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Resumo
O presente relatdrio insere-se no ambito da Pratica Pedagogica Supervisionada
e centra-se na analise do contributo dos manuais escolares de Matematica do
2.° Ciclo do Ensino Basico para o desenvolvimento das competéncias
cognitivas superiores dos alunos. A investigacdo seguiu uma abordagem
qualitativa, assente na analise documental e de conteudo, orientada pelos niveis
de complexidade cognitiva definidos pelo Instituto de Avaliacao Educativa. A
analise das tarefas propostas nos manuais evidenciou um predominio de
exercicios de complexidade cognitiva inferior, com reduzida incidéncia de
tarefas que promovam processos cognitivos mais complexos. Estes dados foram
articulados com os resultados das provas de afericdo e com as informagdes
recolhidas através de uma ficha diagnostica aplicada a trés turmas do 6.° ano de
escolaridade. Os resultados obtidos demonstram que a escassez de tarefas
cognitivamente exigentes nos manuais, aliada a constrangimentos curriculares
e a reduzida autonomia dos alunos, podera comprometer o desenvolvimento de
aprendizagens significativas. Conclui-se, assim, que € necessario repensar a
estrutura e diversidade dos manuais escolares, bem como criar condi¢des
pedagodgicas mais favoraveis a promocdo das competéncias cognitivas

superiores.

Palavras-Chave: Manuais Escolares; Niveis de Complexidade Cognitiva; Provas de Aferigao;

Matematica; Ensino Basico.



Abstract

This report presents a research project developed within the scope of a
Supervised Teaching Practice, focusing on the role of mathematics textbooks
for the 2nd Cycle of Basic Education in the development of students higher-
order cognitive skills. The research followed a qualitative approach based on
documentary and content analysis, guided by the levels of cognitive complexity
defined by the Portuguese Institute for Educational Assessment. The analysis
of the tasks proposed in the textbooks revealed a predominance of lower-order
cognitive exercises and a limited presence of tasks promoting more complex
cognitive processes. These findings were cross-referenced with the results of
national assessment tests and data collected through a diagnostic worksheet
administered to three 6th-grade classes. The results suggest that the scarcity of
cognitively demanding tasks in textbooks, combined with curricular constraints
and students low autonomy, may hinder the development of meaningful
learning. It is therefore concluded that it is essential to reconsider the structure
and diversity of school textbooks and to foster pedagogical conditions that

promote the development of higher-order cognitive skills.

Keywords: Textbooks; Levels of Cognitive Complexity; National Assessments;

Mathematics; Basic Education
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1. Introducao

O presente relatorio foi elaborado no ambito do plano de estudos do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do
Ensino Basico. O trabalho que aqui se apresenta resulta da pratica desenvolvida em contexto

real de sala de aula, articulando a intervencgao educativa com uma vertente investigativa.

Num cenario educativo marcado por exigéncias crescentes relativamente ao
desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas, o ensino da Matematica no Ensino
Basico assume um papel central na formacao integral dos alunos. Para além do seu valor
instrumental, a disciplina constitui um dominio privilegiado para o exercicio do raciocinio
logico, da resolugdo de problemas e da mobilizacao de estratégias cognitivas que promovem
aprendizagens significativas e a participacdo ativa na sociedade. Neste enquadramento,
importa compreender de que forma os recursos didaticos utilizados no processo de ensino,

em particular os manuais escolares, influenciam o desenvolvimento dessas competéncias.

Os manuais escolares continuam, em muitos contextos, a assumir-se como o principal
mediador entre o curriculo formal e a pratica letiva quotidiana. A sua estrutura, a tipologia de
tarefas e a organizacdo interna condicionam as estratégias de ensino adotadas pelos
professores e, por conseguinte, as oportunidades de aprendizagem disponibilizadas aos
alunos. A literatura nacional e internacional tem vindo a destacar o impacto da qualidade,
diversidade e exigéncia cognitiva das tarefas propostas nos manuais na promocao do
pensamento matematico (Nogueira et al., 2016; Costa & José, 2015; Rodriguez & Seoane,
2017). Contudo, estudos recentes apontam para uma prevaléncia de tarefas centradas na
aplicacdo de procedimentos simples, em detrimento de atividades que incentivem a anélise,

a criacao e o raciocinio matematico.

Neste contexto, o presente estudo procura investigar em que medida os manuais
escolares de Matematica do 2.° ciclo, mais concretamente, os volumes adotados para 0 5.° e
6.° anos de escolaridade no agrupamento onde decorreu o periodo de estagio, contribuem
para o desenvolvimento de competéncias cognitivas superiores nos alunos. Tomando como
referéncia a taxonomia de complexidade cognitiva definida pelo Instituto de Avaliagdo

Educativa (IAVE), a investigacdo centra-se na analise das tarefas propostas nos manuais



escolares e na sua articulacdo com os dados das provas de afericdo, sendo esta analise
complementada com a aplicagdo de uma ficha diagnoéstica a trés turmas do 6.° ano e com a

realizacdo de uma entrevista semiestruturada a docente cooperante.

O relatorio organiza-se em cinco secgdes. Apos esta introducdo, apresenta-se um
enquadramento tedrico que aborda as Aprendizagens Essenciais de Matematica no 2.° ciclo,
os niveis de complexidade cognitiva e o papel dos manuais escolares no processo de ensino
e aprendizagem. Segue-se o enquadramento metodoldgico, onde se explicitam os objetivos
da investiga¢ao, o tipo de investigacao, as técnicas e instrumentos de recolha de dados, bem
como a caracterizacdo do contexto e dos participantes. Na quarta sec¢do, procede-se a
descrigdo e analise dos resultados, integrando os dados das provas de aferi¢do, dos manuais
escolares e da ficha diagnodstica. Por fim, apresentam-se as consideragdes finais, que

sintetizam os principais contributos do estudo.

Assim, este relatorio propde uma analise da relacdo entre os materiais didaticos
utilizados em sala de aula e as dificuldades demonstradas pelos alunos na mobilizagao de
raciocinios matematicos mais exigentes, com o intuito de contribuir para a reflexao sobre a
adequacgdo dos manuais escolares face as Aprendizagens Essenciais € ao Perfil dos Alunos a

Saida da Escolaridade Obrigatoria.



2. Enquadramento Teorico

2.1. Aprendizagens Essenciais de Matematica no 2.° Ciclo do

Ensino Basico

No contexto educativo do século XXI, a Matematica assume nao s6 um papel
estruturante no curriculo, como também se afirma como uma ferramenta fundamental para o
desenvolvimento da literacia e para a participagdo ativa e informada na sociedade. Neste
enquadramento, as Aprendizagens Essenciais (AE) do Ensino Basico em Matematica
definem conhecimentos, capacidades e atitudes, em consonancia com as areas de
competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, que todos
os alunos devem desenvolver, propondo um conjunto de orienta¢des transversais a todos os
anos de escolaridade. (DGE, 2021a, p.2)

Entre os objetivos delineados, inclui-se a promog¢do de uma predisposi¢do positiva
face a disciplina, com o intuito de estimular o gosto pela Matematica e a confianga dos alunos
nas suas capacidades para compreender e aplicar os conceitos mateméticos. E neste
enquadramento que se prevé que os alunos desenvolvam competéncias para compreender e
usar de forma fluente, rigorosa e significativa os principais dominios da disciplina, Numeros,
Algebra, Dados e Probabilidades, ¢ Geometria e Medida, aplicando-os de forma
contextualizada e diversificada na resolucao de problemas e na interpretacdo do mundo que
os rodeia. Paralelamente, promove-se o desenvolvimento da capacidade de resolver
problemas em contextos diversos, com recurso a estratégias adequadas e fundamentadas.
Esta capacidade esta estreitamente ligada ao raciocinio matematico, “que inclui a formulagao
de conjeturas, a justificacao da sua validade ou refutacdo e a andlise critica de raciocinios
produzidos por outros.” (DGE, 2021a, p.3)

Neste mesmo sentido, e em articulagio com as exigéncias da sociedade digital
contemporanea, as Aprendizagens Essenciais valorizam igualmente o desenvolvimento do
pensamento computacional, reconhecendo o seu impacto crescente nos curriculos
internacionais. Esta competéncia abrange processos como a abstragdo, a decomposi¢do de
problemas, a identificacdo de padrdes e a elaboracdo de algoritmos, com efeito na resolucao

de problemas, nomeadamente em ambientes digitais e de programacao. (DGE, 2021a, p.3)



No ambito das competéncias transversais, destaca-se a comunicagdo matematica,
entendida como a capacidade de expressar e discutir ideias de forma fundamentada, bem
como a utilizagdo de representagoes multiplas como meio de compreensdo e expressdo do
raciocinio matematico. A par disso, a promog¢ao de conexdes matemadticas, tanto internas a
disciplina como interdisciplinares, constitui igualmente um principio orientador, que permite
aos alunos construir uma visao integrada da Matematica e aplicar os seus conhecimentos em
contextos cientificos, artisticos e sociais. (DGE, 2021a, p.3)

No que respeita a organizagao dos conhecimentos matematicos, o curriculo estrutura-
se em torno das “necessidades da atual sociedade para lidar com questdes que envolvem
quantidade, relagdes e variacdo, dados e incerteza, espaco e forma, em contextos diversos”
(DGE, 2021a, p.5). Estes temas sdo abordados durante todo o Ensino Basico, segundo uma
logica de progressividade e aprofundamento, recorrendo a uma abordagem em espiral, que
permite aos alunos regressar sistematicamente aos mesmos conceitos com niveis crescentes
de complexidade, com o intuito de possibilitar a consolidacdo das aprendizagens e a sua
adaptacao a maturidade intelectual dos alunos. (DGE, 2021a, p.5)

Neste contexto, a dinamica da aula deve proporcionar tempo € espago para que oS
alunos pensem, partilhem ideias e discutam os raciocinios desenvolvidos, valorizando o
papel do aluno no processo de aprendizagem, que promova a sua iniciativa, autonomia ¢
capacidade de autorregulacdo, enquanto se fomenta um sentimento de pertenga a turma.
(DGE, 2021a, p.6)

Para responder a estas exigéncias, as farefas propostas devem ser variadas, exigentes
e significativas, com ligacdo a realidade e a outras areas de conhecimento. Além disso, a
articulagdo dos conteudos incentiva o cruzamento de conhecimentos provenientes de
diferentes dominios da Matematica numa mesma tarefa. Por tudo isto, recomendam-se modos
de trabalho diversificados que combinem momentos de trabalho auténomo e colaborativo,
recorrendo a variados recursos/tecnologias, nomeadamente através de ferramentas digitais,
materiais manipuldveis e ambientes interativos que facilitem a exploracdo de conceitos
abstratos e alargam os contextos de a¢do dos alunos. (DGE, 2021a, p.6)

No 2.° ciclo do Ensino Basico, a aprendizagem da Matematica aprofunda e amplia os
conhecimentos adquiridos anteriormente, promovendo a consolidagdo e diversificagdo de

estratégias e representacoes.



No dominio das Capacidades Matematicas, os alunos exploram novas estratégias de
resolucdo de problemas, beneficiando do uso de diagramas, tabelas, graficos e linguagem
simbolica, o que fortalece a comunicagdo matematica. O raciocinio matematico progride com
a crescente valorizagao da formulacgao e justificacao de conjeturas, com base na identificagao
de padroes. O pensamento computacional ¢ também aprofundado, incentivando a criagao e
otimizagdo de procedimentos. (DGE, 2021b, p.9)

Seguidamente, no tema Numeros, os alunos expandem o trabalho com as operagdes
elementares aos numeros racionais nao negativos e introduzem o conceito de potenciagao. A
compreensdo numérica aprofunda-se através do estudo dos multiplos, divisores e nimeros
primos, o que favorece a articulagdo com as operagdes com fragdes. O sentido de numero
continua a ser valorizado, com énfase no calculo mental e na fluéncia entre diferentes
representacdes numéricas. (DGE, 2021b, pp.9-10)

A Algebra assume um papel mais formal, promovendo a utilizagdo de expressdes
algébricas e a atribui¢do de significado as letras como varidveis ou parametros. A
proporcionalidade direta surge como uma primeira abordagem ao pensamento funcional que
permite aos alunos compreender relagdes de variacdo entre grandezas. (DGE, 2021b, p.10)

No dominio de Dados e Probabilidades, os alunos passam a trabalhar com variaveis
quantitativas continuas e ampliam o estudo das representacdes graficas e medidas estatisticas,
introduzindo a média e a classe modal. A literacia estatistica € refor¢cada através da realizacao
de pequenos estudos e da anélise critica de dados recolhidos. Além disso, a probabilidade
comega a ser quantificada em relacdo a frequéncia relativa. (DGE, 2021b, p.10)

Na Geometria e Medida, introduz-se o estudo da amplitude dos angulos, o que
permite aprofundar a anélise de propriedades de poligonos, realizar construcdes geométricas
e explorar simetrias. Os tridngulos sdo alvo de estudo especifico, nomeadamente quanto a
classificagdo, a congruéncia e a construgdo, com apoio em ambientes digitais como o
GeoGebra. O estudo da area estende-se a figuras como o tridngulo, o paralelogramo e o
circulo, e, no campo da geometria espacial, aprofundam-se os conhecimentos sobre prismas,
estabelecendo relacdes hierarquicas entre solidos. Introduz-se também o conceito de volume,
integrando-se a Medida num processo mais amplo de compreensao do espago e das grandezas

que o descrevem. (DGE, 2021b, pp.10-11)



Desta forma, o 2.° ciclo amplia os conhecimentos adquiridos no 1.° ciclo através de
uma aprendizagem que permite uma progressdo natural no desenvolvimento das
competéncias matematicas. (DGE, 2021b, p.11)

Neste cenario curricular exigente, em que se procura promover uma aprendizagem
significativa, articulada e contextualizada da Matematica, torna-se fundamental dispor de
mecanismos que permitam monitorizar e avaliar o grau de concretizagdo das aprendizagens
previstas. E neste enquadramento que se inscrevem as provas de aferi¢do, entendidas,
segundo o Ministério da Educacao (2011), como um instrumento de avaliagdo externa
formativa, concebido para recolher dados relevantes sobre os niveis de desempenho dos
alunos no que respeita as aprendizagens adquiridas e as competéncias desenvolvidas.

Deste modo, os resultados das provas de afericdo sdo analisados com base em
diferentes parametros que avaliam o desempenho dos alunos. Esta andlise ¢ organizada
segundo categorias que indicam o nivel de desempenho dos alunos. A primeira categoria
corresponde aos alunos que conseguiram responder de acordo com o esperado, demonstrando
competéncia plena na resposta. A segunda categoria abrange os alunos que conseguiram
responder de acordo com o esperado, mas para os quais se identifica que ainda ha espago
para melhorias. A terceira categoria refere-se aos alunos que revelaram dificuldade na
resposta, evidenciando dificuldades em compreender ou resolver os itens. Por fim, inclui-se
uma quarta categoria que avalia os alunos que nao conseguiram responder de acordo com o
esperado ou que, simplesmente, ndo responderam. Estas situacdes podem incluir respostas
ausentes ou que nao atingem o nivel minimo considerado adequado. (IAVE, 2017, p.14)

A partir do ano de 2017, os Relatorios de Provas de Afericao passaram a incluir uma
nova dimensao analitica, designada Dominio Cognitivo associado a cada item. Esta dimensao
tem por base a natureza e a complexidade do processo cognitivo requerido para a resolucdo
dos itens das provas. Assim, foram definidos trés niveis de complexidade. O primeiro nivel,
designado de complexidade inferior, refere-se aos itens que requerem processos cCOmMo
Conhecer e Reproduzir. O segundo nivel, classificado como complexidade média, abrange
raciocinios mais elaborados do que os supramencionados, passando a exigir processos como
Aplicar e Interpretar. Por fim, o terceiro nivel, de complexidade superior, envolve operagdes

cognitivas complexas, incluindo a Criagdo e o Raciocinio. (IAVE, 2017, p.6)



A anélise dos resultados por nivel de complexidade cognitiva, introduzida nos
relatorios de 2017, tem evidenciado dificuldades persistentes na resolu¢do de itens de
complexidade superior. No ano de 2024, por exemplo, apenas 21,9% dos alunos conseguiram
responder corretamente a este tipo de itens. Estes dados evidenciam grandes dificuldades
neste dominio cognitivo, sendo a média de acerto significativamente inferior a registada nos
itens de complexidade inferior, centrados em processos de Conhecer e Reproduzir, cuja taxa
de acerto ¢ mais do dobro da verificada nas tarefas de maior exigéncia cognitiva. (IAVE,

2024, p.25)
2.2. Niveis de Complexidade Cognitiva

Concluida a abordagem ao curriculo e as competéncias previstas para o 2.° ciclo do
Ensino Basico, bem como aos mecanismos de avaliacdo externa que monitorizam a sua
concretizagdo, importa agora aprofundar uma dimensao especifica dessa avaliagdo: os niveis
de complexidade cognitiva, sobretudo tendo em conta as dificuldades evidenciadas nos niveis
superiores. Esta dimensao permite compreender com maior detalhe os processos mobilizados
pelos alunos na resolucao de itens avaliativos. Dada a sua relevancia para a interpretagdo dos
desempenhos observados, torna-se essencial clarificar os fundamentos que sustentam os
dominios cognitivos, assim como explorar a sua articulagdo com as principais taxonomias

que tém orientado o desenvolvimento curricular e a pratica pedagdgica nas ultimas décadas.

De acordo com o relatorio do IAVE relativo as provas de afericdo do 2.° Ciclo do
Ensino Basico, na disciplina de Matematica, foi realizada, em 2017, uma exemplificacdo dos
dominios cognitivos. Estes niveis definem as competéncias requeridas e estabelecem os
parametros correspondentes a cada nivel de complexidade. (IAVE, 2017, p.28)

O primeiro nivel, designado por complexidade cognitiva inferior, Conhecer/
Reproduzir, refere-se a capacidade dos alunos para memorizar e reconhecer conceitos
matematicos fundamentais. Dentro deste nivel, espera-se que os alunos demonstrem
conhecimento sobre definicdes, vocabulario especifico da disciplina, propriedades
numéricas, unidades de medida, propriedades geométricas e simbologia matematica. Além
disso, ¢ necessario que sejam capazes de identificar niimeros, grandezas, expressoes

matematicas e formas geométricas, reconhecendo elementos equivalentes em diferentes



representacdes. Outra competéncia fundamental prende-se com a ordenagao e comparagao
de ntimeros e grandezas, bem como a classificacdo de formas geométricas segundo critérios
previamente estabelecidos. Adicionalmente, os alunos devem demonstrar capacidade para
efetuar operagdes matematicas envolvendo numeros inteiros, representagdes decimais e
fragdes. Por fim, integra-se neste nivel a competéncia de utilizar corretamente instrumentos
de desenho e de medigcdo, bem como a construgdo e interpretacdo de tabelas e graficos
simples. (IAVE, 2017, p.28)

No nivel de complexidade cognitiva médio, denominado por Aplicar/ Interpretar,
exige-se que os alunos sejam capazes de mobilizar conhecimentos previamente adquiridos
para resolver situagcdes matematicas que impliquem um maior grau de compreensao. Neste
nivel, espera-se que os alunos apliquem propriedades numéricas e geométricas em diferentes
contextos. Além disso, requer-se que consigam organizar ¢ apresentar dados em tabelas e
graficos, recorrendo a representacdes matematicas adequadas para modelar situacdes-
problema. Esta modelacao pode ser feita através do uso de expressdes numéricas, figuras
geométricas ou diagramas, permitindo uma melhor visualizagdo e interpretagdo dos
problemas em andlise. Outro aspeto essencial ¢ a capacidade de gerar representagdes
equivalentes de relacdes matematicas ou de objetos matematicos, demonstrando flexibilidade
na utilizag¢do de diferentes abordagens. Finalmente, os alunos devem ser capazes de utilizar
estratégias e operagcdes matematicas para resolver problemas que envolvam conceitos e
procedimentos, evidenciando a capacidade de adaptacdo a diferentes tipos de desafios
matematicos. (IAVE, 2017, p.28)

Por fim, o nivel de complexidade cognitiva superior, caracterizado por Raciocinar/
Criar, implica um dominio mais avangado dos conhecimentos matematicos e a capacidade
de estabelecer relagdes entre diferentes conceitos para resolver problemas complexos. Neste
nivel, espera-se que os alunos consigam determinar, descrever ou utilizar relagdes entre
numeros, expressoes matematicas, grandezas e formas geométricas, evidenciando uma
compreensdo profunda das interligagdes entre os diferentes elementos da matematica. Além
disso, devem demonstrar capacidade para relacionar multiplos conhecimentos,
representacdes e procedimentos matematicos, mobilizando-os para a resolugdo de problemas
mais exigentes. Um dos aspetos distintivos deste nivel prende-se com a capacidade de

enunciar generalizagdes a partir de padroes identificados, o que exige uma forte componente



de pensamento abstrato e dedutivo. Finalmente, os alunos devem ser capazes de apresentar
justificacdes matematicas rigorosas para as estratégias utilizadas na resolucao de problemas,
demonstrando um pensamento estruturado e fundamentado. (IAVE, 2017, p.28)

Estes niveis de complexidade cognitiva apresentados pelo IAVE (2017), enquadram-
se em taxonomias desenvolvidas ao longo das ultimas décadas. Segundo Ribeiro e Ribeiro
(2003), ao longo do tempo, surgiram diversas propostas de classificagdo do conhecimento,
frequentemente designadas como modelos, hierarquias ou taxonomias. Estas classificagdes
procuram organizar e simplificar a complexidade inerente ao conjunto de conhecimentos,
aptiddes e atitudes que o ser humano pode demonstrar. No entanto, caso essas classificacdes
incluissem um niimero excessivo de categorias comportamentais, tornar-se-ia dificil para o
professor distingui-las com clareza e aplica-las de forma eficaz no planeamento e na pratica
pedagdgica. Deste modo, com algumas excecdes, as estruturas classificatérias adotadas
centram-se, geralmente, num unico dominio do comportamento, ora cognitivo, afetivo ou
psicomotor, e apresentam um numero limitado de niveis hierdrquicos. Na maioria dos casos,
estas estruturas seguem um principio de organizacdo sequencial e hierarquica, partindo dos
comportamentos mais simples para os mais complexos. Assim, um comportamento situado
num determinado nivel hierarquico pressupde a integracdo e a mobilizacdo dos
comportamentos dos niveis inferiores, enquanto contribui para a aquisi¢do e consolidagao
dos niveis superiores.

Um dos exemplos mais influentes no ambito das taxonomias de objetivos
educacionais, particularmente no dominio cognitivo, ¢ a Taxonomia de Bloom, desenvolvida
por Benjamin Bloom e pelos seus colaboradores. Esta taxonomia organiza o conhecimento
em seis niveis hierarquicos: conhecimento, compreensdo, aplicacdo, andlise, sintese e
avaliacdo. O pressuposto subjacente a esta estrutura € que cada nivel superior envolve e exige
a consolidagdo das competéncias adquiridas nos niveis precedentes. Por exemplo, a
compreensdo de um conceito pressupde o conhecimento prévio desse conceito; a aplicacao
requer a capacidade de compreender esse conhecimento; e a andlise depende da capacidade
de aplicar conceitos de forma estruturada. Este modelo tem sido amplamente utilizado na
defini¢do de objetivos educacionais, na conce¢do de estratégias pedagogicas e na avaliagdo
da aprendizagem. (Ribeiro & Ribeiro, 2003, p. 135)

O primeiro nivel refere-se ao conhecimento, que consiste na aquisi¢ao e retencao de



informagdes na memoria, permitindo a sua posterior utilizacdo. Estas informacdes podem
incluir factos, terminologias, convengoes, classificagdes e quaisquer outros elementos que
possam ser arquivados na estrutura cognitiva do individuo. Trata-se, essencialmente, de um
processo de memorizagdo, sem exigir a compreensao do conhecimento adquirido. Embora
este seja o nivel mais elementar da taxonomia, assume um papel fundamental, uma vez que
todas as operacdes cognitivas subsequentes dependem da existéncia de conhecimentos
previamente adquiridos. (Ribeiro & Ribeiro, 2003, p. 136)

O segundo nivel ¢ a compreensdo, que implica ndo apenas recordar o conhecimento,
mas também a sua interpretacao e atribuig¢do de significado. Esta operagcdo manifesta-se em
trés formas principais a tradugdo ou transposicao, que consiste na conversao da informacao
recebida para outras linguagens, terminologias ou formas de comunicagdo; a interpretacgao,
que envolve a reorganizagdo da informagdo para melhor compreender o seu sentido; por fim,
a extrapolacdo, que permite inferir consequéncias e fazer previsdes com base no
conhecimento adquirido. (Ribeiro & Ribeiro, 2003, pp. 137-138)

O terceiro nivel corresponde a aplicagdo, que se caracteriza pela capacidade de utilizar
o conhecimento em novas situagdes. A demonstragao de compreensao revela que um aluno
pode utilizar uma abstra¢do quando essa utilizagdo lhe ¢ explicitamente indicada. Contudo,
a verdadeira aplicagdo verifica-se quando o aluno consegue utilizar corretamente o
conhecimento numa situagdo nova, sem instrucoes diretas sobre a sua resolu¢ao. Muitos
professores interpretam erradamente a nocao de aplicacdo, associando-a a exercicios praticos
que reproduzem situagdes idénticas as do processo de ensino. No entanto, tais exercicios
contribuem para consolidar a compreensao, mas nao configuram, por si s0, uma operacao de
aplicacdo, dado que nao implicam uma transferéncia efetiva do conhecimento. (Ribeiro &
Ribeiro, 2003, p. 139)

O quarto nivel corresponde a anélise, que envolve a decomposi¢do de um todo em
partes, de modo a compreender as relacdes entre os seus elementos e a estrutura que os
organiza. Esta operacdao pode ser realizada a trés niveis distintos ora por identificacdo dos
elementos constitutivos de um todo, compreensao das relagdes entre esses elementos, ou por
identificacdo dos principios de organizagdo que justificam a estrutura adotada. Estes
subniveis representam graus sucessivos de complexidade dentro do processo de andlise.

(Ribeiro & Ribeiro, 2003, p. 141)
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O quinto nivel, a sintese, refere-se a capacidade de reorganizar diferentes elementos
num novo todo, constituindo uma produgao original por parte do individuo. As operagdes de
natureza criativa inserem-se neste nivel da taxonomia. Para que ocorra sintese, ¢ necessario
que o sujeito realize previamente uma analise dos elementos envolvidos e os reorganize de
forma inovadora, resultando numa estrutura inédita. Deste modo, a sintese distingue-se da
andlise, na medida em que esta ultima se limita a compreensdo de um todo através da
decomposicdo das suas partes, enquanto a sintese conduz a criagdo de uma nova estrutura
cognitiva. (Ribeiro & Ribeiro, 2003, p. 143)

O sexto e ultimo nivel ¢ o da avaliacao, que se traduz na formulagdo de juizos sobre
um determinado objeto ou situagdo com base em critérios predefinidos. O elemento distintivo
desta operacao ¢ precisamente a existéncia de critérios objetivos, o que a diferencia de um
mero juizo de valor subjetivo, pertencente ao dominio afetivo. A avaliacdo, enquanto
processo cognitivo, exige a capacidade de analisar criticamente a informacdo, ponderar
alternativas e fundamentar conclusdes com base em evidéncias. (Ribeiro & Ribeiro, 2003, p.
145)

Embora Bloom ¢ os seus associados nao tenham estabelecido uma relagao explicita
entre os seus objetivos educacionais e os estddios do desenvolvimento cognitivo definidos
por Piaget, diversos estudos, incluindo o de Sprinthall e Spirnthall (2000), apontam para uma
correspondéncia implicita entre ambos. De acordo com esta perspetiva, os trés primeiros
niveis da Taxonomia de Bloom, o conhecimento, a compreensao e a aplicagdo, correspondem
as capacidades cognitivas ao alcance das criangas no primeiro e segundo ciclos do ensino
basico. Nesta fase, o pensamento tende a ser concreto, limitando-se a manipulagdo de factos
e a aplicagdo de conhecimentos a situacdes familiares. Por outro lado, os niveis superiores
da taxonomia, a andlise, a sintese e a avaliagdo, exigem a mobilizacdo de processos
cognitivos mais complexos, associados ao pensamento abstrato e simbdlico, caracteristico do
estadio das operacdes formais de Piaget. A progressdo do pensamento concreto para o
abstrato ndo ocorre de forma espontinea ou automatica. Assim, ¢ fundamental que o ensino
adote estratégias deliberadas para promover o desenvolvimento do pensamento abstrato,
garantindo que os alunos adquiram gradualmente as competéncias necessarias para lidar com
problemas que exigem raciocinio inferencial, andlise critica e avaliacdo de multiplas

perspetivas. Nao se pode, portanto, assumir que os adolescentes, ao atingirem determinada
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idade, estardo naturalmente preparados para utilizar as operagdes formais requeridas pelos
niveis superiores da Taxonomia de Bloom. Contrariamente, a capacidade de operar nesses
niveis depende da qualidade da instrucdo, do estimulo ao pensamento critico e da

oportunidade de explorar conceitos abstratos ao longo do percurso escolar.

Ja a data do estudo de Sprinthall e Spirnthall (2000), verificava-se um aumento do
interesse pelo ensino do raciocinio critico, motivado pelos resultados preocupantes registados
em diferentes momentos de avaliagdo, que evidenciavam fragilidades na compreensao e no
pensamento analitico dos alunos e pelas crescentes exigéncias da sociedade pds-industrial,
que requerem uma mao de obra qualificada, capaz de lidar com desafios complexos e tomar

decisdes fundamentadas.

Paradoxalmente, as avaliagdes ndo registam progressos significativos na
compreensdo € no pensamento critico. Pelo contrario, algumas evidéncias sugerem um
declinio na capacidade dos alunos para realizar operagdes cognitivas de ordem superior. Esta
situacdo suscita nas ultimas décadas um debate sobre a necessidade de redefinir os objetivos
educacionais, enfatizando a importancia de curriculos que promovam o desenvolvimento do

pensamento critico e da autonomia intelectual. (Sprinthall & Sprinthall, 2000, p. 349)

Neste contexto, torna-se essencial reformular as praticas pedagogicas, deslocando o
foco do ensino da mera transmissdo de conteidos para o desenvolvimento de processos
cognitivos mais sofisticados. Uma analise da retorica sobre as competéncias de pensamento
revela que grande parte das abordagens pedagdgicas podem ser interpretadas como versoes
atualizadas dos objetivos de ordem superior do dominio cognitivo da Taxonomia de Bloom.
O ensino focado na repeti¢do e reprodugdo de informacao, pode prejudicar os alunos que ja
operam num estddio de pensamento abstrato e autodirigido, os quais beneficiam mais de
abordagens baseadas na descoberta e na resolugdo de problemas abertos. Assim, a insisténcia
num modelo pedagdgico unico, sem considerar as diferengas no desenvolvimento cognitivo
dos alunos, pode favorecer alguns, mas prejudicar outros, criando desigualdades no acesso a
uma aprendizagem verdadeiramente significativa. (Sprinthall & Sprinthall, 2000, pp. 349-
350)

Apesar de ser um modelo influente e de ter servido de base para numerosas

investigacoes e aplicagdes pedagogicas, a Taxonomia de Bloom ndo esteve isenta de criticas.
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Diversos autores, como Oliveira (2007), identificaram limitacdes na sua validade e
aplicabilidade, o que motivou sucessivas tentativas de a reformular e complementar. Uma
das principais criticas prende-se com a sua validade limitada, uma vez que a taxonomia foi
desenvolvida num contexto educativo especifico e pode nao ser inteiramente aplicavel a
todas as areas do conhecimento ou a diferentes contextos de ensino. Além disso, a estrutura
hierarquica proposta tem sido contestada, na medida em que sugere uma progressao linear
dos processos cognitivos, quando, na pratica, o pensamento humano pode desenvolver-se de
forma mais flexivel e interligada. Nem sempre a aprendizagem ocorre segundo uma
sequéncia rigida em que a memorizagao precede a compreensao, a aplicagao ou a analise; em
muitos casos, estes processos ocorrem de forma simultanea ou interdependente. Outro aspeto
criticado ¢ a natureza heterogénea das categorias, que ndo se excluem mutuamente, podendo
haver sobreposigoes entre os diferentes niveis. A dificuldade em delimitar claramente cada
nivel gera desafios na sua aplicacdo pratica, tornando a taxonomia suscetivel a interpretacdes
subjetivas por parte dos professores e avaliadores. Assim, a fidelidade da sua aplicagdo pode
variar consoante a experiéncia e a percecdo dos utilizadores. A énfase atribuida a
memoriza¢do no primeiro nivel da hierarquia tem sido igualmente alvo de criticas, pois pode
dar a impressao de que a aprendizagem inicial se deve centrar exclusivamente na retencao de
informagdes, em detrimento do desenvolvimento de competéncias mais profundas e

significativas.

A Taxonomia de Bloom foi revista em 2001 por um grupo de investigadores,
incluindo Anderson e Krathwohl, dando origem a ftaxonomia para aprender, ensinar e
avaliar. Esta reformulagdo apropriou-se da estrutura original, mas introduziu modificacdes
significativas na nomenclatura e na organiza¢do dos dominios cognitivos. Esta taxonomia
apresenta duas dimensdes fundamentais. A primeira ¢ a dimensdo do conhecimento, que
descreve os diferentes tipos de conhecimento e os organiza em quatro categorias: o
conhecimento factual refere-se a informagdes concretas, factos e terminologias bésicas; o
conhecimento conceptual engloba as relagdes entre conceitos, principios e teorias; o
conhecimento procedimental diz respeito ao "saber fazer", incluindo métodos e técnicas
aplicaveis a diferentes contextos; por fim, o conhecimento metacognitivo constitui o nivel
mais abstrato, envolvendo a consciéncia e a autorregulacdo dos proprios processos de

aprendizagem. Estas categorias distribuem-se ao longo de um continuo, que vai desde os
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conhecimentos mais concretos, como o factual, até aos mais abstratos e reflexivos, como o

metacognitivo. (Arends, 2008, pp. 112-113)

A segunda dimensao ¢ a dimensao do processo cognitivo, que se refere as formas de
pensar e compreende seis categorias hierarquicas. A primeira, lembrar, envolve a recuperacao
de informagdo armazenada na memodria de longo prazo. Segue-se compreender, que diz
respeito a construgdo de significado a partir da informacao recebida, estabelecendo relagdes
entre conceitos. A terceira categoria, aplicar, refere-se a utilizagao do conhecimento adquirido
em novas situagoes e contextos. A quarta, analisar, consiste na decomposi¢ao da informagao
em partes constituintes e na identificacdo das suas inter-relagdes. A quinta, avaliar, envolve
a formulagao de juizos criticos com base em critérios estabelecidos. A tltima categoria, criar,
implica a reestruturacdo e a integracao de elementos para formar um novo padrdo ou estrutura
original. Tal como na versdo original, esta estrutura segue um continuo que vai dos processos
cognitivos mais simples, como recordar, até aos mais complexos, como criar. No entanto, a
revisdo introduziu uma perspetiva mais dindmica e flexivel, permitindo uma melhor
adaptacao a diferentes contextos educativos e metodologias pedagdgicas. (Arends, 2008, pp.

112-113)

A principal critica, segundo Marzano e Kendall (2008) a Taxonomia de Bloom, e a
sua revisdo por Anderson et al. (2001), prende-se com a ambiguidade entre o objetivo de uma
acdo e a agdo em si. Considerando estas limita¢des, propuseram a Nova Taxonomia de
Objetivos Educacionais, estruturada também em duas dimensdes, a dimensdo do
conhecimento e a dimensdo do processamento mental. A dimensao do conhecimento abrange
trés dominios: informagdes, que incluem conhecimento factual e conceptual; procedimentos
mentais, correspondentes as estratégias cognitivas para processar e aplicar conhecimentos; e
processos psicomotores, relacionados com a execucao de tarefas fisicas. J4 a dimensdo do
processamento mental define seis niveis de complexidade cognitiva, inseridos em trés

categorias de processos (cognitivo, metacognitivo e motivagao/Self-System).

Os quatro primeiros niveis pertencem ao sistema cognitivo, enquanto os dois ultimos
relacionam-se com regulacdo metacognitiva e motivagao. O primeiro, recuperacao/Retrieval,
diz respeito a recuperagdo de informagdes armazenadas, através do reconhecimento, que

permite distinguir se uma informag¢do € correta, incorreta ou desconhecida, da
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recordacdo/Recalling, que implica reproduzi-la de forma estruturada e, por fim, a execucao,
que permite aplica-la sem erros significativos. O segundo nivel, compreensdo, organiza e
estrutura a informagdo, incluindo a integra¢do, que sintetiza o conhecimento em
caracteristicas essenciais, € a simbolizagdo, que converte o conhecimento em representacdes
simbolicas. O terceiro nivel, andlise, gera nova informagdo e inclui processos como
comparagdo, identificacio de semelhangas e diferencas; classificagdo, organizacdo da
informacao em categorias; analise de erros, avaliagdo da légica e precisao do conhecimento;
generalizagao, formulagdo de inferéncias e teorias; e especificacao, identificar consequéncias
logicas da informagdo, processos mentais ou processos psicomotores. O quarto nivel,
utilizagdo do conhecimento, ocorre quando o conhecimento ¢ aplicado para alcancar um
objetivo. Inclui tomada de decisdo, resolucdo de problemas, experimentagao e investigacao.

(Marzano & Kendall, 2008, p. 5)

O quinto nivel, metacognic¢do, regula o pensamento e o conhecimento, envolvendo a
definicdo de objetivos, a monitorizagdo da aprendizagem, a avaliagdo da clareza da
informagao e a verificagdo da sua exatiddo. O sexto nivel, Self-System, abrange processos
relacionados com a motivacdo e o envolvimento na aprendizagem, como a avaliacdo da
importancia do conhecimento, a analise da relagao entre esforco e beneficio, a reflexao sobre
emocgdes associadas ao processo de aprendizagem e a identificagdo dos fatores que

influenciam a motivagdo. (Marzano & Kendall, 2008, p. 6)

2.3. Papel dos Manuais Escolares na aprendizagem e no

ensino

Tendo sido explorados os niveis de complexidade cognitiva e os pressupostos que os
sustentam, importa agora considerar os recursos que, na pratica letiva, mediam a
concretizagdo do curriculo e o desenvolvimento das competéncias cognitivas dos alunos.
Entre os diversos instrumentos ao dispor dos professores, destaca-se o manual escolar que,
pela sua presenga transversal em diferentes paises, contextos educativos e niveis de ensino,
se assume como particularmente influente. Ainda que a sua utilizagdo possa variar consoante
as orientagdes pedagdgicas, os habitos profissionais ou as politicas educativas, o manual

mantém um papel central no quotidiano escolar.
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Segundo Afonso et al. (2013), a area do desenvolvimento curricular caracteriza-se
pela sua complexidade e natureza dindmica, marcada por tensdes e conflitos entre diferentes
interesses de ordem social, econdmica, politica e cultural. Os documentos curriculares
emergem da interacao entre multiplos agentes, forcas e processos, refletindo um conjunto de
valores e significados socialmente legitimados. Além disso, de um modo geral, o curriculo
pode ser entendido como uma proposta inicial, enquanto curriculo formal, que corresponde
ao que ¢ oficialmente estipulado, seguindo-se o curriculo percecionado, que resulta da
interpretagdo e compreensdao dos autores de manuais, das escolas e dos professores, € 0

curriculo experienciado, que se concretiza na pratica real da sala de aula.

Embora os documentos curriculares formais se apresentem como referéncias
orientadoras para o processo de ensino e aprendizagem, sdo 0s manuais escolares que 0s
professores tendem a privilegiar no apoio a sua pratica pedagogica. Neste contexto, a
qualidade dos manuais assume uma importancia central, justificando uma ateng¢ao particular.
Tal como os autores de manuais interpretam e recontextualizam o discurso pedagogico
presente nos documentos oficiais, também os professores adaptam e utilizam esses manuais
de acordo com as suas proprias conce¢des pedagdgicas. Este processo contribui para que o
ensino concretizado em sala de aula possa diferir, por vezes, de forma significativa, das

orientacdes prescritas nos documentos curriculares. (Afonso et al., 2013, pp. 25-26)

De acordo com Nogueira et al. (2016), nas ultimas décadas, verificou-se um aumento
significativo da importancia atribuida no curriculo oficial a disciplina de Matematica pelo
Ministério da Educacao, acompanhado de uma valorizacao crescente do papel das tarefas no
processo de ensino-aprendizagem. Considerando que os primeiros anos de escolaridade sdo
fundamentais para o desenvolvimento das capacidades matematicas dos alunos, a qualidade,
apertinéncia e a adequacao das experiéncias de aprendizagem a que estes t€m acesso tornam-
se determinantes para todo o seu percurso escolar. Neste sentido, a resolucdo de tarefas
assume um papel central na promocao de competéncias como o raciocinio, a representacao
matematica, a comunica¢do € o estabelecimento de conexdes. Partindo desta perspetiva,
torna-se indispensavel analisar de forma critica os recursos utilizados no ensino da
Matematica, com destaque para os manuais escolares. Sendo o manual uma ferramenta

privilegiada na mediacdo do ensino e da aprendizagem, importa refletir sobre os tipos de
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tarefas que propde, as oportunidades que oferecem aos alunos € 0 modo como contribuem
para o desenvolvimento das referidas competéncias. Se, por um lado, se reconhece a
relevancia crescente das tarefas no processo educativo, por outro, isso exige uma atencao
redobrada as caracteristicas dos materiais didaticos, cuja influéncia nas praticas pedagogicas

e no percurso dos alunos ¢ incontornavel.

Neste enquadramento, importa esclarecer o que se entende por manual escolar, esta
designacao ¢ utilizada para referir livros concebidos para serem facilmente manuseados,
tanto pelo seu tamanho como pelo seu conteudo. O termo deriva de "obra manuseavel”,
originalmente associado a guias praticos ou compilagdes de regras para o exercicio de uma
profissdo, que foi recuperado no contexto educativo e valorizado pela investigagao cientifica

(Santo, 2006, p. 105). Além disso,

o uso do manual generalizou-se a partir do momento em que o conceito de “Educacdo para
Todos” foi subscrito e reconhecido pelas nagdes como um direito. Isto €, o desenvolvimento
quantitativo e qualitativo do manual escolar foi um factor decisivo para a sua difusdo e

utilizagdo. (Santo, 2006, p. 105)

Por conseguinte, o manual escolar constitui um recurso didatico especificamente
concebido para facilitar a aprendizagem de conhecimentos previstos num determinado
programa curricular. Neste sentido, apresenta contetidos organizados de forma estratégica
para que um grupo especifico de alunos possa assimild-los de maneira estruturada. Nos
ultimos tempos, destacam-se trés disposicoes pedagogicas aplicadas nos manuais escolares.
Em primeiro lugar, a definicdo operatdria dos objetivos de cada capitulo ou subcapitulo. Em
segundo lugar, o relacionamento explicito das novas nogdes com os conhecimentos
anteriores. Por fim, as questdes de autoavaliagdo que podem surgir no inicio de cada sec¢do
para permitir que o aluno verifique se possui os conhecimentos prévios necessarios, ou no

final, para avaliar a eficdcia da aprendizagem. (Landsheere, 1994, p. 276)

Costa e José (2015), através da experiéncia de professores e autores de manuais
escolares, observam que os alunos frequentemente atribuem um estatuto de autoridade aos
manuais, assumindo os conteudos apresentados como verdades incontestaveis. Esta atitude

pode inibir o pensamento critico, tornando-se por vezes um obstaculo a qualidade do ensino,
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ja que pode reduzir o papel do professor a uma funcdo secundédria no processo de
aprendizagem. Além disso, a producdo autoral dos manuais escolares privilegia, muitas
vezes, a memorizacao de informagdes, conduzindo a uma aprendizagem superficial e de curto

prazo, orientada para respostas imediatas e praticas que visam economizar tempo e esforco.

Num modelo de ensino fortemente orientado para e pelos exames nacionais, para
Correia ¢ Matos (2001), o manual escolar ganha ainda maior relevancia simbolica,
transformando-se num referencial estruturado de aprendizagem. Tal centralidade pode levar
a diminui¢do da diversidade de manuais disponiveis, privilegiando contetidos uniformes e
alinhados com as exigéncias avaliativas. Complementando, segundo Fernandes (2001), nao
basta apenas transmitir conhecimentos; ¢ fundamental desenvolver capacidades e
competéncias que permitam aos alunos aplicar, analisar e refletir criticamente sobre esses

conhecimentos.

De facto, verifica-se ainda que o sistema educativo tende a privilegiar excessivamente
a memorizagdo, pratica reforcada por certas metodologias pedagodgicas que penalizam
respostas corretas que nao correspondam exatamente a formulagdo dos manuais escolares ou
a explicagdo literal do professor. Esta abordagem menospreza interpretagdes que, apesar de

diferentes, demonstram uma compreensao efetiva dos conteudos. (Costa & José, 2015, p. 38)

Desta forma, os objetivos educacionais ndo devem limitar-se a resultados imediatos
ou a aquisi¢dao de um conhecimento rigido e restrito. Pelo contrario, para que a aprendizagem
seja verdadeiramente efetiva e significativa, ¢ fundamental que ocorra ao longo do tempo,
permitindo consolidar e integrar as informag¢des num sistema de conhecimento que evolui

continuamente. (Costa & Jos¢, 2015, pp. 35-36)

Por tudo isto, persiste um debate constante acerca da efetiva contribuicdo do manual
escolar para a qualidade do ensino e para o progresso pedagdgico, legitimando o
questionamento sobre o papel que o manual ocupa enquanto recurso que favorece ou limita
ainovac¢do e a melhoria das praticas educativas. Por esta razao, Costa e Jos¢ (2015) defendem
que o uso do manual escolar deve ser criterioso e estratégico, uma vez que pode moldar a
percecdo dos estudantes e condicionar a sua abordagem face ao conhecimento, torna-se

essencial que os docentes ndo se sintam limitados ou subordinados aos conteudos dos
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manuais, reconhecendo, simultaneamente, o impacto que estes materiais exercem sobre a

visdo dos alunos.

Efetivamente, muitos docentes manifestam nao se identificar com um modelo rigido
e exclusivo de utilizagdo dos manuais, por este nao refletir integralmente as suas praticas
pedagdgicas. Nesse sentido, segundo Rodriguez e Seoane (2017), € possivel identificar
diferentes estratégias: desde o uso do manual como referéncia curricular fundamental,
passando pela articulagdo com outros recursos didaticos que tornam o ensino mais dinamico,
até a substituicdo completa dos manuais por materiais alternativos. Contudo, segundo Abreu
et al. (1990), alguns professores restringem-se ao uso exclusivo do manual, o que resulta
numa rotina escolar centrada nesse recurso e limita outras possibilidades de exploragdo do
conhecimento. Assim, de acordo com Costa e José (2015), embora o manual escolar seja
essencial na pratica de muitos docentes para interpretar ¢ implementar o curriculo oficial
definido pelo Ministério da Educagdo, Abreu et al. (1990) ndo recomenda que todos os alunos
de uma turma utilizem exatamente o mesmo manual. A diversidade de manuais, livros e
outros materiais de consulta permite as criancas formular conceitos, desenvolver
competéncias de pesquisa, expandir os seus conhecimentos e aprender a selecionar a

informagdo mais relevante consoante as suas necessidades.

Todavia, Rodriguez e Seoane (2017), evidenciam uma forte dependéncia dos
professores em relagcdo aos manuais. Esta dependéncia ¢ atribuida, sobretudo, a fatores como
a experiéncia profissional, o tempo disponivel para a preparacao e implementagdo das aulas,
e as percecoes dos docentes sobre a validade pedagdgica dos manuais escolares, indicando
ainda que muitos professores utilizam e seguem de forma literal os manuais do professor que

acompanham os manuais dos alunos.

Considerando ainda a ligagdo dos manuais escolares com a importancia atribuida aos
trabalhos de casa, que reconfiguram o papel do aluno privilegiando tarefas realizadas fora da
escola, percebe-se que o manual escolar participa num complexo sistema de relagdes sociais
e institucionais. Existe uma tendéncia para considerar os trabalhos de casa tdo determinantes
que os professores sdo frequentemente apontados como principais responsaveis pela sua
intensificagdo. Contudo, esta reestruturacdo nem sempre decorre de uma agao deliberada dos

docentes. Mesmo quando estes ndo enfatizam explicitamente os trabalhos de casa, alunos e
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pais recorrem espontaneamente aos manuais escolares, escapando parcialmente ao controlo
pedagdgico dos professores e reforgando o papel de vigilancia dos pais. (Correia & Matos,

2001, pp.152-153)

Embora muitos professores afirmem que os trabalhos de casa nem sempre
correspondem integralmente as propostas dos manuais e lamentem a pouca supervisao dos
pais, reconhecem também que os pais que acompanham cuidadosamente os filhos podem
usar o manual como ferramenta para monitorizar o conteido das disciplinas. Tal pratica

inflige consequéncias com diferentes efeitos. (Correia & Matos, 2001, p.154-155)

Desta forma, a forte ligacdo entre familias, manuais escolares e trabalhos de casa
revela ndo s6 um interesse claro pela escolarizagdao, mas também refor¢a os mecanismos de
controlo exercidos pelo ambiente ndo pedagdgico sobre o espaco escolar, algo dificil de

contestar com base apenas em argumentos pedagdgicos. (Correia & Matos, 2001, p.153)
Face ao supramencionado, o docente deve

efetuar uma andlise sistematica, critica e objetiva dos materiais curriculares postos a
disposi¢do dos seus alunos, para que seja capaz de lhes proporcionar experiéncias de
aprendizagem o mais abrangente e diversificadas possivel que lhes permitam uma

apropriacdo global do conhecimento matematico. (Nogueira et al., 2016, p. 299)
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3. Enquadramento Metodologico

3.1. Objetivo de Investigacao

O presente estudo tem como objetivo principal analisar de que forma a pratica
orientada pelos manuais escolares do 2.° ciclo do ensino basico (5.° ¢ 6.° anos) pode ter
implicagdes no desenvolvimento das competéncias cognitivas superiores dos alunos,
evidenciadas pelos resultados das provas de aferi¢ao. Pretende-se, assim, compreender em
que medida um eventual défice de exercicios de complexidade cognitiva superior nos
manuais podera contribuir para as dificuldades frequentemente observadas na resolucdo de
questdes de complexidade mais elevada, bem como refletir sobre a adequagdo do manual,
nos moldes atuais, enquanto ferramenta de apoio ao desenvolvimento de competéncias

cognitivas diversificadas.

Para tal, o estudo parte de uma andlise detalhada da distribuicdo e natureza das
questodes presentes nos manuais escolares do 5.° € 6.° ano, com base na taxonomia dos niveis
de complexidade cognitiva definida pelo IAVE, de modo a identificar a frequéncia e o
equilibrio entre exercicios de complexidade inferior e superior. Esta analise ¢ articulada com
os resultados das provas de afericdo nacionais, de forma a estabelecer uma relagdo entre a
tipologia de exercicios propostos nos manuais e as dificuldades evidenciadas pelos alunos

nos momentos de avaliagdao formal.

Assim, a analise dos manuais escolares utilizados durante o periodo de Pratica de
Ensino Supervisionada e a analise dos resultados das provas de afericdo permitem tragar um
panorama geral das tendéncias e das dificuldades que os alunos podem enfrentam na
resolucdo de questdes de complexidade cognitiva superior. Contudo, para além desta
abordagem, torna-se fundamental compreender de que forma estas dificuldades se
manifestam em contextos de sala de aula concretos, a fim de confirmar e aprofundar as
constatacdes obtidas a partir das fontes nacionais e documentais. Neste sentido, o estudo
aproxima o seu foco ao contexto especifico do estdgio pedagogico, procurando verificar,
através de uma atividade de diagnostico aplicada a trés turmas do 6.° ano, se as dificuldades
identificadas a nivel nacional também se fazem sentir entre os alunos observados. Esta

transi¢do permite estabelecer uma ponte entre a analise tedrica e uma realidade educativa
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concreta, contribuindo para uma compreensao mais completa das implicagdes pedagdgicas
associadas as praticas de ensino relativas aos diferentes niveis de complexidade cognitiva. A
recolha de dados através da entrevista a docente cooperante surge, assim, como um
complemento que integra no estudo uma perspetiva qualitativa sobre as estratégias
pedagogicas adotadas e sobre a utilizagdo dos manuais enquanto recurso de ensino e

mitigacao de dificuldades nos niveis de complexidade cognitiva mais elevados.

O estudo procura, assim, contribuir para uma reflexdo fundamentada sobre as
implicagcdes da utilizacdo dos manuais escolares no desenvolvimento das competéncias
cognitivas dos alunos do 2.° ciclo, nomeadamente no que respeita a sua capacidade de

responder a desafios cognitivos mais exigentes.
3.2. Tipo de Investigacao

A investigacdo desenvolvida assume um carater qualitativo, que se centra na andlise
interpretativa de documentos e de praticas pedagogicas no contexto do ensino da Matematica
no 2.° ciclo do Ensino Basico. Esta abordagem decorre diretamente dos objetivos do estudo,
que implicam, por um lado, a compreensao das estruturas dos manuais escolares com base
nos niveis de complexidade cognitiva definidos pelo Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE)
e, por outro, a andlise das dificuldades concretas dos alunos na mobilizagdao de raciocinios

mais exigentes em ambiente educativo real.

Importa desde logo salientar que a propria andlise dos niveis de complexidade
cognitiva estd inevitavelmente marcada por uma dimensao de subjetividade interpretativa.
Como foi referido no enquadramento tedrico, ainda que existam taxonomias formais, a sua
aplicagdo pratica implica um juizo profissional. Diferentes professores ou avaliadores
poderdo classificar de modo distinto uma mesma tarefa, consoante as suas concegdes
pedagbgicas, o conhecimento que detém dos alunos ou a forma como interpretam os

enunciados.

A investigacdo qualitativa revela-se, assim, particularmente adequada a analise de
fendmenos marcados pela complexidade e pela subjetividade, como ¢ o caso das praticas
letivas e do desenvolvimento de competéncias cognitivas. Neste paradigma, o investigador

assume um papel central, e a qualidade dos dados depende da sua sensibilidade e da sua
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capacidade de leitura do contexto (Sousa & Batista, 2011). Nao se trata de confirmar
hipdteses pré-estabelecidas, mas de interpretar significados, construir categorias analiticas e

compreender OS Processos €m estudo.

Para além da vertente descritiva, a investigacao qualitativa exige coeréncia tedrica no
processo analitico. Como Bogdan e Biklen (1994) sublinham, os investigadores qualitativos
ndo se limitam a descrever empiricamente os fendmenos, partem de uma orientacao tedrica,
muitas vezes implicita, que os ajuda a interpretar e a sistematizar os dados recolhidos. Essa
orientagdo funciona como uma estrutura organizadora de pensamento, garantindo que a
analise ndo seja arbitraria, mas sim enraizada num corpo conceptual reconhecivel. Além
disso, para compreender o comportamento humano ¢ necessario dar atengdo as definigdes
que os sujeitos constroem e partilham sobre a realidade, sendo a experiéncia humana
essencialmente significativa, situada e subjetiva, ideal para o estudo de praticas pedagogicas
em ambiente escolar. O investigador deve refletir continuamente sobre os seus proprios
preconceitos e pressupostos, procurando o maximo de transparéncia e coeréncia entre dados
e interpretacdo. A generalizacdo, neste quadro, ndo ¢ entendida como extrapolagao estatistica,
mas como articulagdo entre casos particulares e quadros tedricos mais amplos,

frequentemente por meio de teoria fundamentada.

Conforme Bogdan e Biklen (1994), os investigadores ndo definem antecipadamente
hipoteses fechadas ou perguntas fixas. O percurso do estudo ¢ orientado pelos dados
emergentes, o investigador adapta-se as descobertas in loco e aprimora continuamente as
categorias analiticas. Assim, o plano de investigagdo ¢ flexivel, evitando que preconceitos
tedricos ou expectativas iniciais distorcam a recolha ou a interpretacdo dos dados. A
formulagao de hipdteses e questdes surge de modo progressivo, a medida que o investigador

se familiariza com o terreno e com os significados partilhados pelos sujeitos.

Para além da sua vertente académica, a investigacdo qualitativa apresenta um elevado
potencial pedagogico, sendo uma ferramenta valiosa para professores e educadores. Como
Bogdan e Biklen (1994) explicam, ao adotarem uma postura sistematica e reflexiva, os
professores podem tornar-se mais conscientes das suas preconcecdes € agdes, passando a agir
como investigadores no proprio contexto. Essa atitude ajuda a ultrapassar estereotipos, a

compreender melhor os alunos e a tomar decisdes pedagdgicas mais informadas. Parte-se do
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principio de que a realidade € construida pelas pessoas nas suas interagdes, o que implica que

tanto professores quanto alunos sdo agentes ativos de mudanca.

3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

A investigagdo desenvolvida adota uma abordagem qualitativa, orientada para a
compreensdo contextualizada do fendémeno em estudo. Esta opcdo metodologica
fundamenta-se na premissa de que o conhecimento das praticas educativas e dos recursos
didaticos exige uma analise interpretativa, sensivel aos significados construidos pelos
diferentes intervenientes € aos contextos em que estes se inserem. Neste ambito, recorreu-se
a andlise documental e a andlise de conteudo como estratégias centrais para a producdo e

interpretagao dos dados.

A analise dos manuais escolares de Matematica do 5.° ¢ 6.° anos, utilizados no
contexto do estdgio pedagdgico, seguiu os principios da investigagdo documental,
apresentada por Gongalves, Gongalves e Marques (2021) como um método auténomo e
valido de produ¢ao de conhecimento empirico, sustentado na identificacdo, selecio e andlise
de documentos, sejam eles escritos ou digitais. Este tipo de investigacdo pode assumir um
carater complementar, associado, por exemplo, a estudos de caso ou a metodologias mistas,
ou funcionar como método central, desde que mobilizado com rigor. A anélise documental
exige uma leitura critica dos materiais, orientada por objetivos claros e sensivel ao contexto
de producgdo dos documentos. Com efeito, a triangulagdo entre diferentes fontes, bem como
a atenc¢do ao significado dos textos no seu contexto social e institucional, sdo elementos
essenciais. Trata-se, pois, de uma abordagem que valoriza a profundidade interpretativa sem

descurar a sistematizagdao metodologica.

A classificacdo dos exercicios seguiu os critérios definidos pela taxonomia do IAVE
no que respeita aos niveis de complexidade cognitiva. Esses niveis encontram-se sintetizados
na Tabela 1, apresentada de seguida, a qual foi retirada diretamente da documentacao oficial
do TAVE. Posteriormente, os dados recolhidos foram cruzados com os resultados nacionais
das provas de aferi¢do, permitindo estabelecer correlagdes entre as lacunas identificadas nas

aprendizagens dos alunos e a natureza dos exercicios propostos nos manuais.
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Tabela 1 - Exemplificacdo de dominios cognitivos (IAVE, 2017)

Matematica (26)

Conhecer/Reproduzir

(Dominio cognitivo inferior)

Aplicar/Interpretar

Dominio cognitivo médio)

Raciocinar/Criar

(Dominio cognitivo

instrumentos de desenho e de
medida; construir tabelas e

graficos.

superior)

Conhecer defini¢des, | Aplicar propriedades numéricas ¢ | Determinar, descrever ou
vocabulario, propriedades dos | geométricas; apresentar dados | utilizar  relagdes  entre
numeros, unidades de medida, | em tabelas e graficos; modelar | nimeros, expressoes,
propriedades geométricas e | situagcdes, usando expressoes | grandezas e formas;
simbologia; identificar | numéricas, figuras geométricas | relacionar varios
nameros, grandezas, | ou diagramas; gerar | conhecimentos,

expressoes e formas; | representacdes equivalentes de | representagdes e
reconhecer elementos | relagdes ou de  objetos | procedimentos para resolver
matematicamente matematicos; utilizar estratégias | problemas; enunciar uma
equivalentes; ordenar | € operagdes para resolver | generalizacdo;  apresentar
nimeros, comparar grandezas | situagoes problematicas | argumentos ~ matematicos
e classificar formas; efetuar | envolvendo conceitos e | parajustificar uma estratégia
operagdes com  numeros | procedimentos. ou uma solugao.

inteiros, com numeros em

representagdo  decimal e

fracionaria; utilizar

Embora a investigagdo qualitativa privilegie a compreensao profunda de significados

e contextos, Bogdan e Biklen (1994) reconhecem a utilidade dos dados quantitativos e das

estatisticas oficiais como complemento relevante. Estes dados, frequentemente compilados

por instituicdes como escolas ou administragdes publicas, podem fornecer informacao

descritiva sobre a populagao em estudo, o que permite ao investigador formular hipoteses de

trabalho, verificar tendéncias e sustentar interpretacdes emergentes. Os autores sublinham

que, quando integrados com critério, os dados quantitativos podem abrir novas vias de
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exploracdo, funcionando como estatistica descritiva ao servigco de uma andlise qualitativa

mais densa.

No entanto, Bogdan e¢ Biklen (1994) alertam para os limites e armadilhas da
quantificagdo quando aplicada a fendémenos sociais e educativos, sublinhando que os
nimeros nao existem em abstrato, mas estdo sempre situados num tempo histérico e num
contexto cultural e institucional especifico. A quantificagdo altera o significado dos
acontecimentos ao reduzi-los a categorias ou taxas, o que pode obscurecer a complexidade
das experiéncias individuais. Além disso, o processo de producdo de estatisticas envolve
multiplos intervenientes e niveis, desde técnicos e investigadores a decisores politicos, sendo

necessario compreender quem define o que contar, como contar € com que intengao.

Com o intuito de aprofundar a compreensao das dificuldades dos alunos face a tarefas
de maior exigéncia cognitiva, foi aplicada uma ficha diagnostica a trés turmas do 6.° ano,
contendo exercicios organizados segundo diferentes niveis de complexidade cognitiva. Para
a analise dos resultados, recorreu-se a andlise de contetdo, que segundo Gongalves,
Gongalves e Marques (2021), constitui uma técnica metodoldgica rigorosa e sistematica que
permite transformar dados brutos, como entrevistas, documentos ou outros registos textuais,
em categorias analiticas significativas. Enquanto método qualitativo, destaca-se pela sua
capacidade de captar a complexidade semantica dos discursos e de evidenciar relagdes entre

significados, emocgodes, crengas e contextos socioculturais.

Segundo Bardin (2014), embora a andlise de conteudo e a andlise documental
partilhem certos procedimentos técnicos, como a classificacdo, indexagao e categorizacao da
informacao, distinguem-se pelo seu objeto e finalidade. A analise documental centra-se na
transformagdo de documentos primarios em documentos secundarios, visando a sua
organizacdo, consulta e armazenamento, através de técnicas como a indexagdo tematica ou a
elaboracdo de resumos. J4 a andlise de contetido, apesar de também operar sobre documentos,
esta essencialmente orientada para a interpretacdo de mensagens e sentidos, procurando
inferir indicadores que revelem realidades subjacentes ao contetido manifesto. A andlise de
contetdo ndo se limita a organizacdo da informagdo, mas implica a sua problematizagao,
contextualizacdo e a identificagdo de significados latentes. Assim, enquanto a andlise

documental procura facilitar o acesso a informagao, a analise de conteudo visa a construgdo
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de inferéncias validas sobre fendmenos comunicacionais e sociais, sendo, por isso, uma das

técnicas centrais da investigacao qualitativa.

Complementarmente, procedeu-se a realizagdo de uma entrevista semidiretiva a
docente cooperante do centro de estigio. Esta entrevista teve como finalidade recolher as
suas perspetivas sobre os manuais escolares, as praticas de ensino relativas aos exercicios de
diferentes niveis cognitivos, bem como sobre as estratégias pedagogicas utilizadas para
promover o desenvolvimento das competéncias dos alunos. A construcao do guido assentou
nos objetivos definidos para o estudo, permitindo recolher contributos relevantes para a
compreensdo das opcdes didaticas adotadas pela docente e da forma como estas se articulam

com a andlise da ficha de diagndstico.

Segundo Bogdan ¢ Biklen (1994), a entrevista constitui uma técnica central na
investigacdo qualitativa, que pode assumir um papel dominante na recolha de dados ou
funcionar em articulacdo com outras estratégias. Em conformidade com esta perspetiva,
Gongalves, Gongalves e Marques (2021) definem a entrevista como uma situacdo de
interagdo pessoal conduzida tecnicamente, com o objetivo de diagnosticar, recolher
informagdo ou prestar apoio, sendo especialmente adequada para aceder a dados subjetivos

e contextuais.

Tendo em conta a diversidade de configuragdes que a entrevista pode assumir, &
fundamental considerar os diferentes tipos existentes e as suas implicagdes metodologicas.
Neste dmbito, Gongalves, Gongalves e Marques (2021) identificam trés tipos principais de
entrevista: diretiva, semidiretiva e ndo diretiva. A escolha deve ser orientada pelos objetivos
da investigacdo e pelo grau de estruturagdao desejado. A entrevista diretiva segue um guido
rigido, com perguntas fechadas, sendo mais adequada a estudos que visam a quantificacao e
replicacdo de resultados. Ja a entrevista semidiretiva combina estrutura com flexibilidade,
permitindo que o entrevistador explore respostas em maior profundidade, reformule
perguntas e introduza novas questdes ao longo da interacdo. Por sua vez, a entrevista nao
diretiva caracteriza-se por um formato mais aberto e informal, favorecendo a livre expressao

do entrevistado e proporcionando dados ricos em significados subjetivos.

A conjugacdo entre analise documental, analise de contetido e entrevista semidiretiva

possibilitou nao s6 o reconhecimento da estrutura e das limitacdes dos manuais escolares,
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mas também uma compreensao situada das praticas pedagogicas e das dificuldades reais dos
alunos, o que permitiu uma reflexdo fundamentada sobre o desenvolvimento das

competéncias cognitivas no ensino da Matematica no 2.° ciclo do Ensino Basico.

3.4. Caracterizacao da amostra

34.1. Caracterizacao do Contexto

As informagdes utilizadas para esta caracterizagdao constam no Projeto Educativo do
Agrupamento de Escolas (2023) onde se desenvolveu o presente estudo. Trata-se de um
Agrupamento de Escolas publico situado na proximidade da Area Metropolitana do Porto,
inserido num territdrio com forte tradi¢ao industrial, comercial e artesanal, mas marcado por
significativas assimetrias socioeconémicas. A zona onde o Agrupamento se insere apresenta,
simultaneamente, areas urbanizadas com dindmica empresarial ¢ zonas habitacionais
vulneraveis, incluindo bairros de habitacao social e situagdes de desemprego ou precariedade
laboral. Estes fatores tém impacto direto no quotidiano escolar, refletindo-se tanto na
diversidade sociocultural da populagao discente como nas condigdes de acesso e

permanéncia na escola.

O Agrupamento acolhe aproximadamente 1.450 alunos distribuidos por diferentes
niveis de ensino, da Educacdo Pré-Escolar ao Ensino Secundario, e integra varias escolas
basicas com jardim de infancia e uma escola sede que congrega o ensino basico e secundério.
A andlise do perfil dos encarregados de educagdo revela uma tendéncia crescente de
qualificacdo escolar, com mais de metade a possuir o ensino secundario ou superior, embora
ainda subsista uma percentagem significativa de encarregados de educacdo com menor
qualificagdo escolar. Uma percentagem significativa de alunos beneficia de apoios da A¢ado
Social Escolar, o que confirma a presenca de constrangimentos socioecondémicos que exigem

da escola respostas ajustadas e equitativas.

A nivel estrutural, os estabelecimentos de ensino do Agrupamento apresentam, em
geral, condigdes fisicas e equipamentos adequados ao desenvolvimento das atividades
letivas. Ainda assim, persistem algumas limitagcdes em determinados edificios, como a

escassez de espacos polivalentes, coberturas de entrada, zonas de recreio ou refeitdrios

28



proprios. A escola sede, embora dotada de equipamentos didaticos e culturais relevantes,
carece de requalificagdo e de ampliagdo para acomodar adequadamente a totalidade da
populagdo estudantil. Paralelamente, o Agrupamento articula com a autarquia local um
conjunto de respostas no ambito da Componente de Apoio a Familia e das Atividades de
Animagdo e Apoio a Familia, que asseguram o prolongamento de horario ¢ o
acompanhamento educativo em todos os estabelecimentos. Destaca-se também o
funcionamento de um Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia, com intervengdo transversal

e um papel relevante na mediacao de situacdes de risco € na promogao do bem-estar escolar.

Do ponto de vista estratégico, a a¢do educativa do Agrupamento ¢ orientada pelo
Projeto Educativo em vigor para o triénio 2023-2026, que resulta da avaliacdo do ciclo
anterior e visa consolidar as boas praticas, articulando-se com outros instrumentos
estruturantes, como o Plano de Inovagao, o Plano de A¢do para o Desenvolvimento Digital e
a Estratégia de Educacao para a Cidadania e Desenvolvimento. A par do refor¢o da qualidade
pedagbgica, valoriza-se a inclusdo, a cidadania ativa, a aquisicdo das Aprendizagens
Essenciais e a promo¢do das competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da

Escolaridade Obrigatoria.

O modelo educativo adotado assenta numa perspetiva socioconstrutivista, centrada
no desenvolvimento integral do aluno e na mediagdo pedagdgica enquanto processo
relacional e interativo. O professor ¢ entendido como facilitador e orientador do percurso de
aprendizagem, valorizando-se o trabalho colaborativo entre docentes, a gestdo flexivel do
curriculo e a interdisciplinaridade como alicerces de uma educacdo significativa e

contextualizada.

A par da estrutura pedagdgica, o Agrupamento compromete-se com um conjunto de
valores e principios orientadores da sua acdo educativa, tais como, a responsabilidade, a
integridade, a inclusdo, a liberdade, a exigéncia e a cidadania participativa. Estes valores sdo
operacionalizados através da ética do cuidado, da lideranca servidora e da promocgao da

resiliéncia como competéncia transversal.

Neste quadro, o Agrupamento revela uma identidade educativa robusta, com

capacidade de resposta aos desafios sociais e escolares do seu territorio, procurando articular
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o seu projeto pedagogico com as especificidades do contexto local e com as exigéncias de

uma escola publica inclusiva, exigente e transformadora.

3.4.2. Caracterizag¢do dos Participantes

O presente estagio decorreu ao longo de dois semestres do ano letivo de 2024/2025,
sendo realizado no ambito da pratica pedagdgica supervisionada em trés turmas do 6.° ano
de escolaridade, num Agrupamento de Escolas da rede ptblica. As turmas envolvidas foram
objeto de observagao, intervencao educativa e reflexao didatica sistematica. A totalidade dos
alunos abrangidos pela intervengdo ¢ de 70 alunos, com idades compreendidas entre os 10 e
os 12 anos. No conjunto das turmas, encontram-se sinalizados 9 alunos com Relatorio
Técnico-Pedagdgico (RTP), beneficiando de medidas compreendidas no Decreto-Lei n.°

54/2018.

As turmas, embora integradas no mesmo nivel de ensino e pertencentes a0 mesmo
agrupamento, apresentam perfis bastante diferenciados do ponto de vista do ambiente
pedagogico, da coesdo relacional e das atitudes face a aprendizagem. Uma das turmas
destaca-se por uma atmosfera positiva e colaborativa, onde a maioria dos alunos revela lagos
afetivos solidos com os pares ¢ uma integragdo tranquila com os professores e assistentes
operacionais. Esta estabilidade relacional, resultante em parte de uma continuidade no
percurso escolar dentro do agrupamento, ndo se traduz necessariamente num envolvimento
ativo nas atividades educativas, observando-se, em varios momentos, atitudes de apatia e

uma baixa participag¢do nas tarefas propostas.

Noutra turma, o ambiente ¢ mais instdvel e desafiante, com episddios recorrentes de
indisciplina, tensdes entre pares e um padrao de desmotivacao generalizado. Contudo, este
grupo revela também uma abertura assinalavel a interven¢do pedagogica quando as
estratégias sdo ajustadas e a relagcdo pedagdgica ¢ positiva. Em determinados contextos,
observou-se um aumento do envolvimento e da participacdo ativa, revelando-se um potencial

de progressao que exige continuidade e consisténcia na abordagem educativa.

A terceira turma apresenta uma composi¢ao heterogénea, tanto em termos de percurso
escolar como de origem geografica e cultural, incluindo alunos provenientes de diferentes

estabelecimentos de ensino, bem como casos sinalizados com historial de ensino doméstico
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ou com transi¢des institucionais recentes. Esta diversidade gera desafios no plano da gestao
curricular e da integragdo dos alunos, mas também oportunidades para praticas pedagdgicas
diferenciadas. Trata-se de uma turma com um equilibrio entre momentos de entusiasmo e

periodos de dispersado, sendo especialmente sensivel a qualidade da relacao professor—aluno.

Em termos de desempenho académico, os dados do Plano de Acdo Estratégica de
Promogao da Qualidade das Aprendizagens (2024) relativos ao ano letivo 2023/2024, quando
as turmas supramencionadas frequentavam o 5.° ano, num universo de 102 alunos analisados
nesse ano, a grande maioria obteve niveis positivos a Portugués e Matematica, 97,7% e
94,3%, respetivamente, com classificacdo igual ou superior a 3 numa escala de 1 a 5.
Contudo, os niveis mais elevados, correspondentes a desempenhos de 4 ou 5, foram

alcangados por apenas 55,2% dos alunos em Portugués e 48,3% em Matematica.

Apesar da diversidade comportamental, socioafetiva e cognitiva dos alunos
envolvidos, as trés turmas foram revelando disponibilidade para a exploracdo de novas
dindmicas pedagdgicas. Esta abertura, ainda que desigual, constitui um elemento promissor
no processo de desenvolvimento profissional docente e de construcdo de ambientes

educativos mais significativos, equitativos e eficazes.
3.5. Fases de investigagdo

A investigac¢do desenvolveu-se em quatro fases. Numa fase inicial, foi realizada uma
analise dos relatorios das provas de afericdo do 5.° ano, entre 2017 e 2024, publicados pelo
IAVE, com o objetivo de identificar padrdes de desempenho e oscilagdes entre os resultados.
A sistematizagdo desses dados constituiu a base para uma reflexdo sobre o desenvolvimento
das competéncias cognitivas. De seguida, procedeu-se a analise dos manuais escolares de
5.° e 6.° ano, utilizados no contexto de estagio, selecionados por serem os mais acessiveis e
refletirem a realidade pedagdgica observada. Esta andlise procurou articular a estrutura
interna dos manuais com a taxonomia de complexidade cognitiva definida pelo TAVE,

identificando o tipo de tarefas propostas e o seu nivel de exigéncia cognitiva.

A terceira fase consistiu na elaboragdo e aplicacdo de uma ficha diagnostica,
composta por nove tarefas (trés por cada nivel de complexidade), centrada no dominio de

Geometria e Medida e alinhada com os conteudos lecionados. A aplicagdo da ficha teve lugar
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em trés turmas do 6.° ano abrangidas pelo estagio, ao longo de trés dias, com uma duragao
de 100 minutos por turma. Esta etapa visou avaliar os alunos de forma a compreender o seu
desempenho nos diferentes niveis de complexidade cognitiva, identificar as dificuldades
especificas, perceber como mobilizam os seus conhecimentos e de que forma respondem a
tarefas que exigem raciocinio, interpretacao e aplicagdo em contextos variados. Por fim,
realizou-se uma entrevista semiestruturada a docente cooperante, que permitiu complementar
e validar os dados recolhidos, funcionando como um momento de reflexdo partilhada sobre

as praticas pedagogicas e os resultados obtidos.
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4. Descricao e analise de resultados

4.1. Analise dos Resultados nas Provas de Aferi¢cao de 5.° Ano

(2017-2024)

Em 2017, no ambito da prova de afericio de matematica realizada no 5.° ano de
escolaridade, os resultados foram analisados tendo em conta quatro dominios distintos:
Niimeros e Operacées, Geometria e Medida, Algebra e Organizagdo e Tratamento de Dados.

No dominio de Numeros e Operagoes, apenas 12,8% dos alunos apresentaram um
desempenho satisfatorio, com 4,9% a atingirem um desempenho pleno e 7,9% a conseguirem
responder, mas com margem para melhorias. Contudo, 87,2% dos alunos enfrentaram
dificuldades, sendo 34,8% os que responderam com dificuldades e 52,4% os que nao
conseguiram ou nao responderam. (IAVE, 2017, p.4)

No dominio de Geometria e Medida, 18,3% dos alunos conseguiram responder de
forma satisfatoria, com 5,1% a apresentarem um desempenho pleno e 13,2% a demonstrarem
margem para melhorias. Por outro lado, 81,8% enfrentaram dificuldades, com 31,9% a
responderem com dificuldades e 49,9% a ndo conseguirem ou ndo responderem. (IAVE,
2017, p.4)

No dominio de Algebra, 14,9% dos alunos apresentaram um desempenho adequado,
mas 85,1% revelaram dificuldades, com 27,7% a responderem com dificuldades e 57,4% a
ndo conseguirem ou ndo responderem. (IAVE, 2017, p.4)

No dominio de Organizagdo e Tratamento de Dados, os resultados foram igualmente
preocupantes, com apenas 15,1% dos alunos a conseguirem responder adequadamente,
somando 3,2% com desempenho pleno e 11,9% com margem para melhorias. Contudo,
84,9% enfrentaram dificuldades, com 35,3% a responderem com dificuldades e 49,6% a nao
conseguirem ou nao responderem. (IAVE, 2017, p.4)

Relativamente aos niveis de complexidade cognitiva, na disciplina de Matematica no
5.° ano, cerca de 40,4% dos alunos obtém sucesso em tarefas de nivel inferior, enquanto
apenas 23,3% conseguem responder adequadamente a itens que exigem maior complexidade

cognitiva, como os de nivel superior. (IAVE, 2017, p.5)
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Os resultados demonstram que, de forma geral, o desempenho dos alunos diminui a
medida que se aumenta a complexidade cognitiva exigida pelas tarefas. Nos processos que
envolvem conhecimento e reproducdo de informagdo (nivel inferior), os resultados sdo
significativamente mais elevados em comparacdo com aqueles que requerem processos
cognitivos mais complexas, como interpretacao e raciocinio (niveis médio e superior).

No que concerne as provas de aferi¢ao de 2019, os resultados evidenciam dificuldades
significativas entre os alunos, com algumas observa¢des paradoxais nos desempenhos em
diferentes dominios e niveis de complexidade cognitiva.

No dominio de Numeros e Operagoes, apenas 6,3% dos alunos conseguiram
responder adequadamente. Por outro lado, 93,8% dos alunos demonstraram dificuldades,
com 75,7% a ndo conseguirem ou nao responderem. (IAVE, 2022, p.7)

No dominio de Geometria e Medida, apenas 7,3% dos alunos conseguiram responder
de forma satisfatoria, enquanto 92,7% enfrentaram dificuldades, com 64,3% a nao
conseguirem ou nao responderem. (IAVE, 2022, p.7)

No dominio de Algebra, registaram-se os melhores resultados, com 33% dos alunos
a conseguirem responder, por conseguinte 67% dos alunos apresentaram dificuldades.
(IAVE, 2022, p.7)

Por fim, no dominio de Organiza¢do e Tratamento de Dados, apenas 8,1% dos alunos
conseguiram responder, sendo 4,3% com desempenho pleno, enquanto 91,9% demonstraram
dificuldades, com 63,2% a ndo conseguirem ou ndo responderem. (IAVE, 2022, p.7)

Estes dados revelam que a maioria dos alunos enfrentou dificuldades significativas
nos dominios de Matematica no 5.° ano. Apesar de o dominio de Algebra ter apresentado
percentagens mais elevadas de sucesso, o desempenho global foi preocupante,
particularmente nos dominios de Numeros e Operagoes e de Geometria e Medida.

No que diz respeito aos niveis de complexidade cognitiva, os resultados revelaram
uma situagdo paradoxal. No dominio de Conhecer e Reproduzir, apenas 18% dos alunos
conseguiram responder acertadamente aos exercicios. Ja no nivel de Aplicar e Interpretar,
27,4% dos alunos alcangaram um desempenho positivo. No entanto, foi no nivel de
Raciocinar e Criar, correspondente ao nivel superior de complexidade cognitiva, que se

registou a percentagem mais elevada de sucesso com 39,5% dos alunos a conseguirem
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responder corretamente. Este resultado contraria a tendéncia habitual, na qual os melhores
desempenhos localizam-se em niveis cognitivos inferiores. (IAVE, 2022, p.42)

Em 2022, os resultados foram substancialmente mais baixos. No dominio de Numeros
e Operagoes, apenas 11,6% dos alunos conseguiram responder, enquanto 88,4% enfrentaram
dificuldades, com 69,7% a ndo conseguirem ou ndo responderem. No dominio de Geometria
e Medida, 20,3% dos alunos conseguiram responder adequadamente e 79,7% revelaram
dificuldades. No dominio de Algebra, 26,3% dos alunos conseguiram responder, porém
73,7% enfrentaram dificuldades. J4 no dominio de Organizagdo e Tratamento de Dados,
26,9% dos alunos conseguiram responder de forma satisfatoria, 48,5% revelaram
dificuldades e 24,6% nao conseguiram ou nao responderam. (IAVE, 2022, p.7)

Relativamente aos niveis de complexidade cognitiva, 48,3% dos alunos conseguiram
responder ao nivel inferior, 49,8% ao nivel médio e apenas 28,1% ao nivel superior. Estes
resultados recuperam a tendéncia de maior dificuldade no nivel de complexidade cognitiva
superior. (IAVE, 2022, p.42)

Em 2024, nas provas de afericdio de Matematica, os resultados foram
significativamente mais baixos face ao ano anterior. No dominio de Numeros e Operagoes,
apenas 14,8% dos alunos conseguiram responder, com apenas 1,6% dos alunos com
desempenho pleno, em oposi¢do aos 85,1% que enfrentaram dificuldades, com 68,4% a nao
conseguirem ou nio responderem. Em Algebra, 22,4% dos alunos obtiveram um desempenho
satisfatorio, quando 77,6% apresentaram dificuldades. No dominio de Geometria e Medida,
11,1% dos alunos conseguiram responder adequadamente, mas 88,9% enfrentaram
dificuldades, com 64,6% a ndo conseguirem ou nao responderem. Por fim, no dominio de
Organizagdo e Tratamento de Dados, 22,4% dos alunos obtiveram um desempenho positivo,
enquanto 77,5% demonstraram dificuldades. (IAVE, 2024, p.8)

Relativamente aos niveis de complexidade cognitiva, 48,8% dos alunos a
responderem corretamente aos itens de nivel inferior, 36,9% aos de nivel médio e apenas
21,9% aos de nivel superior. (IAVE, 2024, p.10)

As tabelas apresentadas a seguir sintetizam os resultados supramencionados das
provas de afericdo de Matematica realizadas nos 5.° anos de escolaridade, organizando as

percentagens de alunos que revelaram dificuldades (RD) ou nao responderam (NC/NR) nos
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diferentes dominios da matematica, bem como os desempenhos por niveis de complexidade

cognitiva ao longo dos anos avaliados.

Tabela 2 - Percentagem de alunos que revelou dificuldades (RD) e ndo respondeu/ ndo conseguiu (NR/NC), por dominios
—5.%ano de escolaridade

2017 2019 2022 2024
Numeros e
87,2 93,8 88,4 85,1
Operacoes
Geometria e
81,8 92,8 79,7 88,9
Medida
Algebra 85,1 67,0 73,7 77,7
Organizacdo e
Tratamento de 84,9 91,9 73,1 77,5
Dados

Tabela 3 - Resultados por nivel de complexidade cognitiva: percentagem média de acerto — 5.° ano de escolaridade

2017 2019 2022 2024

Conhecer/
Reproduzir (nivel | 404 18,0 48.3 48.8

inferior)

Aplicar/
Interpretar (nivel 39,3 274 49,8 36,9

médio)

Raciocinar/ Criar
23,3 39,5 28,1 21,9
(nivel superior)

A andlise das tabelas sobre os resultados das provas de aferigdo em Matematica
permite identificar tendéncias importantes ao longo dos anos avaliados. Estas destacam
diferen¢as no desempenho dos alunos em fungdo dos Dominios da Matematica e dos Niveis
de Complexidade Cognitiva.

Relativamente aos Dominios da Matematica, verifica-se que, embora existam
variagoes nos valores ao longo dos anos, ¢ importante destacar que ha uma maior consisténcia

em relagdo ao dominio de Numeros e Operagdes como O que apresenta as maiores
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dificuldades. A excec¢do de 2024, este dominio regista os valores mais altos de dificuldades.
Contudo, os valores entre os diferentes dominios sdo geralmente muito préoximos. Por
exemplo, em 2017, o dominio de Numeros e Operagdes registou 87,2%, seguido de Algebra
com 85,1%, Organizacao e Tratamento de Dados com 84,9% e Geometria ¢ Medida com
81,8%. Estes valores muito proximos indicam que, apesar de Numeros e Operagdes ser
ligeiramente mais desafiante, os restantes dominios também apresentam niveis de dificuldade
semelhantes, evidenciando um desafio generalizado entre os diferentes conteudos avaliados.

Por outro lado, quando analisamos os niveis de complexidade cognitiva, o padrao ¢
claro, o nivel superior, correspondente a Raciocinar e Criar, apresenta sempre as percentagens
mais baixas de acerto, excetuando em 2019. Este padrio consistente nos niveis de
complexidade cognitiva destaca a dificuldade dos alunos em lidar com tarefas de maior
exigéncia cognitiva. Enquanto as tarefas que exigem a reprodu¢do de conhecimentos basicos
sdo geralmente mais bem-sucedidas, as que requerem raciocinio, criagdo € processos
cognitivos mais complexos representam um desafio significativo.

Assim, conclui-se que, embora nao haja uma dificuldade predominante ou estavel nos
dominios da matemadtica, o nivel de complexidade cognitiva superior destaca-se como a area

de maior dificuldade para os alunos ao longo dos anos.

4.2. Descri¢dao do manual escolar para o0 5.° ano de escolaridade

O primeiro manual selecionado para andlise intitula-se ClickMat e destina-se ao 5.°
ano de escolaridade. Este encontra-se dividido em duas partes, contabilizando, no total, 254
paginas, sendo 167 paginas no Volume 1 e 87 paginas no Volume 2. A organizagao estrutural

do manual assenta em cinco unidades temadticas, apresentadas sequencialmente da seguinte

forma:
Tabela 4 - Organizagdo Estrutural do Manual do 5.° ano
Unidade O que vou aprender
Reconhecer multiplos e divisores de um niimero; identificar nimeros primos e
Numeros niimeros compostos; escrever nimeros na forma de poténcia; reconhecer e
calcular fragdes equivalentes; comparar e ordenar nimeros representados sob a
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forma de percentagens, fracdes e decimais; determinar valores aproximados;

adicionar e subtrair fragdes; multiplicar fragdes por nimeros naturais.

Figuras no

Plano

Distinguir reta, semirreta e segmento de reta; identificar a posicao relativa de
retas; medir angulos utilizando o transferidor; construir e classificar tridngulos;
reconhecer tridngulos geometricamente iguais e aplicar principios de igualdade;
identificar figuras geométricas equivalentes; calcular dreas de paralelogramos e

triangulos.

Sequéncias

Identificar sequéncias numéricas; descrever leis de formagdo de uma sequéncia;
criar, completar e continuar sequéncias numeéricas; relacionar os termos de uma
sequéncia através do seu termo geral; identificar processos algébricos

equivalentes.

Figuras no

Espaco

Identificar sdlidos geométricos; reconhecer propriedades dos soélidos
geométricos; reconhecer ¢ construir planificagdes de solidos geométricos;

resolver problemas envolvendo sélidos e respetivas planificacdes.

Dados e
Probabilidades

Analisar e comparar diferentes representacdes graficas; calcular e interpretar a
média de um conjunto de dados; ler, interpretar e discutir dados apresentados em
diferentes formatos;

compreender a noc¢ao de probabilidade de um acontecimento.

Estes objetivos sdo apresentados sob a forma de enunciados diretos antecedidos da

expressao O que vou aprender. Além disso, cada unidade ¢ contextualizada por uma breve

componente historica, inserida numa rubrica regular, a Matpédia, que resulta de uma fusao

dos termos “matematica” e “enciclopédia”.

A estrutura interna de cada unidade € antecipadamente apresentada no segmento

introdutorio Como Usar Este Manual. Cada unidade integra um conjunto de seccdes fixas,

com fungdes distintas:

Tabela 5 - Estrutura Interna de cada Unidade

Como Usar Este Manual

Recordo + Pratico

Seccdo inicial destinada a revisdo de conteudos de anos anteriores,

incluindo resumos, exemplos ilustrativos e exercicios de aplicacao.

Aprendo + Pratico

Constitui o nucleo da aprendizagem de novos conteudos. A componente

Aprendo destaca os elementos essenciais, apresenta exemplos explicativos

38




e integra exercicios de verificagdo imediata. Na componente Pratico, 0s
alunos tém acesso a exercicios organizados por um coédigo de cores, de
acordo com o respetivo nivel de dificuldade, sendo estes antecedidos por
um exemplo resolvido, que serve de modelo. A sec¢do culmina com um

Desafio, orientado para o desenvolvimento do pensamento computacional.

Exercicios Globais: Aparece no final de cada unidade, apresentando um
Pratico conjunto adicional de exercicios também organizados por grau de

dificuldade, com o objetivo de consolidar aprendizagens.

Sumaria os conteudos abordados em cada unidade, incluindo exemplos
Em Resumo que facilitam a revisdo sistematica da matéria. Esta sec¢do inclui remissdes

para paginas anteriores (Aprendo) e para exercicios recomendados.

Rubrica de autoavaliagdo com cotacdo, que permite ao aluno testar

Preparado? . o o
conhecimentos ¢ monitorizar o progresso individual.
Seccao final do manual que apresenta uma proposta de contextualizagao
Projeto ) ) o
matematica em situa¢des do quotidiano.
4.3. Descri¢dao do manual escolar para o0 6.° ano de escolaridade

O segundo manual selecionado para analise também se intitula ClickMat, porém
destina-se ao 6.° ano de escolaridade. Este encontra-se igualmente dividido em dois volumes,

totalizando 248 paginas e apresenta seis unidades, distribuidas da seguinte forma:

Tabela 6 - Organizagdo Estrutural do Manual do 6.° ano

Unidade O que vou aprender

Representar ntimeros naturais como um produto de fatores primos;
reconhecer que a decomposi¢ao em fatores primos de um nimero ¢é
unica; calcular o minimo multiplo comum (MMC) e o méaximo divisor
Numeros Naturais ) ]
comum (MDC) de dois niimeros; resolver problemas aplicando o MMC
e o0 MDC; multiplicar e dividir poténcias com a mesma base ou 0 mesmo

expoente.

Distinguir poligonos coéncavos de poligonos convexos; distinguir
Figuras no Plano poligonos regulares de irregulares; classificar angulos suplementares e

complementares; relacionar as amplitudes dos angulos internos e
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externos de um triangulo; determinar a soma dos angulos internos e
externos de um triangulo; determinar o perimetro de uma circunferéncia;
determinar a area de um circulo; construir imagens por rotacdo;

identificar, caracterizar e construir rosaceas.

Fracoes

Determinar a fracao irredutivel equivalente a uma dada fragao; adicionar
¢ subtrair fragdes; multiplicar fragdes; reconhecer nimeros inversos;
dividir fragdes; reconhecer uma poténcia de base fracionaria como uma

multiplicagdo sucessiva da mesma fragao.

Sequéncias e
Proporcionalidade

Direta

Reconhecer e compreender sequéncias numéricas decrescentes;
identificar e descrever leis de formacdo de sequéncias; resolver
problemas com irregularidades em sequéncias; compreender os
conceitos de razdo e de proporgdo; identificar situagdes de
proporcionalidade direta e determinar a constante de proporcionalidade;

resolver problemas envolvendo proporcionalidade direta.

Figuras no Espago

Relacionar medidas de volume e capacidade; determinar o volume de um
paralelepipedo, de um cubo e de um cilindro; resolver problemas com
volumes de solidos geométricos, incluindo sélidos decomponiveis em

paralelepipedos e cilindros.

Dados e
Probabilidades

Formular questdes estatisticas; recolher e organizar dados; construir
classes e tabelas de frequéncias absolutas e relativas; representar dados
com histogramas e graficos de linha; reconhecer a classe modal; analisar,
comparar ¢ criticar diferentes representacdes graficas; identificar
situagdes  aleatorias; reconhecer acontecimentos com  igual

probabilidade.

Estes objetivos, tal como no manual de 5.° ano, sdo apresentados sob a forma de

enunciados diretos antecedidos da expressdao O que vou aprender. Além disso, cada unidade

¢ contextualizada por uma componente historica, inserida numa rubrica regular, a Matpédia.

A estrutura interna de cada unidade ¢ antecipadamente apresentada no segmento

introdutorio Como Usar Este Manual. Cada unidade integra um conjunto de seccdes fixas,

com fungdes distintas, as quais se acrescenta, em relacdo ao manual do 5.° ano, a Matemdtica

Por Ai, que contextualiza a aplicagdo dos conteudos matematicos em situagdes do quotidiano.
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4.4, Resultados da analise dos manuais escolares

Com base na Tabela 1, procede-se a analise da distribuicao dos exercicios presentes nos
manuais escolares, tendo em vista a sua categorizagdo de acordo com os diferentes niveis de

complexidade cognitiva anteriormente definidos.

Reconhece-se, contudo, a dimensdo subjetiva inerente a este processo. Mesmo com a
aplicagdo de uma taxonomia comum, a classificagdo dos exercicios pode variar em fungao
da interpretagdo de diferentes agentes, influenciada por diversos fatores previamente

enunciados.

Com o intuito de sistematizar a analise realizada, foi elaborada uma tabela para cada
dominio cognitivo definido pelo IAVE, apresentando, na coluna da esquerda, os respetivos
descritores e, na coluna da direita, a interpretacdo adotada neste estudo, acompanhada de
exemplos de exercicios identificados nas diferentes unidades do manual. Esta opcdo visa
assegurar a coeréncia na operacionalizacdo dos descritores, permitindo explicitar a
correspondéncia entre os referenciais definidos e as tarefas analisadas. Para cada descritor,
foi selecionado um exercicio por unidade, considerado representativo da categoria em causa,
servindo como exemplificacdo do tipo de mobilizacdo cognitiva identificado. Refira-se,
ainda, que nem todos os descritores estdo representados em todas as unidades; sempre que
tal ocorre, deve-se ao facto de ndo terem sido identificadas tarefas que correspondessem, de

forma clara e fundamentada, a mobilizagao do tipo de raciocinio definido por esse descritor.

Para garantir a coeréncia da organizacao, foi necessario estabelecer um critério especifico
quanto a contabilizacdo dos exercicios. No caso das tarefas de complexidade cognitiva
inferior, decidiu-se que conjuntos de alineas de um mesmo enunciado que mobilizam o
mesmo tipo de raciocinio ou processo cognitivo seriam considerados como um Unico
exercicio. Esta op¢cdo metodologica teve como consequéncia uma reducao do numero total

de tarefas contabilizadas neste nivel de complexidade.

Em contrapartida, nos exercicios classificados como de complexidade cognitiva superior,
¢ comum a presen¢a de algumas alineas que exigem operagodes distintas, mesmo quando

integradas num mesmo enunciado. Nestes casos, considerou-se adequado distinguir as
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diferentes etapas ou linhas de raciocinio, contabilizando-as separadamente, uma vez que

implicam competéncias diferenciadas.

Tabela 7 - Andlise do Manual de 5.° ano face aos descritores do IAVE (Nivel Inferior)

Conhecer/Reproduzir (Dominio cognitivo inferior)
Conteudos elementares com uma fungdo transversal a todas as

unidades. Fundamentais para a consolidagdo das aprendizagens no
nivel inferior e como pré-requisitos para niveis superiores.

O manual propde exercicios de reconhecimento de conceitos
elementares, como por exemplo:

- Unidade 1, p. 18, exercicio 3: solicita-se ao aluno a identificagio
Conhecer definigoes, de diferentes bases, expoentes e respetivas leituras associadas as

vocabulario, propriedades | poténcias;

dos numeros, unidades de - Unidade 2, p. 79, exercicio 2: solicita-se ao aluno que identifique
medida, propriedades se diferentes retas sdo paralelas, perpendiculares ou obliquas;
geométricas e simbologia. - Unidade 3, p. 131, exercicio 2: solicita-se a identificagdo do termo

correspondente a uma dada ordem, numa sequéncia previamente
estabelecida;

- Unidade 4, p. 15, exercicio 2: solicita-se ao aluno que associe
representagdes de solidos geométricos aos respetivos nomes;

- Unidade 5, p. 46, exercicio 1: solicita-se ao aluno que legende um

grafico circular com base nas informagdes fornecidas no enunciado.

Este critério aplica-se sobretudo as unidades dos Numeros e de
Dados e Probabilidades, onde se requer do aluno o reconhecimento

de diferentes representagdes equivalentes.
Identificar numeros,
O manual propde, nestas unidades, exercicios representativos deste
grandezas [e] expressoes . . - . ]
tipo de mobilizacdo cognitiva, como se exemplifica de seguida:
[...]; reconhecer elementos
Unidade 1, p. 23, exercicio 2: solicita-se ao aluno que identifique
matematicamente
fracdes equivalentes as indicadas no enunciado.
equivalentes
Unidade 5, p. 64, exercicio 1: solicita-se ao aluno o preenchimento

de uma tabela com frequéncias absolutas e relativas, a partir dos

dados fornecidos.
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Ordenar numeros,
comparar grandezas e

classificar formas.

Compreende as tarefas em que o aluno deve organizar elementos
com base em propriedades explicitas, tais como a ordenagdo de
numeros segundo o seu valor, a comparagdo de grandezas expressas
em diferentes formatos ou a classificacao de figuras geométricas de
acordo com atributos definidos.

O manual apresenta exercicios que exemplificam este tipo de
mobilizacdo cognitiva, como se indica de seguida:

- Unidade 1, p. 27, exercicio 1: solicita-se ao aluno que compare
diferentes fra¢des apresentadas, utilizando os sinais >, < ou =

- Unidade 2, p. 85, exercicio 2: solicita-se ao aluno que classifique
triangulos com base no comprimento dos lados ¢ na amplitude dos
angulos.

- Unidade 4, p. 22, exercicio 3: solicita-se ao aluno que classifique
solidos geométricos segundo o nimero de faces, vértices ¢ arestas.
- Unidade 5, p. 51, exercicio 1: solicita-se que o aluno ordene dados

num grafico de barras.

Efetuar operagdes com
numeros inteiros, com
numeros em representagdo

decimal e fracionaria.

Este critério aplica-se de forma predominante a unidade Numeros,
onde se propdem tarefas que exigem a realizacao de operagdes com
numeros inteiros, decimais e fra¢des, sem recurso a contextos
problematicos. Embora seja possivel identificar exercicios que
envolvem operacdes com numeros inteiros, decimais ou fragdes
noutras unidades, as operagdes surgem apenas como meio auxiliar
para alcangar outro objetivo. Assim, ndo constituem o foco central
da tarefa nem mobilizam o critério de forma direta.

O manual inclui exercicios que ilustram este tipo de mobilizagado
cognitiva, como se exemplifica de seguida:

- Unidade 1, p. 41, exercicio 1: solicita-se ao aluno que calcule o
valor de diferentes expressdoes numéricas, utilizando a operacao de

multiplicacdo.

Utilizar instrumentos de
desenho e de medida;
construir tabelas e

graficos.

Este critério refere-se a utilizacdo de instrumentos na construcdo e
medi¢do de elementos geométricos, bem como a organizagdo e
representagdo de dados através de tabelas e graficos. Aparece
sobretudo nas unidades Figuras no Plano e Dados e Probabilidades,

com presenc¢a pontual em Figuras no Espaco.

43




- Unidade 2, p. 82, exercicio 4: solicita-se ao aluno que mega a
amplitude de angulos utilizando o transferidor.

- Unidade 4, p. 21, exercicio 6: solicita-se ao aluno que construa a
planificagcdo de um paralelepipedo retdngulo com base nas medidas
fornecidas.

- Unidade 5, p. 46, exercicio 2: solicita-se ao aluno que represente
os dados apresentados no enunciado através da construgcdo de um

gréfico circular.

Tabela § - Andlise do Manual de 5.° ano face aos descritores do IAVE (Nivel Médio)

Aplicar/Interpretar (Dominio cognitivo médio)

Aplicar propriedades

numeéricas e geométricas.

Envolve a aplicagdo de propriedades matematicas previamente
adquiridas para resolver tarefas em contextos orientados. Distingue-
se do dominio inferior por exigir a utilizagdo autéonoma desses
conhecimentos, € ndo apenas o seu reconhecimento ou reprodugio.
O manual inclui diversos exercicios representativos deste tipo de
mobilizacdo cognitiva, como se exemplifica de seguida:

- Unidade 1, p. 35, exercicio 4: solicita-se ao aluno que aplique
conhecimentos sobre fragoes para determinar uma quantidade com
base na diferenga entre dois valores expressos na mesma unidade de
medida.

- Unidade 2, p. 85, exercicio 6: solicita-se ao aluno que aplique
propriedades dos

tridngulos para determinar uma medida

desconhecida a partir do perimetro total fornecido.

Apresentar dados em
tabelas e grdficos; modelar
situagoes, usando
expressoes numéricas,
figuras geométricas ou
diagramas; gerar
representacoes equivalentes
de relagoes ou de objetos

matematicos.

Concerne a capacidade do aluno para organizar e representar
informacdo matematica através de diferentes formatos, como
tabelas, graficos, expressoes ou diagramas, e para modelar situacdes
concretas com recurso a representagdes formais. Inclui também a
transformagao de uma representacdo noutra equivalente.

O manual propde exercicios que exemplificam este tipo de
mobiliza¢do cognitiva, entre os quais:

- Unidade 2, p. 89, exercicio 9: solicita-se ao aluno que construa um
triangulo com base em propriedades geométricas, exigindo a

interpretagdo de dados para determinar as medidas em falta.
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- Unidade 5, p. 53, exercicio 2: solicita-se ao aluno que interprete
criticamente uma representacdo grafica e elabore uma nova,

ajustada a uma intencdo comunicativa especifica.

Utilizar estratégias e
operagoes para resolver
situagoes problematicas
envolvendo conceitos e

procedimentos.

Refere-se a resolucdao de situagdes problematicas que exigem a
aplicagdo de estratégias e operacdes matemadticas adequadas.
Implica a selecao e articulagdo de procedimentos para responder a
enunciados contextualizados, mesmo que simples, mobilizando
conhecimentos prévios de forma estruturada.

O manual inclui exercicios que ilustram este tipo de mobilizagdo
cognitiva, como se exemplifica de seguida:

—Unidade 1, p. 41, exercicio 8: solicita-se ao aluno que resolva uma
situacdo contextualizada, envolvendo operagdes com niumeros
decimais e organizagdo de varios passos de calculo para determinar
um valor final.

— Unidade 2, p. 110, exercicio 36: solicita-se ao aluno que determine
a area de uma figura composta, aplicando diferentes formulas
geométricas e realizando conversdo de unidades para obter o valor
final.

— Unidade 3, p. 139, exercicio 12: solicita-se ao aluno que
identifique a regularidade de crescimento de uma sequéncia
figurativa e aplique a relagdo observada para determinar os termos
seguintes.

— Unidade 5, p. 67, exercicio 11: solicita-se ao aluno que, com base
no consumo médio mensal fornecido e nos dados de trés meses,

determine o consumo do quarto més.

Tabela 9 - Andlise do Manual de 5.° ano face aos descritores do IAVE (Nivel Superior)

Raciocinar/Criar (Dominio cognitivo superior)

Determinar, descrever ou
utilizar relagoes entre
numeros, expressoes,

grandezas e formas.

Este critério refere-se a capacidade de reconhecer e explicitar
relagdes entre diferentes elementos matematicos mesmo quando
essas relacdes ndo estdo de forma evidente no enunciado. As tarefas
que se enquadram neste ambito exigem do aluno a articula¢do de
varios conceitos e a constru¢do de uma compreensao estruturada das

propriedades e regularidades subjacentes.
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O manual propde exercicios que exemplificam este tipo de
mobilizacdo cognitiva, entre os quais:

— Unidade 1, p. 57, exercicio 66: solicita-se ao aluno que compare
diferentes formas de representagdo numérica, identificando o grupo
mais representado e justificando a resposta com base na relacdo
entre essas expressoes.

—Unidade 3, p. 129, exercicio 6: solicita-se ao aluno que identifique
e formalize uma regularidade representada numa sequéncia visual,
enunciando uma expressdo geral para determinar o ntimero de
elementos em qualquer termo, € que a aplique para calcular o valor
correspondente a um termo especifico.

— Unidade 4, p. 25, exercicio 11: solicita-se ao aluno que determine,
a partir do numero total de faces de uma piramide, a quantidade de
vértices da sua base e o nimero de arestas da figura.

— Unidade 5, p. 74, exercicio 9: solicita-se ao aluno que estime a
probabilidade de selecdo aleatoria de um elemento pertencente a
uma subcategoria populacional, com base em dados distribuidos por

dois grupos e representados parcialmente sob a forma fracionaria.

Relacionar varios
conhecimentos,
representagoes e
procedimentos para

resolver problemas.

Refere-se a resolucdo de problemas que exigem a articulagdo de
conhecimentos de diferentes dominios matematicos, a mobiliza¢ao
de representacdes variadas e a aplicagdo coordenada de
procedimentos diversos, numa abordagem auténoma e integradora.
O manual inclui exercicios que ilustram este tipo de mobilizagado
cognitiva, como se exemplifica de seguida:

— Unidade 1, p. 43, exercicio 6: solicita-se ao aluno que determine
a quantidade de cubos que cabem numa embalagem com a forma de
um paralelepipedo, mobilizando o calculo com nimeros decimais,
a interpretacdo de medidas e analise das dimensdes envolvidas.

— Unidade 2, p. 120, exercicio 14: solicita-se ao aluno que determine
o valor de venda de um terreno parcialmente ocupado por uma
estrada, exigindo a interpretacdo de uma figura geométrica, o
calculo da area restante e a conversdo do resultado em valor

monetario.

46




— Unidade 4, p. 26, exercicio 26: solicita-se ao aluno que identifique
e prolongue uma sequéncia de pirdmides, inferindo o numero de
arestas, faces e vértices.

— Unidade 5, p. 47, exercicio 5: solicita-se ao aluno que determine
valores absolutos e percentuais a partir de um gréfico circular cujos
dados estdo apresentados em graus, exigindo a conversdo entre

representagdes angulares e percentuais.

Apresentar argumentos
matematicos para justificar
uma estratégia ou uma

solucado.

Refere-se a capacidade de justificar, com base em propriedades e
raciocinios matematicos, os procedimentos adotados e os resultados
obtidos na resolucdo de uma tarefa. Pressupde a explicitacdo de
argumentos validos e a capacidade de refletir criticamente sobre a
solucdo encontrada.

Exemplificam-se de seguida alguns exercicios representativos deste
tipo de mobilizagdo cognitiva:

— Unidade 1, p. 57, exercicio 68: solicita-se ao aluno que compare
duas promogdes comerciais distintas, exigindo a tradugdo de
condi¢des verbais em representagdes matematicas, o uso de
percentagens e equivaléncias, e a justificagdo da escolha.
—Unidade 2, p. 111, exercicio 38: solicita-se ao aluno que determine
a area de dois tridngulos, a partir da informacgdo relativa a um
terceiro e da disposicdo geométrica entre os pontos e as retas
paralelas. A tarefa exige a apresentacao de argumentos matematicos
que sustentem a solugdo proposta, com base na equivaléncia de
alturas e bases partilhadas.

— Unidade 3, p. 146, exercicio 9: solicita-se ao aluno que justifique
se um dado nimero pode ser termo de uma sequéncia, com base na
regularidade observada.

- Unidade 4, p. 27, exercicio 19: solicita-se ao aluno que avalie a
veracidade de uma afirmagdo relativa as propriedades dos
triangulos, enquanto faces de uma piramide, e justifique a sua
resposta.

— Unidade 5, p. 68, exercicio 15: solicita-se ao aluno que justifique,

com base na interpretagdo da média, porque € que apenas um
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condutor foi multado, apesar do valor médio das velocidades

registadas exceder o limite legal.

Nos casos em que subsistiam duvidas quanto a categorizacdo de um exercicio entre
dois niveis de complexidade cognitiva, por exemplo, entre o nivel médio e o superior, optou-
se por classifica-lo por defeito, e nunca por excesso. Esta decisdo procura evitar a

sobrevalorizagdo de tarefas cuja natureza pode admitir interpretacdes mais ambiguas.

A titulo exemplificativo, um exercicio que solicita a verificagdo da possibilidade de
construgdo de triangulos com base nas medidas dos lados (Unidade 2, p. 119, exercicio 6),
ainda que possa implicar alguma argumentagdo, foi incluido no nivel de complexidade
cognitiva média, dado que a sua resolugdo se centra essencialmente na aplicagdo da
desigualdade triangular, sem mobilizacdo explicita de raciocinios mais elaborados ou

generalizagdes matematicas.

Com base nos descritores operacionais previamente definidos pelo IAVE para a
classificagdo dos exercicios segundo os diferentes niveis de complexidade cognitiva e, em
particular, na interpretagdo que orientou a presente analise, conforme sistematizado nas
tabelas acima, identificaram-se, nos dois volumes que integram o manual de Matematica do
5.° ano, quatrocentas e quarenta e sete tarefas correspondentes ao nivel inferior, duzentas e

quinze tarefas associadas ao nivel médio e dezanove tarefas enquadradas no nivel superior.

De forma a comparar a distribui¢do da complexidade cognitiva dos exercicios com o
desempenho efetivo dos alunos, apresenta-se de seguida um grafico que contrapde a média
de acerto, nas provas de aferi¢do, por nivel de complexidade cognitiva com a frequéncia de
tarefas de cada nivel presentes no manual. Esta analise visa identificar eventuais assimetrias

entre aquilo que € proposto aos alunos e aquilo que conseguem realizar
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Média de Acerto vs Presen¢a no Manual
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NIVEL DE COMPLEXIDADE COGNITIVA

Grdfico 1 - Comparagdo entre Frequéncia de Tarefas e Média de Acerto por Nivel Cognitivo

A leitura dos dados ndo permite estabelecer uma correspondéncia direta entre a
frequéncia de determinado tipo de exercicio no manual e o desempenho médio dos alunos
nas provas de afericdo. Com efeito, observam-se situagdes em que a presenca de tarefas de
certo nivel € superior a taxa de sucesso dos alunos, outras em que essa presenca ¢ inferior, e
ainda casos em que, apesar de escassamente trabalhados, os itens de maior complexidade
registam médias de acerto inesperadamente elevadas. Esta variabilidade sugere que outros
fatores, para além da distribuicdo quantitativa dos exercicios nos manuais, influenciam o

desempenho dos alunos.

No seguinte segmento analitico, centrado agora no 6.° ano de escolaridade, optou-se
por manter os descritores previamente mobilizados na andlise da prova de afericdo do 5.°
ano. Tal decisdo assenta na natureza transversal e suficientemente abrangente desses critérios,
que permitem uma aplicagdo coerente aos diferentes dominios da Matematica abordados no
6.° ano, sem que tal implique reformulacao conceptual. Nas novas tabelas, apresentam-se
apenas os descritores € os exemplos correspondentes, excluindo-se os paragrafos de
interpretacdo dos descritores previamente incluidos na versao elaborada para o 5.° ano. Esta
decisdo decorre do facto de os paragrafos interpretativos de cada descritor se encontrarem ja

desenvolvidos em sec¢des anteriores do trabalho, tornando redundante a sua repeticao.
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Tabela 10 - Andlise do Manual de 6.° ano face aos descritores do IAVE (Nivel Inferior)

Conhecer/Reproduzir (Dominio cognitivo inferior)

Conhecer definigoes,
vocabulario, propriedades
dos numeros, unidades de
medida, propriedades

geomeétricas e simbologia.

- Unidade 1, pagina 12, exercicio 1: o aluno € solicitado a identificar
se determinados numeros, ja parcialmente decompostos, se
encontram decompostos em fatores primos.

- Unidade 2, pagina 49, exercicio 1: o aluno ¢ solicitado a completar
uma tabela indicando a amplitude de angulos complementares e
suplementares, a partir de valores ja fornecidos.

- Unidade 4, pagina 9, exercicio 2: o aluno ¢ solicitado a identificar,
numa sequéncia, um termo e dois termos consecutivos que ja se
encontram visiveis na mesma.

- Unidade 6, pagina 61, exercicio 2: o aluno ¢ solicitado a identificar,

a partir de uma tabela de frequéncias ja construida, a classe modal.

Identificar numeros,
grandezas [e] expressoes
[...]; reconhecer elementos
matematicamente

equivalentes

- Unidade 1, pagina 12, exercicio 4: o aluno ¢ solicitado a decompor
numeros em fatores primos e a determinar todos os seus divisores.
- Unidade 3, pagina 99, exercicio 4 — o aluno ¢ solicitado a
completar um esquema com fracdes equivalentes e a identificar,
entre elas, a fracdo irredutivel.

- Unidade 4, pagina 15, exercicio 2: o aluno € solicitado a identificar,
entre varias tabelas, aquela que ndo tem representa uma relagao de
proporcionalidade direta.
- Unidade 5, pagina 40, exercicio 1: o aluno ¢ solicitado a converter

diferentes unidades de capacidade em centimetros ctbicos.

Ordenar numeros,
comparar grandezas e

classificar formas.

- Unidade 1, pagina 23, exercicio 2: o aluno ¢ solicitado a completar
expressdes com os sinais >, < ou =, comparando o valor de poténcias
e produtos de poténcias com a mesma base.

- Unidade 2, pagina 52, exercicio 5: o aluno ¢ solicitado a classificar
um poligono quanto ao nimero de lados e a sua forma.

- Unidade 6, pagina 69, exercicio 2: o aluno ¢ solicitado a comparar,
entre varios sacos com bolas de diferentes cores, qual apresenta

maior probabilidade de se extrair uma bola de cor de laranja.

Efetuar operagoes |[...].

- Unidade 1, pagina 25, exercicio 2: o aluno € solicitado a determinar

0 namero representado por uma expressdo composta com poténcias.
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- Unidade 3, pagina 101, exercicio 1: o aluno ¢ solicitado a calcular
o valor de expressdes numéricas envolvendo fragdes com

denominadores diferentes.

Utilizar instrumentos de
desenho e de medida;
construir tabelas e

graficos.

- Unidade 2, pagina 67, exercicio 4: o aluno ¢ solicitado a construir
a imagem de um quadrilatero por rotagao.

- Unidade 6, pagina 63, exercicio 1: o aluno ¢ solicitado a construir
um grafico de linha a partir de dados ja organizados no enunciado

sobre a evolucao da temperatura ao longo de um dia.

Tabela 11 - Analise do Manual de 6.° ano face aos descritores do IAVE (Nivel Médio)

Aplicar/Interpretar (Dominio cognitivo médio)

Aplicar propriedades

numeéricas e geométricas.

- Unidade 1, pagina 29, exercicio 31: o aluno ¢ solicitado a
determinar o maximo divisor comum, o minimo multiplo comum e
a decomposicdo do produto de dois nimeros naturais, com base nas
suas decomposigoes em fatores primos.

- Unidade 2, pagina 51, exercicio 4: o aluno ¢ solicitado a determinar
a amplitude de um angulo externo adjacente a um angulo interno de
um triangulo.

r

- Unidade 5, pagina 43, exercicio 18: o aluno ¢é solicitado a

determinar o volume de um cilindro.

Apresentar dados em
tabelas e grdficos; modelar
situacoes, usando
expressoes numéricas,
figuras geométricas ou
diagramas, gerar
representagoes equivalentes
de relagoes ou de objetos

matematicos.

- Unidade 4, pagina 9, exercicio 5: o aluno ¢ solicitado a identificar
regularidades em diferentes sequéncias e a escrever uma lei de
formagdo para cada uma.

- Unidade 6, pagina 59, exercicio 2: o aluno ¢ solicitado a agrupar
dados numéricos em classes, construir uma tabela de frequéncias e

representar os dados organizados num histograma.

Utilizar estratégias e
operagoes para resolver
situagoes problematicas
envolvendo conceitos e

procedimentos.

Unidade 1, pagina 19, exercicio 6: O aluno é solicitado a determinar
em que aula se voltam a realizar simultaneamente duas atividades

com diferentes periodicidades.
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Unidade 2, pagina 63, exercicio 4: O aluno ¢ solicitado a determinar
a area da zona sombreada entre um quadrado e uma circunferéncia
inscrita.

Unidade 3, pagina 101, exercicio 1: O aluno ¢ solicitado a
determinar quantos copos com determinada capacidade podem ser
cheios a partir de uma garrafa.

Unidade 4, pagina 21, exercicio 20: O aluno ¢ solicitado a
determinar o peso de um cabrito comprado, a partir do valor pago e
do prego por quilo.

Unidade 5, pagina 35, exercicio 9: O aluno ¢ solicitado a determinar
quantas garrafas sdo necessarias para encher um aquaério,
mobilizando raciocinio com unidades de capacidade e volume.
Unidade 6, pagina 79, exercicio 25: O aluno € solicitado a
determinar quantas bolas devem ser transferidas entre duas caixas
para que a probabilidade de tirar uma determinada bola seja igual

em ambas.

Tabela 12 - Andlise do Manual de 6.° ano face aos descritores do IAVE (Nivel Superior)

Raciocinar/Criar (Dominio cognitivo superior)

Determinar, descrever ou
utilizar relacoes entre
numeros, expressoes,

grandezas e formas.

- Unidade 1, pagina 13, exercicio 12: o aluno ¢é solicitado a
identificar a regularidade de uma sequéncia numérica formada por
produtos de nimeros primos e, com base nessa regularidade,
determinar um termo e quantos numeros primos estdo
representados.

- Unidade 2, pagina 67, exercicio 7: o aluno € solicitado a determinar
a amplitude de uma rotagdo, tendo por base a observacdo de uma
figura geométrica e a identificacao da transformac@o ocorrida entre
duas imagens de um tridngulo.

- Unidade 3, pagina 119, exercicio 33: o aluno ¢ solicitado a
identificar que fragdes representam niimeros que sdo inversos de si
mesmos.

- Unidade 4, pagina 22, exercicio 25: o aluno ¢ solicitado a escrever

uma expressdo geradora que permita determinar a area de um
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triangulo, numa sequéncia de decomposigdes sucessivas de um
quadrado inicial.

- Unidade 5, pagina 39, exercicio 4: o aluno € solicitado a determinar
o volume de um cilindro, com base na leitura e interpretacdo de uma
planificacdo representada graficamente, relacionando medidas

lineares com uma foérmula de volume.

Relacionar varios
conhecimentos,
representagoes e
procedimentos para

resolver problemas.

- Unidade 4, pagina 23, exercicio 29: O aluno ¢ solicitado a
interpretar um grafico que relaciona o volume de agua liquida com
o volume de gelo obtido, verificando a proporcionalidade da relagao
e justificando a sua conclusdo com base nos dados.

- Unidade 5, pagina 43, exercicio 19: O aluno ¢ solicitado a
determinar o comprimento da base de um prisma retangular, a partir
da relag@o entre volumes de um prisma e de um cilindro retirado do
seu interior.

- Unidade 6, pagina 78, exercicio 23: O aluno ¢ solicitado a analisar
um grafico de linhas incompleto ¢ justificar por que razdo os dados
nao representam a temperatura de um alimento colocado no forno.
Depois, deve propor uma questao coerente com os dados, completar

o grafico e analisar os resultados.

Apresentar argumentos
matematicos para justificar
uma estratégia ou uma

solucdo.

- Unidade 1, pagina 30, exercicio 35: o aluno ¢ solicitado a analisar
duas estratégias distintas para simplificar uma expressao numérica

e a justificar qual apresenta um raciocinio matematico correto.

Unidade 3, pagina 119, exercicio 34: o aluno ¢ solicitado a avaliar a
validade de um raciocinio sobre propriedades dos inversos na adigédo

de fragdes, justificando com base num contraexemplo apresentado.

- Unidade 6, pagina 77, exercicio 20: o aluno ¢ solicitado a conceber
uma pergunta estatistica e a prever um conjunto de respostas
coerentes com uma tabela de frequéncias agrupadas em classes
previamente apresentada, justificando a relacdo entre os dados e a

questdo formulada.
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Com base nos descritores relativos ao 6.° ano, definidos pelo IAVE, e na analise dos
dois volumes do manual de Matematica referentes a este ano de escolaridade, identificaram-
se quatrocentas e trinta tarefas correspondentes ao nivel de complexidade cognitiva inferior,
duzentas e vinte e duas tarefas associadas ao nivel médio e vinte e uma tarefas enquadradas

no nivel de complexidade cognitiva superior.

4.5. Discussao dos resultados da analise dos manuais

escolares

A analise realizada ao manual escolar de 5.° ano, cruzada com os dados das provas de
afericdo, sugere que a relagdo entre os materiais de ensino e o desempenho efetivo dos alunos
¢ mais complexa do que uma mera correspondéncia entre frequéncia e sucesso. Tal leitura
convida a considerar um conjunto de varidveis complementares, internas e externas ao

manual, que ajudam a compreender os resultados observados.

Por outro lado, a subjetividade inerente a propria categorizacdo das tarefas segundo
os niveis de complexidade cognitiva, ainda que se tenha recorrido aos descritores
operacionais do IAVE, permite admitir que diferentes avaliadores poderiam classificar os
mesmos exercicios de forma distinta, o que alteraria significativamente a distribui¢do entre
os niveis. E possivel que, na presente analise, a interpretagdo adotada tenha subvalorizado a

complexidade de determinadas tarefas, revelando um eventual enviesamento critico.

Acresce que todas as médias de acerto se situam abaixo dos 50%, independentemente
do nivel cognitivo avaliado. Isto aponta para uma dificuldade transversal, que ndo se limita
aum défice especifico de tarefas de maior exigéncia, mas antes a uma abordagem pedagogica
que, possivelmente, por forca dos constrangimentos curriculares, podera estar a privilegiar
uma cobertura superficial dos contetidos em detrimento de aprendizagens mais profundas. A
docente entrevistada identifica que “um dos principais fatores que dificultam a promocao de
competéncias cognitivas mais complexas € a falta de tempo para as desenvolver em contexto
real de sala de aula. Este tipo de competéncia tem um desenvolvimento lento.” (ver Apéndice

4)
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Neste sentido, e constatando-se que o manual do 6.° ano reproduz as mesmas
tendéncias observadas no manual do 5.° ano, nao se defende, necessariamente, uma reducao
da carga de tarefas de complexidade inferior. Pelo contrario, seria desejavel um aumento
geral do niimero de tarefas, com maior diversidade cognitiva e oportunidades para mobilizar
estratégias de raciocinio e justificagdo. Este objetivo esbarra, contudo, nos limites temporais
impostos pelo curriculo e pela extensdo dos contetidos a abordar. Neste sentido, a docente
entrevistada refere que “os professores tém uma pressao acrescida para o cumprimento do

programa devido a avaliagdo externa.”.

Importa ainda sublinhar os limites do presente estudo, nomeadamente o facto de
incidir apenas sobre os manuais escolares de 2.° Ciclo adotados pelo agrupamento em que
decorreu o estdgio, quando se sabe que a adog¢do de manuais varia entre escolas e
agrupamentos, influenciados por multiplos fatores contextuais. Apesar disso, a andlise
permite levantar questdes pertinentes ndo apenas sobre os manuais, mas sobre a propria
organizagdo do curriculo e o tempo disponivel para a consolidagdo de aprendizagens mais

complexas.

Em sintese, ainda que ndo se verifique uma correlagdo direta entre frequéncia de
tarefas e sucesso dos alunos, os dados sugerem que a auséncia de oportunidades sistematicas
para trabalhar competéncias cognitivas superiores poderd limitar o desenvolvimento integral
dos alunos. Repensar a estrutura e o equilibrio dos exercicios nos manuais, bem como as
exigéncias curriculares, parece ser uma via promissora para promover aprendizagens mais

significativas.
4.6. Descrigao da Ficha Diagnostico

A ficha de diagnostico teve como principal objetivo avaliar a forma como os alunos
mobilizam conhecimentos e estratégias de resolucdo em tarefas com diferentes niveis de
complexidade cognitiva, tal como definidos pelo IAVE (ver Tabela ). Pretendeu-se, em
particular, observar de que forma os alunos respondem as exigéncias cognitivas de cada tipo
de tarefa, sem a intencdo de os situar de forma linear em determinados niveis. Tal como
discutido no enquadramento teérico, com base em Oliveira (2007), os processos cognitivos

nao decorrem obrigatoriamente de forma sequencial ou hierdrquica. Assim, o foco da analise
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centrou-se na dindmica de resposta dos alunos perante tarefas de complexidade diferenciada,

mais do que numa classificagdo estanque do seu nivel cognitivo.

O dominio de Geometria e Medida foi utilizado como enquadramento tematico,
permitindo construir uma ficha ancorada nos conteudos que estavam a ser trabalhados no
momento da aplicacdo. Esta opgdo visou garantir a coesdo curricular e a pertinéncia
pedagogica da tarefa. Entre os conteudos abordados incluiram-se o perimetro e a area de
figuras planas, as relagdes entre angulos, a resolucdo de problemas geométricos e a

comunicacao ¢ articulagao de ideias matematicas.

A ficha foi aplicada em meados do segundo semestre, em trés turmas do 6.° ano de
escolaridade, no ambito da Pratica Pedagogica Supervisionada. Para os alunos com Relatorio
Técnico-Pedagdgico (RTP), foi elaborada uma versdo adaptada, que continha formulas
explicitas junto aos enunciados e destaque a negrito das informagdes mais relevantes. Estes
alunos tiveram acesso a apoio pontual, caso solicitado. Nos restantes casos, a ficha foi
realizada em condi¢des andlogas as provas de afericdo do IAVE, com a interven¢do do
professor limitada a gestdo do tempo ¢ a apoios de natureza logistica, de modo a garantir a

fiabilidade dos dados recolhidos.

A ficha ¢ composta por seis exercicios, que se desdobram em nove tarefas,
distribuidas por trés niveis de complexidade cognitiva, trés tarefas de nivel inferior, trés
tarefas de nivel intermédio e trés tarefas de nivel superior. Estas foram organizadas de forma
progressiva, iniciando com as tarefas mais simples e culminando com as de maior exigéncia

cognitiva.

A selecdo dos exercicios que integram a ficha de diagnostico assentou na necessidade
de assegurar a coeréncia entre os instrumentos de recolha de dados e os referenciais tedricos
e empiricos mobilizados no estudo. Considerando que a investigacdo incide sobre a
taxonomia cognitiva do IAVE, as provas de aferi¢do e os manuais escolares, optou-se por

recorrer, para a construcdo da ficha, as mesmas fontes que sustentam a analise.

Os critérios de sele¢@o incluiram a correspondéncia com os niveis de complexidade
cognitiva definidos na Tabela 1, a pertinéncia face aos conteidos em estudo, o potencial para

observar raciocinios, procedimentos e estratégias de resolucdo. Privilegiaram-se tarefas
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abertas, que permitissem aceder aos processos cognitivos subjacentes e as justificacdes dos

alunos.

A aplicagao decorreu em contexto de sala de aula, com uma duracgao prevista de cem
minutos, em formato impresso, individual e sem consulta, tendo todos os alunos concluido a
ficha dentro do tempo estipulado. Contudo, os alunos verbalizaram sentir dificuldades na

realizagdo da ficha, considerando-a exigente.

Os dados recolhidos serdo tratados com base nas percentagens relativas ao
desempenho dos alunos, complementados por uma andlise das respostas, centrada nas

justificacdes escritas, erros frequentes e estratégias cognitivas utilizadas.
4.7. Resultados da analise da Ficha de Diagnostico

A andlise dos resultados obtidos na ficha de diagnostico seguiu as categorias de
desempenho definidas pelo Instituto de Avaliagdo Educativa (IAVE), em vigor desde a
implementag¢do do atual modelo de provas de aferi¢ao, em 2017. No presente estudo, a analise
foi conduzida ao nivel de cada tarefa, procurando identificar, para cada uma, a propor¢ao de
alunos cujas respostas se enquadram nas categorias Revelou dificuldade na resposta, Nao
conseguiu responder de acordo com o esperado ou Ndo respondeu. A primeira categoria
inclui os alunos que, numa determinada tarefa, ainda evidenciam fragilidades, mesmo tendo
conseguido apresentar algumas ideias ou tentativas parciais de resolucdo. As duas ultimas
abrangem os casos em que as respostas foram incorretas ou apenas muito parcialmente
adequadas ao solicitado, bem como as situagdes em que os alunos ndo apresentaram qualquer

resposta.

A Tabela 13 sintetiza, para cada tarefa, a respetiva descri¢do e a percentagem de
alunos que se enquadrou nas categorias Revelou dificuldade na resposta, Ndo conseguiu
responder de acordo com o esperado e Ndo respondeu, permitindo assim uma leitura global
das maiores dificuldades na resolucdo de tarefas com diferentes niveis de complexidade

cognitiva.

Posteriormente, sera calculada a média dos resultados obtidos nas tarefas que

integram o dominio de Geometria ¢ Medida, de forma a permitir uma compara¢do com o0s
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dados da prova de afericao de 2024, cuja estrutura de analise se organiza precisamente por
dominios matematicos. Embora se reconheca que a comparagdo entre o desempenho no 6.°
ano ¢ o desempenho no 5.° ano ndo permita uma correspondéncia direta, trata-se dos Uinicos
dados de avaliagdo externa disponiveis para os alunos em questao. Efetivamente, os alunos
avaliados na ficha de diagnoéstico corresponderam, no ano letivo anterior, aos participantes
da referida prova, o que confere interesse adicional a andlise, ainda que com as devidas

reservas interpretativas.

Tendo em consideracdo os direitos de autor dos manuais escolares utilizados na
construcao da ficha de diagnostico, bem como os constrangimentos legais decorrentes da
auséncia de consentimento formal dos encarregados de educacdo para a divulgagdo de
producdes dos alunos, mesmo anonimizadas, entendeu-se por bem nao incluir neste trabalho
a ficha na integra, nem apresentar qualquer reproducdo visual dessas producdes. Assim,
optou-se por apresentar, ao longo da analise, uma descri¢do das tarefas propostas e¢ a
transcri¢do representativa das respostas recolhidas, garantindo-se a total anonimizacgao dos

dados e o cumprimento dos principios éticos e legais da investigagdo em contexto educativo.

Tabela 13 - Descricdo das tarefas que constituem a Ficha de Diagnostico e Percentagem de alunos que revelou
dificuldades e ndo respondeu/ ndo conseguiu, por tarefa

Percentagem de
alunos que revelou
Tarefa Descricao dificuldades e nao
respondeu/ ndo

conseguiu

Solicita-se ao aluno o preenchimento de espagos num
enunciado orientado, indicando a amplitude de um angulo
interno de um tridngulo equilatero (60°) e, a partir da ideia de
: suplementaridade ja fornecida, determine o valor do angulo 84
ABC (120°). A tarefa exige apenas o reconhecimento de

valores conhecidos e a sua aplicacdo direta.

Solicita-se ao aluno que identifique o didmetro de um circulo
com 31,4 cm de perimetro. Para tal, tem de recordar a formula
2 64,1
do perimetro do circulo (P = nd) e completar com o valor do

diametro que satisfaz a igualdade.
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3.1.

Solicita-se ao aluno que determine o perimetro de um circulo

com 40 cm de diametro.

9.4

3.2

Solicita-se ao aluno que determine, em quildometros, a extensao
percorrida por uma bicicleta cujas rodas (com 40 cm de
diametro) completam 3.185 voltas. Exige-se o uso do
perimetro previamente calculado, a multiplicacdo pelo nimero

de voltas e a conversdo final para a unidade solicitada.

81,3

Solicita-se ao aluno que determine qual dos dois caminhos, um
constituido por um segmento de reta e duas
semicircunferéncias iguais, € outro por um segmento de reta ¢

uma semicircunferéncia, tem menor extensao.

75,0

Solicita-se ao aluno que calcule a area de uma composigdo
geométrica constituida por trés quartos de um circulo com 60
cm? de area, um quadrado com 6 cm de lado e um triangulo

cuja base e altura coincidem com um lado do quadrado.

81,3

6.1

Solicita-se ao aluno que decida se dois vizinhos devem dividir
de forma igual o custo de uma vedagdo, com base na
observacdo da area visivel de cada terreno na figura e na
analise de um dialogo sobre a partilha de despesas. Para tal, ¢
necessario identificar que o custo da vedagdo depende do
perimetro dos terrenos, e nao da area total, o que exige a
contagem e comparagdo dos segmentos que delimitam cada

propriedade.

89,1

6.2

Solicita-se ao aluno que identifique qual dos restantes vizinhos
poderia dividir a despesa da vedag@o, sem que nenhuma das
partes ficasse prejudicada.
Para tal, ¢ necessario reconhecer que a despesa deve ser
proporcional ao perimetro de cada terreno e comparar esse

valor entre os diferentes proprietarios.

87,5

6.3

Solicita-se ao aluno que determine quanto poupou um dos
vizinhos ao recusar dividir a despesa associada a vedagdo do
terreno, conforme proposto pelo outro interveniente. Sabe-se
que o custo total suportado por quem assumiu a despesa foi de

10 000 euros. Para tal, é necessario calcular o valor da vedacao

98,4
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por metro, com base no perimetro do terreno do vizinho que
efetuou o pagamento, aplicar esse valor ao perimetro do
terreno do vizinho que recusou a partilha e, por fim, determinar

a diferenca entre os dois montantes.

No dominio da Geometria e Medida, os dados relativos aos exames da Prova de
Afericdo de 2024, aplicados no 5.° ano de escolaridade, evidenciam que 88,9% dos alunos a
nivel nacional revelaram dificuldades na resolugdo dos itens propostos, ndo responderam ou
ndo conseguiram apresentar respostas adequadas. No presente estudo, embora a média dos
resultados dos alunos analisados se revelem melhores, mantém-se uma taxa preocupante de
insucesso, sendo que 70,5% dos alunos ndo foram capazes de responder de forma satisfatoria.
Esta discrepancia podera ser explicada por diversos fatores de ordem contextual e
pedagogica, que, embora ndo eliminem a dificuldade geral, contribuem para atenua-la.
Verificou-se, ainda, uma intensificagao da dificuldade a medida que aumentava o nivel de

complexidade cognitiva dos itens, como demonstrado na Tabela 14.

Tabela 14 - Média de acerto na Ficha de Diagnostico, por Nivel de Complexidade Cognitiva

Nivel De Complexidade Cognitiva Meédia de Acerto
Inferior 59,4
Meédio 20,8
Superior 8,3

Se recorrermos aos dados do manual escolar de 6.° ano, verifica-se que 63,9% dos
exercicios pertencem ao nivel de complexidade cognitiva inferior, o que se traduz numa taxa
de acerto relativamente proxima por parte dos alunos, situada nos 59,4%. J4 nos niveis
intermédio e superior, observa-se ndo s6 uma reducdo da frequéncia das tarefas, como
também um acentuado decréscimo no desempenho, apenas 20,8% de acerto nos exercicios
de nivel médio e 8,3% nos de nivel superior. Este desfasamento entre a escassez de tarefas
mais exigentes e a dificuldade dos alunos em resolvé-las sugere que a reduzida exposicao a
tarefas de maior exigéncia cognitiva podera comprometer a apropriagao de processos de
pensamento mais elaborados. A forma como as tarefas sao organizadas e a frequéncia com

que sdo propostas pode, assim, limitar o desenvolvimento de competéncias cognitivas
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superiores, ao nao proporcionar de forma sistematica desafios que estimulem a analise, a
avaliacdo e a criagdo, presentes nos niveis mais elevados nas principais taxonomias. A

docente entrevistada evidencia que a este paradigma acresce a

a pouca resiliéncia dos alunos e a falta de autonomia que [...] dificultam o desenvolvimento
de competéncias de nivel superior. O professor deve ser o facilitador das condigdes
necessarias a este desenvolvimento, mas cabe ao aluno envolver-se no seu processo de

aprendizagem. (ver Apéndice A)

A docente acrescenta ainda que “tem sentido dificuldade em envolver os alunos em
tarefas que exijam mais da sua atengdo e alguma resili€ncia, mesmo que tente ir ao encontro
dos seus interesses, por exemplo, usando suporte digital para as atividades, atividades de

grupo ou desafios.” (ver Apéndice A)

De forma a evidenciar a reduzida familiaridade dos alunos com tarefas de nivel
cognitivo superior, apresenta-se, na Tabela 15, um conjunto de respostas elaboradas por
alunos as Tarefas 6.1, 6.2 e 6.3, descritas na Tabela 13. As respostas foram transcritas de
forma literal, preservando eventuais incorregdes ortograficas, gramaticais ou conceptuais,

com o objetivo de garantir a fidelidade aos dados recolhidos.

Tabela 15 - Transcrigdo das respostas dos alunos as tarefas de Nivel de Complexidade Cognitiva Superior

Tarefa Respostas dos alunos

“O senhor Alves nao deve aceitar, pois, ele teria de ir falar com a mulher primeiro e
quanto a rede iria custar.”

“O senhor Alves, ndo deveria aceitar a proposta, pois o terreno do senhor Moura € o
dele s2o muito longe, fazendo com que os outros vizinhos também tivessem a rede, mas
6.1 sem pagar.”

“O senhor Alves deve vedar o terreno, pois tem que o protejer dos animais, ventos
fortes...”

“Sim, eles devem divir a conta, porque o terreno tem a mesma area mesmo que tenha

formas diferentes.”

“A familia Alves pois t€m o terreno com a mesma area.”
6.2
“Nenhuma familia.”
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“O senhor Esteves porque se ele desse 2 das metades ao senhor Alves e 1 ao lidio teria
uma area igual ao Moura.”

“O lidio pois estd ao seu lado, e ndo vai prejudicar ninguém pois tém o mesmo
perimetro.”

“A familia Alves pois t€m a mesma area entdo era s comprar o dobro e dividir por 2 e

cada um tinha rede para vedar o seu terreno.”

“O sr talvez poupou 6000€.”

“1000 : 2 = 5000

6.3 R: O senhor poupou 5000€.”

“O Senhor Alves popou 5000€, porque nao foi na conversa com o vizinho.”

“Sr Alves poupou 10000€ Porque se ele comprasse para os dois o preco seria 20000”

Os exemplos apresentados permitem concluir que os alunos nio se apropriaram de
forma significativa dos conhecimentos matematicos necessarios a resolugao de problemas de
natureza mais complexa, particularmente aqueles ancorados em situagdes hipotéticas do
quotidiano. Este desafio permanece evidente mesmo quando, segundo a docente entrevistada,
¢ solicitada “a resolucdo de problemas, tarefas e/ou situacdes da vida real que exijam a
aplicagdo do raciocinio légico, processos criativos e/ou comunicacao de ideias e processos.”
(ver Apéndice A). A dificuldade manifesta-se tanto na tendéncia para ignorar completamente
a matematica na resolugdo, optando por estratégias intuitivas ou narrativas, como no uso
inadequado de conceitos matematicos, seja por aplicagdo de procedimentos
descontextualizados, seja pela escolha de solucdes que se revelam incongruentes ou
desalinhadas com a natureza do problema. Algumas destas questdes podem ter como

justificacdo, segundo a docente entrevistada, a crescente quantidade de alunos
com menor leque vocabular e maiores dificuldades de interpretacao [, que] até podem ter boa
fluéncia leitora, mas revelam problemas na atribui¢do de significado ao que leem. [...] Isto
[pode estar] relacionado com a diminui¢cdo de habitos de leitura na vida das criancas que

foram sendo substituidos por habitos de visualizagdo de videos e imagens. (ver Apéndice A)

Estas evidéncias sugerem que, apesar da exposicao formal aos contetidos, os alunos

nao mobilizam, de forma autébnoma e consciente, 0 conhecimento matematico em contextos
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que exigem transferéncias, interpretagdes e juizos mais elaborados. Trata-se, assim, de um
sinal claro de que ndo se esta a verificar uma apropriacdo efetiva dos conhecimentos

matematicos, no sentido pleno e funcional da aprendizagem.
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5. Consideracoes Finais

O presente estudo procurou compreender em que medida os manuais escolares de
Matematica do 2.° ciclo contribuem para o desenvolvimento de competéncias cognitivas
superiores nos alunos, tendo por base a taxonomia de complexidade cognitiva definida pelo
IAVE. Através da uma abordagem metodoldgica qualitativa, que integrou a analise
documental dos manuais escolares e das provas de afericao, bem como a aplicagao de uma
ficha diagnostica em contexto de sala de aula e uma entrevista a docente cooperante, foi
possivel tracar um quadro alargado das praticas pedagogicas e das dificuldades enfrentadas

pelos alunos.

Os resultados obtidos apontam para uma predominancia de tarefas de complexidade
cognitiva inferior nos manuais analisados, sendo escassa a presenca de tarefas que promovam
o raciocinio, a avaliacdo e a criacdo. Esta tendéncia revela-se convergente com os dados das
provas de afericdo e da ficha diagnostica, nas quais os alunos evidenciam dificuldades
acrescidas sempre que as tarefas exigem mobilizagdo de processos cognitivos mais
complexos. Verificou-se ainda que, apesar do contacto formal com os conteudos
matematicos, muitos alunos ndo sdo capazes de transferir esse conhecimento para contextos

problematicos que exijam interpretagdes mais profundas ou solu¢des nao imediatas.

A andlise sugere que a reduzida exposicao sistematica a tarefas cognitivamente
exigentes, aliada a fatores como a pressdo curricular, a gestdo do tempo letivo, a baixa
autonomia dos alunos e as dificuldades de interpretacdo, pode comprometer o
desenvolvimento de aprendizagens significativas. Esta realidade foi também confirmada pela
docente cooperante, que referiu limitagdes na implementagdo de estratégias que promovam
competéncias cognitivas superiores, nomeadamente devido a falta de tempo e a reduzida

resiliéncia dos alunos perante desafios mais complexos.

Deste modo, considera-se essencial repensar a estrutura interna dos manuais
escolares, promovendo um maior equilibrio entre tarefas de diferentes niveis de
complexidade, sem descurar a importancia das tarefas basicas, mas garantindo oportunidades

efetivas para o desenvolvimento de competéncias cognitivas superiores. Paralelamente,
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torna-se urgente valorizar praticas pedagdgicas diferenciadas que incentivem a autonomia, o

raciocinio e a criatividade.

Em termos de contributos, este estudo permite reforcar a importancia de uma analise
critica dos recursos didaticos utilizados em sala de aula e da necessidade de uma maior
articulagdo entre os documentos curriculares, os materiais de apoio ao ensino e as exigéncias
das avaliagdes externas. Embora os dados recolhidos estejam circunscritos a um agrupamento
de escolas e a um conjunto especifico de manuais, os resultados evidenciam tendéncias que
poderao ser relevantes para o debate sobre a qualidade e eficacia dos recursos educativos no

sistema de ensino portugués.

Futuras investigagdes poderdo alargar o nimero de manuais analisados, envolver
professores de diferentes contextos geograficos e explorar de forma mais aprofundada as
praticas de ensino que potenciam o desenvolvimento de competéncias cognitivas superiores.
Serd igualmente pertinente desenvolver materiais complementares que sirvam de apoio a
pratica letiva, diversificando os tipos de tarefas ¢ promovendo, de forma sistematica, o

pensamento matematico dos alunos.
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7. Apéndice

Apéndice A - Guido da Entrevista a Docente Cooperante

Objetivo da entrevista: Recolher a perspetiva da docente cooperante sobre os manuais
escolares, as praticas de ensino relativas aos diferentes niveis de complexidade cognitiva, e
as estratégias utilizadas para promover o desenvolvimento das competéncias matematicas

dos alunos, no contexto do 2.° ciclo do ensino basico.
Tipo de entrevista: Entrevista semidiretiva.

Data: maio de 2025

Participante: Docente cooperante do centro de estigio
Roteiro:

1. Esta familiarizada com os resultados das provas de afericdo do IAVE no ciclo de
estudo que leciona? Em relacdo aos seus alunos especificamente, considera que os
resultados obtidos se enquadram na média nacional?

2. Esta familiarizada com os niveis de complexidade cognitiva definidos pelo IAVE
(Conhecer/Reproduzir, Aplicar/Interpretar e Raciocinar/Criar)? O que implicam estes
niveis para si na pratica pedagogica?

3. Como procura promover nos alunos a evolugdo de competéncias mais basicas para
niveis cognitivos superiores?

4. Que indicadores utiliza para perceber que os seus alunos estdo a progredir para niveis
cognitivos mais elevados?

5. Qual ¢ o papel do manual escolar na sua pratica pedagdgica diaria?

6. Que vantagens e limitacdes identifica no uso predominante do manual escolar
enquanto recurso didatico?

7. Como costuma complementar ou diversificar o uso do manual escolar com outros
recursos ou materiais pedagogicos?

8. Considera que o manual escolar condiciona, de alguma forma, a autonomia

pedagdgica dos professores e a capacidade critica dos alunos?
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9. Quais tém sido os principais desafios ao tentar promover os niveis de complexidade
cognitiva superior dos seus alunos?

10. De que forma pensa que as infraestruturas dedicadas a educacdo poderiam evoluir
para melhor apoiar os professores na promoc¢ao de competéncias cognitivas mais

complexas?

A entrevista foi transcrita parcialmente, incluindo a totalidade das respostas relevantes para

os objetivos do estudo.

1. Sim, enquadram-se na média nacional, que ¢ baixa.

2. Sim, estou familiarizada. Na minha opinido, estes niveis de complexidade vao de
encontro as Aprendizagens Essenciais. [...] Na pratica pedagogica, as competéncias
associadas a estas aprendizagens sdo de desenvolvimento muito lento e pressupdem
um tipo de trabalho pedagogico para o qual a maioria dos alunos ndo estd muito
disponivel.

O trabalho pedagodgico que envolva o desenvolvimento dos niveis de complexidade
cognitiva superiores, como raciocinar e criar, precisa que os alunos tenham uma
postura resiliente, curiosa e autobnoma. Caracteristicas que, nos ultimos anos, pela
minha experiéncia profissional, tenho visto a diminuir.

A meu ver, ao nivel do “interpretar” também se encontram muitos constrangimentos.
Cada vez mais, encontro alunos com menor leque vocabular e maiores dificuldades
de interpretacdo. Até podem ter boa fluéncia leitora, mas revelam problemas na
atribuicao de significado ao que leem. A meu ver, isto estd relacionado com a
diminuic¢do de hébitos de leitura na vida das criangas, que foram sendo substituidos
por hébitos de visualizagdo de videos e imagens. [...]

3. Procuro promover atividades mais desafiantes e de descoberta, tentando sempre
fomentar as aprendizagens significativas. Tento aliciar os alunos ao ponto de serem
eles a chegar ao conhecimento a partir dos seus conhecimentos anteriores e
estabelecendo relagdes entre eles. Procuro ter uma postura de facilitadora do processo
de aprendizagem e conduzir os alunos ao conhecimento que pretendo.

Porém, reconhego que nem sempre o consigo fazer com eficacia, pela rapida
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desisténcia da tarefa por parte dos alunos e por uma “preguica de pensar” que nao
consigo explicar. [...]

A minha grande dificuldade, pelo menos nos ultimos anos, tem sido a pouca
resiliéncia dos alunos e a falta de autonomia, que, na minha opinido, dificultam o
desenvolvimento de competéncias de nivel superior. O professor pode (deve) ser o
facilitador das condigdes necessarias a este desenvolvimento, mas cabe ao aluno
envolver-se no seu processo de aprendizagem... Nos ultimos anos, tenho sentido
dificuldade em envolver os alunos em tarefas que exijam mais da sua atengdo e
alguma resiliéncia, mesmo que tente ir ao encontro dos seus interesses — por
exemplo, usando suporte digital para as atividades, atividades de grupo ou desafios...
Solicitando a resolug¢do de problemas, tarefas e/ou situagdes da vida real que exijam
a aplicagdo do raciocinio logico, processos criativos e/ou comunica¢do de ideias e
processos. Estas atividades podem ser como trabalho de investigacdo, trabalho de
grupo, rubricas ou avaliagdo formativa com feedback.

Para mim, utilizo o manual apenas como recurso para a resolu¢ao de exercicios. Nao
o utilizo como “guia” nas minhas aulas.

O uso predominante do manual “formata” muito a a¢do do aluno para o “reproduzir”
e “aplicar”. Na minha opinido, ndo d4 muito espago para situagdes mais desafiadoras
e diferentes.
Além disso, muitas vezes ¢ usado como material de “treino”, o que ndo serve
propriamente o desenvolvimento de competéncias superiores. Os alunos podem
resolver os problemas e exercicios todos e ndo desenvolverem as competéncias
cognitivas de nivel superior. Passam a reconhecer a tipologia do exercicio/problema
e reproduzem em situagdes similares. E aqui que vejo o “treino” pela quantidade de
trabalho e ndo pela qualidade.

Gosto de usar a resolucao de tarefas de investigagdo ou descoberta que direcionam o
pensamento dos alunos no sentido das aprendizagens que quero que eles fagcam. Penso
em situagdes adaptadas a cada turma e respeito o ritmo da turma. [...]

Uso fichas de trabalho, atividades de exploracdo em suporte papel e em formato
digital, aplicacdes digitais como GeoGebra, Excel e Scratch, atividades online de

verificacdo das aprendizagens (Intuitivo e Quizziz), aula invertida e trabalho
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10.

autobnomo através de sites construidos para o efeito, realizagdo de trabalhos criativos
promovendo a interdisciplinaridade e a utilizagdo da matematica no dia a dia. [...]
Acho que condiciona, sim. A maior parte dos professores considera que o “curriculo”
¢ 0 manual. E sabemos que nao ¢!
Também acho que condiciona a capacidade critica e criativa dos alunos. O manual
facilita o “treino”, a mecanizacdo de procedimentos e os alunos (e suas familias)
habituam-se a isso... O que dificulta o desenvolvimento de competéncias de nivel
superior, na minha opinido.
O manual compartimenta os conhecimentos matematicos como se nao estivessem
relacionados entre si. [...] Isto € visivel na questdo frequente: “Que paginas saem no
teste?” ... Na verdade, o ideal seria sairem todas, porque as aprendizagens
matematicas, independentemente dos temas especificos, estao relacionadas entre si.
[...]

A falta de resiliéncia e de autonomia dos alunos.
Também posso apontar, embora intimamente ligado com a frase anterior, 0 pouco
envolvimento dos alunos na sua propria aprendizagem, porque habituaram-se (pelo
menos na realidade que tenho tido nos Gltimos anos) a que alguém venha fazer por
eles... Talvez fruto do ensino a distancia, em que foi solicitado aos pais um papel
muito mais ativo no acompanhamento escolar.

Para mim, um dos principais fatores que dificultam a promog¢dao de competéncias
cognitivas mais complexas € a falta de tempo para as desenvolver em contexto real
de sala de aula. Este tipo de competéncia tem um desenvolvimento lento. Ora,
atualmente, os professores tém uma pressao acrescida para o cumprimento do
programa devido a avaliacdo externa.
Este tipo de avaliacdo — que ndo estd de acordo com as orientagdes emanadas nas
Aprendizagens Essenciais (outro tipo de “discussdo”) — coloca pressdo na
aprendizagem de todos os topicos e subtdpicos porque, segundo as matrizes de
exame/prova, saem sempre todos. [...]

Porém, na minha opinido, além de ndo se terem dado as condi¢des necessarias as
escolas para a sua implementagdo, o formato da avaliagdo externa nunca mudou.

Como podem querer a alteragdo do paradigma de ensino, quando ndo adequam os
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processos de avaliacdo externa? Avaliacao esta determinante para o futuro dos alunos
do 12.° ano, por exemplo; com grande influéncia na avaliagdo final dos alunos do 9.°
ano e importante para os famosos rankings em todos os anos de escolaridade sujeitos
a qualquer tipo de avaliagdo externa.

Na minha opinido, os professores sao uns herdis porque se esforcam ao maximo por

tornar possivel o que ndo tem condi¢des para acontecer.
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