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Resumo

A presente investigacdo surge no ambito da unidade curricular de Semindrio de
Intervencgdo e Investigacdo Educacional, decorrente da Pratica de Ensino Supervisionada.
O tema central visa o papel das tarefas contextualizadas na promo¢do de uma
aprendizagem matematica rica, que fomente o desenvolvimento das capacidades
transversais descritas nas Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (2021). A pratica supervisionada transcorreu numa instituicdo de cariz
privado, numa turma do 4.° ano de escolaridade. Primeiramente, procedeu-se a uma
observacdo naturalista das tarefas matematicas propostas pela professora cooperante,
contextualizadas com as vivéncias do dia-a-dia dos alunos. Numa segunda fase, realizou-
se a implementacdo de tarefas matematicas contextualizadas, de maneira a analisar e
refletir com mais detalhe que capacidades matematicas transversais sdo potencializadas
por essas tarefas. A metodologia utilizada foi de natureza qualitativa, tendo como técnicas
de recolha de dados a observacdo e a entrevista, € como instrumentos para registar

evidéncias o didrio de bordo, notas de campo, registos fotograficos e gravacdes de dudio.

Palavras-chave: Tarefas matematicas; contextualizacdo; capacidades matematicas;

processo de ensino e aprendizagem da matematica.



Abstract

The present research arises within the scope of the course unit “Seminar on Educational
Intervention and Research”, followed from the Supervised Teaching Practice. The central
theme aims the role of contextualized tasks in promotion rich mathematical learning
experience that fosters the development of the transversal capacities described in the
Essential Learnings of Mathematics for the 1st Cycle of Basic Education (2021). The
supervised practice took place in a private institution, following a 4th-grade class. Firstly,
a naturalistic observation of the mathematical tasks proposed by the cooperating teacher
was carried out in the context of the students' day-to-day experiences. In a second phase,
the contextualized mathematical tasks were implemented to analyze and reflect in more
detail on which transversal mathematical capacities are enhanced by these tasks. The
methodology used was qualitative in nature, with observation and interview as data
collection techniques, and a logbook, field notes, photographic records, and audio

recordings as instruments for recording evidence.

Keywords: Mathematical tasks; contextualization; mathematical skills; mathematics

teaching and learning process.
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INTRODUCAO

No ambito do 2.° ano do Mestrado em Educagao Pré-Escolar ¢ Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, foi realizada a presente investigagdo, resultante da unidade curricular de
Seminario de Intervengdo e Investigacdo Educacional. A mesma teve por base a pratica
de ensino supervisionada que transcorreu num estabelecimento de cariz privado, mais

concretamente, numa turma do 4.° ano de escolaridade.

A tematica em estudo centra-se no papel das tarefas contextualizadas para a promocao da
aprendizagem da Matematica, visto ser uma abordagem bastante utilizada pela professora
cooperante para o processo de ensino e aprendizagem desta disciplina. Como tal, surgiu
o interesse em caracterizar as tarefas contextualizadas propostas e analisar de que forma
as capacidades matematicas transversais, indicadas nas Aprendizagens Essenciais de
Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2021), sdo promovidas por essas tarefas.
Neste seguimento, as questdes de investigagdo formuladas foram: (i) como se
caracterizam as tarefas contextualizadas propostas aos alunos num 4.° ano de
escolaridade?; (i) que capacidades matematicas transversais sdo potencializadas pelas

tarefas contextualizadas propostas?.

O presente relatério encontra-se dividido por cinco grandes capitulos. O primeiro capitulo
destina-se a caracterizacdo do contexto, de maneira a dar a conhecer o ambiente educativo
que vivenciei durante a minha pratica. No segundo capitulo consta o enquadramento
teorico da tematica central, encontrando-se dividido em trés subcapitulos: (i) tarefas
matematicas; (ii) o papel do contexto nas tarefas matemadticas; (iii) capacidades
matematicas transversais. Ja o terceiro capitulo apresenta a metodologia utilizada,
fazendo referéncia as técnicas e instrumentos de recolha de dados, bem como aos
procedimentos de recolha e analise dos dados. O quarto capitulo destina-se a apresentacdo
dos resultados obtidos, mais concretamente, a descri¢do e analise reflexiva de quatro
tarefas contextualizadas propostas durante a pratica. Por fim, o quinto capitulo apresenta
as consideragdes finais, relativas a importancia desta investigagdo para a minha futura

pratica como docente.



CAPITULO 1 - CONTEXTO E PROBLEMATICA
1.1 Caracterizac¢ao do Contexto

A institui¢@o onde transcorreu a pratica de educag@o supervisionada ¢ de natureza privada,
localizada na zona Lisboa. Quanto aos principios que orientam a sua pratica, dedica-se ao
desenvolvimento cognitivo, pessoal e social de cada crianga e a Missao visa “educar na
o bR . ~ .
qualidade e nos valores”, centrando-se no sucesso educativo e na evolugdo humanista e
integral dos alunos (PEE, 2022). Ja a Visdo procura contribuir para a formagao de pessoas
competentes e conscientes, incentivando a participagdo ativa, sendo a crianca

protagonista na constru¢ao do seu conhecimento (PEE, 2022).

O Projeto Educativo (2022) inspira-se no modelo pedagogico do Movimento da Escola
Moderna e no conceito de socioconstrutivismo, adotando o principio de “olhar, amar e
conhecer” (p. 5), de maneira a acompanhar cada crianga de forma genuina, reconhecendo
e valorizando as suas individualidades. Segundo Boiko e Zamberlan (2001), com base
nos estudos de Vygotsky, a abordagem so6cia construtivista defende que a interagdo social,
a linguagem e a cultura moldam o ser humano, sendo por isso a aprendizagem vista como

um processo complexo, influenciado por fatores sociais e culturais.

A instituicdo assume a relacdo escola-familia como um pilar relevante, estabelecendo um
clima de respeito mutuo e de entreajuda, para que todos os envolvidos se sintam seguros
e motivados. Adicionalmente, prevé que a a¢do educativa ofereca uma pedagogia
diferenciada para cada aluno, com uma abordagem cooperativa, respeitadora e
responsavel (PEE, 2022). Procura favorecer também a internacionaliza¢do da Educacao,

oferecendo aulas diarias de lingua inglesa.

Em concordancia com o Projeto Educativo da instituicdo, a pratica pedagdgica da
professora cooperante ¢ centrada no modelo do Movimento da Escola Moderna, cuja
pedagogia representa um “instrumento social” para a pratica educativa, estabelecendo-se
uma acdo democratica que envolve a interacdo e colaboragdo entre todas as partes

envolvidas (Niza, 1998).

No que diz respeito a turma, esta ¢ composta por vinte e um alunos do 4.° ano de
escolaridade, do 1.° Ciclo do Ensino Basico. As suas idades sdo compreendidas entre os

nove e os dez anos, sendo dez alunos do sexo masculino € onze do sexo feminino. A



excecdo de trés alunos de nacionalidade brasileira, os alunos sdo de nacionalidade

portuguesa.

A sala de aula encontra-se organizada por ilhas de quatro ou cinco alunos, sendo que os
lugares podem alterar-se consoante as tarefas (ou outros momentos) a decorrer. Esta
disposi¢do promove nos alunos um sentimento de pertenca e possibilita uma dindmica de
colaboragdo e cooperacdo entre pares. Os recursos disponiveis estdo ao alcance de todos,
organizados por seccdes, proporcionando a oportunidade de os alunos os utilizarem
sempre que necessario e de maneira independente, incentivando a autorregulagdo e o

desenvolvimento de valores como a autonomia e confianca (PEE, 2022).

Existe uma area de organizagdo exposta na sala, onde se encontram alguns dos
instrumentos de pilotagem do Movimento de Escola Moderna que sao preenchidos pelos
alunos, auxiliando no planeamento, registo e avaliacdo: Mapa de Tarefas, Mapa de
Presencas, Diario, Atas do Conselho, Avaliagdo do Plano (PIT), registo dos Apoios e
Parcerias em T.E.A., entre outros. As paredes contam também com os Planos Curriculares
das vérias areas do saber, sendo assim partilhado o que ¢ suposto atingir, com uma area
dedicada a disciplina de Portugués, onde estdo afixados textos escritos pelos alunos e
melhorados em coletivo, uma area dedicada a disciplina de Matematica, onde se

encontram as tarefas da semana, e um Friso Cronologico.

Figura 1

Planta da sala.
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No primeiro tempo de segunda-feira, a organizagdo da rotina e os contetidos de
aprendizagem discutem-se e definem-se em coletivo, sendo relembrados no registo do
plano de cada dia. Desse modo, apesar de existirem tarefas que se repetem com

frequéncia, a distribui¢do do tempo educativo ¢é flexivel.

Figura 2
Agenda semanal.
Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
i Plano do Dia Plano do Dia Plano do Dia Plano do Dia
Organizagdo da -
8:30 9:20 AP AP AP Matemética
semana
(célculo)
9:30 10:20 s _—
Temas de Estudo
Portugués
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(trabalho de texto) i
TEA Projetos Portugués
10:20 11:10 o (leitura coletiva)
11:40 12:30 Inglés
Educagio
12:30 13:20 TEA Educagao Fisica Artistica Educagdo Fisica Misica
10’ leitura
. 10’ leitura 10’ leitura
14:40 15:40 Matemitica
& Conselho de
(exploragdo)
Turma
15:40 16:00 | Balango do Dia Balango do Dia Balango do Dia

Uma parte significativa da manha de segunda-feira ¢ dedicada ao Trabalho de Texto, cujo
objetivo consiste em rever e aprimorar um texto escrito por um aluno, selecionado de
acordo com a sua preferéncia, em grande grupo. J& durante a tarde, os alunos sdo
desafiados com uma Tarefa Matematica que deve ser trabalhada e desenvolvida durante
a semana, sendo que a mesma tem sempre como ponto de partida as vivéncias e o
quotidiano dos alunos. Mesmo quando a tarefa ¢ concretizada no proprio dia, os

conteudos matematicos abordados estendem-se durante a semana.



Figura 3

Exemplar de uma tarefa da semana.
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O T.E.A. (Tempo de Estudo Auténomo) caracteriza-se por um momento de trabalho
autonomo, em que o propdsito se centra no cumprimento do PIT (Plano Individual de
Trabalho) destinado para aquela semana. Os alunos podem trabalhar individualmente ou
em parceria, de maneira a identificar e superar as suas dificuldades. Nestes momentos sao
desenvolvidas as capacidades de autorreflexdo e autorregulagdo dos alunos, uma vez que

0s mesmos se tornam conscientes do seu processo de ensino e aprendizagem.

Os Temas de Estudo e os Projetos destinam-se a momentos de pesquisa e aprendizagem
de novos conteudos que terminam com uma comunicag¢ao a turma e, quando possivel, as
familias. Mais concretamente, os Temas de Estudo sdo dedicados ao estudo de “diversos
assuntos da disciplina de Estudo do Meio, em que os alunos trabalham individualmente,
a pares ou em pequenos grupos” (citado do Didrio de Bordo, publicacdo 22.02). J4 a
dindmica de Projetos ¢ iniciada através de uma curiosidade verbalizada por um ou mais

alunos.

A sexta-feira de manha, os alunos concretizam uma Tarefa de Calculo, quer em formato
de ficha (mais “tradicional”), quer em dinamicas de jogo. Para tal, a turma encontra-se
organizada por equipas, que alteram passado algum tempo, sendo que os resultados das

tarefas sdo contabilizados para a equipa a que cada aluno pertence. No final, os pontos



obtidos pelos elementos de cada equipa sdo adicionados para identificar a equipa

vencedora.

Considero que esta organizac¢do livre e estruturante do tempo e do espago promove uma
independéncia proativa na sala de aula e uma participacdo constante dos alunos. Na
aprendizagem de novos conteudos, o empenho e a motivagdo sdo caracteristicas notdrias,
bem como o interesse genuino em auxiliar outros colegas. O sentimento de pertenca e
respeito mutuo entre os alunos e a professora sao outras caracteristicas relevantes, que se
exprimem por momentos de didlogo e que proporcionam uma abertura para expressar

sentimentos e pensamentos.

No que diz respeito a disciplina de Matematica, ¢ importante salientar que a turma do 4.°
ano encara esta aprendizagem como um processo prazeroso. Isto contrasta com a
afirmacao de Swan (2005) que descreve a Matematica como uma disciplina intimidante,
devido a sua natureza abstrata, e onde os alunos se sentem muitas vezes desmotivados e

desinteressados.



1.2 Problematica e Questdes de Investigacio

A vivéncia no contexto de estagio proporcionou uma familiarizagdo com o ambiente
educativo e rotina didria em sala de aula. Este processo, por sua vez, conduziu a um
pensamento critico, centrado no questionamento e reflexao de ideias, especialmente sobre

o papel das tarefas contextualizadas na promogao da aprendizagem da Matematica.

Para além do meu interesse pessoal pela disciplina, a tematica surge como relevante, uma
vez que a professora cooperante promove o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica maioritariamente através de tarefas contextualizadas, integrando assim a sua

aplicacdo pratica e didria.

Por conseguinte, de modo a compreender o papel das tarefas contextualizadas na
promocao da aprendizagem da Matematica, foi possivel refletir sobre a esséncia da
tematica de aprofundamento escolhida, formulando as seguintes questdes de

investigacao:

1. Como se caracterizam as tarefas contextualizadas propostas aos alunos num 4.°
ano de escolaridade?
2. Que capacidades matematicas transversais sdo potencializadas pelas tarefas

contextualizadas propostas?



CAPITULO 2 - ENQUADRAMENTO TEORICO
2.1 Tarefas Matematicas

As tarefas desempenham um papel crucial como mediadoras do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, uma vez que proporcionam atividades diversas aos alunos
(Ponte, 2014). Estas sdo concebidas e apresentadas pelo professor e devem desafiar a
capacidade cognitiva dos alunos, promover habilidades matematicas e incentivar a
criagdo de conexdes entre conceitos, proporcionando assim uma compreensio mais
holistica e consistente da disciplina (Pires 2011; Ponte 2020). Ja as atividades sdo agdes
realizadas pelos alunos para a execucdo concreta de uma tarefa, por isso, o seu
conhecimento adquirido resulta maioritariamente da atividade realizada e posterior

reflexdo (Christiansen & Walther 1986, citado por Ponte 2020).

A forma como as tarefas matematicas sdo selecionadas e abordadas na sala de aula tem
um impacto significativo na aprendizagem dos alunos, sendo por isso que o National
Council of Teachers of Mathematics NCTM] (2007) enfatiza o papel central do professor
na seleg¢@o de problemas e tarefas matematicas relevantes. Para além da dindmica em sala
de aula ser diferente consoante o tipo de tarefa, o autor Guerreiro et al. (2015) refere ainda
que, muitas vezes, as tarefas matematicas ricas envolvem materiais didaticos que
auxiliem a compreensdo das ideias matemadticas apresentadas, sendo necessario que o

professor se preocupe também com este aspeto.

As Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (2021)
apontam também neste sentido, identificando que a experiéncia matematica das criangas
deve desenvolver-se a partir de tarefas. Os autores (Canavarro et al., 2021) salientam
ainda que importa selecionar, adaptar e/ou criar tarefas de acordo com os objetivos a

atingir no curriculo, sendo por isso natural que as suas estruturas sejam distintas.

De acordo com Ponte (2005), as tarefas podem ser agrupadas consoante a sua estrutura e

grau de desafio, conforme apresentado na figura abaixo.



Figura 4

Relagdo entre tarefas de diversos tipos (Ponte, 2005).
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Segundo Ponte (2005), o grau de desafio ¢ determinado pela dificuldade sentida na
realizacdo de uma determinada tarefa. J4 a sua estrutura pode ser fechada, quando “¢
claramente dito o que ¢ dado” (p. 7), ou aberta, quando existe uma indefini¢cdo

significativa do que ¢ dado/pedido.

As tarefas de natureza fechada, como exercicios e problemas, geralmente promovem o
raciocinio matematico pela relagdo estreita entre os dados e os resultados, enquanto,
tarefas mais abertas, como exploragdes e investigacdes, sdo importantes para a promogao

da autonomia e capacidade de resolugdo de problemas (Ponte 2005, 2014).

As tarefas de desafio reduzido, como exercicios e exploragdes, apresentam um elevado
nivel de sucesso aos alunos pela sua facilidade, contribuindo para a sua autoconfianga. Ja
as tarefas mais desafiantes, como investigagdes e problemas, sdo essenciais para
proporcionar uma experiéncia matematica rica e significativa aos alunos (Ponte 2005,

2014).

Ponte (2005) destaca ainda a diferenga entre exploragdo e investigagdo, uma vez que
alguns professores tendem a acreditar que as tarefas abertas comportam sempre um nivel
de dificuldade acrescido. Como tal, afirma que, “se um aluno puder comegar a trabalhar
desde logo, sem muito planeamento, estamos perante uma tarefa de exploracao (...) caso

contrario, sera talvez melhor falar em investigagao (p. 8).



Adicionalmente, uma abordagem muito utilizada pelos professores de Matematica sdo os
jogos. Ponte (2005) afirma que os jogos podem ser, em certa medida, encarados como um
problema, uma vez que, estando as regras bem definidas, “o objetivo € vencer o jogo (...)

e conseguir uma estratégia ganhadora pode constituir um problema de dificil resolugao”

(p. 11).

Apesar de existirem diferentes tipos de tarefas matematicas, a diversidade ¢ fundamental
pelo papel tnico que cada uma desempenha na aprendizagem dos alunos (Ponte, 2005,
2014; Pires, 2011). No entanto, Vale e Pimentel (2012) argumentam que as tarefas de
natureza aberta sdo matematicamente mais ricas e as que permitem gerar fortes interagdes

de aprendizagem.

A selecao de tarefas ¢ assim crucial, contudo, a maneira como o professor organiza o
ambiente educativo é também relevante (Ponte, 2014; Vale & Pimentel, 2012). E
necessario que este dedique uma especial atengdo ao modo como a tarefa ¢ apresentada,
direcionando o questionamento de maneira a estimular a aprendizagem, a forma como se

organizam os recursos € ao conhecimento prévio dos alunos para com os contetdos (Pires,

2011; Ponte, 2014; Vale & Pimentel, 2012).
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2.2 O Papel do Contexto nas Tarefas Matematicas

Uma caracteristica fundamental das tarefas matematicas ¢ a sua capacidade de
contextualizagdo. Conforme descrito por Ponte e Quaresma (2012), a Matematica esta
intrinsecamente ligada a vida quotidiana, em coisas tdo momentaneas como “fazer uma
pesquisa no computador, fazer uma compra numa loja ou ver as horas” (p. 198), por isso,

o conceito de modelo matematico apresenta um papel crucial para a aprendizagem.

Um modelo matematico ¢ entendido como uma representacdo simplificada de uma
situacdo da vida real, compreendida a partir de conceitos e/ou relagdes matematicas
(Ponte & Quaresma, 2012). Este processo envolve assim a criacdo de um modelo que
represente uma determinada situacdo do dia-a-dia e a procura de uma resposta para o

problema, formulada através de contetidos matematicos.

Tanto a corrente Educa¢do Matemdtica Realistica, iniciada por Hans Freudenthal, bem
como o Programme for International Student Assessment [PISA] destacam a importancia
da contextualizagdo nas tarefas matematicas, em que as situagdes e experiéncias do
quotidiano servem como pilar e sdo aproveitadas para o processo de ensino-
aprendizagem. Ponte e Quaresma (2012) acrescentam ainda que essas situagdes podem
provir da realidade dos alunos ou mesmo de situagdes imaginarias que pertencem as suas

vivéncias, como referéncias a dragdes ou fadas.

O PISA sugere assim que os profissionais de educacgdo trabalhem no sentido de aproveitar
o contexto dos alunos, uma vez que o reconhecimento da relevancia e utilidade desta
disciplina ¢ um processo complexo e demorado, mas essencial para os alunos resolverem
desafios da vida real no futuro (Ponte & Quaresma, 2012). Desta forma, os alunos sao
capazes de interpretar problemas matematicos de maneira significativa e pessoal,
tornando as tarefas apresentadas relevantes e de significado proprio e, consequentemente,

a Matematica mais atrativa.

Também as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(2021) ressaltam para a importante relagdo entre a Matematica e o contexto, colocando
as conexdes como uma das capacidades matematicas fundamentais a ser desenvolvida
durante o ensino basico. Isto justifica-se, uma vez que os autores do documento orientador

afirmam que esta drea do saber deve ser articulada com outros temas, dentro e fora
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contexto educativo, com o objetivo de os alunos compreenderem na integra as situagdes

do quotidiano, tomando decisdes informadas e fundamentadas (Canavarro et al., 2021).

As conexdes matematicas podem ser: (i) internas, centrando-se no estabelecimento de
relagdes entre os diversos conteidos da Matematica; (ii) externas, mobilizando os
conteudos matematicos para outras areas do saber e situa¢des diversas da realidade. Como
tal, expandem os conhecimentos desta disciplina, tornando-a coerente, integrada, util e
impactante (Canavarro et al., 2021). Pode-se assim relacionar esta capacidade com o
conceito de transdisciplinaridade, sendo que o mesmo indica “aquilo que estd ao mesmo
tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer
disciplina” (Nicolesco, 2000, p. 2), e cujo objetivo se centra na compreensao holistica do

mundo contemporaneo.

De acordo com Ponte e Quaresma (2012), as conexdes externas aplicam-se sobretudo na
capacidade de utilizar a Matemadtica na resolu¢cdo de problemas. Tal como a propria
Matematica constitui um contexto essencial para o desenvolvimento dos alunos, cada
contexto matematico oferece um dominio especifico de experiéncias, em que os alunos

aprendem a aplicar conceitos e resolver problemas de maneira sistematica e holistica.

Os autores referidos no paragrafo anterior argumentam ainda que a Matematica por si s6
jé& oferece um ambiente rico, no qual os alunos desenvolvem diversas capacidades. Como
tal, embora a contextualizagdo com a vida fora da escola desempenhe um papel
importante, ¢ igualmente relevante propor tarefas formuladas a partir de contextos
semirreais e puramente matematicos (Ponte, 2005). A decisdo sobre o tipo de tarefas ¢ da
responsabilidade do professor, que deve avaliar cuidadosamente os alunos que
acompanha e selecionar as abordagens mais adequadas para promover progressos no

processo de ensino-aprendizagem (Ponte & Quaresma, 2012).
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2.3 Capacidades Matematicas Transversais

Tendo em conta as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (2021), existem seis capacidades matematicas transversais que os alunos devem
desenvolver, nomeadamente, resolu¢do de problemas, raciocinio matematico,
pensamento computacional, comunicagdo matematica, representagdes matematicas e

conexdes matematicas, que se podem distinguir entre internas ou externas.

Apesar de estas capacidades surgirem separadamente, Canavarro et al. (2021) afirmam
que a sua presenca deve ser constante e integrada em todos os conteidos matematicos,
promovendo assim uma abordagem em espiral. Como tal, as seis capacidades devem ser
desenvolvidas através de tarefas adequadas ao contexto, caracteristicas e faixa etaria dos
alunos, mas que integrem desafios significativos, de maneira a originar atividades

diversas e um ambiente estimulante em sala de aula (Canavarro et al., 2021).
2.3.1 Resolucido de Problemas

A capacidade de resolugdo de problemas ¢ central no processo de ensino-aprendizagem
da Matematica, sendo crucial que os alunos apliquem os seus conhecimentos matematicos
em diversos contextos e situacdes. Como tal, as Aprendizagens Essenciais de Matematica
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (2021) enfatizam que os alunos devem desenvolver
estratégias adequadas para resolver um determinado problema, de maneira a alcancar

solugdes validas e eficazes.

De acordo com Vale e Pimentel (2012), a literacia matematica dos alunos ¢ fortemente
influenciada pela maneira como estes utilizam as suas capacidades, conhecimentos e
atitudes na resolucdo de problemas. Adicionalmente, a formulacdo de problemas ¢
também uma atividade importante, uma vez que contribui para o aprofundamento de

contetidos matematicos e para a compreensao dos processos envolvidos na sua resolugao.

As autoras referidas no paragrafo anterior acreditam que a inovacao e a criatividade sdo
fundamentais para o desenvolvimento desta capacidade, sendo por isso necessario que os
professores criem condi¢des adequadas para a promogdo destas caracteristicas (Vale e
Pimentel, 2012). Neste seguimento, ambientes de aprendizagem que oferecam

oportunidades de resolver problemas de diversas naturezas e/ou que permitam formular
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problemas a partir de situagcdes apresentadas, envolvem os alunos em exploragdes

matematicas ricas, aumentando a sua motivagdo para a Matematica.
2.3.2 Raciocinio Matematico

Como apresentam as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (2021), o raciocinio matematico envolve a identificacdo de padrdes, a formulagao
de conjeturas e generalizagdes e a andlise critica dos raciocinios formulados. E por isso
uma capacidade transversal que encoraja os alunos a desenvolver raciocinios abstratos e
que deve ser apoiada por tarefas que incentivam a exploragao e a investigacao (Canavarro

et al., 2021).

Ponte e Sousa (2010) sugerem que o professor deve pedir explicagdes dos raciocinios
matematicos feitos pelos alunos (quer por oral, quer por escrito), de maneira a
compreender os diferentes processos utilizados na realizacdo de diversos tipos de tarefas
matematicas. Para os mesmos autores, no 1.° Ciclo o raciocinio centra-se essencialmente
em “encadear pensamentos de forma logica” e “apresentar razdes: classificar e justificar”
(p. 31), sendo assim inevitavel que esta capacidade se promova na resolugdo de problemas

e exercicios.
2.3.3 Pensamento Computacional

O pensamento computacional envolve praticas como “a abstragdo, a decomposicao, o
reconhecimento de padrdes, a andlise e definicdo de algoritmos e o desenvolvimento de
habitos de depuracdo e otimizagdo de processos” (Canavarro et al., 2021, p. 3). Wing
(citado por Mestre e Carvalho, 2023) considera ainda que o pensamento computacional é
um processo que, por abranger estas praticas, promove a formulagdo de problemas

abstratos e posteriores solucdes, que poderdo ser representadas por um computador.

Como tal, as praticas de pensamento computacional devem ser introduzidas de forma
progressiva e integrada, de maneira que os alunos consigam utilizar a tecnologia de forma
simples e acessivel, preparando-se para desafios futuros (Canavarro et al., 2021; Mestre

e Carvalho, 2023).
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2.3.4 Comunicacio Matematica

De acordo com as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(2021), desenvolver a capacidade de comunicar matematicamente ¢ essencial para que os
alunos consigam formular, responder e analisar questdes desafiantes e diversas,
comunicando os seus pensamentos e partilhando e discutindo ideias. Como tal Canavarro
et al. (2021) afirmam que no 1.° Ciclo, os alunos devem ser incentivados a organizar e
consolidar ideias e processos matematicos para que os consigam comunicar, utilizando
uma linguagem matematica correta. Ponte e Sousa (2010) acrescentam ainda que a
comunicagdo pode fomentar-se também na interpretacdo de enunciados e ao se
representar e expressar ideias matematicas, sendo que esta comunicagdo comega por ser

oral, mas evolui para a comunicagao escrita.

Ponte (2005) enfatiza o verdadeiro conceito de comunicagdo matematica, argumentando
que a transmissdo de conhecimento do professor para os alunos ndo representa
adequadamente este conceito. O mesmo autor descreve a comunicagdo como um processo
multidimensional e complexo, no qual hd uma interagdo entre os pares (aluno-aluno e
professor-aluno), de maneira a serem compartilhados significados e perspetivas,

formando assim uma comunidade de aprendizagem rica e colaborativa.

Guerreiro et al. (2015) acrescentam que a cooperagdo entre alunos ¢ uma abordagem
fundamental nas tarefas exploratérias e de investigagdo, pois cada aluno precisa de
verbalizar o seu pensamento, utilizando argumentos validos, e refletir criticamente sobre
as contribuicdes dos colegas. Adicionalmente, para o professor, este didlogo entre alunos
¢ igualmente relevante, uma vez que € através do mesmo que este compreende “que ideias
matematicas t€ém os alunos, como estdo a pensar e que eventuais erros e dificuldades estao

a sentir” (Guerreiro et al., 2015, p. 287).
2.3.5 Representacoes Matematicas

A capacidade de representacdes matematicas envolve a utilizagcdo de diversas formas de
representacdo para apoiar o entendimento de conteidos matematicos, bem como as
capacidades de raciocinio e comunicagdo matematica (Canavarro et al., 2021). Segundo
0s mesmos autores, a tecnologia pode desempenhar um papel importante neste sentido,

permitindo a manipulacdo e a visualizacdo de representagcdes mais complexas.
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De acordo com Valério (2005), “certas representacdes estdo tao associadas aos conceitos
que ¢ dificil ver como o conceito pode ser concebido sem elas” (p. 41), como € o caso de
graficos, diagramas e fungdes. Como tal, ¢ necessario que os alunos sejam incentivados
a contruir representacdes, em que o professor observe como estes representam
matematicamente as informacdes, e que os professores apresentem aos alunos diferentes

tipos de representacdes para ajudar na construg¢do de conceitos (Valério, 2005).
2.3.6 Conexdes Matematicas

Ponte e Sousa (2010) afirma que, quando se d4 um exemplo de uma ideia matematica,
estabelece-se automaticamente uma relacdo entre um caso especifico e um conceito
matematico mais amplo. Adicionalmente, ao se propor um problema relacionado com
uma situacdo da vida real, estabelece-se também uma conexdo entre a Matematica ¢
situagdes extra matematicas. Como tal, os conceitos matematicos tornam-se significativos
para os alunos, quando se estabelece uma ligagdo com conhecimentos/topicos
matematicos individuais ja adquiridos, bem como quando estdo associados a

conhecimentos de outros assuntos, fora da disciplina.

Neste seguimento, também as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (2021) reconhecem esta diferenga, dividindo esta capacidade transversal
em conexdes internas e conexdes externas. As conexdes internas ajudam os alunos a
compreender as relagdes entre diferentes temas e conteudos matematicos, enquanto as
externas permitem aplicar os conhecimentos matematicos noutras areas do conhecimento
e/ou em situagoes do dia-a-dia (Canavarro et al., 2021). Estas ultimas sao assim relevantes
do ponto de vista de utilizar a Matematica na resolu¢dao de problemas (Ponte & Sousa,

2010).

Ambas as conexdes sdo fundamentais para que os alunos adquiram a capacidade de saber
utilizar e apreciar a Matematica, tornando a aprendizagem desta disciplina integrada,

coerente e aplicavel (Canavarro et al., 2021; Ponte & Sousa, 2010).
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA
3.1 Investigacio Qualitativa

Segundo Ponte (2002) o processo de ensino e aprendizagem requer que os professores se
envolvam numa reflexdo continua da sua pratica e consequentes avaliacdes e
reformulacdes. Como tal, a capacidade de argumentagdo e participagdo ativa sdo
ferramentas indispensaveis, sustentadas por uma técnica de investigagdo fundamentada e
questionadora (Lopes da Silva, 2013). Considera-se assim que a investiga¢do ¢ um meio
privilegiado para a construgdo de conhecimento, uma vez que permite desenvolver um

entendimento mais profundo dessa mesma pratica (Ponte, 2002).

De modo a operacionalizar os objetivos definidos e, consequentemente, responder as
questdes de investigacdo propostas, recorreu-se a investigacao qualitativa. De acordo com
Alves e Azevedo (2010), esta adota uma perspetiva critica em relagdo aos conceitos de
objetividade e neutralidade, pois reconhece a complexidade do ser humano e da educagao,
defendendo a necessidade de compreender as suas diversas manifestacdes e

individualidades, numa perspetiva multidimensional.

A investigagdo qualitativa consiste assim numa importante técnica explicativa que atribui
significados aos fenomenos em estudo, procurando compreendé-los e interpreta-los de
maneira holistica. E compreensiva e integradora do real, sendo por isso que Alarcdo

(2001) afirma que todo o professor deve ser também investigador.

Para Bogdan e Biklen (1994) este tipo de investigacdo apresenta cinco caracteristicas,
nomeadamente: (i) os dados proveem do ambiente onde o investigador se encontra
inserido; (ii) existe um foco acrescido na descri¢do dos fendémenos estudados; (iii) o
investigador tem interesse no progresso, ao invés de apenas nos resultados; (iv) o
investigador tende a analisar os seus dados de forma indutiva; (v) existe preocupagdo em

compreender a perspetiva dos participantes.

Por me encontrar inserida no contexto onde decorre a investigagdo, senti necessidade de
estruturar a minha recolha de evidéncias através da sele¢dao de técnicas, instrumentos e
procedimentos de andlise de informacdo, relacionando-os com as perspetivas teoricas.
Assim, foi me possivel usufruir deste processo dindmico, aproveitando ao maximo as

oportunidades oferecidas pelo contexto.
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3.2 Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

As técnicas de recolha de dados para o presente estudo centraram-se na observagao e
entrevista. De seguida, apresento detalhadamente ambas as técnicas, bem como os
instrumentos e procedimentos utilizados ao longo de todo o percurso, procurando obter

uma compreensao mais abrangente e enriquecida dos dados.

3.2.1 Observacao

Numa investigacdo de natureza qualitativa, uma das principais técnicas de recolha de
dados ¢ a observagdo, sendo que o foco de estudo se centra num local e/ou grupo
especifico, neste caso, numa sala de aula de uma turma do 4.° ano de escolaridade

(Bogdan & Biklen, 1994).

Aires (2015) define observacdo como uma técnica sistematica de recolha de dados, em
que existe contacto direto com momentos especificos. Considera-se assim uma
ferramenta essencial, de natureza flexivel e aberta, pois permite ao observador ter um
envolvimento completo com a realidade, articulando a comunicagdo que tem com o

grupo, com conhecimentos mais objetivos (Aires, 2015; Bogdan & Biklen, 1994).

A observacdo qualitativa da presente investigagdo caracteriza-se como naturalista, uma
vez que a recolha de dados proveio do proprio contexto dos participantes, seguindo os
padrdes normais desse ambiente (Aires, 2015). Adicionalmente, ¢ de natureza
participante, pois foi possivel envolver-me diretamente com este ambiente, focando-me
essencialmente em compreender qual o papel das tarefas contextualizadas para a
promogdo da aprendizagem matematica, contribuindo com a implementacao de tarefas
em sala de aula. Bogdan e Biklen (1994) acreditam que a intensidade desta participagao
se altera ao longo do tempo, devendo primeiro existir uma certa distancia, esperando que
o grupo aceite e convide o investigador, e s6 mais tarde, conforme o desenvolvimento das

relagdes, gradualmente tornar-se mais ativo na sua intervengao.

Relacionado com a tematica em estudo, procurei observar atentamente que tipo de tarefas
matematicas sdo propostas, de maneira a categoriza-las segundo o quadro de Ponte (2005)
apresentado anteriormente. Adicionalmente, preocupei-me em refletir sobre a integragao
do contexto dos alunos nessas tarefas e de que modo o mesmo promove o

desenvolvimento das capacidades matematicas transversais das Aprendizagens
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Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2021). Para suportar as
evidéncias observadas, refleti sobre situagdes relativas as tarefas propostas, descrevi
comportamentos dos alunos no diario de bordo e em notas de campo, e registei outros

instrumentos e materiais através de fotografias e gravagdes de audio.

3.2.2 Entrevista

De maneira a esclarecer alguns aspetos, ndo detetados durante a observagdo e
relacionados com as presentes questdes de investigagdo, surgiu a necessidade de realizar

uma entrevista semiestruturada a professora cooperante.

Para Bogdan e Biklen (1994), uma entrevista ¢ uma conversa intencional, cujo proposito
consiste em adquirir informagdes sobre uma determinada temadtica, através da propria
linguagem verbal e corporal do entrevistado. E uma técnica privilegiada, pois permite
estabelecer uma relagdo com o outro e compreender o modo como este interpreta o
mundo, sendo por isso uma das técnicas mais comuns para a recolha de dados numa

investigacao de natureza qualitativa (Aires, 2015; Ponte, 2002).

Mais concretamente, as entrevistas semiestruturadas apresentam um instrumento
previamente elaborado e organizado, de maneira que o entrevistador obtenha aquilo que
pretende, oferecendo também liberdade de resposta ao entrevistado (Amado, 2017).
Como tal, ndo existe uma exigéncia rigida de questdes ou respostas, mas sim um guido
que salienta o que ¢ mais importante para o entrevistador saber, com as palavras e ordem
que mais lhe faz sentido. Bogdan e Biklen (1994) salientam ainda que, normalmente,
numa investigagdo de observagdo participante, o entrevistador, por ja conhecer o
entrevistado, deve tornar a entrevista numa conversa livre e compreensiva ‘“‘entre

amigos”.

A entrevista por mim elaborada teve como principal objetivo compreender a
intencionalidade educativa da professora cooperante em relagdo as tarefas
contextualizadas no ensino e aprendizagem da Matematica (Anexo A). Para tal, procurei
compreender os seguintes aspetos: (i) como promove a aprendizagem da Matematica nas
suas aulas; (ii) como e por que razao comegou a trabalhar desta forma; (iii) que tipo de
tarefa matematica prefere utilizar nas suas aulas e porqué; (iv) qual considera ser o papel

do contexto das tarefas para a aprendizagem dos alunos; (v) qual acredita ser o impacto
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deste tipo de tarefas no desenvolvimento das capacidades matematicas presentes nas
Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2021); (vi) se
considera que existem desafios no trabalho com base em tarefas contextualizadas e quais
sdo esses desafios; (vii) como planeia as tarefas contextualizadas, tendo em consideragdo
o Plano Curricular exposto na sala e as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.°

Ciclo do Ensino Basico (2021).
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3.3 Procedimentos de Recolha e Analise de Dados

Os procedimentos de recolha de dados variaram ao longo do tempo, de maneira a obter o
maximo possivel de evidéncias e de imergir no contexto de estdgio. Primeiramente,
procedeu-se a uma observagao naturalista, com o intuito de identificar uma temética com
sentido, registando tanto situagdes e ideias, como outros elementos necessarios para uma

apropriagdo do ambiente educativo.

De seguida, realizou-se uma andlise e reflexdo mais detalhada da tematica selecionada,
interligando as observacgdes realizadas com as Aprendizagens Essenciais de Matematica
do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2021) e outros documentos relevantes e autores de
referéncia. Nesta fase, deu-se inicio a uma intervengao partilhada em sala de aula, com a

professora cooperante.

Por fim, sucedeu-se uma intervenc¢do plena em sala de aula, de maneira a adotar um olhar
diferente, agora de professora-investigadora. De salientar que, duas das tarefas propostas
durante esta fase foram utilizadas para a apresentacdo e analise dos resultados do presente
estudo. Adicionalmente, ¢ conforme descrito acima, realizou-se uma entrevista
semiestruturada a professora cooperante, com o intuito de compreender a sua

intencionalidade educativa perante as tarefas matematicas contextualizadas.

A andlise reflexiva dos dados encontra-se organizada por tarefas, sendo estas a temdtica
central da investigacdo. Para tal, procurou-se estabelecer relacdo entre as evidéncias
encontradas e registadas ao longo da pratica supervisionada e o referencial tedrico
apresentando anteriormente, de maneira a dar resposta as questdes de investigacdo e

realizar uma analise detalhada e reflexiva do contetdo.
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CAPITULO 4 - ANALISE REFLEXIVA DOS RESULTADOS
4.1 Tarefas Propostas

As tarefas matematicas propostas em sala de aula eram de varias naturezas, por isso,
procurei escolher quatro exemplos diferentes, relacionados com a tematica em estudo. As
primeiras duas tarefas descritas foram propostas pela professora cooperante, durante a
minha fase de observacdo. Ja as duas ultimas foram concretizadas durante a fase de

interveng¢ao plena.

4.1.1 Tarefa ‘Jogo da Tabuada’

Na tarefa de célculo realizada a sexta-feira, os alunos por vezes jogavam a uma adaptacao
do Jogo do Bingo (Figura 5), designado por Jogo da Tabuada. Este jogo foi pensado pela
professora cooperante, com o intuito de que a tabuada deixasse de ser considerada
massuda e “sem graca”, baseada predominantemente na memoriza¢gdo. Como tal, de
modo a proporcionar uma aprendizagem dindmica, a professora criou este jogo, cujo
objetivo consiste em os alunos indicarem uma multiplicacdo que tenha como resultado o

numero retirado do saco, relacionando-a com uma situacao do quotidiano.

A professora pediu aos responsaveis pelo material que distribuissem uma carta de
jogo a cada aluno. (...) ao colocar a mao dentro do saco, saiu o nimero 12 e, mais
uma vez, os alunos comegaram a procurar rapidamente se a sua carta continha esse
algarismo. O F foi o primeiro a colocar o dedo no ar: “3 x4 =12 (...) por exemplo,
se eu, 0 Ve o0 M comprarmos cada um mais quatro cromos para a caderneta do
futebol, temos mais 12 cromos”. (citagdo retirada do Diario de Bordo, dia 23 de

fevereiro).
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Figura 5
Carta de jogo.

A tarefa descrita considera-se rotineira, sendo que os alunos ja sabem o que tém de fazer
e como devem fazé-lo. Uma vez que esta tarefa remete para um jogo em que os alunos
tém de formular uma situagao, a tarefa pode ser caracterizada como um problema (Ponte,
2005). Como demonstrado anteriormente no quadro de Ponte (2005), um problema
apresenta uma natureza fechada, contudo, esta tarefa ndo se pode dizer inteiramente
fechada, pois, apesar de o resultado ser apenas um, nomeadamente, o numero retirado do

saco, podem ser pensadas multiplicacdes e situagdes diferentes para uma mesma jogada.

Através da abordagem evidenciada pelas Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.°
Ciclo do Ensino Basico (2021), considero que esta tarefa promove a capacidade de
resolu¢do de problemas, especificamente a formulacdo de um problema que leve ao
resultado esperado, visto ser este o objetivo do jogo. Como afirmam Vale e Pimentel
(2012), a formulagao de problemas aprofunda os conceitos matematicos abordados, como

¢ o caso da tabuada neste contexto.

A presente tarefa promove também a capacidade transversal de comunicar
matematicamente. Ao jogar, os alunos sdo incentivados a comunicar situagcdes do
quotidiano que se relacionem com o resultado, permitindo-lhes exprimir criticamente os
seus pensamentos e ideias matematicas. Para além disso, quando um aluno comunica o
seu pensamento matematico, os restantes devem refletir sobre 0 mesmo, de maneira a

compreender o que foi comunicado. Tal como a professora cooperante indica na entrevista

23



(anexo A) “(...) eu considero este passo [comunicacdo] fundamental para a clarificacdo

do pensamento e de argumentagao critica de todos”.

No excerto retirado do didrio de bordo, acredito que se identifique a forma como o aluno
estd a organizar e consolidar as ideias matemadticas, de maneira que possa ser
compreendido pela comunidade de sala de aula. Isto remete-nos assim para Ponte (2005),
que indica que a comunicagdo matematica ¢ um processo complexo que envolve a troca

de significados e perspetivas.

Adicionalmente, esta tarefa promove a capacidade transversal de estabelecer conexdes
matematicas, mais concretamente, conexdes externas. Isto justifica-se porque os alunos
relacionam a multiplicagdo pensada com situacdes extra matemadtica, aplicando
diretamente os conceitos matematicos em experiéncias do dia-a-dia. Como tal, a tarefa de
calculo descrita ndo sé estimula os alunos a comunicar matematicamente de forma eficaz,
como também a estabelecer conexdes significativas entre os contetidos matematicos € o

mundo real, tornando a Matematica mais significativa e aplicavel (Canavarro et al., 2021).
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4.1.2 Tarefa ‘Medidas de Capacidade’

A utilizagao das garrafas de dgua dos alunos para a realizagdo de tarefas sobre medidas
de capacidade foi outro exemplo marcante. A primeira parte da tarefa foi realizada em
coletivo, numa segunda-feira, e, de acordo com a planificagdo semanal, tinha como
objetivos: “(i) compreender o que ¢ a capacidade de um recipiente e comparar e ordenar
recipientes; (ii)) medir a capacidade de um recipiente, usando unidades de medida
convencionais - litro, centilitro e mililitro - e relaciona-las; (iii) reconhecer valores de
referéncia de capacidade (11, 50cl, 33cl, 200ml) e estabelecer relagdes entre eles”

(Canavarro et al., 2021, p. 45).

A professora comegou por mostrar 4 garrafas com valores de referéncia diferentes,
nomeadamente, 11 (dgua com gas), 500ml (garrafa de 4gua), 250ml (refrigerante de
laranja) e 200ml (leite) (Figura 6). Perguntou aos alunos se conheciam as garrafas em
questdo, ao que responderam ja as terem visto no supermercado. Pediu também a duas
alunas para lerem os rétulos das garrafas, de maneira a se ficar a conhecer as suas

capacidades e, posteriormente, as registar no quadro.

Figura 6

Garrafas de referéncia.
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De seguida, a professora pediu aos alunos que tinham as suas garrafas de 4gua na sala de
aula para compararem a capacidade das mesmas, consoante as medidas de referéncia
registadas. Como tal, os alunos transferiram dgua de umas garrafas para as outras (Figura
7), observando os resultados, e compararam também as garrafas de referéncia entre si,

ordenando-as de acordo com a sua capacidade.

(...) mais uma vez, a aprendizagem da matematica foi através da exploragao de
materiais do quotidiano dos alunos, neste caso, as garrafas de dgua que utilizam

todos os dias: “Entdo, o que ¢ que observamos? Quantas garrafas de 0,251 sdo
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precisas para encher a garrafa do M (0,511)?”. (citagdo do Diario de Bordo,

publicagdo do dia 28 de fevereiro).

Figura 7

Experimentacgdo dos alunos.

De acordo com o quadro de Ponte (2005), considero que esta tarefa ¢ de natureza
exploratoria e de curta duracdo, sem enunciado propriamente explicito e muito
planeamento. Adicionalmente, a mesma envolve diretamente os alunos na compreensao
e aplicagdo de conceitos matematicos, através da observagdo e experimentacdo de
materiais do quotidiano. Como tal, o papel do contexto ¢ também evidente, pela utilizagao

das garrafas de agua.

Seguindo as orientagdes das Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (2021), ¢ possivel constatar que esta tarefa promove a comunicagdo
matematica, visto que a professora incentiva os alunos a dialogarem e participarem
ativamente na discussdo coletiva das capacidades das garrafas, mediada pelo seu
questionamento. Como tal, os alunos organizam e consolidam os seus conteudos
matematicos através da interagdo e cooperagdo, comunicando de forma que seja

percetivel a os outros (Canavarro et al., 2021).

A tarefa promove também a capacidade de estabelecer conexdes matematicas externas.

Estas sdo promovidas pela utilizagdo de objetos do quotidiano para explorar conceitos
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matematicos. Os alunos, ao reconhecerem as garrafas do supermercado e ao utilizarem as
suas proprias para realizar a atividade, relacionam direta e inconscientemente a
Matematica com o seu dia-a-dia, o que facilita a aplicagdo de conhecimentos matematicos

abstratos em situagdes extra matematicas e experiéncias concretas (Ponte & Sousa, 2010).

Tal como a professora cooperante explica durante a entrevista semiestruturada (anexo A),
“(...) segue-se um segundo momento de sistematizacdo de estratégias”. Esta
sistematiza¢do teve por base um problema formulado pela professora (Figura 8), cujo
recurso central foi a garrafa de um aluno da turma (50cl). Foram assim registadas as
medidas de capacidade exploradas e escritas as conclusdes da aprendizagem, fazendo

novamente referéncia as garrafas de supermercado.

Figura 8

Problema 15 - A garrafa do Manuel (para imagens aproximadas consultar anexo C).
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Para Ponte (2005), um problema apresenta sempre um grau de dificuldade consideravel,
sendo crucial que os professores proponham problemas para que os alunos se sintam
desafiados nas suas capacidades matematicas e experimentem o desconhecido. Segundo
o seu quadro, um problema ¢ uma tarefa de natureza fechada e de curta duragao, que pode
promover o raciocinio matematico pela sua estreita relacdo entre a informagdo e o
resultado. Assim, considero que, para além das capacidades transversais mencionadas
anteriormente na tarefa exploratoria, também foi fomentado o raciocinio matematico dos

alunos.

Por fim, a professora cooperante criou uma ficha de consolidagdo (Figura 9) para os
alunos realizarem em coletivo, estabelecendo concordancia com o que explica na
entrevista semiestruturada (consultar anexo A), ao referir que num terceiro momento

surge o aprofundamento da tematica inicial.

Figura 9
Consolidagdo do problema 15.
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Todo este trabalho coletivo permitiu que os alunos compartilhassem estratégias e
solugdes, enriquecendo a aprendizagem pela troca de ideias e construcdo conjunta de
conhecimento. Como tal, ¢ evidente que a comunicagdo matematica esteve novamente
presente, sendo assim uma capacidade fundamental em todo o processo de ensino e

aprendizagem das medidas de capacidade.

A utilizagdo das garrafas dos alunos como recurso educativo de todas as tarefas
abordadas, destacou a importancia da contextualizagdo na matematica. Esta abordagem
ndo apenas facilitou a compreensdo do conceito de capacidade, como também mostrou
aos alunos a relevancia da Matematica na resolugdo de problemas do dia-a-dia. Este
aspeto pode ser evidenciado na transcricdo seguinte, momento em que a professora

explicava um exercicio da ficha:

“Nao podemos despejar garrafas no supermercado, por isso temos a matematica
para nos ajudar... se queremos 101 de dgua e s6 temos garrafas de 500m, de quantas
garrafas precisamos?” (citagdo do Didrio de Bordo, publicacdo do dia 28 de

fevereiro).

Como mencionado anteriormente, acredito que também nesta ultima etapa se
desenvolveu o raciocinio matematico dos alunos, uma vez que estes foram desafiados a
compreender a capacidade das garrafas de forma logica, através da resolucdo de

exercicios de natureza fechada (Ponte & Sousa, 2010).
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4.1.3 Tarefa ‘Diagrama de Caule e Folhas Duplo’

As tarefas dedicadas a aprendizagem do diagrama de caule e folhas duplo foram,
conforme mencionado anteriormente, propostas e dirigidas por mim, abrangendo quatro

etapas distintas.
e 1%etapa

Na tarde de segunda-feira, comecei por recordar com a turma do 4.° ano o tema central
do colégio para aquele semestre: “Criar Pontes”. Com o intuito de relacionar este tema
com as aprendizagens a promover, pedi aos alunos que, em quatro grupos, formulassem
uma questao-problema de natureza quantitativa, que pudesse ser dirigida a qualquer aluno

do colégio. As questdes-problema criadas foram as seguintes:

e Grupo 1: “Quantos paises ja visitaste?”
e Grupo 2: “Quantos dentes ja te cairam?”
e Grupo 3: “Quantos desportos praticas?”

e QGrupo 4: “Quantos ecrds tens em casa?”’

Ap0s a elaboragdo das questdes, expliquei aos alunos que trabalhariam, ndo s6 com as
respostas dos colegas da turma, mas também com as de outra turma do colégio. Para tal,
os alunos atribuiram, de forma aleatoria e autébnoma, uma turma a cada grupo: o grupo 1
ficou responsavel por recolher os dados do 1.° ano, o grupo 2 os do 2.° ano A, o grupo 3

os do 2.° ano B e o grupo 4 os do 3.° ano.

De maneira a recolher os dados necessarios, os grupos organizaram-se de modo que dois
ou trés porta-vozes fossem a sala correspondente, enquanto os restantes permaneciam na
sala de aula a recolher os dados da propria turma. Ao regressarem, os alunos partilharam
e organizaram as respostas com o seu grupo, registando-as na folha de registo dada

previamente (Figura 10), conforme consideravam mais adequado.
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Figura 10
Folha de registo.
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e 2%etapa

Na quarta-feira, comecei por recordar com os alunos o contetido de um diagrama de caule
e folhas simples, pedindo que mo explicassem por palavras e exemplos, de maneira a
compreender e poder partir daquilo que os alunos ja sabiam. De seguida, comuniquei que
irlamos construir todos juntos um diagrama de caule e folhas duplo, abordando uma

questao-problema por mim escolhida.

A questdo que propus foi entdo - Quanto dinheiro ja se angariou para a viagem de
finalistas? - uma vez que a professora cooperante e os alunos ja tinham
mencionado a necessidade de rever esses valores no Conselho de Turma. (citagao

do Diério de Bordo, publicacio do dia 10 de abril).

Adicionalmente, em todo o contexto de estagio procurei seguir a abordagem
contextualizada utilizada pela professora cooperante, ndo s6 para a concretizacdo desta
investigacdo, como também para me apropriar verdadeiramente do contexto onde realizei

a pratica.
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Dividimos o quadro em duas colunas, distinguindo os dados por género: (i)
rapazes; (ii) raparigas. Para recolha dos dados, cada aluno consultou a tabela
exposta na parede para encontrar o valor que ja tinha angariado e registd-lo no
quadro, na coluna correspondente ao seu género. Com todos os dados recolhidos,
comegamos a construir coletivamente um Diagrama de Caule e Folhas Duplo,
fazendo assim a distingdo entre dezena (caule) e unidade (folhas). (citagdo do

Diério de Bordo, publicacdo do dia 10 de abril).

Figura 11

Diagrama de caule e folhas duplo coletivo.

Terminado o diagrama, questionei os alunos sobre o nimero de participantes, o
valor minimo, o valor maximo e a moda. Adicionalmente, chegaram a conclusdo
de que os dados, tanto no caule como nas folhas, sdo ordenados de forma
crescente, compreendendo a utilidade e simplicidade deste tipo de organizagdo.

(citagdo do Diario de Bordo, publica¢do do dia 10 de abril).
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e 3%etapa

Na quinta-feira, os alunos j& sabiam o que tinham de fazer: construir um diagrama de
caule e folhas duplo, semelhante ao do dia anterior, com os dados recolhidos na segunda-

feira.

Cada grupo construiu assim o seu diagrama e, posteriormente, criou um cartaz
para partilhar a sua investigacdo com a turma. Também ficou estabelecido que, se
assim o entendessem, poderiam apresentar a turma correspondente, ficando os
alunos encarregues de consultar a respetiva professora sobre uma data

conveniente. (citagdo do Didrio de Bordo, publicagdo do dia 11 de abril).

Enquanto os alunos construiam o diagrama referente a sua questdo-problema, ordenando
os dados de forma crescente, eu circulei pela sala para auxiliar o que fosse necessario.
Quando um grupo finalizava a tarefa, chamava-me para a rever e, caso estivesse tudo
correto, prosseguia a resposta das seguintes questdes: (i) nimero de participantes do

estudo; (ii) valor minimo; (iii) valor maximo; (iv) moda.

Figura 12
Diagrama de caule e folhas duplo - grupo 2.
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e 4" ectapa

Na sexta-feira, ocorreu a partilha de cada investigagdo. Cada grupo apresentou os seus

cartazes, partilhando as suas descobertas e conclusdes com a turma.

Esta atividade promoveu uma discussdo sobre a importancia das diferentes etapas
de uma investigacdo: a formulacdo da questdo-problema, a recolha de dados, a
organizagdo e analise da informagdo e, por fim, a apresentacdo dos resultados.

(citacdo do Diario de Bordo, publica¢do do dia 12 de abril).

Figura 13

Cartaz de apresentac¢do - grupo 2.
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Segundo o quadro de Ponte (2005), a tarefa realizada com a turma do 4.° ano para a
promogao da aprendizagem do diagrama de caule e folhas duplo ¢ uma investiga¢ao, mais
concretamente, uma investigacdo estatistica. Uma investigagcdo estatistica exige que os
alunos utilizem metodologias quantitativas e que passem por diversas etapas e métodos
estatisticos como por exemplo: formular questdes e conjetura, elaborar e validar essas

conjeturas, criticar € comunicar os resultados obtidos (Sousa, 2002). Por este tipo de
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tarefas ser de natureza aberta e longa duragdo, requer um planeamento detalhado e
proporciona uma experiéncia matematica rica e significativa aos alunos, promovendo a

sua autonomia e capacidade de resolugdo de problemas (Ponte, 2014).

De acordo com as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(2021), a capacidade de comunica¢do matematica foi promovida de diversas formas. Na
segunda-feira, os alunos formularam questdes estatisticas associadas a varidveis
quantitativas e recolheram dados, colaborando tanto dentro do seu grupo, bem como com
alunos de outra turma. Este processo de formulagdo de questdes e recolha de dados exigiu
que os alunos verbalizassem as suas ideias para a questdo-problema, chegando a um
consenso, € explicassem as respostas obtidas, promovendo uma comunica¢do matematica
eficaz (Canavarro et al., 2021). Na quarta-feira, ao se construir em coletivo um diagrama
de caule e folhas duplo, os alunos foram incentivados a comunicar conceitos matematicos,
de maneira a progredir no processo de ensino-aprendizagem (Ponte, 2005). Por fim, a
constru¢dao dos diagramas nos diferentes grupos e consequente partilha e discussdo de
resultados envolveu comunicar matematicamente, tanto na parte de realizagdo do cartaz
(para posterior apresenta¢do), bem como na explicagdo do processo de construcdo do

diagrama e discussdo de resultados e conclusdes da aprendizagem.

Adicionalmente, ambas as conexdes matematicas estiveram presentes, contemplando
uma parte essencial da tarefa. As conexdes internas foram promovidas ao rever e aplicar
o conhecimento prévio sobre diagramas de caule e folhas simples e ao construir diagramas
de caule e folhas duplos, abordando os conceitos de dezena e unidade. Deste modo, pode
dizer-se que se estabeleceu uma relacdo entre o tema Dados — pelas questdes estatisticas
formuladas, recolha e organiza¢do de dados, representacdo grafica, analise de dados e
divulgacdo e comunicagdo do estudo — com o tema Numeros — por ser necessario
comparar ¢ ordenar niumeros naturais e decompo-los em dezenas e unidades para se
construir o diagrama pretendido (Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo

do Ensino Basico, 2021).

J& as conexdes externas foram evidentes na maneira como a tarefa se relacionou com o
tema central do colégio para aquele semestre “Criar Pontes”, como também na
formulacdo de questdes-problema contextualizadas, que envolveram dados do quotidiano
dos alunos, como o dinheiro angariado para a viagem de finalistas e as questdes-problema

dos grupos.
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Por fim, a capacidade transversal das representagdes matematicas esteve também presente
em toda a investiga¢@o, uma vez que se utilizaram diagramas para organizar e representar

a informacao e, posteriormente, para a fase de divulgacdo e comunicacao.
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4.1.4 Tarefa ‘Banca de finalistas’

A sexta-feira, de quinze em quinze dias, a turma do 4.° ano preparava uma banca com
comida e acessorios a entrada do colégio, com o propoésito de angariar dinheiro para a
viagem de finalistas de final do ano. Como tal, para promover uma aprendizagem rica no
que diz respeito as operagdes com numeros decimais, decidiu relacionar-se com a
tematica do dinheiro, criando uma ficha com trés exercicios contextualizados, que

tivessem por base os precos da banca de finalistas.

Esta consistia em compreender como funcionam adi¢des e subtragdes com
nimeros decimais, contextualizado por um momento do quotidiano dos alunos,
uma vez que a professora notou alguma dificuldade em identificar o troco que
estes tém de dar as pessoas. (citagdo do Diario de Bordo, publicagdo do dia 22 de

abril).

Figura 14
Ficha ‘A banca de finalistas’.
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A mesma foi realizada a pares e teve como material de apoio notas e moedas de papel,
sendo que a sua discussdo e partilha foi realizada apenas no dia seguinte. Contudo, de
maneira a auxiliar os alunos e recolher evidéncias para o presente estudo, circulei pela

sala, onde registei o raciocinio de um par.
Nota de Campo:

Aluno 1 - Qual ¢ o valor que n6s temos de dar ao cliente?

Aluno 2 - Ele comprou 3 brigadeiros e 2 salames. Se somarmos os 3 brigadeiros
da 1,50€.

Aluno 1 - E os salames sdo 1.

Aluno 2 - Também podemos fazer 2 x 0,5€. Meio trabalho mais meio trabalho ¢
um trabalho no T.E.A.

Aluno 1 - E ele deu 10€ que ¢ o que mais acontece na Banca porque nunca
ninguém tem moedas (...) entdo somamos 1 + 1,50 que da 2,5€ e agora vamos
contar nas moedas quanto falta para chegar ao 10.

Aluno 2 - Mas também podemos fazer 10 —2,5...

Aluno 1 - Sim, mas isso na banca ¢ mais dificil. Tu tens de imaginar que estas

mesmo l4...

Nesta situagdo, a contextualizacdo demonstra-se intrinseca, pois os alunos imaginam-se
verdadeiramente no cenario descrito (que ¢ conhecido), utilizando-o como uma
“referéncia familiar”, o que facilita a compreensdo e aplicacdo dos conceitos
matematicos. Quando o aluno 1 diz, "Tu tens de imaginar que estds mesmo 14," estd a
sublinhar a importancia de visualizar e internalizar o contexto real para resolver o
exercicio. Esta abordagem ajuda os alunos a entenderem que a Matematica nao ¢ apenas
uma série de operagdes abstratas, mas uma ferramenta pratica que pode ser aplicada em
situacdes concretas do quotidiano (Ponte e Quaresma, 2012). Como tal, é notorio que a
tarefa promove a capacidade transversal das conexdes matemadticas externas, sendo a

banca de finalistas a experiéncia utilizada para esta contextualizagao.

A tarefa promove também as conexdes internas, uma vez que estabelece uma relacdo
entre o tema Numeros — mais concretamente, o sistema de numeragdo decimal — com o

tema Geometria e Medida — mais concretamente, o subtdpico do dinheiro para elaborar
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receitas e despesas (Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino

Basico, 2021).

Sendo a tarefa constituida por exercicios pode afirmar-se que a mesma promove o
raciocinio matematico dos alunos, pela estreita relagcdo entre os dados do enunciado e os
resultados e pela necessaria justificacdo e demonstracdo dos resultados obtidos (Ponte,

2005).

Por fim, o facto de a tarefa ser realizada a pares e posteriormente ser discutida em coletivo,
¢ notorio que capacita os alunos a comunicar matematicamente, partilhando as suas ideias
e ouvindo as dos outros (evidenciado na nota de campo transcrita acima), de maneira a

aplicar os conhecimentos matematicos de forma ativa.

39



4.2 Sintese Reflexiva dos Resultados Obtidos

Ao refletir sobre toda a andlise de dados realizada (para uma tabela-sintese consultar
anexo B), ¢ possivel constatar que as tarefas contextualizadas propostas sdo de naturezas
distintas, nomeadamente: Problema (tarefa de jogo); Exploragdo (juntamente com um
problema de sistematizacdo e uma ficha de exercicios para consolida¢do); Investigacao

(neste caso, estatistica) e Ficha de Exercicios.

Adicionalmente, estas tarefas promovem de forma significativa duas capacidades
transversais: (i) comunicagdo matemadtica; (ii) conexdes matematicas externas. A
comunicagdo matematica foi amplamente estimulada, uma vez que a maioria das tarefas
foram realizadas em coletivo, em pequenos grupos ou a pares, sendo necessaria uma
participagdo ativa dos alunos. Adicionalmente, o facto de as tarefas terem por base a vida
quotidiana dos alunos, foi necessaria uma dinamica colaborativa que proporciona a

necessidade de didlogo entre as partes envolvidas.

J& as conexdes matematicas externas foram promovidas pelo facto de todas as tarefas
serem contextualizadas com situagdes extra matematica, mais concretamente
relacionadas com as vivéncias e experiéncias do quotidiano dos alunos. Como € possivel
verificar nas evidéncias transcritas do diario de bordo, € em concordancia com o
referencial teodrico, esta relagdo entre a Matematica e a vida fora da escola proporcionam
a turma do 4.° ano uma aprendizagem rica, que dota os alunos de “ferramentas intelectuais
relevantes para melhor conhecer, compreender e atuar no mundo em que vivem”

(Canavarro et al., 2021, p. 2).
Tal como a professora cooperante afirma durante a entrevista semiestruturada (anexo A):

(...) os trabalhos com um contexto real sdo mais “palpaveis” e significativos
porque os ligam também aos interesses deles e as experiéncias que vivenciam. (...)
quando os alunos percebem a importancia do que estdo a aprender para as suas
vidas ou para o mundo que os rodeia, ficam mais motivados e empenhados na
descoberta de uma solugdo e penso que as aplicam de forma mais segura na sua

vida pratica.

Neste seguimento, compreende-se o verdadeiro proposito deste modo de trabalhar, ao

permitir que os alunos atribuam o seu proprio significado a Matematica, através da
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criagdo e resolugdo de tarefas contextualizadas, tornando os contetidos abordados mais

acessiveis e interessantes.

J& a capacidade de resolug¢do de problemas foi apenas potencializada na primeira tarefa,
no que diz respeito a formulag¢do de problemas para chegar a um determinado resultado.
As conexdes internas foram promovidas nas ultimas duas tarefas descritas, realizadas
durante a minha intervencao plena, pela ligagdo entre diferentes temas matematicos das
Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo (2021). Por fim, as representagdes
matematicas tiverem lugar no que diz respeito a construcdo de diagramas e o raciocinio

matematico nas tarefas de exercicios.
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CAPITULO 5 - CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigacdo focou-se na analise do papel das tarefas contextualizadas para a
promocdao da aprendizagem da matemadtica, tendo por base a pratica de ensino
supervisionada. Como tal, este estudo visou explorar a caracterizagdo das tarefas
contextualizadas propostas e analisar e refletir de que maneira essas potenciam as
capacidades matematicas transversais dos alunos, proporcionando-lhes uma compreensao

mais significativa e holistica da disciplina.

De maneira a alcangar os objetivos propostos, recorri a uma investigagdo qualitativa,
utilizando diversos instrumentos de recolha de dados, provenientes da minha observagao
participante e entrevista. Esta opcdo metodoldgica permitiu uma andlise profunda e
detalhada das interagdes e experiéncias dos alunos, bem como da intencionalidade da
professora cooperante, o que possibilitou uma visdo mais abrangente do impacto do

contexto no processo de ensino e aprendizagem.

As questdes de investigacdo formadas foram: (i) como se caracterizam as tarefas
contextualizadas propostas aos alunos num 4.° ano de escolaridade; (ii) que capacidades
matematicas transversais sao potencializadas pelas tarefas contextualizadas propostas.
Para dar resposta a primeira questdo, utilizei a categorizagdo espelhada no quadro de
Ponte (2005), o que permitiu identificar que as tarefas contextualizadas propostas aos

alunos sdo de diferentes naturezas, existindo uma de cada tipo.

J& para a segunda questdo de investigacdo, foram analisados os dados com foco nas
capacidades matematicas transversais presentes nas Aprendizagens Essenciais de
Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (2021). Como tal, foi possivel constatar que
as tarefas contextualizadas descritas potenciam de maneira significativa a comunicagao
matematica e as conexdes matematicas externas. No entanto, as capacidades de resolug¢ao
de problemas, raciocinio matematico, conexdes matematicas internas e representacdes

matematicas foram também promovidas, mas num grau inferior.

E de notar que a capacidade transversal de pensamento computacional parece nio ter sido
potencializada, por a mesma implicar uma abstragdo dos conteidos matematicos
(Canavarro et al., 2021; Mestre e Carvalho, 2023), pois o facto de as tarefas serem
contextualizadas com o quotidiano dos alunos, implica que partam ou envolvam uma

situacdo concreta. Destaco ainda que, a predominidncia de contextos concretos do
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quotidiano dos alunos, por vezes, dificulta a compreensdo de enunciados mais abstratos.
Um episodio especifico que verifiquei no T.E.A., envolveu um aluno que, ao se deparar
com um enunciado nio contextualizado, perguntou quem era o "senhor José". A meu ver,
este comentario evidencia a dificuldade em transcender para o abstrato, devido a falta de
familiaridade com outras realidades. Gravemeijer (citado por Ponte, 2012) aponta para
este sentido, afirmando que, apesar de ser necessario iniciar o trabalho da Matematica
com situagdes concretas, deve progredir-se para um modelo de natureza mais abstrata e

objetivo, a medida que os alunos ganham experiéncia.

A investigagdo permitiu-me assim compreender os beneficios de uma aprendizagem
contextualizada da matematica, mas também identificar que esta ndo ¢ inteiramente
suficiente para promover uma aprendizagem holistica. E necessario um equilibrio entre
tarefas concretas e outras mais abstratas, de maneira a desenvolver plenamente todas as
competéncias matematicas essenciais. Também as Aprendizagens Essenciais de
Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2021) apontam neste sentido, ao referir a

abordagem em espiral como forma de promover a aprendizagem desta disciplina:

E importante que os alunos tenham multiplas oportunidades de contactar com os
diversos conteidos matematicos, em diferentes tempos, proporcionando-se o
amadurecimento da compreensdo e a consolidagdo progressiva das diversas
aprendizagens. Esta op¢do permite aprofundar as aprendizagens de acordo com a
maturidade intelectual dos alunos, bem como criar possibilidades de

aprendizagem aos alunos que ainda ndo tenham realizado (p. 5).

A realizacdo deste relatério ¢ uma verdadeira conquista pessoal, que representa o fim de
um caminho como estudante, mas o inicio de um processo evolutivo como docente,
originando em mim uma vontade de criar um espaco de aprendizagem rico. O periodo de
estagio, onde a pratica supervisionada ocorreu, foi repleto de experiéncias enriquecedoras
que me proporcionaram um olhar mais profundo da pratica educativa e das
complexidades do processo de ensino e aprendizagem da Matematica. E inteiramente
necessario contextualizar a aprendizagem com a vida quotidiana dos alunos, para que os
mesmos compreendam a utilidade desta disciplina e se sintam motivados durante o
processo. Contudo, ¢ crucial incluir tarefas que promovam competéncias matematicas
mais abstratas, garantindo que todos os alunos estdo preparados para aplicar o

conhecimento matematico de maneira flexivel e adaptavel a diferentes situagdes.
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Por fim, quero salientar que a vivéncia pratica e a reflexdo teorica integradas foram
fundamentais para o meu desenvolvimento profissional e pessoal, consolidando a minha
paixao pela Educacdo e o meu compromisso para com a promoc¢ao de uma aprendizagem

significativa.
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ANEXOS

Anexo A

Entrevista semiestruturada a professora cooperante.

1. Como promove a aprendizagem da Matematica nas suas aulas?

A semana dos meus alunos inicia-se com um problema ou exploragdo matematica, a
segunda-feira, que procuro contextualizar as vivéncias deles. Por exemplo, o que vao
partilhando no momento de Apresentacdo de Produgdes ou partilhas mais informais
durante outras tarefas. Também recorro a situacdes vividas no grupo para criar as
propostas. Esta resolucdo ¢ sempre feita a pares durante cerca de 15 a 20 minutos e segue-
se o momento de comunicacdo das estratégias dos pares a turma. Eu considero este passo
fundamental para a clarificacdo do pensamento e de argumentacao critica de todos, pelos
comentarios dos colegas. Nesta fase também ocorrem algumas dedugdes espontaneas ou

provocadas por mim, para que atentem a outras questdes matematicas relevantes.

Apos este momento, segue-se um segundo de sistematizacdo de estratégias, a terga-feira.
Num terceiro momento, a quarta-feira, surge o aprofundamento de algum tdpico
relacionado com a temadtica inicial que quero explorar com a turma. Num ultimo
momento, os alunos realizam uma pequena tarefa de modo individual para praticarem os
contetidos explorados. A sexta-feira reservamos 20 minutos para um tempo de célculo
mental individual e depois debatemos coletivamente acerca das estratégias de calculo

rapido utilizadas pelos alunos.

A par de todo este trabalho, importa referir a importancia da manipula¢do de materiais

estruturados e ndo estruturados para a exploragdo dos contetidos.
2. Como e por que comecou a trabalhar desta forma?

Esta forma de trabalho foi aquela com que mais me identifiquei durante os meus estudos,
sobretudo em periodos de estagio. No entanto, apenas a comecei a utilizar ha cerca de 7
anos, com a mudanga de emprego de um colégio caraterizado por um trabalho tradicional
e com o uso obrigatdrio de manuais escolares para um colégio com uma pedagogia socio

construtivista. Agora sim tudo faz mais sentido!
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3. Que tipo de tarefa matematica prefere utilizar nas suas aulas? Porqué?

As tarefas que privilegio s@o sobretudo problemas matematicos ou tarefas de exploracdo
mais abertas, para a descoberta de diferentes “caminhos”, uma vez que a comunicagdo e
o debate ajudam os alunos a clarificar e aperfeicoar as ideias matematicas e a perceber

que diferentes estratégias culminam numa mesma resposta final.

4. Qual considera que ¢ o papel do contexto das tarefas para a aprendizagem dos

alunos?

Eu considero que o contexto das tarefas desempenha um papel crucial na aprendizagem
dos alunos, pois influencia diretamente a forma como eles entendem, processam e
aplicam os seus conhecimentos e ideias matematicas. Os trabalhos com um contexto real
sdo mais “palpéveis” e significativos porque os ligam também aos interesses deles e as
experiéncias que vivenciam. Para além disso, quando os alunos percebem a importancia
do que estdo a aprender para as suas vidas ou para o mundo que os rodeia, ficam mais
motivados e empenhados na descoberta de uma solugdo e penso que as aplicam de forma

mais segura na sua vida pratica.

5. Qual acredita ser o impacto deste tipo de tarefas no desenvolvimento das
Capacidades Matematicas e dos conteudos presentes nas Aprendizagens

Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2021)?

Creio que a resolug¢do de problemas desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento das capacidades matematicas e no alcance dos contetidos presentes nas

Aprendizagens Essenciais de Matematica (2021).

Um dos beneficios das tarefas contextualizadas ¢ o desenvolvimento do pensamento
critico e analitico, pois permite que os meninos analisem e interpretem informacdes

diferentes, de diferentes contextos de maneira critica: na matematica e na vida.

Também lhes permite aplicarem conceitos matematicos que vao construindo em interagao
com os colegas e nas discussdes coletivas. Quando comunicam e debatem ideias
matematicas, ouvindo os outros e mostrando o seu pensamento, tém de organizar as suas
ideias prévias e os processos matematicos que usaram na resolucdo, o que potencia uma

melhor compreensao matematica.
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Com a resolucdo destas tarefas noto que evoluem positiva e gradualmente na identificagao
de informagoes relevantes, em desenvolver estratégias, em testar solugdes, em “defender
as suas ideias” e em avaliar os resultados. Esta resolucdo pode ser desafiadora e muitas
vezes envolve a tentativa em erro, o que ¢ importante para que as criangas desenvolvam
a sua resiliéncia e perseveranca. A forma como precisam de expor o seu raciocinio

também envolve criatividade por parte dos alunos.

Por tudo isto, penso que este tipo de tarefas permite a aprendizagem da Matematica com

um maior gosto e sentido.

6. Considera que existem desafios no trabalho com base em tarefas

contextualizadas? Quais?

Existem alguns desafios que vou sentindo quando planeio a semana de trabalho. Um dos
desafios que encontro ¢ o tempo que me deparo a pensar em situagdes relevantes e
significativas na vida dos meninos, de forma a alinhar-se com os conceitos que quero que
explorem. E sendo que o tempo ¢ um bem “mais que precioso” para um professor, acaba

por ser um desafio.

Por vezes, também sinto alguns desafios em pensar em tarefas que consigam atender as
necessidades e interesses de todos os meus alunos. Sinto que me ajuda muito estar
integrada numa equipa pedagdgica em que nos ajudamos umas as outras, por vezes, até a

pensar em situagdes criativas e com sentido.

7. Como planeia estas tarefas, tendo também em consideragdo o Plano Curricular
exposto na sala e as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do

Ensino Basico (2021)?

A forma como planifico tem sempre por base o plano de desenvolvimento curricular que
faculto aos meus alunos e que esta presente na parede da nossa sala. No inicio do ano crio
esse documento com base nos documentos normativos, as Aprendizagens Essenciais de
Matematica, com uma linguagem mais acessivel para os alunos e tenho um outro para

mim com apontamentos mais extensos.

A planificacdo que fago vai um pouco acompanhando as vivéncias que vao surgindo a
cada semana para que ndo sejam demasiado desfasadas no tempo, sendo que outras

poderdo ser associadas para que a sequéncia de aprendizagem também faca sentido.
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Anexo B

Tabela sintese dos resultados obtidos em estudo.

Tipo de Tarefa Contextualizada

Capacidade Transversal

(Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico,

2021)

Comunica¢ao Matematica

Jogo da Tabuada Problema Conexdes Externas
Resolucao de Problemas
Comunicacdo Matematica
Exploracao c
. onexoOes Externas
Medidas de
Capacidade Problema
+ Raciocinio Matematico
Exercicio
) Comunicacdo Matematica
Diagrama de Caule e )
Investigacao Conexdes Externas e Internas
Folhas Duplo .
Representagdes Matematicas
Comunicacdo Matematica
Banca de Finalistas Exercicio Conexdes Externas e Internas

Raciocinio Matematico
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Anexo C

Imagens aproximadas da 2 etapa da tarefa ‘Medidas de Capacidade’.
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