o significado
de um par enquanto conjunto de dois elementos através de uma abordagem por
questionamento a turma e da construcdo da primeira parte de um cartaz sobre os

numeros pares e impares para afixar na sala de aula.

Assim sendo, avangamos para a resolugao da primeira atividade de uma ficha
de trabalho, onde as criangas tinham de atender mais dois clientes, ilustrando os
sapatos que cada um precisa e agrupando em conjuntos de 2 elementos de forma a

descobrir a quantos pares correspondia.

Tantos pares

1. Ajuda a sapateira a atender 0 papagaio e o polvo.
1.1.Desenha a quantidade de sapatos que cada um deles precisa e agrupa em
conjunios de 2 elementos.

- ~
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1.2.De quantos pares de sapatos precisa cada um deles?

papagaio-
polvo-
2. Chegou uma nova cliente e a sapateira precisa de ti.
21. Qual a quantidade de sapalos que a estrela-do-mar {5‘1
precisa? Descobre se é um nimero par ou impar. P oW
N 'vOg.i. ng‘)
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3. Desenha um ser criado por ti com um nimero de patas impar,
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Apds corrigirmos a primeira atividade,
questionei os alunos sobre o caso do caracol,
incentivando-os a iniciar a descoberta dos numeros
impares. A turma percebeu que era um numero
diferente de todos os outros sendo que nao permitia
0 agrupamento em conjuntos de dois elementos.
Deste modo, dei continuidade aos numeros impares
através de um desenho de um monstrinho criado por
mim com 3 pernas e sugeri que as criangas
tentassem agrupar em conjuntos de 2, rapidamente

me disseram que ndo conseguiam. Assim, expliquei

a turma que os numeros 1 e 3 ja ndo nos permitiam
agrupar em conjuntos de dois elementos sem que algum fique de fora ou falte algum,
assim dizemos que sdo numeros impares. Para finalizar a aula cada aluno desenhou

um monstrinho com um numero de pés impar.

~ "
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No segundo tempo da manha decorreu a aula de Portugués, na qual contei com
a presenca de uma professora e orientadora, que observou e proferiu consideragbes
quanto a minha postura perante a turma, enquanto professora estagiaria. Além disso,
teve a oportunidade de analisar a planificacdo delineada.

Esta aula iniciou com a descoberta de uma resposta a uma adivinha, onde
facilmente acertaram a resposta (gato). Assim, avangamos para a proxima atividade
onde as criangas foram desafiadas a trocar a primeira letra da palavra gato por outras
ja aprendidas e perceber que palavras formardo e perceberem que era um conjunto

vasto de palavras que rimam entre si.

Troca a primeira letra e descobre palavras que rimam com:

Posteriormente, pedi que abrissem o caderno diario no cartdo de portugués e
olhassem com atengdo para as figuras legendadas e os respetivos nomes,
percebendo que apenas tinhamos aprendido o “ga, o go e o gu”. Com a finalidade de
introduzir o “gue” e o “gui”, sugeri que procurassem elementos que tinhamos colado
no nosso cartaz da letra g cujo o nome tinha esta silabas. Apds essa descoberta,

1] 1] [T}

optei por contar uma breve historia a turma, salientando que com o “g" e o0 “e” e 0 “g
e 0 “i” ndo se entendiam o “u” decidiu colar-se no meio dois e a partir ficaram sempre
amigo, mantendo o fonema g.

Por fim, detetaram a presenga destas silabas num conjunto de palavras
rodeando as mesmas e finalmente completaram um cartdo para o caderno diario

relativo a este caso de leitura.
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2. Duscolne o mimexe de sidofas de cada wma das falawvas ambevisnes.

tom ___ silofas

tom ___ silofas

No periodo da tarde visualizamos alguns
videos e interagdes presentes num diapositivo,
referentes a presenca das plantas no mundo que nos
rodeia, os cuidados que devemos ter com estas
salientando o que estas precisam para sobreviver e
ainda percebermos as mudancas que ocorrem numa
arvore durante as diferentes estagdes. Para

completar a ultima proposta, propus que colorissem




arvores onde estavam representadas as diferentes fases mediante as esta¢des do ano.

Para terminar o dia, implementei dois jogos de Educacgéo Fisica em ambiente
exterior, um deles relacionado com os numeros pares e impares, onde tinham de se
agrupar mediante o niUmero que sugeria e perceber se era um numero par ou impares.
O segundo jogo foi pensado de modo a que percebessem que a locomogao é um dos
elementos que melhor os distingue. Assim, com o campo dividido em 2 partes, ao meu
sinal as criangas caso estivessem do lado das plantas tinham de ficar imoveis e caso

ficassem no local dos animais tinham de imitar um animal.
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Ja na quarta-feira optei por introduzir, no ambito da disciplina de Portugués, o
grafema G na forma maiuscula. A Matematica preparei atividade e problemas
matematico em torno dos numeros pares e impares. No periodo da tarde, articulei
Matematica com Educacéo Artistica contribuindo para a personalizagao do cartaz da
Primavera.

Ao entrar na sala de aula foi evidente a curiosidade dos alunos quando se
confrontaram com o fantocheiro, questionando sobre a sua utilidade e se iriam poder
construir fantoches, sendo que ndo viam nenhum fantoche porque estavam
escondidos para revelar apenas no momento do teatro. Contudo, sustentei a
curiosidade das criancas, na medida em que deixei em aberto qual seria a fungcdo do
fantocheiro, elencando que em breve iriamos todos juntos descobrir.

Perante isto, a aula de Portugués iniciou com a exploragao de uma obra literaria
intitulada “O cdo e o gato” de Antdnio Torrado. Numa fase pré-leitura optei por

incentivar a observacgéao face a primeira ilustragéo do livro. Apds escutar a turma sobre
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0 que poderia representar aquela situacdo na histéria e questionando-os se
consideram que estes animais costumam ser amigos.

Apds este momento, questionei as criancas sobre a presenca do fantocheiro,
qual seria a sua utilidade e que historia nos poderia contar. Neste instante em
particular, foi evidente a curiosidade das criangas. De imediato, a turma detetou a
presenga de “O céo e o gato” na parte superior do fantocheiro e deduziram que seria
o0 nome da histéria. A minha opgéao pelo fantocheiro surgiu da necessidade de motivar
as criangas para as aprendizagens e considero que o balango foi bastante positivo.
Se pretendemos motivar as criangcas a aprender é fundamental sermos criativos,
utilizando metodologias diversificadas que consideramos que podem ter um impacto
positivo naquele contexto e com aquele grupo de criangas.

Assim que escolhi a obra “O cao e o gato” lembrei-me de imediato que poderia
transformar este momento no teatro de fantoches, sendo que a histéria é,
maioritariamente, composta por um dialogo entre duas personagens e também para
contribuir para uma melhor compreensao da narrativa (através da adequagéo do tom
de voz ao momento da histdria).

Iniciei a dramatizacdo assim que me apercebi que estavam em siléncio ja em
lugares com visibilidade. Desta forma, foi evidente a atengéo e a curiosidade com que
as receberam esta proposta. Terminada a leitura, tal como aconteceu no momento
préleitura, refletimos agora sobre a ultima ilustragéo, no sentido de compararmos
estes dois momentos da vida das personagens. Seguidamente, solicitei que me
recontassem a historia e alertei que iria escolher 2 alunos para irem recontar com os
fantoches ao fantocheiro. No momento da concec¢ao dessa proposta tive de alertar as
criangas que estavam a assistir para nao falarem de modo a que conseguissemos
ouvir as colegas e mesmos as criangas que estavam a recontar a historia no
fantocheiro com os fantoches deveriam falar mais alto, sendo que era dificil as
restantes escutarem, porém, evidenciaram um bom dominio dos acontecimentos
descritos na histéria de modo a conseguirem partilhar com a turma, e uma forma

[Gdica.
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Quando uma criangca manipula um fantoche liberta-se do seu “eu” das suas
caracteristicas para incorporar uma personagem, adaptando a voz, os gestos. Deste
modo, os fantoches contribuem para o desenvolvimento da capacidade de
imaginagao e autonomia. Confirmando o que Leenhardt (1974, p. 53) citado por Vaz
(2013, p. 23) nos diz sobre os fantoches contemplarem "todos os meios de expresséo
nele se encontram reunidos (verbais, gestuais (...)".

Quando terminamos esta proposta mantemo-nos em roda no chao de modo a
seguir com a proxima atividade que incidia na descoberta do nome que a nova dona
dos animais Ihes atribuira, através da ordenagéo de silabas. Para este efeito, optei
por nomes proprio cuja primeira letra fosse o G maiusculo (Galileu e Gamito).

Concluida esta tarefa regressaram aos devidos lugares e iniciamos uma
atividade onde cada crianga foi ao quadro, de forma individual, retirar um elemento

de um saco opaco, mais especificamente um peixe ou um 0sso que determinava qual
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o fantoche iria manipular e qual a silaba (Ga/ga; Gue/gue; Gui/gui; Go/go; Gu/gu) que
teriam de incluir na palavra que dissessem. O objetivo passava pela descoberta de
palavras com estas silabas, tendo em consideracdo a categoria que ia sugerindo de

modo contribuir para o aumento do Iéxico das criangas.

ge go ge go
g gL gu g
guL gue

Nesta turma ha um menino diagnosticado com Mutismo seletivo o que requer
sempre um cuidado especial de forma alcangar estratégias eficazes de o manter
incluido em tudo. Neste caso sugeri que escrevesse a palavra no quadro de giz e
com a outra mao segurasse o fantoche.

Um outro menino com uma perturbacdo de espetro de autismo que

normalmente recusasse a realizar as tarefas, quis participar nesta proposta e fé-lo

com grande entusiasmo.
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Para finalizar a aula completaram um cartao onde tinham de treinar o grafema

G na forma maiuscula e legendar imagens.

Na aula de Matematica organizei uma ficha de trabalho e modo a incidir em

alguns contextos onde temos a presencga dos numeros pares e impares no nosso dia

a dia, nomeadamente no corpo as personagens da obra lida na aula anterior, no

Nosso proprio corpo, em meias e luvas e ainda nos numeros das portas das casas. A

turma apresentou facilidade nesta tarefa e escutou atentamente a minha explicagao

face a descoberta de niUmeros pares e impares em quantidades maiores, percebendo

que teriamos de olhar atentamente para o algarismo das unidades e perceber em que

conjunto se enquadrava.

Onde podemos encontrar niimeros pares e impares?

1. Descobre se os membros do corpo do gato Galileu se encontram em numero par ou
impar. Pinta a etiqueta correta em cada situagao.

Py
‘ par impar ( U ) par impar
, \\;-‘//
(s M par impar f/}) par impar
\ B Qe

2. Descobre se os membros do teu corpo se encontram em nimero par ou impar. Rodeia
na menina: a azul os elementos pares e a verde os elementos Impares.

3. Forma pares e completa com um P se for um nimero par € com um | se for um
numero impar.

ST
ST
G B

& um numero . é um nimero
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4. Na rua onde mora o gato Galileu e o cdo Gamito, as portas das casas sao
numeradas por numeros pares de um lado e por nimeros impares do outro.

Completa a numeragao das casas.

Na parte da tarde de quarta-feira personalizamos as flores para o cartaz da
Primavera articulando com a disciplina de matematica, sendo que as criangas elegiam
duas cores diferentes de papel de seda, uma vez que as flores tinham numeros, os
alunos teriam de descobrir se correspondia a um numero par ou impar e cobrir com
a cor que tinham associado a este numero. Para terminar escolheram cada um uma
capsula de café colorida para cobrir o centro da flor. A medida que ido terminando
esta atividade, dirigiam-se junto ao quadro de giz e realizavamos um jogo “Soma e
descobre”, onde, em duplas chegavam a um consenso sobre quem ganharia se
resultasse num numero par ou impar. Assim, teriam de representar com os dedos um
namero em simultdneo e descobrir se era um numero par ou impar. A turma

demonstrou desconhecer o jogo, porém, rapidamente, perceberam.
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Na preparagcdo das minhas praticas tive o cuidado de aprofundar
cientificamente os conteudos que iria lecionar, para depois pensar como poderia
promover esta aprendizagem para as criangas a que se destinaria. Durante a
implementacéo tentei adaptar sempre a minha postura a situagao, sendo que orientei
0 processo de ensino e aprendizagem e movimentei-me pela sala sempre que os
alunos necessitavam ou quando eu pretendi verificar como estavam a resolver os
exercicios. Tal como ja mencionei, optei por ndo dar respostas exatas, mas sim abrir

caminhos para que fossem os préprios alunos a alcangar o conhecimento.

Referéncias Bibliograficas:

Leite, I. (2022). A Importancia da Consciéncia Fonémica na Aprendizagem da Leitura
e da Escrita. Em R. Alves e Isabel Leite (Org.), Ensino da Leitura e da Escrita
Baseado em Evidéncias (p. 237-250). Fundagédo Belmiro Azevedo.
https://ler.pnl2027.gov.pt/filedownload/513

Vaz, S. (2013). A importancia do fantoche no desenvolvimento da expressdo e

comunicagdo [Relatorio Final para obtencao do grau de Mestre em Educagéo Pré-
Escolar]. ISCE- Instituto Superior de Ciéncias Educativas.
http://takey.com/Thesis_1040.pdf
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3. Momento de partilha

4. Construgao do cartaz
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5. Trabalho de projeto na turma do 1.° ano
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6. Visita de estudo ao ZOO

7. Plano de aula

nstiteto Politécnico de Visew / [SCORA SUPTRIOR DE EDUCACAO OF VisEU

Agrupamento de [xcolas Grio Vaxo

Curso de Mestrads em Ensing do 1.9 CES ¢ Erdino em Matemitica e Odncias Naturas no 29 CE8  Escola Blsica da Rideina
Pritica de Emino Supervisionada so 1¢ CESB N Sandra Abrew
2023/2024 1m0
Plano de Aulan.? 23 Data: 15/05/2024
Areas Di ipli Objetiy /Conheci Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliach R / Tempo
L Conteddos  [Capacidades/Atitudes | Materiais |
Matemitica -Ler ¢ interpretar sogdes -Didlogo entre a profe gidniaaluns'alumos “Observagio ¢ - Floees de diferestes 9:00
* Rep 5 i P relativo a acontecimentos do dia anterior ¢ & pedima andhise da tipos ¢ tamanhos,
5 P agdos diversas wividado; apacidade de iros; bloco de
* Recolha ¢ registo < Infcso da 3* dade da imph So da g de > registo de jardineiro; 905
de dados. aino, por meio de um brove didlogo roferente 4 i na imbolos de Mores ©
* Pictograma; speosentacio d' 0 jardim do | "A” ¢ explicagio das tarcfa; Cartar para ©
o Grdfico de poatos; atividades que se seguem; pictograma;
* v -Usas tabelas de contagem - Observagio ¢ contagem das distintas flores (lpos ¢ - Andlise da 910
POTA Fegistar ¢ oeganizar os compr ) que nos procedemdo 20 idade de
dados & medida que sio registo do nimmero total de Mlores gue “O jaedim do 1.°A" recolher ¢
recolhidos; coatems, num Moco de registo de cada jardi () P dados
- Agrup das flores por conj o &, endond fi as flores, 920
20 tpo (unquilo; jamim; jarro; jacinto; gerbera; de identificar das
girassol, etc...); diversas flores ¢ a
- Contagess referente 4 quantidade de cada tipo d¢ flor, s quantsdade 930
procedendo so registo numa tabels & apens p & d
no bloco de cada jardmeiro; possives
repetighes ¢
c
irregulares),
percebendo se a
manipalagio dos
obgetos € regrada,
participativa ¢
colaborativa,
« G wodo de wm pictogr op da « Observagho ¢ 938
Mmmxdciﬁ(:;‘:nn Qquantidade de cada tipo de floe mam cartaz ¢ simultineo andli da
‘ Jéncis um para registo, por meso da 'ﬁ de mag: e is . &0 do
flores, no bloco de cada jardinewro; pictograma,

Joana Filipa Ferreira Gongalves, n.? 20809
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wm), mcluisdo feate, itlo ¢
Jegenda.

~ Interpretar ¢ discutir a
dstribuigio dos dados,
wdentificando ofs) dado(s) que
mais ¢ menos s¢ ropete(m) ©
dados em igual nimero,
ouvindo 0s outros ¢ discutindo
do forma fundamentada

~Usar tabelas de

= Anilise dos tipos de flores mais ¢ menos abund

(ﬁ@mnw-ﬁem).ﬂupdg

b P g

- Agryg das Mores poe

" Ao
1l 0 seu

PaTa rogistar © orgamizar os

média ¢ p ¢ !

dos mesmos no bloco de cada jardineire;

- Contagy 1 i dade de cada de floe com o
Mesmo comprimento, 20 registo suma tabela
do contagens presente no bloco de cada jardineire;

9:45

9:55

™y 2 A

dados através de grificas
pontas, mcluisdo fonte, titslo
¢ legenda.

« Interpretar ¢ discutir a
datribuigio dos dados,
sdcanificando ofs) dade(s) que
mais ¢ menos se repete(m) ¢
dados em igual nGmero,
cuvindo os outros ¢ discutindo

P "

« e o de um grifico de pontos repeesentativo da
quantidade de cada de Mlor COM O MEEO COMPrimmento,
fum cartax ¢ simaltingo rogisto, no Bloco de cada
jardineiro;

= Anilise das flores com comprimentos mais ¢ menos

sbundanics (dados que ¢ repetom mass ¢ meno), por
meio do qicat Jizado pels prof

ol

« Didlogo entre profe sdnas/al
relativo & flor, stendendo 20 seu lipo ¢ 20 seu
¥ da em maior ¢

de forma

P que s¢ P
menor quantidade n” “O jardim do | * A", solicitando a
representacio da mewsa poe meio do descabo, realizado
no bloco de cada jardineire;

10:10

1020
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~Portegués LOuvir ler uma obes liserkria ~Didlogo entre a prof idria‘aluno'al ~Andlise da <Livro “Vamos falar 11:00
© Educegio Liseriria | com entoaglo ¢ ritmo nlmiahbnﬂo-ucmhwhlﬁdtmobn capacidade de de familias™.
o Grafema J na adequados, recormendo a wma | da Fassilia, concentragio,
forma maidscul. wpressiy “Observagio, audigho ¢ imerpeetagdo visual da obra envolvimento ¢ 11:05
literiria “Vamos falar de familias” de Kathy Gordon (2), | participagdo
alusivo 20 Dia & Familia, aquando a audgio
da obea liverdnia.
~Manifestar ideias, emogdes ¢ | -Didlogo entre peof /ak dano sobee s | -Asdlise da -Liveo “Vamos falar 15:10
apreciagbes geradas pela MWMM:»M#MG. capacidade de de familiae”,
oxcuta de wma cbea literiia, | importingia que fem na nossa vida. wa
“Construgio da drvore gencaldgica da Joana ¢ do Jorge <Palavras com o5 1120
(personagens &o texto da wula de segunda.fein), em nomes dos familiares.
grando grupo recorrondo a placas com os nomes para
afixar no quadro de giz, considerando que 0s nomes do
10808 08 elemsennos da familia comegam pela letra J (Jodo,
Julieta, Jaime,...).
~Repeesentar por escrito © Wew\'—ﬂ&_vmoqn -Asdlise da - ) forma 11:30
fonema [3) através do grafema | demonsira como deve ser pacidade de dscula, )
1t forma maiGsculs. 1 ra forma maiGsculac o com iman, cartio.
dagio de uma atividade, do com a participagio | fonema [1] com o 1135
de 10dos 08 alunos de fonmss inds “ph S prafema J stravés
bk pelap i ndo & do grafismo
mnhmlmopmddtdop:lmulm&n associado 3 oute
maidscula. Em simultineo, os restantes alunos avangam
m;nﬂh‘o'ﬂnﬂurﬂmm
que consta num cartho para
posteriormente colarem no caderno didrio.
E pal plicand “Ci ugio da drvore gencaldgica da Joana ¢ do Jorge no | -Asdlise do wo “Cartio com devore 11:40
regras de coerespoadéng m&nm“mhm adequado do gencalogica, caderno
fonema - grafema. Resodagio de uma atividade que =0 pafemaJedo dsinio, cartio. 1145
preenchimento de lacenas de um 1EXo que 2 Bock
alguma informacio da familia da Joana ¢ do Jorge. determinadas
palavras iniciadas 11:50
pelo grafema J.
4
-Ler palaveas moladas ¢ -Leitura das frases completas na atividade ssterioe, pela -Andlise da “Cadermo didrio.
PequENOs 1X108 com qodnci belecida pela prof id capacidade de
articalagho correta ¢ prosdda Jeitura com
adoguada. enoagho, ritmo,
Nluéncsa, rapidez ¢
clareza adequadas. 12:00
Al
Educagio Artisti L 30 de um objeto -Didlogo entre a prof g aluno/ak sobrea | -Obscrvagio da -Livro “Vamos falar | 14:00
® Artes Visuais adusivo & uma data festiva . ividade que tste na iy 30 dos diferemes | capacidade de de Fasila™, folhas
(Dia da Famsilia), utidizando 1 que p 20 agregado familiar de cada expeessho Beancas, telhados
competéncias plisticas para a do desenho ¢ da impressos.
P ¢ R "O"" licad escrita de emogdes 14:08
emogles. Mndtuleldo.delumndmhl de forma criativa ¢ 14:20
«Construgio da lembranga do Dua da Familia unindo os pessoal, 14:2%
diforontes clementos do agregado familiar a0 telhado; demeastrando
-Escrita do uma frase sobre a familia no telhado; amoconhecimento ¢ 14:30
“Oservacio, audicho ¢ imerpretagio visual da “Canglo perosgio do ouro 14:40
dos abragos™. enguanto individuo
significativo para o
aluno, andlise da
destreza na pintura
€ recorme.
-Estado do Meko ~Desenbar mapas ¢ itinerdrios | -Didlogo entre a prof ginia‘aluno/alunos sobre a | -Observaglo da ~Itinerdrios, tarefa. 14:50
* “Oy meus simples de espagos do sew peonima stividade; capacidade de
nnerkrios™ quotid wilizando & turma dos itinerk i ocientagho ¢ 14:58%
simbolos, cores cu imagess na mumuﬁmpnée’t-um comenicagho de
identificacdo do clementos do  whilizando pontos de dos | diferentos
mmwu&-ww\hﬂw POTCRrsOs.
~Resolucio de uma tarefa sobre o8 imerknios. 15:30

(1) Nesta etapa todos os alunos rep

jardinei 4

is pel’ "0 jardim do 12 A*

(2) Me-w.am.mmmm-nm
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8. Alguns recursos
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non 00 mwanhi
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9. Exploracao do PordataKids

10. Explorag¢ao do DOC




12. Leitura da historia no exterior
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15. Participagdo em dinamicas propostas pelo Agrupamento

16. Certificados

2°CONGRESSO DE
INVESTIGACAO
EM EDUCACAO ARTISTICA

CERTIFICADO DE PARTICIPACAO

Certifica-se que Joana Gongalves
participou no Congresso de Investigacao em
Educacdo Artistica que decorreu no
Instituto Politécnico de Viseu,

nos dias 24 e 25 de novembro de 2023.

A Presidente da Escola Superior de Educacdo de Viseu
Doutora Cristina Azevedo Gomes
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CERTIFICADO DE FORMAGAO PROFISSIONAL

Cortica se qur Poens Pigs Fomeirs Gongalven, Portugueis, asacids 3 MYRII001L, thuier 66 (anite de Gitads W
b s G Fowmnaq 30 Predasomal

GENERAL ENGUSH (Inglés Geral)

om 00/04/2003 com & deragho de 130N

Visrw, 20 ge abed 3o 2000

JOVENS PROFESSORES,
QUE FUTURO?

CERTIFICADO DE PARTICIPACAO

O Sindicato dos Professores da Regido Centro certifica que

Newer o 1"[1-( Aonnce Leacaloca
7
J

Participou na agdo informativa:

“Jovens Professores, que Futuro?”, dinamizada pelos
professores, dirigentes sindicais: Bruno Soares e Carla
Marques (Membros do Conselho Nacional da FENPROF) que
decorreu na Escola Superior de Educagdo de Viseu, no dia 11

de abril de 2024, com a durag¢do de 3 horas.

Viseu, 11 de abril de 2024

P’lo SPRC / FE PROF

e
gt SPR Sisdicato rhst&ssau
da Regido Centro
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[RE] ENCONTROS COM A
EDUCACAO

CERTIFICADO

Certifica-se que Joana Filipa Ferreira  [RE] ENCONTROS COM A LOUCACAD
TENCIAT R
AD MARCA

o

3

Gongalves esteve presente na sess30

Museu Keil Amaral: Um Espago
Interdisciplinar, integrada no oclo L ‘&
de conferéncias [RE] Encontros

com a Educacgdo, no passado dia

17 de maio de 2023, na Escola

Superior de Educagdo de Viseu. MUSEU KEIL MIAL

O ERPAS0 WTEROC I AR

.

Viseu, 17 de maio de 2023

A Presidente da Escola Superior de Educacdo de Viseu
P/\u—i\ C= 2% - A)d‘;\h (M

Maria Cristina Azevedo Gomes
Professora Coordenadora

17. 52 Reflexao semanal — PES |- 2.° CEB

Na segunda-feira e na quinta-feira, dia 2 e 5 de dezembro, iniciou a minha quinta
semana de implementacéao individual, com uma turma do 5.° ano do 2.° CEB. Nesta
semana, tal como em todas as minhas aulas de Matematica, procurei privilegiar praticas
de ensino exploratério, com o objetivo de proporcionar aprendizagens significativas a
todos os alunos.

Durante todo o percurso que tenho vindo a tragar neste estagio tenho tido em
consideragao as caracteristicas da turma e nesta semana também nao foi excegao.
Assim sendo, planeei e implementei tarefas pertinentes e inclusivas que dessem
resposta aos interesses e necessidades da turma. Ao longo destas aulas senti que toda
a turma estava envolvida e participativa, construindo aprendizagens significativas.

Assim, as dindmicas desenvolvidas n&do sé cumpriram os objetivos pedagdgicos
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estabelecidos, como também contribuiram para o desenvolvimento de competéncias
transversais, fortalecendo a coeséo do grupo e incentivando a aprendizagem continua
e significativa.

Para mim é primordial “ensinar os alunos a serem pensadores e nao repetidores
de informagéao” (Cury, 2003). Nesse sentido, realgo o cuidado que tenho tido na eleigao
de tarefas pertinentes, enquadradas nos objetivos tragados, apresentando-as de forma
sequencial. Este processo de selecdo e organizacdo teve como base os principios
orientadores dos documentos curriculares em vigor, assegurando que cada tarefa
contribuisse de forma progressiva e coerente para a consolidagdo das aprendizagens
pretendidas. Nunca esquecendo o conceito de tarefa proposto nas Normas Profissionais
para o Ensino da Matematica (NCTM, 1991/1994 citado por Ponte, 2014): “As tarefas
sdo os projetos, questdes, problemas, constru¢des, aplicagdes, e exercicios em que os
alunos se envolvem. Eles fornecem os contextos intelectuais para o desenvolvimento
matematico dos alunos” (p. 20) e s&o estas que originam diferentes atividades do aluno.
Por conseguinte, para corresponder aos objetivos tragcados para esta semana
relacionados com a adi¢ao e subtracdo de fragdbes com 0 mesmo denominador e em
casos em que um denominador € multiplo do outro elegi tarefas desafiantes que
proporcionassem aos alunos momentos de descoberta e formulagédo de conjeturas.
Desta forma, a aula do dia 18 de novembro abrange os ultimos 50 minutos do periodo
da manha do horario da turma. Tal como habitual, a aula iniciou com a escrita do sumario
e a abertura das respetivas ligdes no quadro. De seguida, prosseguimos com a primeira
tarefa proposta intitulada “Dobrar para adicionar” onde os alunos manipularam
novamente as tiras de papel, desta vez com o objetivo de descobrirem como se adiciona
fragdbes em que um denominador € multiplo do outro. Apds a leitura do enunciado
constatei de imediato que o contexto da tarefa despertou de imediato o interesse dos
alunos sendo que expdem uma realidade que vivenciamos recentemente, os incéndios
de setembro de 2024, mais concretamente no concelho e Castro Daire. Tal como sugeria

no enunciado os alunos comegaram por dobrar a tira de modo a representar a area

ardida inicialmente ou seja > da tira e depois de colorirem metade da tira dobraram

. . 1 .
novamente de modo a representar o que ardeu mais tarde, ou seja, e coloriram.

Terminado o processo sugeri que observassem atentamente o que ficou colorido e
representassem sob a forma de fragao a area ardida no total. Os alunos, ao observarem

atentamente as fragdes representadas nas tiras de papel, comegaram a perceber que,
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.~ 1 1.. 3 ” . . . g .
na adicido de - com ~ iria resultar 7 Além disso, podiam verificar que para adicionar

~ . ~ . 1 . 2
estas fragdes tiveram de encontrar uma fragado equivalente a 5 com denominador (Z)

através das sucessivas dobragens.

No momento da discussdo matematica, em grande grupo, dei espago para que
todos os alunos que tinham realizado de diferentes formas apresentassem a turma a
sua sugestao. Sendo que, tal como previ, o que variou foi 0 modo como dobraram as
tiras verticalmente ou horizontalmente.

Esta tarefa ndo s6 os desafiou a aplicar o conceito de fragbes com o mesmo
denominador e multiplos denominadores, como também os ajudou a visualizar o
processo de adicao de fragcoes de forma pratica e concreta. Apds essa etapa, discutimos
em conjunto a solugédo e a importancia de encontrar um denominador comum para

adicionar fragdes com denominadores diferentes. Expliquei como, ao multiplicar o

. . . . 1
denominador 2 por 2 (para igualar o denominador a 4), poderiamos reescrever - como

Z. O facto de poderem manipular tiras de papel para representar visualmente as fragcoes

deu-lhes uma compreensao mais concreta do conceito de adigcdo de fragdes com
denominadores diferentes.
Posteriormente, questionei oralmente a turma sobre a representagdo da fragao

obtida na forma de percentagem. Desta forma, os alunos mobilizaram conhecimentos
.. 3
adquiridos recentemente de modo a relembrarem que " corresponde a 75%. Perante

isto, partilhei com a turma a noticia que confirma que 75% da area do concelho foi
atingido pelos incéndios. Ao compartilhar a noticia que confirma que 75% do concelho
foi atingido pelos incéndios, os alunos compreendem como a matematica pode ser
utilizada para interpretar e analisar fendmenos reais, despertando a curiosidades dos
alunos. Além disso, demonstra que a matematica esta presente em diversas situacdes
do dia a dia, construindo uma aprendizagem mais significativa. Os alunos ficaram muito
admirados com a percentagem de area ardida, referindo que nédo imaginavam que a
extensao dos incéndios tivesse sido tao significativa. Esta constatagéo gerou um debate
espontdneo na turma, onde os alunos expressaram preocupagdes sobre as
consequéncias ambientais e sociais dos incéndios florestais.

Durante a discusséo, alguns alunos mencionaram impactos como a destruicdo
da biodiversidade, a degradagao dos solos e o risco acrescido de erosao. Outros

abordaram a questdo das comunidades afetadas, destacando a perda de habitagdes,
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infraestruturas e meios de subsisténcia. Neste contexto, foi possivel estabelecer uma
ligagao interdisciplinar entre a matematica, a geografia e as ciéncias naturais, permitindo
aos alunos desenvolver uma visdo mais abrangente e critica sobre o problema.

Além disso, a analise dos dados percentual no contexto real reforcou a
importancia da literacia matematica na interpretagdo de informagdes divulgadas nos
meios de comunicagao social. Os alunos perceberam que a compreensao dos nimeros
e das estatisticas é essencial para avaliar corretamente a dimensio de fenémenos como
os incéndios florestais e, assim, formar opinides fundamentadas.

A tarefa também estimulou a reflexdo sobre a ligagdo da matematica com a
realidade, tornando a aprendizagem mais relevante e significativa. No geral, a tarefa
teve um impacto positivo, pois ndo sé ajudou os alunos a desenvolver competéncias
matematicas importantes como também, ao relacionou o conteudo com uma
experiéncia real que muitos deles vivenciaram diretamente ou ouviram falar.

Posteriormente, os alunos procuraram compreender se deveriam aplicar o
mesmo processo ha subtracdo de numeros representados por fragdes. Para isso,
propus que determinassem o resultado de uma operagdo envolvendo fragbes,
incentivando-os a refletir sobre os procedimentos necessarios. Esta abordagem permitiu
que os alunos explorassem autonomamente os conceitos matematicos, promovendo o

pensamento critico e a consolidagdo do conhecimento. Nesse sentido, é solicitado aos

. 2 3 . z e
alunos que descubram a diferenga entre €5 Aplicando a mesma estratégia que

Q=

utilizaram para a adicdo, acabaram por concluir que é

Posto isto, avangamos com a sintese no caderno diario sobre o processo para adicionar
ou subtrair nimeros representados sob a forma de fragdo com denominadores
diferentes (em que um é multiplo do outro). Para a escrita destas conclusdes, contei
com a participacdo dos alunos sendo que sugeriram como poderiamos escrever de
forma a ficar claro e percetivel para registarem no caderno diario. Este momento é
importante na medida em que me permitiu verificar se os alunos compreenderam o
procedimento. Assim, pude constatar que, de uma forma geral, compreenderam o
processo ainda que, como é o primeiro contacto com estas operacdes, hesitem na
formulagao das conclusdes. Pelo facto de alguns alunos ainda estarem a terminar de
copiar a subtracao anterior do quadro, tive de dividir o quadro de modo a avancar com
a escrita da sintese, organizando assim o quadro de modo a que ficasse percetivel para

a turma.
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Devido ao avangar das horas, ja ndo conseguimos comegar o Bingo das fragdes,
ainda que tenha distribuido os respetivos cartées. Assim sendo, sugeri que colassem no
caderno diario para nao perderam e podermos realizar no inicio da aula de quinta-feira.
Além disso, indiquei para trabalho de casa o problema correspondente a tarefa 3 do
roteiro.

Nesta aula contei com a presenca da professora e orientadora, que observou e
analisou a planificagédo elaborada e a aula lecionada, tecendo algumas consideragdes
no final da presente aula. Assim sendo, destaco a preparacao que foi feita no roteiro de
modo a prever possiveis resolugdes, dificuldades e modos de superagdo. Além disso,
importa reforgar o facto de interligar a Matematica com a realidade, trazendo um
contexto real para promover uma melhor exploragéo dos conteudos. Como sugestao foi
referido que poderia ter utilizado duas tiras no processo de adicido de modo a facilitar a
visualizagdo do processo de adigcao.

A aula de quinta-feira, dia 5 de dezembro, decorreu nos primeiros 100 minutos
do periodo da manha. Apds a escrita do sumario da aula anterior e a abertura das ligdes
no quadro prosseguimos com a correg¢ao do trabalho de casa no quadro, contando com
a participagao dos alunos. Apesar de envolver duas operacoes, considero que os alunos
compreenderam e conseguiram resolvé-lo com sucesso.

Deste modo, prosseguimos com a realizagao do jogo “Bingo das fragdes”. Nesta
fase foi evidente o entusiasmo dos alunos com este jogo, na medida em que referiram
que gostavam muito de jogar ao Bingo e queria saber se existiam cartbes diferentes e
quem tinha que cartées. Desta forma, fui solicitando a alguns alunos que retirassem
uma operagao do saco de forma aleatéria e escrevessem e resolvessem no quadro, a
restante turma ia resolvendo no caderno diario.

A medida que os nimeros eram anunciados, era notério o empenho e a
concentracdo dos alunos na correspondéncia entre as fragdes sorteadas e as que
possuiam.

Durante o jogo, aproveitei para refor¢ar conceitos matematicos fundamentais,
incentivando os alunos a justificarem as suas escolhas e a explicarem a equivaléncia
entre diferentes fragdes. Esta dindmica nao s6 estimulou a aprendizagem de forma
ludica, como também promoveu a interacdo entre os alunos, criando um ambiente
colaborativo e participativo. A medida que o jogo avancava, alguns alunos comegaram

a partilhar estratégias para identificar rapidamente as fragbes nos seus cartdes,
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demonstrando progressos na agilidade de célculo e na compreensdo dos numeros
racionais.

O momento em que senti que existiu alguma dificuldade foi quando foram
sorteados os cartdes em que estava a operagao apresentada por escrito, por exemplo,
“A diferenga entre sete meios e trés quartos”. Para auxiliar na superacdo desta
dificuldade relembrei aos alunos a importancia de interpretar corretamente a linguagem
matematica e de converter a operacao verbal numa expressdo numérica. Expliquei que
a palavra “diferenga” indica o resultado de uma subtragdo e “soma” refere-se ao
resultado de uma adicao.

Nesse sentido, avangamos com a exploracéo das propriedades da adi¢cao. Para
isso preparei algumas tarefas para resolvermos em grande grupo a medida que
acompanhavam com a resolugao em cartdes para depois ficar em formato de livro no
caderno diario. Através da exploracao de situacdes reais com que os alunos se deparam
no dia a dia proporcionei momentos de descoberta das propriedades da adigdo. Os
alunos demonstraram grande envolvimento e curiosidade, participando ativamente na
resolucdo das tarefas propostas. A medida que explordvamos as propriedades da
adicdo, como a comutativa, a associativa e a existéncia do elemento neutro, incentivava
os alunos a identifica-las em diferentes contextos e a justificar as suas conclusdes.
Desta forma, ao relacionarmos as propriedades da adicao com situagdes do quotidiano,
os alunos perceberam a aplicabilidade da matematica na vida real.

A utilizagao de cartdes para registar os calculos revelou-se uma estratégia eficaz,
pois permitiu aos alunos organizar visualmente o0s conceitos aprendidos.
Posteriormente, ao compilarem os cartdes no formato de livro no caderno diario,
consolidaram o conhecimento adquirido, tornando-o acessivel para futuras revisdes.
Terminado este momento, apercebi-me que ja ndo daria tempo para resolvermos todas
as tarefas propostas. Nesse sentido, avancei para a tarefa 8 do roteiro, sendo que
detetei algumas dificuldades na realizagdo do “Bingo das fragbes” quando sugeria para
transcrever para linguagem simbodlica expressdes matematicas e esta tarefa permitia
trabalharmos essa competéncia. Desta forma, os alunos comegaram por resolver
autonomamente e depois prosseguimos com a com a exploragdo em grande grupo. Em
ambos os momentos orientei os alunos de modo a que interpretassem corretamente as
expressdes apresentadas em linguagem natural e as convertessem para a linguagem
simbodlica matematica. Durante a resolugdo auténoma, observei que alguns alunos

ainda hesitavam na identificacdo dos termos-chave que indicavam as operacdes a
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realizar. Para ajudar, relembrei estratégias de identificagdo, como reconhecer palavras
como “soma”, “diferenga” e “produto” e associa-las as operagdes correspondentes.

Ao avangarmos para a exploragdo em grande grupo, promovemos a partilha das
solugdes encontradas, comparando diferentes formas de raciocinio e esclarecendo
duvidas comuns. Incentivei os alunos a explicarem os passos que seguiram, reforgando
a importancia da comunicagdo matematica e da validacdo dos resultados. A medida que
a tarefa decorria, notei uma evolugdo na confianca dos alunos, que se tornaram mais
ageis e precisos na conversao das expressodes. Esta tarefa revelou-se, assim, essencial
para consolidar esta competéncia, permitindo que os alunos desenvolvessem uma
maior fluéncia na leitura e escrita da linguagem matematica.

A aula terminou assim com a resolucao desta tarefa. Para trabalho de casa
indiquei um problema matematico, correspondente a tarefa 9 do roteiro desta semana,
com o objetivo de continuarem a trabalhar competéncias matematicas inerentes a
adicdo e subtracdo com fragdes. Assim sendo, faco um balango bastante positivo da
minha quinta semana, na medida em que senti que consegui cumprir com 0s objetivos
tracados. Além disso, articulei os conteudos com a realidade de forma a que a
aprendizagem ocorresse de forma mais natural e esponténea, seguindo um fio condutor
que é fundamental para que os alunos consigam localizar e situar a aprendizagem. Os
recursos utilizados foram variando desde materiais construidos por mim até recursos do
manual e da escola virtual, proporcionando com estes momentos de aprendizagem

colaborativa.
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18. Excerto de uma reflexao de aula sobre o momento da consciencializagao
para a reciclagem

“Os resultados mostram que a maioria dos alunos do 5.° A nao pratica a separagao
de residuos em casa, o0 que revelou a necessidade de sensibilizar e informar melhor
sobre a importancia desta pratica. Diante deste resultado, gerou-se um momento de
reflexdo em que os alunos conseguiram expressar as razbes que os leva a nao
separar os residuos, mencionando fatores como a falta de informagao, a auséncia

de ecopontos préximos ou o facto de as suas familias ndo terem o habito de reciclar.”

19. Excerto de um plano de aula sobre a polui¢ao do ar

Instituto Poltdcnico de Viseu / ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGCAO DE VISEV Agrupamento de Escolas Viseu No
Mastrado em Ensing 4o 1.° CEB e Matemdtica @ Cidncias do 2.° CEB Escola Basica EB 2.3 Dr. Azwnadh Perdigio
Prética de Ensino Supervisionado em Matemdtica e Ciéncias Naturais no 2.* CEB | Cooperarte: Pauks
2024 /2028 Nivel de ensino: 5.* Ano do 2. CES
Plano de Aula n.* 15 Data: 23/01/2025
Teme Objetivos Emtma:/:m : Ensino @ liag3 o / Tempo
Organizador e
Professor Aluno
A dgua, o ar, as -Determinar a -Registo do sumdrio da aula anterior ¢ das respetivas ligdes do ~Observagdo ¢ -Computador, 14:15h
rochas ¢ o solo —evolugdo da dia no quadro ¢ no caderno didrio; andlise do quadro, cademo
materiais qualidade do ar, “Le 0 gui raciocinio dos  didrio, candescom | 14:16h
terrestres incluindo o Indice de questdo: “Como avaliamos a alunos, do as atividades,
Qualidade do Ar; qualidade do ar"?; conhecimento  PowerPoint;
efle , ¢m grande grupo, sobr c colocad: eda 14:17h
1ente remetendo cio do compreensiio
dos contetdos;
-Anilise da informagdo presente no site, em grande grupo, 14:20h
identificando os niveis de classificacio do ar;
~Reflexio, em grande grupo, sobre algumas medidas sugeridas 14:25h

pela Agéncia Portuguesa do Ambiente quando a qualidade do
ar fica num nivel médio, fraco ou mau (ancxo 2);
-Andlise do grifico “indices QualAr - Todas as zonas”, 14:27h
alusivo a0 més atual (janciro de 2025) nas diferentes regides
de Portugal, identificando a zona onde s¢ verificaram niveis
de qualidade de ar mais preocuy ¢ a zona “Centro
Interior™ que abrange a cidade de Viseu (anexo 3);
~Comparagdo do indice de qualidade do ar do dia 22 de 14:28h
janciro de 2024 ¢ 18 de dezembro de 2024, através da andlise
dos mapas disponibilizados pela “Qualar”™ (anexo 4);

-Resolugio de uma atividade, 14:30h
em grande grupo, que
C 1 no preenc h de
um cartio para

posteriormente  colarem no
caderno didrio, onde terdio de |
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20. Bicicleta construida com materiais reciclados

21. Projeto “CUBO”
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23. Exemplos de materiais explorados em sala de aula

24. Exemplos de noticias exploradas em sala de aula

Polui¢ao no ar responsavel por

-
Os dez maiores poluidores de
Portugal: emissoes de CO2 gggg mortes em Portugal em
. - ’ L4
diminuiram em 2023, mas ha
- Cerca de 2000 mores em Portugal em 2021 podem ser atribubdas & exposicio a
excep?oes particules finus cm suspenndo no ar, revels um relandeio divulgado esta sexta
Avaliacio montra rediacdo de H% das emisdes portugaesss, mas secione feira pela Agincia Europela do Ambiense
como 0 da aviaglo vio em contrackcio. “Eata ¢ uma das makees preocups S
Que extamon 3 ter”, diz Francisco Ferreira, da Zero,

Newios Foeroa
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25. Exemplo de curiosidade de aula

O camelo consegue resistir sem beber dgua

durante cerca de 3 semanas seguidas. Quando

cu », l'o { ’D i 3 E encontra agua, chega a ingerir 100 litros em 10
A . - . e minutos.

ClEncias NATURN®

€5 cunisss/af

26. Exemplo de dados estatisticos analisados nas aulas

indices QualAr - Todas as zonas
janeiro 2025

Norte Litoral

Norte Interior

Entre Douro e Minho

Porto Litoral

Litoral Noroeste do Baixo Vouga
Centro Interior

Aveirol/llhavo

Centro Litoral

Coimbra

Oeste, Vale do Tejo e Peninsula de Setubal
Area Metropolitana de Lisboa Norte
Area Metropolitana de Lisboa Sul
Setubal

Alentejo Litoral

Alentejo Interior

Algarve
Aglomeracao Sul
Madeira/ Porto Santo
Funchal
Agores | ———
0 5 10 15 20
N° dias

® Mau ® Fraco " Médio @ Bom @ Muito Bom

25
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Nacional de Professores Matematica nos Primeiros Anos, promovido pela
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201



Centro de Formagso
da

Associacio de Professores de Matematica

Regoto de Acredeacso v CCPPC/ENT-AP-0s30/23

CERTIFICADO

Certifica-se que Joana Fifips Ferreira Gomgalves participou na formagdo de curta duraglo “EMEA 2024: Partills de
préticas pars 0 ensino ¢ a aprendizagem da Matemdtica nos primeiros anos . promouids pels Associagdo de Professores de
Matemitica, Associagdo de Profissiomais de Educagdo de Infincia ¢ Escola Superior de Educaglo do Instituto Politécmico
de Visew. Esta formaglo decorres na em regime e-learming no dia 16 de movembro de 2024 ¢ teve a duragdo de 6 Roras.

Mais se certifica que, par as efestor previstos nos termos o m.* 1 do artigo 3° do Despacko n.°5741/2015 e 29/05, do
Regime Juridico ds Formagdo Continua de Profe ap agdo releva para efeitos de progressdo em carreira dos
Professores dos Grupos, 100, 110 ¢ 230.

Desiguacdo: EMER 2024: Partilha de préticas pars o ensino ¢ a aprendizagem da Matemdtics nos primeiros anos

N de horas 6 Moras

Loxal: ¢ learming

Duatas 16 de moverbro de 2024

Formadors: Renata Carvalbo

Grau Acadimico da Formadors: Doutoramento

Formadores comvidados Antonio Guerreiro, Antémio Lucas, Cristing Lowreiro, Helena Amaral Ireme Segurado, Isabel
Duarte, Manuel Viara Pires, Margarids Abres.

Lisbos, 6 de dezewmbro de 2024
A Duretors do Centro de Formagdo

Assrad por RENATA DOS ANIOS CARKVAL O

N, de e aci 0PGS0
uaea: 2004 12.06 0851 25 +00°00
(Remata dos Anpos Carvalfo Carrapypo)
Centro de F, da e Prod de M
APM, (@ Rua Dr. Jodo Cowto, o 274 - 1500-236 Listoa
O Matematca W2ITI6MH0 £2171664 24 @ centroformacao®apmpt
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JOVENSPROFENNNUNVAsg
QUE FUTURQ?

CERTIFICADO DE PARTICIPAGAO

O Sindicato dos Professores da Regido Centro certifica que

%ﬁ‘\m :EIQX}"Q Ja vty %L«sgrﬂ.w 0

Participou na ag¢do informativa:

“Quero ser Professor. E agora?”, dinamizada pelos
professores, dirigentes sindicais: Bruno Soares e Carla
Marques (Membros do Conselho Nacional da FENPROF) que
decorreu na Escola Superior de Educagdo de Viseu, no dia 13

de maio de 2025, com a duragdo de 3 horas.

Viseu, 13 de maio de 2025

P’lo SPRC / FENPROF

Loiecs®

L2 SPRC &l
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28. Enunciado do problema “Geovaldo e a escolha do canteiro ideal”

O Sr. Geovaldo pretende construir um canteiro com a forma de um retangulo. As
medidas dos lados, em metros, sdo dois numeros naturais, tendo o comprimento mais

2 m do que a largura.

a) Quantos canteiros diferentes é possivel construir se o perimetro tiver entre 75 e
85 metros? Qual é a medida do comprimento e da largura dos mesmos? Explica
o teu raciocinio.

b) O Sr. Geovaldo acabou por escolher o canteiro retangular de maior area. Ja o
seu vizinho tinha delimitado um terreno em formato de quadrado. Em conversa,
os dois descobriram que ambos tinham utilizado o mesmo comprimento de rede

para vedar os canteiros.

O vizinho, entdo, sugeriu que trocassem de terrenos. O Sr. Geovaldo ficou

pensativo. Ajuda-o a decidir. Explica o teu raciocinio.

E se trocdssemos de

terrenos? O meu ¢
quadrado ¢ mais facil de

Sera que esta

troca ¢

. cuidar!
vantajosa par

mim?
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29. Enunciado do problema “Geometria com sabor a chocolate”

Como forma de agradecimento ao seu vizinho pela proposta que lhe fizera, o Sr.
Geovaldo quer oferecer-lhe uma caixa com chocolates, com as dimensdes

apresentadas na figura.

a) O Sr. Geovaldo quer colocar fita castanha nas varias arestas da caixa (excluindo
o laco). Cada metro de fita custa 1,25€. Quanto vai gastar, em euros, no minimo,
com a compra da fita? Mostra

como chegaste a tua resposta.

5cm

12¢cm 6 3 lcm
S £ 1,5cm

b) Como deve o Sr. Geovaldo colocar os chocolates dentro da caixa de modo a

que caiba o maior numero possivel de chocolates? Explica a tua resposta.

30. Enunciado do problema “Arquitetos da amizade: A construgao das
piramides”
O Sr. Geovaldo e o0 seu neto construiram uma maquete com sete pequenas
piramides representando os seus amigos da escola. Construiram piramides
quadrangulares para representar os rapazes e piramides triangulares para

representar as raparigas. No total, os 7 sdlidos construidos tém 31 vértices.

Quantas raparigas e rapazes ha no grupo de amigos?

205



31. Enunciado do problema “Mantendo a forma”

Agora que o Sr. Geovaldo aceitou a proposta quer comegar a preparar o seu jardim
para isso vai dividir o seu terreno em canteiros com a forma de quadrados. Para delinear
0 espaco destinado a cada canteiro o Sr. Geovaldo comecou por dividir o terreno em 4
quadrados iguais, sendo que um deles seria destinado a plantagéo de diversas flores.
Ele quer delimitar bem o espaco destinado a cada espécie, entédo todos os dias dividia

0 espaco do seguinte modo:

1.° Dia 2.° Dia 3.° Dia 4.° Dia

a) Consegues prever em quantos espagos ficara dividido o terreno passado
uma semana?
b) Qual o valor da area do espago mais pequeno passado uma semana?

Apresenta o valor arredondado as centésimas.
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32. Roteiros dos problemas matematicos implementados

Enunciado do problema “Geovaldo e a escolha do canteiro ideal”

O Sr. Geovaldo pretende construir um canteiro com a forma de um retangulo. As
medidas dos lados, em metros, sdo dois numeros naturais, tendo o comprimento mais

2 m do que a largura.

¢) Quantos canteiros diferentes é possivel construir se o perimetro tiver entre 75 e
85 metros? Qual é a medida do comprimento e da largura dos mesmos? Explica
o teu raciocinio.

d) O Sr. Geovaldo acabou por escolher o canteiro retangular de maior area. Ja o
seu vizinho tinha delimitado um terreno em formato de quadrado. Em conversa,
os dois descobriram que ambos tinham utilizado o mesmo comprimento de rede

para vedar os canteiros.

O vizinho, entdo, sugeriu que trocassem de terrenos. O Sr. Geovaldo ficou

pensativo. Ajuda-o a decidir. Explica o teu raciocinio.

E se trocdassemos de

. terrenos? O meu ¢
Sera que esta

. quadrado ¢ mais facil de
troca é

. cuidar!
vantajosa par

Ano de escolaridade, turma e dia(s):

5.2 ano, turma C, 23 e 28 de maio de 2025
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Aprendizagens prévias:
Com o trabalho desenvolvido no 1.° ciclo, os alunos no 5.° ano devem:

— Formular e testar conjeturas relativas a regularidades nas sequéncias de
multiplos de numeros (Diregdo-Geral da Educagéo, 2021c, p. 32);

— Interpretar e modelar situacbes relacionadas com o comprimento,
nomeadamente com o perimetro, usando unidades de medida convencionais, e
resolver problemas associados, comparando criticamente diferentes estratégias da

resolucao (Diregdo-Geral da Educagao, 2021b, p. 43);
Aprendizagens visadas

Com o seu trabalho nesta tarefa, os alunos devem desenvolver competéncias
matematicas transversais mais concretamente a resolucdo de problemas e a

comunicagdo matematica (discussdo matematica).

No que concerne a resolucido de problemas, com o seu trabalho nesta tarefa, os

alunos devem:

— Reconhecer e aplicar as etapas do processo de resolugcdo de problemas
(Diregao-Geral da Educacgao, 2021e, p. 12);

— Aplicar e adaptar estratégias diversas de resolucédo de problemas, em diversos
contextos, nomeadamente com recurso a tecnologia (Diregdo-Geral da
Educacgao, 2021e, p. 12);

— Extrair a informagao essencial de um problema (Diregdo-Geral da Educagao,
2021e, p. 14);

— Reconhecer ou identificar padrées no processo de resolugao de um problema e
aplicar os que se revelam eficazes na resolugdo de outros problemas

semelhantes (Diregao-Geral da Educacgéo, 2021e, p. 14);

No dominio da capacidade de comunicagdo matematica mais concretamente da

discussdo matematica, com o seu trabalho nesta tarefa, os alunos devem:

— Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos,
oralmente e por escrito (Diregdo-Geral da Educagéao, 2018e, p. 15);
— Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e

contrapor argumentos (Dire¢cao-Geral da Educacgao, 2018e, p. 16);

208



OrientacOes para apresentacido e exploracdo da tarefa

A tarefa proposta permite que os alunos apliquem conceitos de geometria no
contexto da resolucdo de problemas reais, desenvolvendo competéncias como o
raciocinio matematico, a resolugdo de problemas, a comunicacdo matematica e a
capacidade de argumentagdo. Ao interpretar o enunciado e propor diferentes
possibilidades para a construgao do canteiro, os alunos exploram a interpretacéo de
representagdes, o uso adequado de linguagem matematica e a justificagdo de
estratégias e decisdes tomadas.

Para além do dominio da Geometria e Medida, esta tarefa também favorece a
articulagdo de diferentes dominios matematicos, como a Algebra, sendo que os alunos
podem optar pela formulagdo e resolugcdo de expressdes envolvendo variaveis e
relacbes entre elas. Os alunos sado levados a representar e manipular expressoes
numeéricas e algébricas, bem como a aplicar regularidades e propriedades numéricas,
consolidando a compreensao das formulas do perimetro e da area em contextos
significativos. Ainda neste parametro, importa referir que também se encontra evidente
o tema dos Numeros, uma vez que a resolugéo do problema exige a identificagcao e
analise de multiplos no contexto da condi¢cao imposta ao perimetro.

Esta tarefa enquadra-se na categoria de problema e a sua implementagéao e
exploracao ira decorrer em dois blocos de 50 minutos, um para cada alinea, mais
concretamente 25 minutos dedicados a resolugao da tarefa em pequenos grupos e 25
minutos destinados a discussédo coletiva do problema. Esta aula ira seguir as diretrizes
de uma aula de ensino exploratério. Nesse sentido, apds a introducdo da tarefa com a
leitura do enunciado em grande grupo, ira decorrer a realizagdo da mesma em pequenos
grupos de modo a incentivar o trabalho colaborativo, a partilha de ideias e a discusséo
matematica em pequenos grupos.

Assim sendo, os alunos poderiam comecgar por recorrer a tentativa e erro
organizada em tabela, esquema ou desenhos, onde se testam varias larguras possiveis,
com base na relagdo entre largura e comprimento, e se calcula o perimetro até encontrar
0s que estdo dentro do intervalo pretendido. A partir da tabela, os alunos podem
observar os valores do perimetro a crescer de 4 em 4 (por causa do acréscimo de 1 m

a largura e 1 m ao comprimento), reforgando a nogao de regularidade. Esta abordagem
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valoriza a organizagédo da informagao e o reconhecimento de padrées. Assim sendo,

uma possibilidade de tabela é:

Largura (1) Comprimento (c=1+2) Perimetro (21+2¢)
17 19 2x17+2x19=72 €
18 20 2x 18+42x20=76 «
19 21 2x1942x21=80
20 22 2x2042x22=84 o
21 23 2x21+2x23-88 €3

Para além desta estratégia, os alunos poderiam comegar por recorrer a um
desenho do que é descrito no enunciado. Para este efeito, importa que tenham
compreendido que o perimetro de qualquer canteiro é igual a soma do quadruplo da

largura com 4.

Entdo o perimetro de qualquer um destes canteiros é representado por um
nuamero, multiplo de 4. Nesse sentido, devem identificar os multiplos de 4 entre 75 e 80:
76, 80, 84. Desta forma, os alunos podem concluir de imediato que ha 3 possibilidades
de canteiros. Para saber as medidas do comprimento e da largura, poderiam retirar 4
metros ao valor do perimetro e depois dividir por 4 descobrindo o valor da largura,
posteriormente adicionando 2 metros a esse valor obtinham o comprimento do canteiro.
Para o canteiro com 76 m de perimetro temos que: 76 - 4 = 72 que corresponde ao
quadruplo da largura. Entdo, a largura € 72 -4 = 18 e o comprimento € 18 + 2. No caso
do canteiro com um perimetro igual a 80 temos que: 80 —4 = 76 que € o quadruplo da
largura. Logo, a largura é 76 +~ 4 = 19 e o comprimento é 19 + 2 = 21. Caso o canteiro
tenha um perimetro igual a 84, temos que 84 - 4= 80 que é o quadruplo da largura.

Portanto, a largura € 80 + 4 = 20 e o comprimento é 20 + 2 = 22.
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Além desta estratégia, os alunos poderiam ainda recorrer ao uso de expressoes
algébricas. Desta forma, partindo da interpretagao do enunciado podem concluir que o
comprimento (c) é igual a largura (l) mais duas unidades: ¢ = | + 2. Desta forma, o
perimetro pode ser representado pela seguinte expressdo numérica: P=1+2 + [+ 2 +1
+ |. A condigao do enunciado diz-nos que: 75 < P < 85, através desta podem descobrir
o intervalo de numeros onde consta o valor da largura sabendo que tirando 4 unidades
ao 75 obtém 71 e dividindo este numero por 4 obtém 17,75, ou seja, o valor da largura
tera de ser um numero maior que 17,75. Para descobrir o valor maximo da largura terdo
de utilizar o mesmo processo para o perimetro de 85. Nesse sentido, devem comecar
por subtrair 4 unidades ao 85 obtendo assim 81 e para saber a medida da largura devem
dividir esse numero por 4 obtendo assim 20,25. Deste modo, percebem que o valor da
largura € maior do 17,75 e menor do que 20,25 (17,75 < | < 20,25). Como as medidas
dos lados, em metros, sdo numeros naturais, as Unicas possibilidades para a medida da
largura entre este intervalo de numeros sdo: 18, 19 e 20. Posteriormente, podem
calcular a medida dos comprimentos adicionando 2 unidades a cada um destes valores:
18 +2=20;19 +2=21; 20 + 2 = 22. Assim sendo, podem concluir que o canteiro pode
ter 18 metros de largura e 20 metros de comprimento ou 19 metros de largura e 21
metros de comprimento ou ainda 20 metros de largura e 22 metros de comprimento.

No decorrer da resolucdo deste tipo de tarefa, & expectavel que os alunos
possam experienciar diversas dificuldades, tanto ao nivel conceptual como
procedimental

Uma das dificuldades mais esperada prende-se com a interpretacdo do
enunciado. Muitos alunos poderdo nao compreender, de forma clara, a relagao entre o
comprimento e a largura do canteiro, nomeadamente o facto de o comprimento ser
superior em dois metros a largura. Esta relagao funcional, expressa de forma escrita,
pode nao ser facilmente transposta para uma representacao simbdlica ou manipulavel
por parte de todos os alunos, exigindo por vezes a mediagéo da professora para a sua
clarificagao.

Outra dificuldade que pode emergir esta associada ao conceito de perimetro.
Alguns alunos poderéao nao dominar a férmula adequada ao calculo do perimetro de um
retdngulo ou, mesmo conhecendo-a, poderdo ndo conseguir aplica-la corretamente no
contexto do problema. A substituicdo dos valores e a manipulagdo das expressdes

numeéricas ou algébricas necessarias pode gerar confusdes.
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No que diz respeito a estratégia da tentativa e erro, embora seja acessivel e
intuitiva, podera conduzir a dificuldades na organizagao sistematica da informagéao. Sem
0 apoio visual de uma tabela ou de esquemas adequados, os alunos podem perder-se
nos varios testes de valores ou ndo perceber com clareza os padrbes que emergem
desses testes. A auséncia de uma organizagéo eficaz compromete, por vezes, a
obtencdo de conclusdes validas ou a generalizagdo do raciocinio.

A utilizagdo de expressodes algébricas constitui, previsivelmente, o maior desafio.
Esta estratégia exige um nivel de formalizacdo mais elevado, bem como a capacidade
de representar relacoes através de letras e operar com expressdes simbdlicas. Muitos
alunos podem apresentar dificuldades na transicao do raciocinio aritmético para o
algébrico, e podem demonstrar inseguranga ao utilizar variaveis, sobretudo quando se
trata de isolar incognitas ou interpretar desigualdades (como no caso de 75 < P < 85).
Estas dificuldades podem resultar tanto de lacunas nos pré-requisitos como de uma
menor familiaridade com a linguagem simbdlica da algebra.

Apbs a resolugéo e discussdo em pequeno grupo, os alunos vao apresentar as
suas resolugdes e explicar o seu raciocinio a turma, proporcionando um momento de
partilha, confronto de ideias e discussao construtiva.

A discussao tem inicio com a estratégia que, previsivelmente, sera mais comum
entre os alunos, nomeadamente a tentativa e erro, seguindo-se aquela que revela o
raciocinio baseado nos multiplos de 4. Por fim, sera apresentada a estratégia que requer
um maior nivel de formalizagdo, especificamente a que recorre a utilizagdo de
expressdes algébricas. Esta organizagao intencional das apresentagdes permite ndo so
uma constru¢do gradual do conhecimento matematico, mas também a valorizag&o de
diferentes niveis de abstragéo e formalismo, promovendo a aprendizagem de todos os
alunos de forma inclusiva e significativa.

Na segunda alinea, apds a interpretacdo do enunciado, os alunos podem
comecar por compreender qual o canteiro que o Sr. Geovaldo escolheu sabendo que foi
aquele que tem maior area. Nesse sentido, devem utilizar os dados da alinea anterior
de modo a perceber que a personagem escolheu aquele cuja largura € 20 m e o
comprimento € 22 m e o perimetro é igual a 20 + 20 + 22 + 22 = 84 m. Sabendo que os
dois terrenos precisaram do mesmo comprimento de rede para vedar os canteiros e que
o vizinho do Sr. Geovaldo tem um terreno em formato quadrangular devem compreender
que terdo a mesma medida de perimetro, ou seja 84 m. Apos a apresentacao do diadlogo

em destaque, é pedido que os alunos analisem a situacdo de modo a compreender para
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qual das propostas € mais vantajosa. Sabendo que os perimetros s&o iguais, os alunos
devem discutir entre eles qual o proximo critério que podem utilizar para aferir qual o
terreno mais vantajoso. Deste modo, podem optar por calcular o valor da area de modo
a compreender se existe um terreno com maior area. No caso do terreno retangular a
area & obtida através de: 20 x 22= 440 m2. Enquanto que no caso do terreno
quadrangular devem comecar por descobrir a medida do lado, sabendo que ambos os
terrenos tém o mesmo o perimetro (84 m) e que o terreno em forma de quadrado tem
os lados todos com a mesma medida: 84 + 4 = 21 metros. Nesse sentido, ja conseguem
descobrir o valor da area sabendo que se a medida dos lados é ¢, a medida da area do
quadrado, em unidades quadradas, € ¢ x ¢ que se representa na forma de poténcia por
c?. Neste caso c é igual a 21, logo a area do quadrado € 21 x 21 = 441 m?. Assim sendo,
podem concluir que a medida da area do quadrado (441 m?) € maior do que a medida
da area do retangulo (441 m? > 440 m?). Portanto, podem perceber que apesar das
figuras terem 0 mesmo perimetro nao significa que sejam congruentes, ou seja, que
tenham a mesma area.

Para além desta resolucéo, os alunos podem ainda partir do pressuposto de que
para um mesmo perimetro, o quadrado € o retdngulo com maior area possivel. Como o
Sr. Geovaldo imp6s uma condigéo (c = | + 2), ele nao pode fazer um quadrado. Mesmo
que ele tenha otimizado a sua area dentro dessa restricdo, o vizinho conseguiu um
formato mais eficiente (quadrado). Desta forma, concluem que o quadrado é melhor
geometricamente, entdo a troca é vantajosa. Para além das estratégias mencionadas,
os alunos podem ainda recorrer a uma representacao visual dos terrenos em papel
quadriculado tendo como unidade o lado da quadricula de modo a determinarem a area
de cada uma das figuras contando as quadriculas no interior ou comparando as

quadriculas que um tem a mais do que o outro:
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Tal como sucede na primeira alinea, durante a resolucio autbnoma desta tarefa,
a professora ira circular pela sala de modo a orientar os alunos e observar atentamente
todas as estratégias mobilizadas para selecionar resolugdes e estabelecer uma ordem
para o momento da apresentagdo e discussao, tendo em vista os objetivos propostos
para a aula. Além disso, este momento ira permitir a professora observar atentamente
o progresso dos alunos, identificando aqueles que possam precisar de apoio adicional

e intervindo quando necessario, com perguntas que estimulem o raciocinio e a
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compreensao. Assim sendo, em vez de corrigir diretamente, a professora pode pedir
aos alunos que expliquem o seu raciocinio e, a partir dai, orienta-los a rever o processo,
promovendo uma aprendizagem significativa.

Concluida a resolugéo individual da tarefa, segue-se a discussdo matematica em
grande grupo, sequenciando-as para a apresentacdo e discussdo em grande grupo
cumprir os objetivos tragados.

Neste caso, em especifico, caso surjam as 3 estratégias elencadas
anteriormente, a discussdo coletiva vai comecar pela estratégia mais acessivel e
concreta para garantir que todos os alunos compreendem a base da discusséo, ou seja,
a primeira apresentada neste roteiro sobre esta alinea da tarefa. De seguida, sera
apresentar a segunda estratégia descrita que eleva o nivel de raciocinio e promove
generalizagbes matematicas. Para terminar considero importante uma estratégia que
oferece uma forma diferente de aceder ao problema, valorizando a diversidade de
modos de pensar e aprender, isto €, a representacido visual dos terrenos em papel
quadriculado.

Durante a resolugéo da segunda alinea, os alunos podem enfrentar diversas
dificuldades, tanto ao nivel da compreensdo do enunciado, como na mobilizagdo de
conhecimentos matematicos necessarios a resolucao do problema.

Uma das primeiras dificuldades podera estar relacionada com a interpretacao da
situagdo descrita no problema, nomeadamente a identificagdo do canteiro escolhido
pelo Sr. Geovaldo com base no critério da maior area. Esta andlise implica que os alunos
fagam uma ligagao entre dados ja obtidos na alinea anterior e os novos elementos
introduzidos.

Outro obstaculo frequente podera surgir ao nivel do calculo do perimetro e da
area de diferentes figuras geométricas. Alguns alunos poderéo confundir os conceitos
de perimetro e area, ndo distinguindo claramente que o perimetro representa o contorno
da figura e que a area representa a extensado da sua superficie. Esta confusao podera
levar a erros nos calculos ou a interpretagdes incorretas do problema.

Além disso, ao depararem-se com o terreno do vizinho em forma de quadrado,
os alunos deveréao reconhecer que, com o mesmo perimetro, € possivel obter uma area
ligeiramente maior do que com o retadngulo escolhido pelo Sr. Geovaldo. Esta
comparagao pode ser contraintuitiva, sobretudo para alunos com menor familiaridade
com propriedades geométricas, nomeadamente a ideia de que, para um dado perimetro,

o quadrado é a figura com maior area possivel entre os retangulos.
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Podem também verificar-se dificuldades no calculo da area do quadrado a partir
do perimetro, uma vez que este processo exige que os alunos saibam dividir o perimetro
por quatro para obter a medida de um lado, e s6 depois aplicar a formula da area (lado
x lado).

Adicionalmente, ao nivel da representacéo visual, alguns alunos poderéo ter
dificuldade em transpor medidas reais para uma representacdo em papel quadriculado,
tanto por questdes de escala como de precisdo no desenho. Apesar de esta abordagem
ser facilitadora para muitos alunos, requer também organizagéo, atengéo ao detalhe e
capacidade de contagem.

Perante estas potenciais dificuldades, torna-se essencial que a professora
acompanhe de forma proxima o processo de resolugdo, escutando atentamente o
raciocinio dos alunos, recolhendo indicios do seu entendimento e intervindo com
questdes orientadoras que os ajudem a refletir criticamente sobre o problema. Além
disso, é fundamental a criagdo de um ambiente de aula que valorize o erro como parte
do processo de aprendizagem e que incentive todos os alunos a partilhar as suas ideias

com confianga.
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Enunciado do problema “Geometria com sabor a chocolate”

Como forma de agradecimento ao seu vizinho pela proposta que lhe fizera, o Sr.
Geovaldo quer oferecer-lhe uma caixa com chocolates, com as dimensdes

apresentadas na figura.

c) O Sr. Geovaldo quer colocar fita castanha nas varias arestas da caixa (excluindo
o lago). Cada metro de fita custa 1,25€. Quanto vai gastar, em euros, no minimo,

com a compra da fita? Mostra como chegaste a tua resposta.

5cm

12cm lcm

6cm 3cm 15cm

d) Como deve o Sr. Geovaldo colocar os chocolates dentro da caixa de modo a

que caiba o maior numero possivel de chocolates? Explica a tua resposta.

Ano de escolaridade, turma e dia(s):

5.2 ano, turma C, 29 e 30 de maio de 2025

Aprendizagens prévias:

Com o trabalho desenvolvido no 1.° ciclo, os alunos no 5.° ano devem:

— Interpretar e modelar situacbes relacionadas com o comprimento,
nomeadamente com o perimetro, usando unidades de medida convencionais, e
resolver problemas associados, comparando criticamente diferentes estratégias da
resolucao (Diregdo-Geral da Educagao, 2021b, p. 43);

— Generalizar a expresséo para o calculo da medida da area do retangulo,
relacionando-a com a contagem estruturada do numero de unidades existentes

num retangulo (Diregdo-Geral da Educagéo, 2021c, p. 44);
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Aprendizagens visadas

Com o seu trabalho nesta tarefa, os alunos devem desenvolver competéncias
matematicas transversais mais concretamente a resolucdo de problemas e a

comunicagdo matematica (discussdo matematica).

No que concerne a resolucido de problemas, com o seu trabalho nesta tarefa, os

alunos devem:

— Aplicar e adaptar estratégias diversas de resolucdo de problemas, em diversos
contextos, nomeadamente com recurso a tecnologia (Dire¢ao-Geral da Educagao,
2021e, p. 12);

— Extrair a informagéo essencial de um problema (Diregdo-Geral da Educagéo,
2021e, p. 14);

— Estruturar a resolucdo de problemas por etapas de menor complexidade de
modo a reduzir a dificuldade do problema (Diregao-Geral da Educagao, 2021e, p.
14);

— Reconhecer ou identificar padrées no processo de resolugdo de um problema e
aplicar os que se revelam eficazes na resolugéo de outros problemas semelhantes

(Diregao-Geral da Educacgao, 2021e, p. 14);

No dominio da capacidade de comunicagdo matematica mais concretamente da

discussdo matematica, com o seu trabalho nesta tarefa, os alunos devem:

— Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos,
oralmente e por escrito (Diregdo-Geral da Educagao, 2021e, p. 15);
— Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e

contrapor argumentos (Diregdo-Geral da Educagéao, 2021e, p. 16);

OrientacOes para apresentacio e exploracdo da tarefa

Esta tarefa apresenta um elevado potencial didatico, na medida em que permite
trabalhar, de forma integrada, diversos conteudos matematicos e competéncias
essenciais no ensino da Matematica. Para além disso, favorece o desenvolvimento do

raciocinio logico, da resolucdo de problemas, da visualizacdo espacial e da
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comunicagao matematica. O raciocinio necessario para resolver este problema implica
o cruzamento de conhecimentos de geometria e de numeros e operagdes, promovendo
o desenvolvimento de um pensamento matematico integrado.

Na alinea a), os alunos sao desafiados a calcular o comprimento total de fita
necessario para cobrir todas as arestas de uma caixa com forma de paralelepipedo
retdngulo. Esta situacdo implica que os alunos reconhegam as propriedades
geomeétricas da figura tridimensional, identifiquem as suas arestas e compreendam que
ha arestas de trés comprimentos diferentes (altura, largura e comprimento), cada um
repetido quatro vezes.

Além disso, esta alinea exige a realizagado de calculos com medidas, incluindo a
multiplicacado de valores e 0 uso de precos, o que permite estabelecer uma ponte entre
a Matematica e situacdes do quotidiano, reforcando a sua utilidade pratica. Também
promove o desenvolvimento do sentido do niumero e do calculo com decimais.

A presente tarefa integra a categoria de problema e a sua implementagao e
exploracdo tera lugar em dois blocos de 50 minutos, um para cada alinea, mais
concretamente 25 minutos dedicados a resolugao da tarefa em pequenos grupos e 25
minutos destinados a discussao coletiva do problema. Esta aula sera orientada segundo
os principios do ensino exploratorio. Assim, apos a apresentacao da tarefa através da
leitura do enunciado em grande grupo, seguir-se-a a sua realizacdo em pequenos
grupos, promovendo o trabalho colaborativo, a troca de ideias e o desenvolvimento da
discussdo matematica.

Por conseguinte, os alunos podem comecar por perceber qual o comprimento da
fita que iriam necessitar para preencher todas as arestas da caixa. Para este efeito este
problema exige que os alunos identifiquem corretamente quais e quantas séo as arestas
da figura tridimensional. Assim sendo, requer que os alunos mobilizem conhecimentos
de geometria no espago, nomeadamente no reconhecimento de propriedades de solidos
geometricos, como 0 humero de arestas e a relagédo entre comprimento, largura e altura.
Desta forma, os alunos teriam de identificar que existem 4 arestas cuja medida é 12 cm,
4 arestas cuja medida é 5 cm e outras 4 arestas cuja medida é 6 cm.

A partir dessa identificagéo, devem somar o comprimento total de fita necessario,
calculando: (4 x 12) + (4 x 5) + (4 x 6) =48 + 20 + 24 = 92 cm. De seguida, € necessario
converter este valor para metros, uma vez que o custo da fita € dado por metro. Assim,
92cm =0,92 m.
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Outra possivel resolucado deste problema seria pela exploragao da planificagao
de um paralelepipedo retangulo e calcular o perimetro de cada uma das diferentes
figuras que estdo na sua constituicdo: P1 =5+ 6 + 5 + 6 = 22 cm mas como temos 2
retdngulos com estas dimensdes: 2 x 22 =44 cm; P2 =12 + 6 + 12 + 6 = 36 porém
temos 2 retangulos com esta medida de comprimento e de largura logo: 2 x 36 = 72 cm;
P3 =12+ 5 + 12 + 5 = 34 cm contudo existem 2 retdngulos congruentes nesta
planificagdo entdo: 2 x 34 cm = 68 cm. Posto isto, o perimetro total seria: 44 + 72 + 68
= 184 cm. Para terminar, é essencial que os alunos compreendam que por este método
contaram arestas repetidas, a partir da analise da imagem devem concluir que todas as
arestas estao repetidas duas vezes, logo para descobrir a quantidade de fita necessaria
temos que: 184 + 2 = 92 cm. Para facilitar este processo podem recorrer a planificagdo
da caixa:

5 12

O passo final consiste em calcular o custo total da fita, multiplicando o
comprimento necessario pelo preco por metro. Desta forma os alunos podem perceber
que se trata de 0,92 m de 1,25 euros, ou seja, 0,92 x 1,25 = 1,15 €.

Considerando outra perspetiva, apos chegarem a conclusdo que seriam
necessarios 0,92 metros de fita, os alunos poderiam descobrir a quantidade de fita que
faltava para completarem 1 metro: 1 — 0,92 = 0,08 m. Posto isto, teriam de descobrir
qual o preco de 0,08 m de fita: 0,08 x 1,25 = 0,10 €. Por fim, teriam de retirar este valor
ao que esta estipulado para 1 metros de fita: 1,25-0,10 = 1,15 €.

Esta abordagem alternativa revela-se igualmente valida e util do ponto de vista

didatico, pois permite aos alunos desenvolverem uma maior flexibilidade no calculo e no

220



raciocinio matematico, ao explorarem diferentes estratégias para atingir o mesmo
resultado.

O papel da professora nesta fase & essencialmente o de mediadora e
observadora atenta. Cabe-lhe circular pelos grupos, escutando com atengdo os
raciocinios dos alunos, observando as interacbes, recolhendo evidéncias de
aprendizagem e identificando possiveis dificuldades ou mal-entendidos. Quando
necessario, podera intervir através de questionamento orientador, por exemplo, “Como
chegaram a esse valor?”, “Ja consideraram todas as arestas da caixa?” ou “Conseguem
explicar essa operagao ao vosso colega?”, incentivando a reflexado, a justificagéo e o
aprofundamento das ideias, sem nunca antecipar a resposta.

A professora vai ainda tomar nota das estratégias utilizadas pelos diferentes
grupos, com o intuito de selecionar algumas para partilhar e discutir posteriormente em
grande grupo, com base em critérios didaticos, como a clareza, a diversidade de
abordagens e o potencial para promover conexdes matematicas relevantes.

Concluida a fase de trabalho em grupo, a aula prossegue com uma discussao
coletiva, na qual os alunos sdo convidados a apresentar as suas estratégias de
resolugao, raciocinios e conclusdes. Esta fase visa construir conhecimento matematico
partiihado, permitindo comparar solugbes, esclarecer duvidas, consolidar
aprendizagens e valorizar diferentes formas de pensar.

A escolha da ordem de apresentagdo das estratégias deve ser cuidadosamente
ponderada, de forma a promover uma compreensao progressiva e acessivel a todos os
alunos. Assim, a discussao da resolugdo deste problema podera ser organizada em
duas fases distintas: na primeira, serdo apresentadas as diferentes estratégias
utilizadas para determinar o comprimento total da fita; na segunda, serdo analisadas as
formas de calcular o custo da fita a adquirir.

Relativamente a primeira etapa, o critério de sequenciagdo das estratégias
passa por iniciar com a mais direta e acessivel, nomeadamente aquela em que os
alunos multiplicam por quatro cada uma das dimensdes da caixa (comprimento, largura
e altura), somando, de seguida, os respetivos resultados. Esta abordagem permite uma
melhor compreensdao da tarefa, facilitando a compreensao inicial do problema.
Posteriormente, sera introduzida uma estratégia mais complexa, baseada na
planificagdo do paralelepipedo retangulo e no calculo dos perimetros das suas faces,

exigindo um nivel mais elevado de visualizag&do espacial e abstracdo geométrica.
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No que respeita a segunda etapa da tarefa, o calculo do prego da fita, é
igualmente importante adotar um critério que permita transitar de uma abordagem mais
simples para outra mais exigente do ponto de vista conceptual. Nesse sentido, a
primeira estratégia a ser discutida em grande grupo sera a que recorre a multiplicagao
direta do comprimento da fita pelo prego por metro (0,92 x 1,25 = 1,15 €). Esta estratégia
€, em geral, mais familiar e intuitiva para os alunos, dado que se baseia numa
correspondéncia direta entre quantidade e preco, utilizando uma Unica operagao
matematica.

Posteriormente, podera ser introduzida uma estratégia alternativa, mais
elaborada, que parte da ideia de complemento até a unidade. Nesta abordagem, os
alunos identificam que faltam 0,08 metros para completar 1 metro, e calculam o custo
correspondente a essa fragéo (0,08 x 1,25 = 0,10 €). Em seguida, subtraem esse valor
ao prego de 1 metro de fita (1,25 - 0,10 = 1,15 €), chegando assim ao mesmo resultado.
Embora mais complexa, esta estratégia oferece uma oportunidade didatica valiosa para
aprofundar a compreensao da proporcionalidade, a relagdo entre fracées e decimais,
bem como a articulagao entre diferentes representacdes de quantidade e valor.

Esta diversificagdo de estratégias contribui para o desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva e do raciocinio matematico, ao mesmo tempo que valoriza a
pluralidade de caminhos possiveis na resolugdo de problemas. A apresentacédo e
discussédo destas diferentes abordagens, de forma sequenciada e fundamentada,
permitira construir coletivamente um conhecimento matematico mais rico, interligado e
significativo.

O papel da professora nesta fase é o de facilitadora da discussdo matematica,
assegurando que todas as vozes sdo ouvidas e que os conceitos-chave sao
evidenciados. Cabe-lhe orientar a discussdo com perguntas desafiadoras, como “Essa
estratégia funcionaria noutra caixa com outras dimensées?”, “O que pensam da ideia do
grupo anterior?”, ou “Ha alguma vantagem em usar esse método?”. A professora deve
também reformular ou destacar aspetos importantes sempre que considerar necessario,
garantindo a apropriacdo dos conceitos por parte de toda a turma.

Além disso, é importante que a professora promova a validagao coletiva das
solugdes, incentivando os alunos a justificar, argumentar e confrontar ideias, construindo
um ambiente de dialogo matematico rico e respeitador. Este momento culmina com a

sistematizagdo dos conhecimentos mobilizados, assegurando que todos compreendem
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os conceitos-chave trabalhados na tarefa (neste caso, geometria do espago, conversao
de unidades, proporcionalidade e calculo de custos).

Relativamente a alinea b) os alunos sdo desafiados a determinar como deve o
Sr. Geovaldo colocar os chocolates dentro da caixa de forma a maximizar a quantidade
possivel, promovendo um raciocinio de otimizagdo do espaco disponivel. Trata-se de
uma situacdo realista e didaticamente rica, que integra conteudos de geometria no
espaco, ao mesmo tempo que potencia o desenvolvimento de competéncias de
visualizagao espacial e de resolugao de problemas.

Importa salientar que esta tarefa ndo se restringe a um uUnico caminho de
resolucdo. Nesse sentido, os alunos poderiam comegar por determinar quantos
chocolates sdo necessarios para cobrir a base da caixa. Assim sendo, podem comecar
por dividir cada uma das dimensdes da base da caixa pela respetiva dimensido do
chocolate: 12 +3 =4 e 6 + 1,5 = 4, o que significa que que é possivel dispor 4 filas de 4
chocolates, perfazendo 16 chocolates por camada. Para este efeito importa partir de
uma representagao da base da caixa (12 cm x 6 cm), com disposigéo dos chocolates (3

cm x 1,5 cm) de forma a maximizar a sua quantidade (vista de cima):

6cm

1’§m

12, 3en

De seguida, os alunos devem considerar a altura da caixa e verificar quantas
camadas de chocolates podem ser empilhadas verticalmente. Tendo em conta que a
altura da caixa € 5 cm e a altura de cada chocolate é também 1 cm, o numero de
camadas possiveis sera: 5 + 1= 5, o0 que significa que é possivel colocar 5 camadas de
16 chocolates cada dentro da caixa. Assim, podem obter o niumero de chocolates
multiplicando o numero de chocolates em cada camada (16) por o numero de camadas
que cabem na caixa (5): 16 x 5 = 80 chocolates.

Além desta possibilidade, os alunos poderiam ainda dispor os chocolates de
outras formas, por exemplo, rodando-os 90 graus e colocando-os com os 1,5 cm

orientados ao longo dos 12 cm da caixa e os 3 cm ao longo dos 6 cm. Nesse caso,
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teriam: 12 + 1,5 = 8 chocolates no sentido do comprimento e 6 + 3 = 2 chocolates no
sentido da largura. O que também resultaria em 8 x 2 = 16 chocolates por camada.
Posteriormente, tal como aconteceu anteriormente, os alunos devem considerar a altura
da caixa para determinar quantas camadas de chocolates poderdo ser empilhadas
verticalmente. Sabendo que a altura da caixa é 5 cm e que a altura de cada chocolate
€ 1 cm, conclui-se que é possivel formar: 5 + 1 = 5 camadas. Assim, mantendo esta
nova disposigéo (com os chocolates orientados a 90°), o numero total de chocolates que
cabem na caixa sera: 8 x 2 x 5 = 80 chocolates. Nesse sentido, € importante ter como
ponto de partida uma representagéo da base da caixa (12 cm x 6 cm), com disposi¢ao

dos chocolates (1,5 cm x 3 cm) de forma a maximizar a sua quantidade (vista de cima):

om

om

l%m 1'§m

Esta abordagem evidencia que diferentes disposi¢cbes podem levar ao mesmo
numero maximo de chocolates por camada, o que reforgca a importancia da visualizagao
espacial e da experimentacao de varias estratégias na resolugédo de problemas.

Uma outra possibilidade seria os alunos visualizarem camadas verticais, isto &,
considerarem a vista lateral da caixa, que corresponde a um retangulo com dimensdes
de 6 cm (largura) por 5 cm (altura). Através desta perspetiva, os alunos poderiam
determinar quantos chocolates cabem nessa face lateral da caixa. Como cada chocolate
tem 1,5 cm de largura e 1 cm de altura, é possivel colocar 6 + 1,5 = 4 chocolates ao
longo da largura e 5 + 1 = 5 chocolates ao longo da altura. Multiplicando 4 x 5, obtém-
se um total de 20 chocolates por camada vertical, ou seja, por cada disposi¢do completa
sobre essa face lateral. Considerando agora a profundidade da caixa (12 cm) e tendo
em conta que cada chocolate tem 3 cm de comprimento, podem ser colocadas 12 + 3 =
4 camadas sucessivas nesta diregdo. Com o objetivo de facilitar esta resolugédo é

essencial que recorram a representagao da face lateral da caixa (6 cm x 5 cm), com
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disposigao dos chocolates (1,5 cm x 1 cm) de forma a maximizar a sua quantidade (vista
de lado):

Scm

1cm

1,5 6cm

Assim, multiplicando as 4 camadas pela quantidade de chocolates por camada
(4 x 20), conclui-se que é possivel armazenar um total de 80 chocolates dentro da caixa.

Por outro lado, os alunos poderiam ainda considerar que o chocolate se pode
colocar na vertical ou seja, com a base com dimensdes de 1,5 cm x 1 cm e a altura
passa a ser 3 cm. Esta orientagdo implica uma reorganizagdo do problema, uma vez
que as dimensdes a utilizar para ocupar a base da caixa passam a ser diferentes. Neste
caso, o numero de chocolates que cabem na base da caixa (cuja area € de 12 cm x 6
cm) sera determinado da seguinte forma: no sentido do comprimento da caixa:
12 + 1,5 = 8 chocolates; no sentido da largura da caixa: 6 + 1 = 6 chocolates. O que
resulta num total de: 8x6= 48 chocolates por camada. Considerando agora a altura da
caixa, que é de 5 cm, e a nova altura dos chocolates nesta disposicao, que € de 3 cm,
verifica-se que apenas uma camada completa pode ser colocada (pois 5 + 3 = 1,6), logo
s6 uma camada completa é possivel. Assim, nesta disposi¢ao, a caixa podera apenas
conter: 48 x 1 = 48 chocolates.

Uma outra possibilidade que também ndo permitiia garantir a quantidade
maxima que a caixa consegue albergar seria se os alunos colocassem os chocolates de
modo a que a base ficasse com 1 cm por 3 cm e a altura com 1,5 cm. Neste caso,
estariam a considerar que o chocolate seria colocado "deitado", ocupando mais area na
base e menos altura na caixa. Para determinar quantos chocolates caberiam por
camada, os alunos teriam de dividir as dimensdes da base da caixa (12 cm x 6 cm)
pelas novas dimensdes da base do chocolate (1 cm x 3 cm): 12 + 1 = 12 chocolates no
sentido do comprimento; 6 + 3 = 2 chocolates no sentido da largura; 12 x 2 = 24

chocolates por camada.
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Em relagao a altura, como os chocolates tém agora 1,5 cm de altura, e a caixa
tem 5 cm, o numero de camadas possiveis seria: 5 + 1,5 = 3,33, ou seja, no maximo 3
camadas completas. Logo, o numero total de chocolates nesta configuragao seria: 24 x
3 =72 chocolates.

Embora esta disposi¢ao permita colocar mais chocolates do que a configuragao
anteriormente analisada (64 chocolates), ndo ultrapassa a disposi¢gdo que permite 80
chocolates (com chocolates orientados com base 3 cm x 1,5 cm e altura 1 cm, ou seja,
16 chocolates por camada x 5 camadas). Assim, esta configuragdo também néo
representa a forma mais eficiente de ocupagdo do espacgo, embora constitua uma
abordagem valida do ponto de vista do raciocinio geométrico.

Apesar de estas duas configuragbes ndo maximizarem o numero total de
chocolates na caixa como solicitado no enunciado, constituem uma alternativa valida e
interessante, permitindo explorar a ideia de rotagcdo tridimensional dos objetos e a
influéncia da orientagdo dos soélidos na ocupacdo do espaco. Trata-se de uma
abordagem rica do ponto de vista didatico, pois promove o desenvolvimento da
visualizagao espacial e da flexibilidade no raciocinio geométrico. Assim sendo, seria
uma possivel resolugdo dos alunos que merecia destaque na discussao coletiva de
modo a refletirmos sobre esta possibilidade comparativamente com as anteriormente
referidas.

Do ponto de vista didatico, a exploragao destas hipéteses pode ser bastante
enriqguecedora, na medida em que desafia os alunos a testarem e compararem
diferentes arranjos espaciais, a refletirem sobre a influéncia da orientagdo dos objetos
na ocupacao do volume disponivel, e a valorizarem o processo de experimentacao,
justificagéo e comparagdo matematica para chegar a conclusdes fundamentadas.

Durante a discusséao coletiva, o professor pode aproveitar esta abordagem para
promover uma reflexdo mais alargada sobre como diferentes orientagdes dos objetos
influenciam a sua arrumagao em espacos tridimensionais, e como este tipo de raciocinio
€ util em contextos reais, como na organizagdo de embalagens, armazenamento de
produtos ou arquitetura.

Assim, mesmo ndo sendo a solugdo que conduz ao maior numero possivel de
chocolates, esta possibilidade contribui para enriquecer o debate matematico em sala
de aula, evidenciando a importancia de considerar diferentes estratégias, de justificar

escolhas e de comunicar raciocinios com clareza.
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Este tipo de exploracdo ajuda a consolidar aprendizagens essenciais do dominio
da Geometria no espaco, promovendo o desenvolvimento de competéncias transversais
como o pensamento critico, a argumentagdo matematica e a resolugédo de problemas
em contextos reais.

Para além da pandplia de estratégias mencionadas anteriormente, os alunos
poderiam ainda ter recorrido a area da base da caixa e a area do chocolate.
Efetivamente, ao dividir a area da base da caixa (12 cm x 6 cm = 72 cm?) pela area da
base de um chocolate (por exemplo, 3 cm % 1,5 cm = 4,5 cm?), obtém-se: 72 + 4,5 =16
chocolates. Neste caso especifico, o valor obtido corresponde exatamente ao niumero
de chocolates que cabem na base, o que é confirmado também pela divisdo direta das
dimensoes lineares: 12+ 3 =4 e 6 + 1,5 = 4, resultando em 4 x 4 = 16 chocolates por
camada. Por fim, considerando a altura devem perceber que existem 5 camadas em
que cada uma tem 16 chocolates (5 x 16 =80).

Esta estratégia, embora apresentada inicialmente a partir da area da base, pode
naturalmente ser expandida para uma abordagem que permita relacionar este problema
com o conceito de volume. De facto, ao considerar o volume total da caixa (12 cm x 6
cm x 5 cm = 360 cm?®) e o volume de um chocolate (3 cm x 1,5 cm x 1 cm = 4,5 cm3),
os alunos poderiam determinar uma estimativa teérica do numero maximo de chocolates
que cabem no interior da caixa: 360 + 4,5 = 80 chocolates. Neste caso, o valor obtido
coincide exatamente com o nimero maximo de chocolates ja anteriormente identificado
por meio da analise da disposicédo espacial: 16 chocolates por camada x 5 camadas =
80 chocolates. Assim, a utilizagdo do volume permite confirmar o raciocinio anterior e
oferece aos alunos uma outra perspetiva de resolugdo, mais abstrata e generalizavel.
Deste modo, a introdugéo da nogao de volume nao sé enriquece a tarefa como também
promove uma aprendizagem mais profunda e integrada da geometria, revelando-se
particularmente relevante para o desenvolvimento de competéncias de resolucédo de
problemas.

Nesse sentido, € fundamental que todo este processo seja bem organizado e
promova o desenvolvimento de aprendizagens essenciais. Para isso importa estar
consciente de algumas dificuldades que podem surgir no desenrolar desta proposta de
modo a conseguirmos ultrapassa-las e tornar este processo mais enriquecedor. Assim
sendo, na alinea (b), os desafios estdo sobretudo relacionados com a visualizagao
espacial e o raciocinio tridimensional. Muitos alunos poderéo ter dificuldade em imaginar

a disposicado dos chocolates no interior da caixa, em especial ao tentar determinar o
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numero de camadas possiveis na vertical. Esta limitagao pode traduzir-se numa analise
parcial do problema, considerando apenas o encaixe de chocolates na base da caixa e
esquecendo-se da altura. Outros poderdo assumir uma unica disposicdo como valida,
sem explorar outras possiveis orientacdes do chocolate que poderiam conduzir a uma
maior eficiéncia no aproveitamento do espaco. Além disso, € comum que os alunos
revelem dificuldades ao dividir as dimensdes da caixa pelas dimensbes do chocolate.
Erros frequentes incluem a inversao das medidas (por exemplo, trocar a altura pela
largura), ou a aceitagdo de valores nao inteiros como validos, sem considerar que
apenas se podem acomodar chocolates inteiros.

Perante estas dificuldades, a acdo da professora revela-se crucial. Cabe-lhe
promover momentos de exploragdo orientada, sugerindo aos alunos que utilizem
representacdes esquematicas ou materiais manipulaveis para melhor compreenderem
0 espaco envolvido. A professora podera, por exemplo, propor que visualizem diferentes
vistas da caixa (superior, lateral e frontal), auxiliando-os a relacionar cada dimenséao da
embalagem com as dimensdes do chocolate. Podera também fomentar a discusséo em
pequeno grupo sobre estratégias alternativas de organizagcdo dos chocolates,
incentivando a justificacdo das escolhas feitas. Além disso, a professora deve estar
atenta a possiveis erros nas divisdes, questionando os alunos sobre a validade dos
resultados obtidos e reforgando a importancia de trabalhar apenas com quantidades
inteiras. Esta intervencdo didatica visa apoiar o desenvolvimento do pensamento
espacial e da capacidade de resolu¢ao de problemas, contribuindo para aprendizagens
mais significativas e consolidadas.

Terminada a resolucao e exploracdo desta alinea em pequeno grupo, segue-se
a apresentacdo e discussdo coletiva, momento privilegiado para a consolidagado de
aprendizagens e o desenvolvimento da comunicagao matematica. Durante esta fase, a
professora assume o papel de mediadora, incentivando os alunos a partilhar os seus
raciocinios, a comparar diferentes estratégias adotadas e a justificar as suas decisdes
com base em argumentos matematicos.

A diversidade de abordagens apresentadas permite que os alunos participem
ativamente na construcdo do conhecimento no decorrer da discussao coletiva,
reconhecendo que, em problemas deste tipo, ndo existe uma unica forma correta de
pensar, mas sim multiplos caminhos possiveis. Este ambiente de partilha e confronto de
ideias fomenta um clima de respeito pela diversidade de pensamento e contribui para o

desenvolvimento do espirito critico e da autonomia intelectual dos alunos.
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A organizacdo das diferentes estratégias durante a discussédo coletiva deve
assentar em critérios didaticos claros e intencionalmente definidos, que permitam
orientar a analise e promover aprendizagens significativas. Neste contexto, a discussao
iria comegar com a exploragdo de estratégias mais concretas, por exemplo, as que
utilizando os desenhos para posteriormente, passar para estratégias mais abstratas.
Assim, inicialmente surgiriam as estratégias que atingem a capacidade maxima da caixa
(80 chocolates) através do desenho da base da caixa encaixando o maximo de
chocolates e de seguida, considerando a altura. Por outras palavras, a discusséo &
introduzida com a apresentacio das disposi¢cdes que permitem colocar 16 chocolates
por camada e 5 camadas, seja com base de 3 x 1,5 cm ou com base de 1,5 x 3 cme
altura 1 cm e da comparacido destas duas orientagdes distintas que conduzem ao
mesmo resultado e reflexdo sobre a importancia da orientagao espacial. A seguir surgem
as estratégias com reorganizagao parcial do espago (menos de 80 chocolates). Assim,
ocorre a exploragao da disposigao vertical com base de 1,5 x 1 cm e altura 3 cm,
permitindo apenas uma camada de 48 chocolates e da base com 1 cm por 3 cm e a
altura com 1,5 cm que possibilita a colocacdo de 72 chocolates na caixa. Esta pode
conduzir a uma discussdo sobre os ganhos na base e as perdas em altura:
compensacoes e limitacoes.

Por fim, vao ser discutidas as estratégias com base em raciocinios mais
abstratos, por exemplo, a utilizacdo da area da base da caixa e da area da base do
chocolate para calcular o numero de chocolates por camada ou a aplicagdo do conceito
de volume total da caixa vs. volume de um chocolate como estimativa teérica. Estas
estratégias podiam ser promotoras de uma discussé&o sobre a validade, utilidade e
limitagbes destas estratégias abstratas.

Essa ordenacgao intencional tem como objetivo permitir que todos os alunos
acompanhem a discusséao, independentemente do seu ponto de partida, e reconhegam
que ha uma interligagao entre diferentes estratégias para o mesmo problema.

No decorrer da discusséao, a professora pode ainda incentivar o dialogo adotando
uma abordagem por questionamento, por exemplo interrogando os alunos sobre “Qual
a vantagem de usar o volume para resolver este problema?” ou “Esta estratégia seria
util se a forma da caixa fosse diferente?” e ainda “Como podemos ter a certeza de que
esta é a forma que permite colocar mais chocolates?”. Estas questdes ajudam os alunos

a desenvolverem uma compreensao mais profunda sobre os proprios processos de
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raciocinio, encorajando-os a refletir sobre a eficiéncia, a generalizagao e a aplicabilidade
das estratégias utilizadas.

Em sintese, esta tarefa representa um excelente exemplo de como o ensino da
Matematica pode ser significativo, desafiante e formativo, contribuindo ndo sé para a
aquisicdo de conteudos, mas também para o desenvolvimento de competéncias

fundamentais para o exercicio de uma cidadania ativa, critica e informada.
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Enunciado do problema “Arquitetos da amizade: A construgio das piramides”

O Sr. Geovaldo e o seu neto construiram uma maquete com sete pequenas
piramides representando o0s seus amigos da escola. Construiram piramides
quadrangulares para representar os rapazes e pirdmides triangulares para representar

as raparigas. No total, os 7 solidos construidos tém 31 vértices.

Quantas raparigas e rapazes ha no grupo de amigos?

Ano de escolaridade, turma e dia(s):

5.° ano, turma C, 6 de junho de 2025

Aprendizagens prévias:

Com o trabalho desenvolvido no 1.° ciclo, os alunos no 5.° ano devem:

— Descrever caracteristicas dos prismas e das piramides regulares e distingui-los.
(Diregao-Geral da Educagéo, 2021c, p. 42);

Aprendizagens visadas

Com o seu trabalho nesta tarefa, os alunos devem desenvolver competéncias
matematicas transversais mais concretamente a resolucdo de problemas e a

comunicagdo matematica (discussdo matematica).

No que concerne a resolucido de problemas, com o seu trabalho nesta tarefa, os

alunos devem:
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— Aplicar e adaptar estratégias diversas de resolu¢do de problemas, em diversos
contextos, nomeadamente com recurso a tecnologia (Dire¢ao-Geral da Educagao,
2021e, p. 12);

— Extrair a informagéo essencial de um problema (Diregdo-Geral da Educagao,
2021e, p. 14);

— Reconhecer ou identificar padrées no processo de resolugdo de um problema e
aplicar os que se revelam eficazes na resolugéo de outros problemas semelhantes

(Diregao-Geral da Educacgao, 2021e, p. 14);

No dominio da capacidade de comunicagdo matematica mais concretamente da

discussdo matematica, com o seu trabalho nesta tarefa, os alunos devem:

— Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos,
oralmente e por escrito (Diregdo-Geral da Educagao, 2021e, p. 15);
— Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e

contrapor argumentos (Diregdo-Geral da Educagéo, 2021e, p. 16);

OrientacOes para apresentacdo e exploracdo da tarefa

Esta tarefa apresenta um elevado potencial didatico, na medida em que permite
trabalhar, de forma integrada, conteudos de geometria e algebra, promovendo o
desenvolvimento do raciocinio matematico, da comunicagdo matematica e da resolugao
de problemas. Para além disso, incentiva os alunos a interpretarem e representarem
uma situagdo matematica com significado, envolvendo sdélidos geométricos e relagbes
numeéricas, o que contribui para a construcdo de um pensamento matematico mais
estruturado.

A tarefa sera implementada num bloco de 50 minutos. Apds uma primeira leitura
do enunciado em grande grupo, os alunos seréo desafiados a compreender o problema
e a propor estratégias de resolugdo em pequenos grupos (25 minutos), seguidos por
uma discusséao coletiva (25 minutos) orientada pela professora. A aula sera orientada
segundo os principios do ensino exploratorio, valorizando a participacdo ativa dos
alunos, o dialogo matematico e a construcao partilhada do conhecimento.

O problema propde uma situagao em que o Sr. Geovaldo € 0 seu neto constroem
sete piramides, usando piramides quadrangulares para representar os rapazes (com

base quadrada) e piramides triangulares para representar as raparigas (com base
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triangular). Sabendo que, no total, ha 7 piramides e que estas contemplam um total de
31 vértices, os alunos séo desafiados a descobrir quantas raparigas e quantos rapazes
estao representados.

A primeira vista, o enunciado pode parecer simples, mas esconde uma riqueza
conceptual significativa que convida a analise, a formulagao de hipéteses e a construgao
de estratégias de resolugédo. Do ponto de vista matematico, a resolugcdo do problema
exige que os alunos mobilizem conhecimentos de geometria no espago, nomeadamente
a identificagdo e contagem de vértices em piramides com diferentes bases. A piramide
quadrangular (base quadrada) possui 5 vértices (4 da base e 1 no vértice superior),
enquanto a piramide triangular possui 4 vértices (3 da base e 1 no vértice superior).

Os alunos podem comecar por desenhar sucessivas piramides com 4 e 5
vértices, até perfazerem 7 piramides, de modo a descobrirem quantas de cada categoria

sd0 necessarias para, em conjunto, terem 31 vértices:

Ao desenharem piramides com 4 vértices (isto €, piramides com base triangular)
e com 5 vértices (piramides com base quadrada), os alunos podem experimentar
diferentes combinagbes dessas figuras, de forma a totalizar 7 piramides que, em
conjunto, somem 31 vértices. Este problema incentiva a formulagao de hipdteses e a
verificacdo das mesmas por tentativa e erro, podendo também ser uma oportunidade

para introduzir ou reforcar nogdes de sistemas de equagdes simples.
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Para além disso, os alunos poderiam traduzir a situagdo para uma linguagem
algébrica, associando variaveis ao numero de rapazes e raparigas. Seja x 0 numero de
piramides com 4 vértices, e y o numero de piramides com 5 vértices. Portanto, poderiam
organizar a informagao encontrada numa tabela e através de tentativas, dando um valor
a x e outro a y de modo a que a sua soma fosse 7, perceber em qual dos casos
conseguiam obter um total de 31 vértices. Quando chegam a 3 piramides com 4 vértices

e 4 pirdmides com 5 vértices, o total de vértices é 31, encontram a solugao:

N.? de piramides | N.° de piramides Total de | Total de vértices
com 4 vértices | com 5 vértices (y) piramides (4x + 5y)
0 7 7 35
| 6 7 ' 34
2 5 7 ' 33
3 4 7 31

Os alunos sao encorajados a trabalhar com variaveis, a construir equagdes, a
partir de uma situagao realista, num contexto introdutério e acessivel. O trabalho com
equacgdes em contexto facilita a compreensao da sua utilidade, contribuindo para uma
aprendizagem mais funcional e significativa da algebra.

Os alunos podem ainda comecar por analisar o que aconteceria se as 7
piramides fossem todas triangulares, ou seja, com 4 vértices cada: 7 x 4 = 28. Isso
significa que, nesse cenario, o total seria de 28 vértices, faltando ainda 3 vértices para
atingir os 31. A partir desta constatagao, os alunos podem refletir sobre a origem desses
vértices em falta. Verificam entdo que, ao substituir uma piramide triangular (com 4
vértices) por uma piramide quadrangular (com 5 vértices), adicionam exatamente 1
vértice ao total. Assim, para obter os 3 vértices em falta, € necessario fazer 3 trocas
deste tipo. Dessa forma, conclui-se que o conjunto deve ser composto por 3 piramides
triangulares e 4 piramides quadrangulares.

Durante o trabalho em pequenos grupos, o papel da professora sera o de
mediadora e facilitadora da aprendizagem. Assim, ira circular pela sala, escutando
atentamente os raciocinios dos alunos, incentivando a explicitacdo do pensamento,
fazendo perguntas orientadoras como “Como chegaram a esse numero de vértices?”,
“Quantos vértices tem cada tipo de piramide?” ou “Ja verificaram se o total corresponde

ao numero que o problema refere?”. Esta escuta ativa permite a professora recolher
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informagbes valiosas sobre os conhecimentos e dificuldades dos alunos, apoiando
guando necessario, sem antecipar a resolugao.

A fase de discussao coletiva sera cuidadosamente estruturada para promover
uma compreensao progressiva e acessivel a todos. A professora selecionara diferentes
estratégias desenvolvidas pelos grupos de modo a organiza-las para este momento. O
critério que a professora pode utilizar para sequenciar estas trés estratégias poderia ser
o da eficiéncia, organizando as estratégias apresentadas pelos alunos do método mais
demorado para o mais direto, isto €, da solugcédo que exige maior numero de tentativas
e menor estruturagdo até aquela que permite resolver o problema de forma mais rapida
€ COM Menos passos.

Esta opcéo visa valorizar a progressiva otimizagdo do raciocinio matematico,
promovendo nos alunos a consciéncia de que, embora existam diferentes caminhos
para chegar a solugao, alguns sao mais eficazes e transferiveis para situagdes futuras.
Assim, a discusséao iniciar-se-a com a estratégia baseada na experimentacdo através
do desenho de piramides com diferentes niumeros de vértices, que, embora visual e
concreta, € mais demorada. Seguidamente, sera explorada a organizagdo da
informagado em tabela, que permite uma verificagdo mais estruturada e eficiente das
possibilidades. Por fim, sera apresentada a estratégia mais direta, baseada no raciocinio
por compensagao, em que os alunos partem de uma situagao-limite (sete piramides
triangulares) e deduzem logicamente quantas trocas sao necessarias para alcangar o
total de vértices, chegando rapidamente a solugdo correta. Esta sequéncia pretende
reforcar a importancia de estratégias cada vez mais organizadas, promovendo a
construcdo de um pensamento matematico mais eficaz e reflexivo.

Neste momento da aula, a professora desempenha um papel essencial na
dinamizagdo da discussdo matematica. E importante que proporcione aos alunos um
ambiente em que se sintam seguros para partilhar ideias, valorizar a diversidade de
estratégias, fomentar o debate construtivo e garantir que os conceitos fundamentais séo
devidamente sistematizados. Podera recorrer a questdes como “Esta estratégia
funcionaria se fossem 10 piramides?”, “Ha outra forma de representar o problema?”, ou
“Como podemos ter a certeza de que esta € a Unica solugao possivel?”, com o objetivo
de fomentar o pensamento critico e a generalizacdo matematica.

Esta tarefa oferece ainda oportunidades para explorar competéncias
transversais como a comunicagdo matematica, a argumentacdo e o trabalho

colaborativo, fundamentais no desenvolvimento de literacia matematica. Através de uma
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abordagem exploratodria e colaborativa, esta tarefa proporciona um contexto desafiante
e motivador, contribuindo para uma aprendizagem da matematica mais significativa. Ao
envolverem-se ativamente na resolugdo de um problema, os alunos n&o s6 aplicam e
aprofundam os seus conhecimentos matematicos, como desenvolvem competéncias

essenciais para a sua formacao integral.
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Enunciado do problema “Mantendo a forma”

Agora que o Sr. Geovaldo aceitou a proposta quer comegar a preparar o seu jardim
para isso vai dividir o seu terreno em canteiros com a forma de quadrados. Para delinear
0 espaco destinado a cada canteiro o Sr. Geovaldo comecou por dividir o terreno em 4
quadrados iguais, sendo que um deles seria destinado a plantagéo de diversas flores.
Ele quer delimitar bem o espaco destinado a cada espécie, entédo todos os dias dividia

0 espaco do seguinte modo:

1.° Dia 2.° Dia 3.° Dia 4.° Dia

a) Consegues prever em quantos espagos ficara dividido o terreno passado uma
semana?
b) Qual o valor da area do espago mais pequeno passado uma semana? Apresenta

o valor arredondado as centésimas.

Ano de escolaridade, turma e dia(s):

5.°ano, turma C, 12 e 13 de junho de 2025

Aprendizagens prévias:

Com o trabalho desenvolvido no 1.° ciclo, os alunos no 5.° ano devem:

— ldentificar e descrever regularidades em sequéncias de crescimento, explicando
as suas ideias (Diregao-Geral da Educagéo, 2021c, p. 31);
— Continuar uma sequéncia de crescimento, respeitando uma regra de formagéao

dada ou regularidades identificadas (Diregdo-Geral da Educagéo, 2021c, p. 31);
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— Interpretar e modelar situacbes que envolvam a area e resolver problemas
associados, comparando criticamente diferentes estratégias da resolugao
(Diregao-Geral da Educagéo, 2021c, p. 45);

— Formular conjeturas sobre a estrutura de uma sequéncia de crescimento e testar
essas conjeturas, explicando o raciocinio usado (Diregdo-Geral da Educagéo,
2021d, p. 30);

— Estabelecer a correspondéncia entre a ordem do termo de uma sequéncia € o
termo (Diregdo-Geral da Educagéo, 2021d, p. 31);

— Prever um termo nao visivel de uma sequéncia pictdorica de crescimento e
justificar a previsao (Diregao-Geral da Educagéao, 2021d, p. 32);

— Descrever em linguagem natural a regra de formacdo de uma sequéncia de
crescimento, explicando as suas ideias (Diregdo-Geral da Educagéao, 2021d, p.
32);

Aprendizagens visadas:

Com o seu trabalho nesta tarefa, os alunos devem desenvolver competéncias
matematicas transversais mais concretamente a resolucdo de problemas e a

comunicagdo matematica (discussdo matematica).

No que concerne a resolucido de problemas, com o seu trabalho nesta tarefa, os

alunos devem:

— Aplicar e adaptar estratégias diversas de resolucédo de problemas, em diversos
contextos, nomeadamente com recurso a tecnologia (Diregdo-Geral da
Educacgao, 2021e, p. 12);

— Extrair a informagao essencial de um problema (Dire¢ao-Geral da Educacgao,
2021e, p. 14);

— Estruturar a resolucdo de problemas por etapas de menor complexidade de
modo a reduzir a dificuldade do problema (Diregdo-Geral da Educagéao, 2021e,
p. 14);

— Reconhecer ou identificar padrdes no processo de resolugdo de um problema e
aplicar os que se revelam eficazes na resolugdo de outros problemas

semelhantes (Diregao-Geral da Educagéo, 2021e, p. 14);
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No dominio da capacidade de comunicagdo matematica mais concretamente da

discussdo matematica, com o seu trabalho nesta tarefa, os alunos devem:

— Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos,
oralmente e por escrito (Diregao-Geral da Educagéao, 2021e, p. 15);
— Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e

contrapor argumentos (Diregdo-Geral da Educagéao, 2021e, p. 16);

Além destes objetivos também pretende-se desenvolver competéncias nos alunos

que lhes permitam:

— Justificar conjeturas que envolvam relagées entre o termo de uma sequéncia de
crescimento, em particular geométrica, e a sua ordem (pensamento funcional)
sem necessidade de recorrer ao termo anterior (pensamento recursivo)
(Diregao-Geral da Educacgao, 2021e, p. 27);

— ldentificar e descrever em linguagem natural, pictérica e simbdlica, uma possivel
lei de formacgdo para uma sequéncia de crescimento dada, transitando de forma
fluente entre diferentes representagdes (Diregdo-Geral da Educagao, 2021e, p.
28);

— Resolver problemas que envolvam regularidades e comparar criticamente

diferentes estratégias da resolucao (Diregdo-Geral da Educagao, 2021e, p. 28);

OrientacOes para apresentacido e exploracdo da tarefa

Na presente tarefa os alunos podem observar e compreender um processo
sistematico de divisao sucessiva do espaco, reconhecendo padrdes de crescimento e
explorando conceitos matematicos fundamentais, com destaque para o dominio da
geometria e da algebra. Desta forma, incentiva o desenvolvimento de competéncias
transversais como o raciocinio matematico, a resolugcao de problemas, a observacéo de
regularidades e a comunicagdo matematica. Ao acompanhar a evolu¢do da subdivisdo
ao longo dos dias, os alunos sdo desafiados a fazer previsdes, a formular e testar
hipoteses e a justificar os seus raciocinios, reforcando a autonomia e o pensamento
critico.

Nesse sentido, este problema matematico ira ser implementado em dois blocos

de 50 minutos. O primeiro bloco sera destinado a resolugdo em pequenos grupos
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seguida da partilha das estratégias e raciocinios em grande grupo da primeira alinea.
Esta fase inicial permitira aos alunos explorar o padrdao de crescimento, levantar
hipoteses, verificar regularidades e desenvolver argumentos matematicos de forma
colaborativa. No segundo tempo decorrera a resolugdo da segunda alinea seguindo a
mesma metodologia de trabalho em grupo e partilha em grande grupo. Nesta fase, o
foco sera a analise da area dos quadrados resultantes da divisdo sucessiva. Ambos os
momentos visam fomentar a participacao ativa dos alunos, a cooperagao e a valorizagéo
de diferentes formas de pensar, reforgando a importancia da comunicagao matematica
e do trabalho colaborativo na construgao do conhecimento.

Apés a leitura do enunciado em grande grupo, os alunos avangam para a
resolugdo em grupos de 4 elementos. Neste sentido, importa que os alunos comecem
por analisar atentamente a imagem do enunciado que evidencia a divisao feita no
decorrer dos 4 primeiros dias. Assim, devem reconhecer que, inicialmente, o terreno é
representado por um unico quadrado. No segundo dia, esse quadrado é dividido em
quatro quadrados iguais, sendo que apenas um deles sera novamente dividido no dia
seguinte. Este processo repete-se de forma sistematica: a cada novo dia, apenas um
dos quadrados mais pequenos € subdividido em quatro partes iguais, substituindo-se
assim um quadrado por quatro novos. Este padrao de divisdo conduz a um crescimento
regular do numero total de quadrados, mais concretamente, a um aumento de trés
quadrados por dia. A sequéncia que resulta deste processo é facil de observar: no
primeiro dia ha um unico quadrado; no segundo, quatro quadrados; no terceiro, sete; e
assim sucessivamente. Cada dia acrescenta trés quadrados ao total, o que permite
concluir que ao fim de sete dias o terreno estara dividido em 19 quadrados. Esta
regularidade, de caracter aritmético, oferece uma oportunidade para os alunos
analisarem e formalizarem padrées numéricos, seja através de representagdes visuais,
tabelas ou expressdes algébricas simples.

Assim, os alunos podem descrever o processo de forma recursiva,
compreendendo que, a cada novo dia, se acrescentam trés quadrados ao numero total
do dia anterior, mantendo uma regularidade constante. Esta percecdo permite-lhes
construir a sequéncia passo a passo, apoiando-se no termo anterior. Esta abordagem
permite-lhes formular uma relagao recursiva, do tipo: T,,= T,,_;+3, com n>2, com T1 = 1
onde T, representa o numero total de quadrados ao dia numero n. Assim sendo, os
alunos podem descobrir o nimero de quadrados que compdem o terreno no 1.° dia = 1,
no2°dia=1+3=4,n03°dia=4+3=7,n04.°dia=7+3=10,n05.°dia=10+3 =
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13, no 6.°dia =13 + 3 = 16; no 7.° dia = 16 + 3 = 19. Desta forma, descobrem que
passado 7 dias o terreno ficara dividido em 19 espagos.

Além desta estratégia, os alunos podem ainda dar continuidade a figura,
identificando que, é sempre o quadrado do canto superior direito que é subdividido em
4 partes geometricamente iguais, a cada dia que passa. Esta observagéo permite-lhes
compreender a regularidade visual da construgao e perceber que o processo de divisao
€ sistematico e segue uma logica previsivel, contribuindo para a consolidagdo do
pensamento recursivo e da identificagdo de padrbes geométricos. Mais concretamente,
os alunos podem comecar por desenhar como ficara o terreno no 5.° dia, depois no 6.°
dia e por fim, como é pedido, no 7.° dia. Posteriormente, conseguem fazer a contagem
dos espacgos em que ficara dividido o terreno passado uma semana, obtendo um total

de 19 quadrados.

a B E

5.2 Dia 6.2 Dia 7.2 Dia

Para além da estratégia, os alunos podem ainda recorrer a uma expressao
algébrica (ou termo geral) que lhes permite determinar diretamente o numero total de
quadrados ao fim de um determinado dia, sem necessidade de calcular os termos
anteriores. Ao observarem que, a partir do segundo dia, o numero de quadrados
aumenta de forma constante, com a adicdo de trés quadrados por dia, é possivel
estabelecer uma progressao aritmética de razéo 3.

A partir daqui os alunos podem procurar uma forma de calcular o numero total
de quadrados sem ter de recorrer aos termos anteriores. Podem, por exemplo, observar
que: no 1.°dia: ha1quadrado - 1=1+3x0;no2°°dia:4=1+3x%x1;n03.°dia: 7 =
1+3x2;n04.°dia: 10 =1 + 3 x 3. Como podem verificar, a partir do terceiro dia, apenas
0 quadrado situado no canto superior direito da figura € novamente subdividido em
quatro partes iguais. Importa notar que, como esse quadrado ja existia, a divisdo ndo
cria quatro quadrados novos, mas sim trés adicionais, o quadrado original € substituido

por quatro, o que resulta num aumento de trés quadrados no total.
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Deste modo, podem inferir que, no dia n, o niumero total de quadrados é sempre
igual a 1 mais 3 vezes o numero de dias que passaram desde o primeiro ou seja, 3 x (n
- 1). A generalizagéo desta relagédo conduz naturalmente a construgcdo da expressao:
T,=1+ 3 (n— 1) o que é equivalente a 3n — 2 através da simplificacdo da expressao,
onde T,, representa o numero total de quadrados no dia n.

Nesta expresséao, o 1 representa o quadrado inicial (o terreno original, antes de
qualquer divisado), o 3 corresponde ao numero de novos quadrados adicionados por dia
(a partir do segundo dia), pois a divisdao de um quadrado existente em quatro partes
gera trés quadrados adicionais e o (n — 1) representa o numero de dias que se passaram
desde o primeiro, ou seja, 0 numero de vezes que a divisao foi repetida.

Por andlise do padrao visual, a partir do 1.° dia, os alunos podem também
concluir que em cada dia ha menos um "L" do que o numero da figura e mais um
quadrado no canto superior direito. Assim, no setimo dia tem-se 6 "L's" mais 1 quadrado,

ou seja, 6*3+1, pois cada "L" tem 3 quadrados:

7.2 Dia

Desta forma, os alunos sao levados a compreender que o total de quadrados no
dia n resulta da soma do quadrado inicial com trés quadrados adicionais por cada dia
que passou desde o inicio. Esta abordagem néo s6 permite visualizar o crescimento da
figura, como também ajuda a compreender o significado de cada termo da expressao
algébrica, promovendo uma aprendizagem mais significativa.

Durante o trabalho em pequenos grupos, a professora vai assumir uma postura
atenta, privilegiando a escuta ativa e a mediacao intencional do raciocinio dos alunos.
Circulando entre os grupos com o objetivo de observar como os alunos abordam o
problema, que estratégias estdo a emergir e como comunicam entre si. Em vez de
fornecer respostas, coloca questdes abertas e desafiadoras, como: “De que forma esta

a figura a crescer?” ou “Sera que consegues descobrir em quantos espacgos ficara
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dividido o terreno passado n dias?”. Estas intervengdes tém como objetivo estimular o
pensamento matematico, a autonomia e o dialogo dentro de cada grupo, ajudando os
alunos a estruturar as suas ideias sem interferir diretamente nas suas descobertas.

No decorrer do desenvolvimento da tarefa, é natural que os alunos enfrentem
algumas dificuldades que advém quer da complexidade crescente do problema, quer da
transicao entre diferentes niveis de representacdo matematica. Uma das dificuldades
mais frequentes prende-se com a confusdo entre o numero do dia (n) e o numero total
dos espagos em que o terreno ficou dividido, o que pode levar a erros na identificagao
do termo correspondente da sequéncia. Alguns alunos poderdo ainda demonstrar
dificuldades na contagem rigorosa dos espagos em que o terreno ficou dividido,
sobretudo ao analisarem ou prolongarem a figura visualmente, podendo esquecer-se de
contar subdivisdes ou, inversamente, contar quadrados repetidos.

Quando se depara com alunos que enfrentam estes desafios, a professora ira
incentiva-los a representar a sequéncia numa tabela, relacionando os dois valores, ou
a regressar a observagao da imagem, reforgando a ligagao entre a representagéao visual
e os valores numeéricos. Esta estratégia favorece a articulagéo entre representagdes
distintas (verbal, pictérica e simbdlica), uma competéncia essencial no desenvolvimento
de competéncias matematicas.

Ao nivel do raciocinio algébrico, € comum que surjam obstaculos na
compreensao e construgdo da expressao do termo geral. Muitos alunos tém dificuldade
em interpretar o significado de cada elemento da formula, em particular o papel do
nuamero 1 (relativo ao quadrado inicial), do fator 3 (representando o acréscimo diario de
trés quadrados) e da expressao (n - 1) (correspondente ao numero de divisdes
efetuadas desde o primeiro dia). Esta dificuldade esta geralmente associada a uma
ligagao fragil entre a representagao visual e a expressao algébrica, ou a uma experiéncia
ainda limitada com o conceito de termo geral de uma sequéncia.

Adicionalmente, pode verificar-se uma tendéncia para aplicar a recorréncia de
forma mecanica, sem reflexdo sobre o processo subjacente. Outros alunos poderéao
construir corretamente a tabela de valores, mas ndo conseguem generalizar o padréao
nem justificar a regularidade observada.

Estas dificuldades constituem oportunidades valiosas para a professora intervir
de forma intencional, promovendo a exploragcdo do erro como ferramenta de
aprendizagem, incentivando os alunos a explicitar os seus raciocinios e a confrontar

diferentes estratégias. Neste sentido, o erro é tratado como parte integrante do processo

243



de construgdo de conhecimento, e ndo como falha isolada. Assim, a professora pode
adotar uma abordagem por questionamento. Questdes como "Como chegaram a esse
valor?", "O que muda de um dia para o outro?" ou "Quantas divisbes aconteceram desde
o inicio?" ajudam os alunos a reestruturar o seu raciocinio e a tomar consciéncia de
eventuais incoeréncias.

Na transicdo para a discussao em grande grupo, a professora recolhe as
diferentes estratégias desenvolvidas pelos grupos e organiza-as segundo uma légica de
complexidade crescente, comegando por abordagens mais concretas e visuais (como a
continuagédo da figura), seguindo para estratégias recursivas, e terminando com a
deducdo do termo geral através de uma expressao algébrica. Este critério de
organizagao tem como objetivo garantir que todos os alunos consigam acompanhar e
participar ativamente na discussdo, ao mesmo tempo que se reconhece e valoriza a
diversidade de formas de pensar. Esta sequenciagdo permite construir um
encadeamento légico entre as estratégias, facilitando a construgdo coletiva do
conhecimento e a transigdo do pensamento mais informal para o mais abstrato.

Durante o momento de discussao coletiva, a professora atua como facilitadora
da comunicagdo matematica e da validagao das ideias dos alunos. Garante que todos
os raciocinios partilhados sdo ouvidos, questionados e discutidos de forma critica e
construtiva. Incentiva os alunos a explicar as suas solugdes com clareza, a justificar os
passos realizados e a confrontar ideias diferentes. Sempre que necessario, intervém
para clarificar, consolidar conceitos ou fazer ligagdes entre as estratégias apresentadas.
Ao longo deste processo, a professora valoriza o erro como parte integrante da
aprendizagem, promovendo uma atitude positiva perante a duvida e o desafio.

Em suma, a tarefa proporciona um contexto significativo para o desenvolvimento
do raciocinio matematico, permitindo aos alunos explorar a articulagdo entre
representagdes visuais, sequéncias e expressdes algébricas. A atuagao da professora,
enquanto mediadora e organizadora do processo, € essencial para criar condi¢cdes de
participacao, promover o pensamento critico e consolidar o conhecimento matematico.
Ao valorizar o trabalho em grupo, a diversidade de estratégias e a comunicacao das
ideias, este problema matematico contribui significativamente para o desenvolvimento
de competéncias matematicas e transversais, num ambiente de aprendizagem
colaborativa e significativa.

No que diz respeito a alinea b), os alunos terdo de recorrer ao valor descoberto

num problema anterior, a medida do lado do terreno, que correspondia a 21 metros.
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Este dado sera essencial para analisar e calcular a medida do lado dos diferentes
quadrados que véo surgindo ao longo da divisdo sucessiva do espaco.

Ao observarem que, em cada dia, um dos quadrados existentes € subdividido
em quatro partes geometricamente iguais, os alunos s&do convidados a relacionar essa
subdivisdo com a area correspondente. Com base nas propriedades geométricas dos
quadrados e no conhecimento de proporcionalidade e escalas, os alunos poderao
perceber que, sempre que um quadrado é dividido em quatro novos quadrados iguais,
o lado de cada novo quadrado corresponde a metade do lado do quadrado original, e,
consequentemente, a sua area passa a ser um quarto da area anterior.

Assim sendo, os alunos podem explorar a regularidade na diminuigdo das areas
ao longo dos dias. Assim, partindo do quadrado inicial com area 21 x 21 = 441m?, devem
deduzir que, no segundo dia, cada um dos quatro quadrados tera uma area de 441 - 4
= 110,25 m?. No terceiro dia, apenas um destes quadrados & novamente subdividido,
originando quatro quadrados de area 110,25 + 4 = 27,5625 m?. No quarto dia temos
que o menor espaco do terreno tem uma area de 27,5625 = 4 = 6,890625 m?2. No quinto
dia a menor area corresponde a 6,890625: 4 = 1,72265625m?. No sexto dia, temos que
0 menor espago tem uma area de 1,72265625 + 4 = 0,4306640625 m?. Finalmente, no
sétimo dia 0 menor espago que compde o terreno tem uma area igual a 0,4306640625 +
4 = 0,1076601562 m2. Por fim, o enunciado pede que apresentemos o resultado
arredondado as centésimas, logo corresponde a 0,11m?.

Neste contexto os alunos trabalhavam sempre com o valor da area, porém,
podem aplicar o mesmo raciocinio usando a medida do lado do quadrado. Por outras
palavras, reconhecendo que em cada dia o menor espacgo do terreno ficava com a
metade da medida do lado do dia anterior, teriam de fazer sucessivas divisdes por 2 até
alcancar o valor do lado do menor espago do terreno no 7.° dia. Desta forma, partindo
da medida inicial do lado do terreno (21 metros), poderédo determinar o comprimento do
lado do quadrado mais pequeno no 7.° dia através de seis divisdes sucessivas por 2 (ja
que a primeira divisdo ocorre no 2.° dia). Assim, o lado do menor quadrado no 7.° dia
sera: 21+-2=10,5m; 10,5 +2 =525 m; 5,25 +2 = 2,625 m; 2,625 +~ 2 = 1,3125 m;
1,3125 + 2 =0,65625 m; 0,65625 + 2 = 0,328125 m. Recordando a férmula que permite
o célculo da area: Area= lado x lado ou Area=lado?. os alunos podem, a partir da medida
obtida para o lado do menor quadrado no 7.° dia, determinar a respetiva area. Neste
caso, tendo o lado 0,328125 metros, a area desse quadrado sera: 0,328125 x 0,328125

= 0,1076601562 m?2. Arredondado as centésimas a area do menor quadrado ao 7.° dia
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¢ igual a 0,11m?. Estas duas estratégias podem ser apresentadas recorrendo a uma
tabela ou um esquema de modo a organizar todo o processo de resolugéo do problema
matematico.

Além desta estratégia recorrendo a calculos sucessivos, os alunos podem
abordar esta alinea de diferentes formas, dependendo da sua capacidade de abstragao.
Assim sendo, outra estratégia possivel para resolver a alinea b) passa pela utilizagao
de fragdes sucessivas, permitindo aos alunos analisar a diminuicdo da area de forma
proporcional e regular. Com base na observagdo do padrdao de divisdo, os alunos
poderao compreender que, sempre que um quadrado é subdividido em quatro partes
iguais, a area de cada novo quadrado corresponde a um quarto da area do quadrado
original. Deste modo, podem iniciar o raciocinio considerando que, no 1.° dia, o terreno
tem uma area total de 441 m? (correspondente a 21 x 21).

No 2.° dia, como o quadrado inicial é dividido em quatro quadrados iguais, cada

P . 1 P e . 441 .
um tera uma area correspondente a " da area inicial, ou seja, v =110,25 m?. No 3.° dia,
apenas um desses quadrados sera novamente subdividido, e cada um dos quatro novos

. . . 1 . 1 1 1
quadrados passara a ter uma area igual a " de 110,25, o que equivale a X151 da
. e . 441 . . P ~
area inicial, ou seja, T - 27,5625 m?. Seguindo este raciocinio, os alunos poderdo
compreender que, ao longo dos dias, a area do menor quadrado resulta de uma

~ D~ . . ;1 1 1 1 . e
sucessao de divisdes por 4. No 4.° dia, a menor area sera XX, da area inicial,

4 4
o 1 1 o1 11 o di s lxlylylylz_L
no 5.°dia sera - x - x X, =—— daareatotal, no 6.° dia sera ; x - x - x - x_=—— da

. 0 A - 11,1101 1 1lyg_ 1 .
areatotaleno?7. dlasera|guala4x4x4x4x4x4 (4) 709% da area inicial. Assim,

. . . 441
no final da semana, a area do menor quadrado sera 7000 @ O Que resulta em

aproximadamente 0,1076 m>.

Este tipo de abordagem permite aos alunos reconhecer a regularidade da
progressao geométrica associada a divisdo sucessiva e trabalhar com poténcias do
nuamero 4, mesmo que de forma intuitiva sem associar a esta terminologia sendo que
nao faz parte das competéncias previstas para este nivel de ensino. Ao fim, sdo também
desafiados a arredondar o resultado as centésimas, como solicitado no enunciado,
obtendo a resposta final de 0,11 m?. Esta estratégia oferece uma excelente oportunidade
para desenvolver o sentido de numero, a proporcionalidade e a compreensido do

conceito de fracdo como parte de um todo.
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No decorrer da resolugdo da alinea b), realizada em pequenos grupos, a
professora assume um papel central enquanto facilitadora das aprendizagens. Apoés
garantir que todos os alunos compreenderam bem o enunciado, incentiva-os a recuperar
dados relevantes, como a medida do lado do terreno (21 metros), e a discutir, entre
pares, diferentes formas de abordar o problema. No decorrer da resolugdo deste
problema podem surgir algumas dificuldades variadas, sobretudo entre os alunos com
menor familiaridade com a relagado entre area e lado de um quadrado, com a ideia de
fracdo como operador, ou com a identificacdo de padrdes numéricos. Além disso, a
gestao dos calculos com numeros decimais ou fragdes sucessivas pode representar um
desafio adicional para muitos alunos do 5.° ano, mas como nao € um objetivo tragado
para esta aula o desenvolvimento de competéncias inerentes a este dominio, a
professora ira sugerir que utilizem a calculadora.

Durante o trabalho de grupo, a professora circula pela sala, escutando
atentamente as discussdes, observando os registos e procurando identificar diferentes
raciocinios emergentes. Sempre que necessario, intervém através de perguntas abertas
ou reformulagbes que ajudem os alunos a clarificar as suas ideias, a validar
procedimentos e a estabelecer ligagdes com conhecimentos anteriores. Uma atengao
especial deve ser dada aos grupos que revelam dificuldades em iniciar a tarefa. Para
auxiliar na superacao dessas dificuldades, a professora pode fornecer folhas de papel
quadriculado ou quadrados de papel representando o terreno original. Os alunos
dobram fisicamente o quadrado ao meio na horizontal e na vertical (dividindo em 4
partes) e repetem esse processo no mesmo quadrado, sempre escolhendo o canto
superior direito.

Através desta manipulagdo conseguem compreender que o lado do quadrado
fica sempre com metade da medida anterior e visualizam que a area fica quatro vezes
menor. Essa estratégia ajuda a consolidar a ideia de divisdo sucessiva de uma unidade.

No momento da discussao coletiva, a professora organiza e gere a partilha das
estratégias de forma intencional. Um dos critérios que pode adotar para ordenar a
apresentacdo das resolugbes € o grau de acessibilidade ou complexidade de cada
estratégia: comecar, por exemplo, com estratégias mais concretas e proximas do
raciocinio aritmético (como as divisdes sucessivas da area ou do lado), passando depois
para estratégias mais abstratas (como o uso de fragdes compostas ou a generalizagao
através de poténcias). Esta progresséao facilita a compreensao de todos os alunos e

permite estabelecer pontes entre os diferentes métodos. Outro critério importante pode
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ser a frequéncia com que determinada estratégia foi utilizada nos grupos, comegando
pelas mais recorrentes e avangando para as mais inovadoras ou menos comuns, que
podem gerar discussao e fomentar o pensamento critico.

Esta fase da aula é também fundamental para abordar, de forma coletiva, as
principais dificuldades detetadas durante o trabalho em grupo, por exemplo, em
interpretar a regularidade das divisdes, ou erros nos calculos com decimais. Ao trazer
estas questdes para o espagco comum, a professora reforgca a importancia do erro como
oportunidade de aprendizagem e valoriza o esforgo de todos os alunos,
independentemente do grau de sucesso na tarefa.

Em sintese, a resolugdo desta tarefa constitui uma oportunidade Unica para
promover o desenvolvimento da capacidade de resolugao de problemas matematicos
bem como a comunicagdo matematica. A acdo da professora, quer durante o trabalho
colaborativo em pequenos grupos, quer na condugdo da discussdo coletiva, é
determinante para assegurar que todos os alunos tém acesso as ideias matematicas
em analise. Através de um olhar atento as dificuldades, da valorizagao das diferentes
estratégias e de uma gestao pedagogica intencional, a professora contribui para que

esta experiéncia seja significativa, inclusiva e formativa para todos.
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