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Resumo:

No ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Cién-
cias Naturais no 2.° CEB, foi desenvolvida uma sequéncia didatica na lecionagédo dos conteudos
“sequéncias e regularidades”, no 6.° ano de escolaridade, num contexto significativo de aprendi-
zagem e usando materiais manipulaveis, alusivos a envolvéncia cultural construida. Neste estudo
de caso usou-se uma metodologia qualitativa e interpretativa. Esta sequéncia didatica teve como
mote um conjunto de problemas do contexto real da Ribeira do Porto e a sua resolugéo requeria
0 uso de fosforos para construir as sequéncias propostas. Os estudantes revelaram muito gosto e
empenho na procura de estratégias diferentes e na descoberta de solugdes. Expuseram as suas
ideias, desenvolvendo a comunicagéo e o raciocinio matematicos, numa valorizag&o individual
constante até chegarem ao Clever Day, uma motivagéo extra, proposta pelo “Método de Singapu-
ra”. A sistematizagéo e a avaliagdo dos conteudos lecionados revelaram que a sequéncia didatica
foi uma proposta positiva e significativa no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Palavras-chave: Sequéncias e Regularidades; Método de Singapura; Materiais Manipulaveis;
Matematica em Contexto.

Abstract:

Within the scope of the Master in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education (CEB) and
Mathematics and Natural Sciences in the 2nd CEB, a didactic sequence was developed in the
teaching of sequences and regularities in the 6th year of schooling, in a meaningful learning
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context and using manipulative materials, alluded to the constructed cultural environment. In
this case study, a qualitative and interpretative methodology was used. This didactic sequence
had, as its motto, a set of problem solving in the real context in the Ribeira of Porto and using
matches to build the proposed sequences. The students showed great taste and commitment
when designing different strategies and in finding solutions. They exposed their ideas, deve-
loping mathematical communication and reasoning, in a constant individual appreciation until
they reached Clever Day, an extra motivation, proposed by the “Singapore Method”. The sys-
tematization and evaluation of the taught contents revealed that the didactic sequence was a
positive and significant proposal in the teaching and learning process of Mathematics.

Keywords: Sequences and Regularities; Singapore method; Manipulative Materials; Mathe-
matics in Context.

Résumé:

Dans le cadre du Master en Enseignement au 1°" Cycle d’Enseignement de Base (CEB) et de
Mathématiques et Sciences Naturelles au 2¢m™ CEB, une séquence didactique a été développée
dans I'enseignement des séquences et des régularités en 6°™ année de scolarité, dans un
contexte d’apprentissage significatif et utilisant des matériaux manipulables, faisant allusion
a I’environnement culturel construit. Dans cette étude de cas, une méthodologie qualitative et
interprétative a été utilisée. Cette séquence didactique a eu pour point de départ un ensemble
de problémes en contexte réel a Ribeira de Porto et sa résolution a impliqué I'utilisation d’allu-
mettes pour construire les séquences proposées. Les étudiants ont montré un grand plaisir et
engagement dans la recherche de différentes stratégies et la découverte de solutions. Ils ont
exposé leurs idées, développant la communication et le raisonnement mathématiques, dans
une valorisation individuelle constante jusqu’a ce qu’ils atteignent le Clever Day, une motivation
supplémentaire, proposée par la «Méthode de Singapour». La systématisation et I'évaluation
du contenu enseigné ont révélé que la séquence didactique a été une proposition positive et
significative dans le processus d’enseignement et d’apprentissage des mathématiques.

Mots-clés: Séquences et régularités; Méthode de Singapour; Matériaux manipulables; Mathé-
matiques en contexte.

Introducgao

No PISA 2018, os estudantes portugueses nao evoluiram significativamente na area da Mate-
matica (Schleicher, 2019). Também no Estado da Educacao 2018 (Conselho Nacional de Educacgéo,
2019), no Ensino Basico, em Matematica, registou-se uma maior percentagem de estudantes com
classificacbes pouco satisfatorias. Afirma-se como problematica a existéncia de insucesso e conse-
quente desinteresse dos estudantes na Matematica. Urge a necessidade de tentar colmatar ou minorar
esta lacuna, procurando propor atividades significativas aos estudantes, em sequéncias didaticas
contextualizadas e consistentes, que produzam conhecimento matematico compreendido e articulado.

Neste estudo, optou-se por usar as potencialidades de um material da vida real manipulavel
— os fosforos — com o intuito de motivar os estudantes e assegurar uma ligacdo mais estreita da
Matematica com o quotidiano. Procurou-se inovar e conjugar o concreto com os conteidos matema-
ticos mais abstratos, presentes no dominio da Algebra, tornando a aprendizagem “mais significativa
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e duradoira” (Fernandes, 2018). Neste contexto, “manipular’ sequéncias e regularidades exige
aos estudantes que as observem com atengéo e que discutam/comuniquem as suas descobertas,
desenvolvendo processos metacognitivos, através da comunicagdo matematica (Fernandes, 2017).

Este estudo mobiliza a revisdo da literatura nas dimensdes conceptual, programéatica e pedagdégi-
ca, seguida da metodologia. Os resultados incluem a sequéncia didatica desenvolvida nas aulas, numa
perspetiva reflexiva e de formacéao de professores, contemplando a analise e as respetivas conclusoes.

Espera-se que este estudo possa apoiar e melhorar futuras praticas da formagao de pro-
fessores, numa perspetiva de enriquecimento pessoal e profissional, de modo que esta disciplina
seja um fator de desenvolvimento individual, ao alcance de todos e de cada um (Caracga, 1989).

Questéo e objetivos

Este estudo focaliza-se em trés dimensdes: humana, no sentido de perceber qual a atitude
dos estudantes perante esta proposta; conceptual, tentando perceber quais as competéncias
cientificas que desenvolvem, ao nivel da aquisicao e da mobilizagcdo do conteudo em estudo;
pedagogico-didatica, compreendendo a importancia do contexto na descoberta/construgdo do
proprio conhecimento, numa perspetiva individual e social (Vygotsky, 1979).

Assim, formulou-se a questao investigativa: “Quais as potencialidades educativas da cons-
trugdo de uma sequéncia didatica contextualizada e préxima da realidade da crianga, relacionada
com a lecionagdo de sequéncias e reqularidades, no 6.° ano de escolaridade?”. Tendo por base
esta questado, tracaram-se trés objetivos fundamentais: (i) ldentificar as potencialidades do uso
do contexto da Ribeira do Porto, aliado a utilizagdo de materiais manipulaveis na resolugao de
problemas, relacionados com a compreenséo do conteudo sequéncias e regularidades do 6.°
ano de escolaridade; (ii) Analisar as atitudes dos estudantes perante esta abordagem pedagogi-
co-didatica, designadamente, no desenvolvimento de estratégias diferenciadas de resolugédo dos
desafios propostos; (iii) Averiguar o nivel de compreensao deste conteudo, designadamente, na
descoberta de uma lei que rege o fendmeno, enunciada oralmente e por escrito.

Contextualizagao teodrica

Dimensao conceptual e programatica’

Este estudo focaliza a aprendizagem da compreensao de sequéncias pictéricas e numéricas
crescentes (infinitas). Por isso, importa conceptualizar as no¢gdes de sequéncia e regularidade.

As sequéncias sdo listas de numeros — sequéncias numéricas — ou figuras/pictogramas —
sequéncias pictéricas — que apresentam uma determinada regularidade repetitiva ou crescente —

' Algumas investigagbes sobre estes conceitos ja foram realizadas, como em Borralho, Cabrita, Palhares e Vale (2007)
e Canavarro (2007).
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sequéncias repetitivas e sequéncias crescentes, respetivamente (Ponte, Branco & Matos, 2009).
Uma sequéncia (crescente) possui 0s seguintes conceitos matematicos:

- Termo, que é um elemento que integra a sequéncia; ordem, que diz respeito a posicdo, de um
qualquer termo, na sequéncia; lei de formagdo, a regra que permite a sua construgdo; e expres-
sdo geradora, uma expressao algébrica que permite determinar qualquer termo (ou ordem) da
sequéncia (Ponte, Branco & Matos, 2009).

Uma sequéncia crescente é constituida por termos diferentes, cada um com uma ordem,
estando dependente do termo da ordem imediatamente anterior. As sequéncias elencam “a pro-
cura de regularidades e o estabelecimento de generalizagdes” (Ponte, Branco & Matos, 2009,
p.40), desenvolvendo o pensamento algébrico. Este deve ser trabalhado desde cedo, pois permite
“representar, raciocinar e resolver problemas” (Ponte, Branco & Matos, 2009, p.10).

Na Algebra, trabalhar as sequéncias e regularidades tem grande importancia no desenvolvimento
do pensamento algébrico, em qualquer nivel educativo, pois as tarefas que envolvem “generalizagdes,
além de promoverem a capacidade de abstracao, visam também desenvolver a capacidade de comu-
nicagéo e o raciocinio matematico” (Ponte, Branco & Matos, 2009, p.41). Nestas tarefas, devem ser
trabalhados os raciocinios indutivo e dedutivo, que permitem estabelecer relagées/conexdes matema-
ticas do particular para o geral e vice-versa (Fernandes, 2006, 2019; Ponte, Branco & Matos, 2009).

No Programa e Metas Curriculares de Matematica (Damiao et al., 2013), a tematica abordada
insere-se no dominio da Algebra, no subdominio Sequéncias e Regularidades. A mesma encontra-se
nas Aprendizagens Essenciais de Matematica do 6.° ano (Direcao-Geral da Educacgéo, 2018), no
tema Algebra — Sequéncias e Regularidades, cujo objetivo envolve determinar uma lei de formagéo
de uma sequéncia numérica ou hdo numérica e uma expressao algébrica que represente uma se-
quéncia numérica em que a diferenga entre termos consecutivos é constante. Também o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins et al., 2017) abrange os conhecimentos, as
capacidades e as atitudes dos estudantes, caracteristicas fundamentais numa crianga/adolescente.
Esse documento é essencial na preparacgao, desenvolvimento e finalizagdo de uma sequéncia dida-
tica, e apresenta descritores essenciais a serem desenvolvidos, como ser conhecedor, indagador,
sistematizador/organizador, questionador, comunicador, autoavaliador, participativo/colaborador e
auténomo. Destacam-se, ainda, as capacidades matematicas transversais que envolvem o afinca-
do desenvolvimento da Resolugdo de Problemas, da Comunicagéo e do Raciocinio Matematicos.

Dimensao pedagégica

i. Matematica em Contexto

“A Matematica afeta, sem duvida, quase todos os aspetos da nossa vida” (Fernandes,
2006, p.68), exigindo, em sala de aula, o usufruto de um contexto significativo nas situagdes
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do quotidiano, através do contacto “com realidades diversificadas fora” dela (Fernandes,
2006, p.67).

Em 1991, surgiu a “Matematica em Contexto” — Mathematics in Context (MiC) —, um projeto
da Universidade de Wisconsin-Madison e do Instituto Freudenthal, que tem produzido resultados
impressionantes (Dickinson & Hough, 2012; Romberg & Meyer, 2001). Intrinseca a abordagem
“Educacao Matematica Realista” — Realistic Mathematics Education —, que enfatiza a compreensao
e resolucédo de problemas, a MiC tem como objetivo desenvolver a compreensao matematica,
trabalhando contextos reais significativos, sob sequéncias didaticas cuidadosamente construidas,
reforcando desde a compreensao de conceitos matematicos concretos até aos mais abstratos,
ocorrendo uma transigédo gradual do informal para o formal. Os contextos reais para os estudantes
devem permitir-lhes que “se apropriem da Matematica”, ndo sendo necessariamente “problemas
do mundo real” (Dickinson & Hough, 2012, p.3).

Os curriculos que integram a MiC possuem unidades com conceitos de varios dominios,
explorando a sua interconectividade através de tarefas que desenvolvem e valorizam varias
estratégias de resolucdo, usando ferramentas adequadas e trabalhando colaborativamente. Os
estudantes sdo estimulados a explicar o modo como pensam e resolvem as tarefas, desenvol-
vendo a comunicagdo e o raciocinio matematicos. Os docentes ajudam-nos a compreender e
encorajam-nos a usar os termos e regras matematicos, auxiliando-os a articular e organizar o
pensamento (Romberg, 2001). A MiC importa ser trabalhada:

- Pela motivagao e interesse que provoca nos estudantes, através do uso de um curriculo enri-
quecido e vivido;

- Pelo reforgo existente na conectividade de aprendizagens matematicas, relacionada com a
Matematica e com problemas reais, além de ser visivel o positivo aproveitamento nas avaliagbes
(Boaler, 1993; Dickinson & Hough, 2012).

Em sala de aula, caracteriza-se pelo uso de materiais de experimentacéo e de abordagens
pedagodgico-didaticas que contemplam situacdes reais, pela frequente aposta em momentos
reflexivos, de discusséo e sistematizacdo e pela énfase na lecionagédo gradual de conteudos
matematicos (Dickinson & Hough, 2012).

ii. O Método de Singapura (MS)?

De acordo com o TIMSS 2015, Singapura destaca-se positivamente na avaliagdo de
desempenho dos estudantes dos 4.° e 8.° anos de escolaridade, em Matematica (Marbco,
Lourenco, Mendes & Gongalves, 2016). No PISA 2018, Singapura € um dos paises com maior
prestigio (Schleicher, 2019), merecendo a analise do Singapore math method — “O Método de
Singapura” (MS).

2 Esta proposta envolveu algumas caracteristicas do MS, analisadas noutros estudos, como em Dinis, Teixeira & Pa-

checo (2019).

CIDTFF | Indagatio Didactica | Universidade de Aveiro

373



Indagatio Didactica, vol. 12 (5), dezembro 2020 ISSN: 1647-3582
https://doi.org/10.34624/id.v12i5.23490

O MS focaliza-se no conhecimento aprofundado, alcangado pela sequéncia intencional de
conceitos. Uma das principais caracteristicas € a abordagem Concreto-Pictorico-Abstrato (CPA),
proposta por Bruner (1966) e Piaget (1975), que expde as fases do conhecimento matematico.

No MS, é essencial permitir aos estudantes que percecionem a Matematica como elemento
integrante do dia a dia, importante e acessivel, tendo uma linguagem universal e sendo funda-
mentalmente na/para a vida (Singapore Math Inc., 2020).

iii. A abordagem CPA

A abordagem CPA aprofunda o conhecimento matematico pela construgao de conhecimentos
prévios. Essa estrutura introduz conceitos de forma tangivel e progride para niveis crescentes de
abstracao (Singapore Math Inc., 2020).

No concreto, os estudantes interagem com objetos fisicos para resolver tarefas matematicas.
Esta manipulagcdo de objetos prioritariamente reais (mais significativos) ajudam na visualizagao
de conceitos mais abstratos, expondo-os no concreto, motivando os estudantes a aprender Ma-
tematica e provocando uma progressiva consolidacdo dos conteudos. No pictérico, ocorre uma
conexao mental entre os objetos manipulados e as suas representagdes visuais, substituindo-os
por esquemas representativos. No abstrato, resolvem-se tarefas pelo uso de simbolos, com
crescente estimulo a abstragao, evoluindo de registos pictograficos/iconograficos para registos
simbdlicos (Fernandes, 2017; Singapore Math Inc., 2020; Teixeira, 2015). Qualquer uma destas
fases incorpora uma outra — a Verbalizagdo —, onde se desenvolve a comunicacao matematica,
oral e escrita (Fernandes, 2017).

Ao variar os métodos e as fases da abordagem CPA, articula-se o conhecimento e os pro-
fessores ajudam a reforgar conexdes matematicas nas quais os estudantes trabalham matema-
ticamente quando visualizam conceitos com niveis crescentes de abstragcdo ao longo do tempo
(Singapore Math Inc., 2020). Este percurso didatico insere-se numa abordagem em espiral de
conceitos, procedimentos e processos e com recurso a multiplas representagcdes. Como toda a
aprendizagem é cumulativa e evolutiva, os conteudos matematicos de um nivel da espiral sé&o
integraveis nos niveis seguintes. Esta ordenacédo deve ser realizada sem saltar niveis, tendo
como ponto de partida o concreto, especialmente em idades elementares e de acordo com as
caracteristicas do grupo de estudantes (Teixeira, 2015), reconhecendo-se duas maximas: “menos
€ mais” e “step by step” (Fernandes, 2017).

iv. Resolucao de problemas como abordagem do “Método de Singapura” (MS)
Um ambiente educativo baseado na resolugédo de problemas apela a motivacdo dos estu-
dantes e consequente reducdo do insucesso na Matematica, pois esta abordagem prop6ée uma

estreita “ligacédo entre a realidade e a sala de aula”, trabalhando “diferentes conceitos matema-
ticos” em simultaneo (Alvarenga & Vale, 2007, p.29).

CIDTFF | Indagatio Didactica | Universidade de Aveiro

374



Indagatio Didactica, vol. 12 (5), dezembro 2020 ISSN: 1647-3582
https://doi.org/10.34624/id.v12i5.23490

No MS, a resolugédo de problemas ocupa uma posi¢cao central e esta dependente de cinco
componentes inter-relacionadas: os conceitos, as competéncias, os processos, a metacognigao
e as atitudes. Os conceitos matematicos devem ser trabalhados de forma articulada e diversifi-
cada, para serem compreendidos em profundidade. Para tal, € necessario explorar tarefas que
possibilitem a manipulagdo de materiais concretos, para proporcionar maior conforto e confianga
em resolver problemas (Eric, 2009; Kaur & Har, 2009; Ministry of Education, 2006); as com-
peténcias devem ser trabalhadas partindo da compreensao dos principios matematicos a elas
subjacentes, desenvolvendo a aprendizagem numa perspetiva de why before how — valorizar
o porqué antes do processo (Albert, Bowen & Tansey, 2009; Fernandes, 2017; Ministry of Edu-
cation, 2006); os processos incluem aspetos como o raciocinio, a comunicagéo e as conexdes
matematicas (Ministry of Education, 2006); a metacogni¢do refere-se a consciencializagéo e
controlo (d)o préprio pensamento. Desenvolve-se pelo uso de estratégias de resolugéo de pro-
blemas, expondo-as/discutindo-as em voz alta (Fernandes, 2017; Ministry of Education, 2006);
as atitudes (dos estudantes face a Matematica) referem-se aos aspetos afetivos, que evoluem
consoante as experiéncias de aprendizagem. O papel do(a) professor(a) é, pois, imprescindivel
na criagdo de um ambiente educativo interessante, apreciado por todos, estimulando o gosto
pela Matematica (Ministry of Education, 2006).

A resolucao de problemas permite a aplicacdo e desenvolvimento de varios proces-
sos mentais. Estes espelham-se na construgéo, discussao, partilha e reflexdo de diversas
estratégias de resolucdo de problemas, associando-se “a criatividade e a curiosidade” dos
estudantes, proporcionando “entusiasmo e sucesso” nas aulas de Matematica (Alvarenga &
Vale, 2007, p.29).

Metodologia

Nesta secgdo, caracterizam-se o contexto educativo, as sessdes que compuseram a se-
guéncia didatica construida, a natureza do estudo e as técnicas e instrumentos de recolha e
analise dos dados.

Contexto educativo

Este estudo foi realizado no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada, num 6.° ano
de escolaridade de uma escola do distrito do Porto, com 25 estudantes, 13 do sexo feminino
e 12 do masculino, com idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos, que apresentavam
dificuldades na compreensao de conceitos matematicos abstratos, ndo possuindo autonomia
na resolugado de tarefas. Apesar de, na avaliacdao sumativa, varios estudantes possuirem
classificagdes satisfatorias, a maioria demonstrava dificuldade na compreensdo dos conteu-
dos matematicos. Quando eram propostas tarefas em formato de problema, a dificuldade de
resolugdo aumentava.
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Sessoes e tarefas da sequéncia didatica

A sequéncia didatica envolveu trés sessdes. A primeira e segunda corresponderam a aula
formalmente estipulada no horario escolar e realizaram-se de forma seguida, com um intervalo
de 10 minutos entre elas.

Na primeira sessédo, a tarefa realizada (figura 1) abrangeu a abordagem inicial do
conteudo, através da manipulagdo do material didatico proposto. O objetivo, nesta sessao,
era explorar os fosforos, manipulando-os e construindo, paulatinamente, a sequéncia (figura
1), visualizando, concretamente, a lei de formacédo, a medida que se introduzia o conteudo
matematico.

A4

Figura 1: Tarefa da primeira sessdo — construgdo da sequéncia

Na segunda sessao, as tarefas realizadas (figura 2) estavam em formato de desafios,
projetados num PowerPoint interativo, coincidindo com um ambiente de resolu¢cédo de problemas.
O primeiro desafio (Desafio dos andares) permitia o uso intencional dos fésforos. No segundo
(Desafio do restaurante) isso ja néo era possivel, pelo proprio contexto do enunciado. Este
percurso de aprendizagem foi desenhado com o intuito de permitir um aumento gradual de
dificuldade, desprendendo os estudantes do contacto com o concreto.

Desafio dos andares Desafio do restaurante
Tal como apresentado na figurs, wma vaca da Rbera com um andar exrregporde a seis fasforos dispostoe desta foma, 0 eapaco d um restaurante sitiado na Ribera foi ahigado, para ee relizar um everdo n inicio do Ano 2020 Nesse
eend que dok andare correspondem & um fotal de nove flafbrca. restauraie, o6 existem mesag retangulares, tal comp mogtra a figura. Em cada mesa cabem seig pessoay.
n ) —
— A (] @0 00
¥ (]
i — TR ‘EN- EEEN-
: oy Ji o, e 0 00
e eu construir uma casa da ' 1
Ribeira ufizando 21 foforog, ) Qabendo que nesse evento vso estar 50 pecsoas, quantas megag 6 que o dono do
quantog andareg fer4 a cage? - restaurante precisa de juntar para ag receber?

Figura 2: Tarefas da segunda sesséo
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Na terceira sesséao, realizou-se a auto e heteroavaliagéo, através do preenchimento de
uma grelha de observacéo e de um guido correspondente. Este momento, aplicado numa aula
de 50 minutos, durou cerca de 15/20 minutos.

Natureza da metodologia

O quadro metodoldgico desta investigagcao tem por base o paradigma interpretativo
(Bogdan & Biklen, 1994), tomando por design o estudo de caso exploratério que procura
compreender um fenédmeno concreto (Yin, 2010), figurando-se numa abordagem qualitativa.
O estudo centra-se na problematica das praticas de ensino de Matematica. A coleta de dados
ocorreu numa turma do 6.° ano, num contexto real de sala de aula, previamente observado,
e através da interacdo entre os estudantes e a professora estagiaria.

Este estudo perspetiva uma ampliagdo de concegdes perante um processo de apren-
dizagem e ensino construido com base nas potencialidades da Matematica em Contexto e
do “Método de Singapura”, num ambiente de resolu¢do de problemas e da manipulagdo de
objetos concretos. O estudo de caso procura detalhar pormenores observaveis, analisando/
interpretando os dialogos em sala de aula e a aprendizagem desenvolvida nesta, expondo,
com maior pormenor, “os pensamentos e os significados” (Ponte, 2005, p.111).

As investigadoras deste estudo procuraram atuar “na transformacgao desse terreno e
dos proéprios participantes” (Ponte, 2005, p.112). Este estudo teve como momento especial
de recolha de dados a reflexdo pés-agao grupal, no qual intervieram a professora estagiaria,
0 seu par pedagodgico, a supervisora institucional e a professora orientadora cooperante.
A professora estagiaria planeou e orientou a sequéncia didatica, tendo sido acompanhada
pelas suas orientadoras. Em sala de aula, foi observando e recolhendo os dados, refletindo
a posteriori sobre a pratica educativa, numa partilha grupal de concegbes e perspetivas
pedagdgicas. A participagado ativa permitiu interpretar os acontecimentos, evitando uma
postura intrusiva/ameacadora e uma modificagcdo no comportamento dos estudantes (Bog-
dan & Biklen, 1994).

Técnicas e instrumentos de recolha e analise dos dados

Para recolher informacgdo relevante a este estudo, selecionaram-se técnicas e instru-
mentos de recolha de dados, designadamente: a observacao participante grupal, as reflexdes
produzidas em grupo, as anotagdes de dialogos e as produgdes dos estudantes em varios
suportes. Analisaram-se os documentos de auto e heteroavaliagdes, disponibilizados aos es-
tudantes, e as respostas a pergunta Qual(ais) o(s) aspeto(s) da aula que consideram ter(em)
contribuido positivamente para a vossa aprendizagem?. Também foram observados compor-
tamentos e atitudes dos estudantes em sala de aula, desde as suas interagbes a resolucao
das tarefas, e efetuadas notas de campo e registos fotograficos.
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Resultados

Momento de motivagao/problematizagao

Apo6s uma breve caracterizagcao da Ribeira do Porto, os estudantes contactaram com a
nogao (interdisciplinar) de casa geminada, essencial para incorporar os conhecimentos seguintes
(Fernandes, 2017; Piaget, 1975). Este momento teve, como principal objetivo, facilitar a introdu-
¢ao do novo conteldo, despoletando a atengdo dos estudantes para as novas aprendizagens,
com ativagdo de conhecimentos prévios, criando-se um ambiente educativo (familiar) de apoio
ao desenvolvimento da sequéncia didatica (Fernandes, 2013, 2019). Foi introduzido um material
manipulavel real (figura 3), conhecido pelos estudantes — os fosforos —, que simulou, de forma
estilizada e visualmente (no concreto), a nogdo de casa geminada.

Figura 3: Material manipulavel — fosforos

Os materiais didaticos podem desempenhar varias fungbes, dependendo do objetivo: apre-
sentar um assunto, motivar os estudantes, auxiliar na memorizagao de resultados e facilitar a re-
descoberta. Esta escolha deve ser adequada e realizada de “forma cuidadosa, para que se tenha
o devido sucesso durante a atividade manipulativa” (Rodrigues & Gazire, 2012, p.192). Os fésforos
foram modificados, instalando-se uma protegcao extra: colocou-se tinta na zona de friccdo de cada
fosforo. Este material surgiu como adequado, porque algumas casas da Ribeira, por serem anti-
gas, ainda usam fogdes a gas, pelo que, para os acender, sdo necessarios fésforos ou isqueiros.

Professora Estagiaria (PE): E nas vossas casas? Também usam fésforos?
Estudante (E) 1: Sim! Eu uso.
E2: Na minha casa ndo! O fogdo é elétrico, por isso s6 se carrega em botbes!

Os estudantes conheceram, manipulando, o material que lhes foi dado, resolveram e re-
fletiram (sobre) tarefas que envolveram a construcdo de casas representativas das da Ribeira,
aprendendo através do concreto (Rodrigues & Gazire, 2012).

CIDTFF | Indagatio Didactica | Universidade de Aveiro

378



Indagatio Didactica, vol. 12 (5), dezembro 2020 ISSN: 1647-3582
https://doi.org/10.34624/id.v12i5.23490

Figura 4: Processo de construgéo representativa de duas casas da Ribeira

Introducao do novo contetdo matematico

Na tarefa seguinte, alguns estudantes demonstraram dificuldade em interpretar o enunciado,
durante a construcao e representacéo:

PE: Com o conjunto de fésforos que vos foi distribuido, construam uma casa da Ribeira tal e qual como
esta aqui no quadro.

E1: Professora, mas com estes fosforos todos?

PE (Apontando para a projegao): Ndo. Apenas com oS que necessitam para construir uma casa
idéntica a que esta representada no ecra.

Enquanto efetuavam as construgdes, a PE ia percorrendo a sala de aula, observando e
verificando se todos cumpriam com sucesso as tarefas. A estrutura da sala estava em forma
de “U”, proporcionando um melhor e individual acesso/acompanhamento, para se percecionar
o desenvolvimento do raciocinio matematico da turma e da construgdo de conhecimentos. Os
estudantes partilhavam, dois a dois, uma mesa, comunicando as suas ideias colaborativamente.
O design da sala foi determinante neste percurso de aprendizagem, permitindo a PE estimular a
turma, para que encontrasse diversas estratégias de resolugdo, acompanhando-a, ou individual-
mente, ou em grupo, ao longo da exploracédo de cada tarefa (Fernandes, 2013).

A medida que os estudantes iam respondendo as questdes orientadoras seguintes, as
mesmas foram registadas no quadro e convertidas numa tabela (figuras 5 e 6).

PE: Para construir uma casa, quantos fésforos usaste?

E1: Eu usei seis fésforos.

PE: Todos usaram seis fosforos?

Varios estudantes: Sim!

PE: Muito bem! E onde foram colocados os fosforos?

Varios estudantes: Quatro na base da casa a formar o quadrado e dois no telhado.
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Através das questdes orientadoras, os estudantes contactaram progressivamente com
novos conceitos matematicos, juntamente com a exploragédo de tarefas significativas, aliadas a
questdes inspiradoras dos estudantes (Fernandes, 2013).

Na tarefa de construgao de duas casas solicitada pela PE, foram apresentados dois racio-
cinios matematicos distintos:

E2: Eu usei 11 fésforos.
PE: Todos usaram 11?
E3: Eu néo, usei 12.

PE: Quem sera que tem razdo?

A PE deu tempo para os estudantes pensarem e E3 e E4 argumentaram as suas perspeti-
vas, sugerindo que ambos podiam ter raz&o e enunciando como tinham interpretado e resolvido
o desafio:

E4: Eu acho que séo 11, porque as casas da Ribeira tém uma parede junta, entdo s6 acrescentamos
mais cinco fésforos.

E3: Pois... Eu pensei que a casa seguinte era feita noutra parede e pus duas: uma para a primeira casa
e outra para a segunda casa e assim acrescentei mais seis fésforos, ndo era?

PE: Dessa forma esta correto o que disseste. Mas se eu disser que as casas sdo geminadas, ou seja,
estao construidas umas a seguir as outras, tendo uma parede em comum, qual deveria ser a resposta
correta?

E4: Eu acho que tenho razéo, pois usando os fésforos, essa parede é representada pelo fésforo comum
as duas casas, e apenas se acrescentam cinco fésforos.

PE: Compreendeste(eram) a explicagdo do vosso colega e a diferengca de serem casas geminadas?
E3 e toda a turma: Sim!/

Assim, nao levantou qualquer questado, tendo compreendido a explicagao. Esta situagao
inicial era crucial ser entendida por todos, pois apresentava-se como um conhecimento prévio
para a resolugao dos desafios seguintes.

Apds o registo no quadro, foi solicitado que construissem trés casas. Todos usaram 16
fosforos, demonstrando terem compreendido a nogdo de casas geminadas e, intuitivamente, que
deveriam acrescentar cinco fosforos sempre que se construia mais uma casa na sequéncia criada.
Através do registo em tabela (figura 5), realizou-se o dialogo seguinte:

PE: Se olharmos para esta sequéncia de numeros, 6, 11, 16..., podemos concluir alguma coisa? Existe
algum tipo de relagdo entre o primeiro termo da sequéncia e o segundo?

E1: Sim. Sdo sempre mais cinco.

E os outros colegas concordaram.
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PE: E entre o segundo e o terceiro?

E1 e os seus colegas, quase em unissono: Também.

PE: Entao o que podemos concluir?

E3: Acrescentamos sempre cinco unidades.

PE: Muito bem! Para construirmos uma casa, usamos seis fésforos, correto?
Varios estudantes: Sim!

PE: E para construirmos duas casas, usamos...?

E4: 11 fésforos.

PE: Ou seja, acrescentamos cinco fésforos. Entao vou colocar aqui +5. E para construirmos trés casas?
ES5: 16 fosforos. Adicionamos mais cinco.

PE: Entao vou escrever esta sequéncia numérica: +5+5. Concordam?

Todos anuiram, referindo: Sim, é sempre “+57/

Os estudantes percecionaram a construgcédo da lei de formagao desta sequéncia.

-m

\Mia :

Figura 5: Registo da tabela construida

A medida que a turma ia registando no caderno diario, um estudante comentou:

E6: Professora, se forem quatro casas, usamos 21 fésforos!
PE: Explica como pensaste aos teus colegas.

E6: Entao... como a professora disse que sdo casas geminadas, tém sempre uma parede em comum e
sdo sempre mais cinco fosforos. Logo é so juntar “5” aos fésforos anteriores, que sdo 16.

Varios estudantes validaram a explicagao, referindo que também pensaram e fizeram assim.
Esse comentario foi valorizado com elogios e registado no quadro e no caderno diario dos estudantes.
Este estudante, em particular, ndo costuma revelar interesse/motivagdo em participar espontane-
amente e retrai-se quando é solicitado, além de possuir medidas universais de suporte a aprendi-
zagem, de acordo com o Decreto-Lei n.° 54/2018 Foi, por isso, surpreendente a sua participagao.

Posteriormente, a PE explicou que “termo” e “ordem do termo”, poderiam ser representados
por e , respetivamente. Assim, quando se referiu que o numero de casas era um, colocou-se E;
quando se referiu que o numero de fésforos usados na construcdo de uma casa, registou-se .
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A PE questionou “Se eu quisesse saber quantos fésforos preciso para construir 20 casas,
como é que poderia proceder?”’. A maioria dos estudantes respondeu que teria de acrescentar
sempre “+5” até chegar a vigésima casa.

|PE: N&o haveréd uma forma mais econémica de chegar a esse resultado? |

Apo6s algum tempo de espera de uma resposta, por parte da turma, a PE foi organizando a
informacao no quadro (tabela 1) e, de seguida, analisou a mesma em conjunto com a turma. As
ultimas coluna e linha foram construidas passo a passo com a turma.

Tabela 1: Tabela construida e analisada em grande grupo

N.° de casas () N.° de fésforos () Construcéo da lei geral

PE: O que aconteceu da primeira para a segunda casa?

E1: Acrescentamos “+5” fésforos.

A PE escreve .

PE: E da primeira para a terceira?

E2: Acrescentamos “+5” duas vezes.

A PE escreve .

PE: E da primeira para a quarta?

E3: Acrescentamos “+5” trés vezes.

A PE escreve “.

PE: Quantas vezes acrescentamos cinco fésforos na construgéo de duas casas?
E4: Uma vez.

A PE escreve .

PE: E na construgéo de trés casas?

E5: Duas vezes.

A PE escreve “” e faz 0 mesmo para as quatro casas ().
PE: E na construgdo de uma casa?

E6: Zero vezes.

“wn

A PE escreve .

Era essencial construir conhecimentos passo a passo, até a descoberta da expressao gera-
dora, tal como as maximas do MS: menos é mais e “step by step” (Fernandes, 2017). Analisando
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a tabela 1, concluiu-se que todos os termos tinham em comum o valor do primeifg e quesderivia-
vam do termo anterior. O termo geral desta sequéncia é a expressao algébrica ,
descoberta e construida pela turma, orientada pela PE, através da analise da tabela construida
(figura 6).
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Figura 6: Construgédo da tabela, realizada por uma estudante

Um dos estudantes mencionou o seguinte:

E7: Ah, ja percebi! O numero de vezes que se repete o cinco é sempre o nimero de casas
menos um!

Com base na explicagdo de E7, procedeu-se a resolucido da tarefa proposta inicialmente:
“Quantos fosforos séo precisos para construir 20 casas da Ribeira?”. Um dos estudantes, aquando
da resolucédo, apresentou a turma a seguinte estratégia:

E8: Eu fiz cinco vezes vinte () que é o mesmo que cinquenta mais cinquenta (50 + 50), que da cem (
m). Depois fago cem menos cinco e depois mais seis (100 — 5 + 6), que dé cento e um ([101).

Considerou-se que toda a explicagado tinha sido adequada, com o uso de linguagem
rigorosa e cientificamente/matematicamente correta. Como os estudantes ja sabiam resolver
expressdes numéricas, bastou substituir a incégnita por 20 (n=20). Entretanto, surgiu uma
duvida:

|E9: Professora, ndo percebo o que é . |

Foi necessario parar para clarificar um aspeto de representagéo a turma. Este pormenor de re

presentacdo era desconhecido pela maioria dos estudantes, pois faltava a explicitacdo do
sinal “, isto €, .

De seguida, analisaram-se os termos da sequéncia 6, 11, 16 e 21. Os estudantes concluiram
gue todos os termos terminavam ou em “1” ou em “6”, demonstrando raciocinio indutivo. Para
desenvolver o raciocinio dedutivo, foi questionado a turma:
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PE: E possivel construir uma sequéncia de casas com um total de 53 fésforos? Porqué?
E1: Nao, porque s6 pode acabar em 1 ou 6!

E2: Com 53 nao chega!

PE: Explica o teu raciocinio, por favor...

E2: Com 101 fésforos eu construia 20 casas... Como 53 é mais ou menos metade, seriam 10 casas,
metade de 20! Entao da Por isso é que ndo chega! E também como termina em “3”, por isso ndo pode ser!

Para desenvolver a comunicagcdo matematica, optou-se pela participagao individual e usou-se
uma ideia da supervisora institucional: num copinho com paus de gelado, com o nome de cada
estudante, escolhia-se, aleatoriamente, um para participar.

Resolucgdo de problemas matematicos

Na segunda sessao, os estudantes realizaram dois desafios projetados na zona da Ribeira
do Porto, retratando elementos caracteristicos da mesma.

O Desafio dos Andares permitia o uso dos fésforos, pois envolvia questdes relacionadas com
a construgdo de andares de uma casa da Ribeira. A medida que os estudantes iam resolvendo
no caderno, a PE ia acompanhando e retificando quais as estratégias usadas, assegurando que
os estudantes com medidas de suporte a aprendizagem tinham um maior acompanhamento indi-
vidualizado, para que todos realizassem o que |lhes havia sido proposto. Alguns dos raciocinios
matematicos encontram-se expostos de seguida:

E1: Professora, aqui, nesta sequéncia, adicionamos sempre mais trés unidades ao termo anterior. Vai
sempre de trés em trés. Entdo contei o niumero de fésforos que fui acrescentando até dar 21!

E2: Fiz a expressédo geradora assim: primeiro pus o seis, porque uma casa com um andar tem
seis fosforos, e depois pus o trés, porque adicionamos sempre mais trés fésforos, sempre que
acrescentamos um andar.

PE: E porqué ?
E2: Porque acrescentamos trés menos uma vez que a ordem do termo.

A turma apresentou estratégias bastante diversificadas e corretas (figura 7), permitindo
a sua exposigao para a turma, como forma de sistematizar a resolugdo do primeiro desafio. As
estratégias de resolugédo foram explicadas/partilhadas pelos estudantes.
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Figura 7: Exposicao das estratégias (Clever Day) — Desafio dos Andares

Analisando a figura 7, a Estratégia 1 € uma estratégia de foro simbdlico. O estudante que a
apresentou conseguiu resolver este desafio por tentativa-erro, usando numericamente o operador
aditivo “+3” até chegar ao 6.° andar, correspondente a 21 fésforos.

A Estratégia 2 envolve a aplicacado direta de uma férmula matematica — uso simbdlico/abstrato
—, previamente construida, que diz respeito a expressao geradora da sequéncia. Algebricamente,
este estudante conseguiu calcula-la e, posteriormente, compreender que, para o resultado ser 21
(fosforos), era necessario substituir o niumero de andares () por “6”.

A Estratégia 3 é grafica: este estudante usou o desenho pictérico/iconografico, represen-
tando esquematicamente uma casa com um andar (seis fésforos) e acrescentando, de trés em
trés, mais andares, até 21 fosforos.

A Estratégia 4 expde a sequéncia numérica, registada pela PE, com uma regularidade de
trés em trés, partindo do primeiro termo até chegar ao 21, como indicou um estudante: “é sempre
de 3 em 3, comegando no 6 e assim, da 9, 12, 15, 18, e 21, e agora conta-se... e corresponde
ao 6.° termo da sequéncia”. Esta estratégia também foi contabilizada, pois “devem-se valorizar
as diferentes estratégias usadas pelas criangas ou sugeridas pelo professor apos a discusséo
aberta sobre o assunto” (Fernandes, 2017).

Expostas pelo menos trés estratégias de resolugéo diferentes e corretas para o mesmo tipo
de desafio matematico, tal como é sugerido no MS, usou-se uma motivagéo extra — o Clever Day
(significa que os estudantes apresentaram “raciocinios inteligentes”) —, visivel no topo do quadro
(figuras 7 e 8), que envolve o desenvolvimento de estratégias de resolugéo de calculo e a capa-
cidade de leitura e de resolugao do desafio. Este momento confere a transformacgéo do aspeto
individual para o coletivo, permitindo a exposicao, partilha e analise/reflexdo das estratégias usa-
das. A capacidade do(a) professor(a) em valorizar essas estratégias, em particular, a contribuigdo
oral dos estudantes, permite o desenvolvimento da sua comunicagdo matematica e o aumento da
autoestima (Fernandes, 2019).
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O Desafio do Restaurante ja ndo permitia o uso dos fésforos. A medida que os estudantes
iam resolvendo o desafio, a PE foi verificando as estratégias implementadas pela turma, se os
estudantes com medidas de suporte a aprendizagem necessitavam de um acompanhamento mais
individualizado e se todos realizavam o que lhes havia sido proposto e como o concretizavam.
Os estudantes que terminavam antes do tempo, iam sempre sendo desafiados a tentar formular
a expressao geradora das sequéncias.

“I.]Mlld-za

Figura 8: Exposicéo das estratégias (Clever Day) — Desafio do Restaurante

Analisando as estratégias usadas (figura 8), € possivel compreender que na Estratégia 1 o
estudante duplicou as mesas, adicionando sempre +10 (10 pessoas, para cada 2 mesas). Neste
caso, esta estratégia de resolugdo, embora incorreta matematicamente, apresentou-se como
sendo um raciocinio importante para explorar a forma correta da interpretagdo do problema. O
estudante, ao explicar o seu raciocinio, apercebeu-se do erro de interpretagdo, compreendendo
gue as mesas tinham de estar juntas.

A Estratégia 2 possui um formato numérico — construgao da sequéncia —, através da tentativa-
-erro. Verticalmente, construiu-se a sequéncia numérica de primeiro termo “6” e regularidade “+4”.

A Estratégia 3 é simbdlica. O estudante resolveu este desafio por tentativa-erro, usando
numericamente o operador aditivo “+4” até a 12.2 mesa, correspondente a 50 pessoas.

A Estratégia 4 é pictérica/iconografica e representa esquematicamente as mesas juntas.
O estudante que partilhou esta estratégia contou as mesas desenhadas, perfazendo um total de
12 mesas para 50 pessoas.

A Estratégia 5, junto a Estratégia 4, envolve a aplicagédo direta da expressédo geradora —
uso simbdlico/abstrato. Algebricamente, este estudante determinou-a e compreendeu que, para
o resultado ser 50 (pessoas), era necessario substituir o numero de mesas () por “12”.
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Sistematizacao/consolidagao

No fim desta sessdo, ocorreu um momento de esclarecimento de questdes levantadas
pelos estudantes ou provocadas pela PE. Nesse dialogo revisitaram-se ainda os objetivos da
aula para se analisar se os mesmos tinham sido alcangados. Neste contexto, foi realizada a
sistematizacdo de conhecimentos e de estratégias, culminando com o registo das conclusdes.
Durante o debate, valorizou-se a comunicagao matematica e a reflexdo acerca das estratégias
mais significativas, assim como o registo nos cadernos diarios. Estes apontamentos sdo muito
importantes, pois permitem a sistematizagdo dos conhecimentos e das estratégias de forma
coletiva, possibilitando ainda ao estudante um estudo posterior individual dos conteudos abor-
dados, criando-lhe mais autonomia na aprendizagem (Fernandes, 2013, 2017, 2019). Apos a
conclusao dos dois desafios, a PE mostrou a imagem com o tipico estendal das casas da Ribeira
do Porto, que contemplava uma sintese escrita nas pegas de roupa dos conteudos abordados
(figura 9), tendo sido exposto no placar de cortica da sala. O titulo foi posteriormente construido
por trés estudantes que apresentaram, durante esta sequéncia didatica, gosto em caligrafar
titulos no caderno diario.

— — E = E e |

Figura 9: Estendal com pecgas de roupa com a sintese dos contetdos abordados

Momento de avaliagao

A avaliagao (sessdo 3) correspondeu ao corolario légico de todo o processo de aprendi-
zagem desenvolvido nas aulas desta sequéncia didatica. O registo das atitudes e verbalizagbes
dos estudantes, numa perspetiva de auto e heteroavaliagdo, permitiu a construgao significativa
do conhecimento individual (Fernandes, 2013, 2019). Esta evidéncia constatou-se nas respostas
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ao guiao de auto e heteroavaliagdo, no qual toda a turma refere que gostou da aula, consideran-
do-a “interessante”, “interativa”, “uma forma mais divertida e facil de aprender as sequéncias/a
Matematica”, ajudando a “conhecer melhor a Ribeira do Porto”.

Face a pergunta Qual(ais) o(s) aspeto(s) da aula que consideram ter(em) contribuido
positivamente para a vossa aprendizagem?, salientaram-se algumas avaliagbes: “aprendemos
uma nova matéria da Matematica, de uma forma diferente... foi mais divertido e interessante”,

“os fosforos ajudaram-me a perceber as sequéncias e a expressao geradora”, “foi bom perce-
ber as diferentes estratégias usadas pela turma”, “gostei de ter partilhado a minha resolugéo
com a turma e percebi que podem existir outras formas de resolver o mesmo problema”, o que
expressa motivagao e gosto pelo conteudo matematico e pela forma como foi aprendido. Pelas
respostas obtidas e observagdes efetuadas, considera-se que estes estudantes participaram
ativamente, de forma individual e coletiva, na construgdo do seu conhecimento, através de uma
abordagem concreta e com tempo, “step by step”, respeitando o ritmo de aprendizagem de cada
um. Aprenderam pela pratica manipulativa e partilharam as suas descobertas em grande grupo,
desenvolvendo a comunicagdo matematica (Fernandes, 2017, 2019; Vygotsky, 1979). A grelha
de observagéo (Apéndice A) permitiu recolher outras informagdes que integraram a avaliagéo.
Nesta grelha, apresentam-se cinco parametros de avaliagao formativa, a autoavaliagdo dos estu-
dantes, recolhida nos dados obtidos do gui&o, e a avaliacao formativa global, atribuida pela PE.

Conclusoes

Perante uma turma do 6.° ano que evidenciava dificuldades na aprendizagem de conceitos
matematicos abstratos e falta de autonomia, este estudo pretendeu analisar as potencialidades de
uma proposta de aprendizagem matematica em contexto ao nivel das atitudes dos estudantes e da
compreensao de uma lei que rege o fendmeno na construgcao de sequéncias/regularidades, desenvol-
vendo o raciocinio indutivo e a comunicagdo matematica. Neste sentido, arquitetou-se uma sequéncia
didatica que abordou o conteudo “Sequéncias e Regularidades” num ambiente contextualizado, onde
estiveram presentes abordagens do MS e da MiC, o uso de materiais manipulaveis e a resolugéo
de problemas. Esta proposta permitiu expor e refletir sobre boas praticas no ensino da Matematica.

De acordo com os objetivos inicialmente tragados, afirma-se que:

- O uso dos fosforos, de forma contextualizada, potenciou um contacto inicial do conteudo
matematico e a visualizagéo, no concreto, dos conceitos que estavam a ser trabalhados,
numa perspetiva crescente de abstracéo;

- Os estudantes revelaram atitudes positivas, proporcionando uma maior predisposi¢ao
para aprender e gostar de aprender Matematica: tudo indica, pelos elementos recolhidos,
que a autonomia dos estudantes melhorou, tornando-se mais empenhados e motivados;

- Alguns estudantes demonstraram maior facilidade em descobrir a lei de formagédo das
sequéncias, permitindo envolver toda a turma num momento desafiador/motivador, ati-
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vando competéncias de trabalho colaborativo, desenvolvendo o pensamento indutivo,
que esta na base da Algebra.

Os estudantes aprenderam pela partilha, reflexdo e valorizagdo conjunta de diferentes
estratégias e respostas ao mesmo problema, desenvolvendo a comunicagdo matematica e o
raciocinio matematico, através do Clever Day.

Assim, as diferentes dimensdes — a humana, a conceptual e a pedagoégico-didatica —, os
estudantes revelaram alteracgdes significativas, designadamente:

- Atitudes muito positivas perante os desafios propostos, mostrando vontade em resol-
vé-los, tecendo comentarios favoraveis sobre o material usado e o contexto inovador
usado, préximo do seu quotidiano;

- Pensamento algébrico mais apurado, pelo desenvolvimento dos raciocinios indutivo e
dedutivo, pela oportunidade de observar, comunicar, manipular e construir sequéncias
e regularidades, tecendo conjeturas e descobrindo as leis de formagao das expressdes
geradoras;

- Conhecimentos e aprendizagens significativas e com sentido, definidas num contexto
social criativo, pela descoberta e a construcdo e desenvolvimento da autonomia e de
reflexdes individuais, numa perspetiva social de partilha do conhecimento, por/com todos
(Vygotsky, 1979).

Considera-se que este estudo apresentou uma experiéncia de ensino concreta, que podera
apoiar/melhorar futuras praticas educativas, na formagao de professores, enriquecendo-os de
forma pessoal e profissional.

Uma escola do séc. XXI| necessita de sentir a Matematica como uma cultura e uma linguagem
proprias, que se inter-relaciona com o dia a dia, numa realidade comum, e ndo apenas momen-
tos de memorizacédo e de aplicagao direta de formulas. Houve necessidade de contextualizar e
dar sentido as aprendizagens dos estudantes, valorizando as conquistas e a sua participagéo,
incentivando, progressivamente, a sua curiosidade e capacidade de comunicar matematicamente,
propria de um ambiente algébrico (Canavarro, 2007; Fernandes, 2017). Segundo Caraga (1989),
a Matematica é uma ciéncia que deve estar ao alcance de todos, sendo necessario proporcionar
um meio estimulante de resolugédo de problemas, pois a missdo do(a) professor(a) passa por
descobrir ambientes propicios para humanizar mais a Matematica (Fernandes, 2019).
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Apéndices

Apéndice A — Grelha de observacgao (avaliagdo formativa)

Grelha de Observagio — Avaliacio Formativa

ISSN: 1647-3582

L d.

NC —Nao C

&

CP — Conseguiu Parcialmente;

CT — Conseguiu Totalmente; NO — Nao Observado

il A

Colabora ¢ Regista no Comunica Sabe determinar
.. Resolve tarefas &t e o il P o Avaliacio da
Participa nas de fi caderno didrio as . & 4 a A aliacd Prof Ob _—
tarefas e farma resolugdes de rigorosamente, geradoras de utoavaliagio rofessora servaghes
Alunos auténoma linguagem sequéncias Estagidria
propostas cada tarefa atica N
N|C C N N C C N N c C N N C C N N|C C N
cCl P T o C P T ojlc P T 8] L& P T olc|p T (8]
X b X x Consegui 3
i (3
X X X X X Consegui toralmente [
X b'e X X X Consegui 3
X X B4 X X Consegus 3
X x X N X Who consep r
X * 4 X X Consegui 3 Participon notoriamente de forma,
parcialmente (3) correta ¢ dempnsiron um bor
X X X X Consegui tomalmente [
4
X X X X X Consegui 3
X X X X 3
X X X X X 3
X X X X X 4
X X X X X ] Apresentou un
matensiticn muito interessante.
X X X X X 4
X X X X X 3
X x X X X 3
p.o X X x X +
X X X X X 3
x = X X x 0 Demanstrau um grande contora
X X X X x 0 Melhoron a autoncmial
X X X X X Canscgai z Estava mais ineressado em
parcialmente (3) manigular o material do que em
efetuar a resclugdo e registo das
sarefas
X x X X X 3
X x X X X 2
x x x x x 4
X X X x X 3
X X x x X T Tstava mais inmeressado em
parcialmente (3) manipular o material do que em
efetuar a resclugdo e registo das
tarefas
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