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Resumo 

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa que procurou 

caracterizar as ações docentes relacionadas a intervenção em aulas de 

Matemática no 2º ciclo do Ensino Secundário Geral Moçambicano. A questão 

de pesquisa foi a seguinte: por meio de quais ações docentes os professores 

que ensinam Matemática intervêm em suas aulas e como podem ser 

caracterizadas as orientações didáticas das intervenções? A pesquisa seguiu 

a abordagem qualitativa e os dados foram obtidos por meio da observação 
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de aulas de Matemática ministradas por quatro professores, que ensinavam 

Matemática em três Escolas Secundárias da província de Cabo Delgado. 

Com base nos procedimentos metodológicos descritos pela Análise de 

Conteúdo, as informações coletadas, após organização e interpretação, 

constatamos que as intervenções docentes foram realizadas por meio das 

ações Advertir, Comentar, Escrever, Explicar, Perguntar, Reforçar e 

Relembrar, que provieram de erros e insegurança dos alunos. As 

intervenções configuraram-se mediante estratégias cognitivas, 

metacognitivas ou motivacionais, que visavam, sobretudo, a compreensão 

conceitual, a fluência processual e a disposição produtiva. Essa orientação 

didático-estratégica, todavia, não representa uma instrução Matemática 

que possa ser considerada bem-sucedida, pois, nenhum professor vinculou 

as intervenções à proficiência em Matemática. 

Palavras-chave: Educação matemática, Acão docente, Intervenção 

docente, Proficiência em matemática, Aprendizagem autorregulada. 

Abstract 

This article presents the results of research that sought to characterize 

teaching actions related to intervention in Mathematics classes in the 2nd 

cycle of Mozambican General Secondary Education. The research question 

was the following: through which teaching actions do teachers of 

Mathematics intervene in their classes, and how can the didactic guidelines 

of these interventions be characterized? The research followed a qualitative 

approach, and data were collected through observation of Mathematics 

classes taught by four teachers at three Secondary Schools in the province 

of Cabo Delgado. Based on the methodological procedures described in 

Content Analysis, after organization and interpretation, we found that the 

teaching interventions were carried out through the actions Warn, 

Comment, Write, Explain, Ask, Reinforce, and Remind, which stemmed 

from students' errors and insecurity. The interventions were configured 

using cognitive, metacognitive, or motivational strategies that aimed, above 

all, at conceptual understanding, procedural fluency, and productive 
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disposition. This didactic-strategic orientation, however, does not constitute 

successful Mathematics instruction, as no teacher linked the interventions 

to proficiency in Mathematics. 

Keywords: Mathematics education, Teacher action, Teaching 

intervention, Mathematics proficiency, Self-regulated learning. 

Resumen 

Este artículo presenta los resultados de una investigación que buscó 

caracterizar las acciones docentes vinculadas a la intervención en las clases 

de matemáticas del 2º ciclo de la Educación Secundaria General de 

Mozambique. La pregunta de investigación fue la siguiente: ¿a través de 

qué acciones docentes intervienen los docentes que imparten matemáticas 

en sus clases y cómo pueden caracterizarse los lineamientos didácticos de 

dichas intervenciones? La investigación siguió un enfoque cualitativo y los 

datos se obtuvieron mediante la observación de las clases de Matemática 

impartidas por cuatro profesores en tres Escuelas Secundarias de la 

provincia de Cabo Delgado. Con base en los procedimientos metodológicos 

descritos por el Análisis de Contenido, y a partir de la información 

recolectada, luego de su organización e interpretación, encontramos que 

las intervenciones docentes se realizaron mediante las acciones Advertir, 

Comentar, Escribir, Explicar, Preguntar, Reforzar y Recordar, las cuales 

surgieron de los errores e inseguridades de los estudiantes. Las 

intervenciones se configuraron mediante estrategias cognitivas, 

metacognitivas o motivacionales, centradas, sobre todo, en la comprensión 

conceptual, la fluidez procedimental y la disposición productiva. Esta 

orientación didáctico-estratégica, sin embargo, no constituye una 

enseñanza de matemáticas que pueda considerarse exitosa, ya que ningún 

docente vinculó las intervenciones con el dominio de las matemáticas. 

Palabras clave: Educación matemática, Acción docente, 

Intervención docente, Competencia matemática, Aprendizaje 

autorregulado. 
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Résumé 

Cet article présente les résultats d'une recherche visant à caractériser les 

actions pédagogiques liées à l'intervention dans les classes de 

mathématiques du 2e cycle de l'enseignement secondaire général 

mozambicain. La question de recherche était la suivante : par quelles 

actions pédagogiques les enseignants de mathématiques interviennent 

dans leurs classes et comment caractériser les orientations didactiques de 

ces interventions ? La recherche a suivi une approche qualitative et les 

données ont été recueillies par l'observation de cours de mathématiques 

dispensés par quatre enseignants dans trois écoles secondaires de la 

province de Cabo Delgado. Sur la base des procédures méthodologiques 

décrites par l'analyse de contenu, les informations recueillies, après 

organisation et interprétation, nous avons constaté que les interventions 

pédagogiques ont été réalisées à travers les actions Avertir, Commenter, 

Écrire, Expliquer, Demander, Renforcer et Rappeler, qui provenaient des 

erreurs et de l'insécurité des élèves. Les interventions ont été conçues à 

partir de stratégies cognitives, métacognitives ou motivationnelles, visant 

avant tout la compréhension conceptuelle, la fluidité procédurale et la 

disposition productive. Cette orientation didactique et stratégique ne 

constitue cependant pas un enseignement de mathématiques qui puisse 

être considéré comme réussi, car aucun enseignant n'a lié les interventions 

à la maîtrise des mathématiques. 

Mots-clés: Éducation mathématique, Action pédagogique, 

Intervention pédagogique, Maîtrise des mathématiques, Apprentissage 

autorégulé. 
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A intervenção docente e sua orientação didática em aulas de 

matemática no 2º ciclo do ensino secundário geral moçambicano 

Introdução 

A Matemática é considerada uma disciplina difícil, quando comparada 

com as demais disciplinas do currículo escolar. Além disso, é indicada como 

“não divertida” em sua aprendizagem e adjetivada como “um pesadelo” 

(Ali, 2011), tal que, ser bem-sucedido em Matemática significa ser 

inteligente (Silva, 2008). Em Moçambique, a situação descrita nas frases 

anteriores não é diferente, a Matemática é considerada a disciplina do 

“insucesso” (Chicote & Deixa, 2020; Langa, 2020), o que indica que muitos 

alunos enfrentam dificuldades quanto à sua aprendizagem e, por 

conseguinte, necessitam de assistência. A assistência dos professores e sua 

orientação didático-estratégica, todavia, ainda são desconhecidas. 

A assistência pedagógica preferencial em Educação Matemática é a 

intervenção, executada por meio de ações que visam melhorar uma 

situação (Stylianides & Stylianides, 2013) pela deflagração da 

autorregulação (Mendes & Buriasco, 2018; Pires & Buriasco, 2017). Nesse 

panorama, a intervenção passa a ser um conjunto de ações e de estratégias 

do docente que intercede, previne e/ou remedia problemas de 

aprendizagem e, ainda, promove uma aprendizagem autorregulada 

(Gersten et al., 2009). 

A intervenção pode acontecer em três níveis: I – Referência; II – 

Estratégico; III – Intensivo, modelo este denominado por Modelo RTI 

(Gersten et al., 2009; Hinton, Flores & Shippen, 2013). Nesta pesquisa, o 

cerne é a intervenção do nível I, Referência, relacionado à instrução 

realizada durante a aula, visando potencializar e harmonizar o aprendizado 

para todos os alunos em que, especificamente, investigamos as ações 

docentes pelas quais os professores que ensinam Matemática intervêm em 

suas aulas no 2º ciclo do Ensino Secundário Geral Moçambicano. 

Considerando, ainda, as orientações didático-estratégicas para uma 

aprendizagem bem-sucedida em Matemática, que equivale ao 



 

6                                                            Educ. Matem. Pesq., São Paulo, v. 28, p. 01-30, 2026, e63660 

desenvolvimento da proficiência em Matemática, isto é, ter conhecimento 

do conteúdo, desenvolver habilidades e confiança em relação à Matemática 

(National Research Council, 2002). 

O objetivo desta pesquisa foi o de caracterizar a intervenção docente 

em aulas de Matemática no 2º ciclo do Ensino Secundário Geral 

Moçambicano, por crermos que tal caracterização possa favorecer reflexões 

e melhorias no ofício docente, sobretudo na prática de assistência ao aluno 

em sala de aula, que possibilite melhorar a aprendizagem discente em 

Matemática in situ. Além disso, pesquisar o processo de intervenção em 

sala de aula pode aperfeiçoar a prática e aprofundar a compreensão teórica 

dos fenômenos inerentes a este ambiente de aprendizagem (Stylianides & 

Stylianides, 2013). 

Referenciais teóricos 

A intervenção docente é uma ação pedagógica regulatória, que visa 

assegurar a aprendizagem discente de modo reflexivo e autorregulado 

(Mendes & Buriasco, 2018; Wang & Sperling, 2020). Ela assume 

configurações que cumprem processos de aprendizagem, tanto gerais 

quanto específicos, relacionados à Matemática. Para esclarecer tais 

indicações, nesta seção do artigo abordamos posicionamentos teóricos 

sobre a aprendizagem e a função da intervenção no ensino e na 

aprendizagem da Matemática. 

A aprendizagem é um conceito e um processo complexo e multiforme, 

que não possui uma definição consensual (Illeris, 2009; Schunk, 2012). 

Com relação a ela coexistem, portanto, diversas teorias ou abordagens, 

algumas das quais são assumidas como dicotômicas ou disjuntas e outras 

são aglutinadoras. As teorias dicotômicas estão alojadas em cosmovisões 

behavioristas ou cognitivistas e nos aglutinadores reconhecem-se 

correlações de processos dos dois paradigmas. 

Apesar de cada panorama de aprendizagem poder explicá-la de modo 

exaustivo, a sala de aula identifica-se mais pelo panorama aglutinador ou 

misto, em que o estímulo ou reforço docente deflagra processos cognitivos, 
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que geram a resposta ou o comportamento discente observável. Por 

exemplo, “as explicações dos professores e as demonstrações de conceitos 

servem como insumos ambientais para os alunos. A prática de habilidades 

do aluno, combinada com feedback corretivo, conforme necessário, 

promove a aprendizagem” (Schunk, 2012, p. 22). 

Em geral, por meio dessa ‘visão’, a aprendizagem é “um processo de 

interação externa entre o aluno e seu ambiente social, cultural ou material, 

e um processo psicológico interno de elaboração e aquisição” (Illeris, 2009, 

p. 8). Outrossim, a instrução é o “conjunto de eventos externos projetados 

para facilitar os processos internos de aprendizado” (Schunk, 2012, p. 222). 

Nestas definições compreende-se a influência dos processos externos 

sobre os internos. Illeris (2009) considera que os processos externos são a 

base geral da aprendizagem e relaciona o ambiente externo com o aprendiz 

por processo de interação. Em contextos de sala de aula, esse 

posicionamento enaltece o papel do professor, o principal ator externo e 

responsável formal por estimular e/ou reforçar os processos internos de 

aprendizagem discente. Nos processos internos o aprendiz cumpre os 

processos psicológicos de elaboração e aquisição de conteúdo, em que se 

inter-relacionam, de modo integrado, duas funções psicológicas iguais: (i) 

administrar o conteúdo da aprendizagem, e (ii) incentivar, prover e 

direcionar a energia mental necessária que mobiliza o processo (Illeris, 

2009). 

A função de administrar o conteúdo de aprendizagem ocorre na 

dimensão do conteúdo, que se refere aos conhecimentos e às habilidades 

aprendidas, incluindo as “opiniões, insights, significados, posturas, valores, 

modos de agir, métodos, estratégias etc.” (Illeris, 2009, p. 10). Essa 

dimensão, de acordo com o autor, relaciona-se, internamente, à dimensão 

de incentivo, que é responsável por proporcionar e direcionar a energia 

mental necessária para a administração do conteúdo no processo de 

aprendizagem e compreende os sentimentos, as emoções, as motivações e 

as volições. O autor explica que essas duas funções, (i) e (ii), influenciam-

se mutuamente: o conteúdo de aprendizagem é motivado por desejo, 
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interesse, necessidade ou compulsão, mas, também, novas informações 

podem mudar a condição do incentivo. Essa inter-relação considera os 

pensamentos, as crenças, as atitudes e os valores dos alunos (Schunk, 

2012), pois 

O que os alunos fazem com a informação – como eles atendem, 
ensaiam, transformam, codificam, armazenam e recuperam – é 

extremamente importante. As formas como os alunos processam a 
informação determinam o que, quando e como aprendem, bem como 

o uso que farão da aprendizagem. (Schunk, 2012, p. 22). 

Entre os processos internos de aquisição da aprendizagem, existem 

os cognitivos, os metacognitivos e os motivacionais. Os cognitivos estão 

relacionados à memória e à transferência (Schunk, 2012). O autor indica 

que a memória está relacionada à codificação, ao armazenamento 

organizado e ao significativo da informação obtida a partir de estímulos 

externos. Essa informação “é recuperada da memória em resposta a pistas 

relevantes que ativam as estruturas de memória apropriadas” (Schunk, 

2012, p. 23). Em termos de implicações para o ensino, o autor relata que 

o professor precisa apresentar a informação de modo que os alunos as 

organizem e as relacionem com o que sabem e lembrem de maneira 

significativa. 

A transferência sucede a memória e refere-se ao entendimento e à 

aplicação do conhecimento armazenado, em diferentes contextos, e pode 

ser deflagrada por elementos semelhantes ou não (Schunk, 2012). No 

ensino, o professor cria situações nas quais os alunos aplicam regras e 

procedimentos para determinar o conhecimento pretendido. 

Os processos metacognitivos estão relacionados ao 

autoconhecimento, ao planejamento, à verificação/monitoria e à avaliação 

de próprio desempenho (Corrêa et al., 2020; Schunk, 2012) e decorrem do 

controle consciente e deliberado da atividade cognitiva (Portilho, 2011). 

Trata-se de um processo de recodificação e reorganização de informações 

da estrutura cognitiva, também chamado por autorregulação: “processo 

pelo qual os alunos dirigem sistematicamente seus pensamentos, 
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sentimentos e ações para a realização de seus objetivos” (Schunk, 2012, p. 

24). 

Um aluno pratica a metacognição quando pensa sobre o seu pensar 

(Corrêa et al., 2020), quando se dá conta de seus conhecimentos e 

compreende que deve verificar novamente o que fez (Portilho, 2011). Isso 

implica entender quais habilidades, estratégias e recursos uma tarefa 

requer e saber como e quando usar essas habilidades e estratégias para 

garantir que a tarefa seja concluída com sucesso (Corrêa et al., 2020; 

Schunk, 2012). 

Quando uma evidência de que o aluno não aprendeu não o perturba 

pessoalmente, o professor deve estimular processos metacognitivos do 

aluno para levá-lo a repensar sua produção (Portilho, 2011; Schunk, 2012). 

De acordo com Portilho (2011, pp. 105-106), “o ensino deve estimular a 

pessoa a parar, refletir sobre sua própria maneira de ser, pensar, agir e 

interagir, assim como convidá-la, conscientemente, a mudar quando for 

necessário melhorar sua aprendizagem”. 

Os processos motivacionais, por fim, referem-se a insumos que 

aumentam as probabilidades de os alunos aprenderem (Schunk, 2012). 

Trata-se da mobilização de incentivos que deflagram a administração do 

conteúdo. Portanto, em sala de aula, os professores precisam considerar o 

fornecimento de insumos que estimulem a dimensão do incentivo para 

assegurar que os alunos permaneçam motivados ou interessados a se 

envolverem em atividades de aprendizagem e a aprenderem (Illeris, 2009; 

Schunk, 2012). 

Com relação à função da intervenção no ensino e na aprendizagem 

da Matemática, sabe-se que ela perpassa por processos gerais, com 

nuances específicas e próprias da Educação Matemática, que se vinculam 

às ações docentes, à seleção de estratégias e aos fins didáticos. No caso da 

ação docente, ela é definida como a ação que o professor realiza em sala 

de aula, visando o ensinar e o aprender (Andrade, Arruda & Passos, 2018) 

ou “a atuação do professor em sala de aula que modifica ou mantém o 

status do saber do aluno” (Maulana, 2022, p. 32). 
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As ações docentes em aulas de Matemática têm variado em função 

da abordagem didático-metodológica adotada em sala de aula. Andrade e 

Arruda (2017) identificaram que em aulas “tradicionais” ocorrem, 

geralmente, quatro ações docentes: Burocrático-Administrativas, Espera, 

Escreve e Explica. Outras pesquisas dessa área de saber ampliaram esse 

conjunto de ações docentes, analisando aulas fundamentadas noutras 

abordagens didático-metodológicas, a saber: na utilização de materiais 

didáticos manipuláveis (Dias, Arruda, Oliveira & Passos, 2017), em 

tecnologias digitais (Vicentin, Passos & Arruda, 2020) e planejadas com 

jogos (Dias, Arruda & Passos, 2022), que podem ser consultadas na tabela 

a seguir, em que sintetizamos essas ações docentes, descrevendo-as de 

modo reinterpretado. 

Na Tabela 1, relacionamos as ações docentes de professores que 

ensinam Matemática provenientes dos resultados de pesquisa dos autores 

relacionados no parágrafo anterior, e que estão vinculadas a várias 

abordagens didático-metodológicas, excluindo as estritamente relacionadas 

a cada abordagem. Por exemplo, não descrevemos da ação “calibra” por se 

tratar de uma ação docente específica a aulas fundamentadas no uso de 

tecnologias, neste caso utilizando uma lousa digital e objetos de 

aprendizagem (Vicentin, Passos & Arruda, 2020). 

Na coluna 1 inserimos as ações representadas por meio de verbos 

conjugados no infinitivo e na segunda coluna uma descrição de cada ação. 

 

Tabela 1 

Relação de ações docentes de professores que ensinam Matemática 

[adaptado de Maulana (2022)] 

Ações 
docentes 

Descrições 

Agradecer A ação de manifestação de gratidão pela ação do aluno. 

Ameaçar 
Prometer algo desagradável ao aluno em decorrência de 

uma ação discente não apropriada. 

Argumentar Apresentar ao aluno ideias lógicas que comprovem uma 
afirmação. 
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Chamar a 
atenção 

É advertir o aluno que agia desviando-se do esperado em 
sala de aula. 

Comentar Apreciar criticamente sobre o comportamento discente. 

Conferir Verificar conformidades nas atividades do aluno. 

Deslocar É mover-se para dentro ou fora e em sala de aula. 

Escrever Escrever conteúdo, demonstração, exemplo ou exercício 
na lousa. 

Esperar Suspender qualquer ação objetiva, enquanto aguarda a 

ação discente. 

Explicar Esclarecer conteúdo, exercício ambíguo para fazer 

entender. 

Justificar Provar ou apresentar razões de uma afirmação ou ação, 
demonstrar algo. 

Negociar Firmar acordos com os alunos em relação à atividade ou 
resultado dela. 

Organizar Dispor os alunos em determinada ordem. 

Parabenizar Felicitar o aluno que conseguiu algo prestigiável. 

Pedir Solicitar que o aluno conceda alguma coisa, realize uma 

ação ou atividade. 

Perguntar Interrogar o aluno, solicitando informação a respeito de 
algo/alguém. 

Providenciar Tomar medidas, fornecer algo para a consecução de 
alguma coisa. 

Relembrar Retomar algo que já foi trabalhado anteriormente. 

Reprovar Rejeitar ou censurar a ação ou resultado do aluno. 

Responder Dizer algo em decorrência de pergunta do aluno. 

Supervisionar Controlar a atividade do aluno. 

 

Essas ações desempenham a dupla função de ensinar e de aprender, 

ou seja, enquanto o professor realiza o ensino por meio dessas ações, busca 

promover, também, a aprendizagem discente.  

Como indicado anteriormente, a aprendizagem Matemática é 

considerada bem-sucedida quando o aluno desenvolve a proficiência em 

Matemática, isto é, ter conhecimento do conteúdo, desenvolver habilidades 

e confiança em relação à Matemática. Para isso, conforme o National 

Research Council (2002), os professores precisam incentivar os alunos a 

gerarem e compartilharem soluções, questionando-os e promovendo 

discussões que estimulem o pensamento e escolhas por estratégias, que 

utilizem mais tempo desenvolvendo ideias matemáticas do que, 

unicamente, praticando habilidades. 
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A proficiência em Matemática compreende cinco vertentes que se 

entrelaçam durante seu desenvolvimento: Compreensão conceitual, 

Fluência processual, Competência estratégica, Raciocínio adaptativo e 

Disposição produtiva (National Research Council, 2002; Suh, 2007). 

Na Tabela 2 resumimos a descrição de cada uma dessas vertentes, 

trazendo na coluna 1 a denominação da vertente e na coluna dois uma 

descrição resumida de cada uma delas. 

 

Tabela 2 

As vertentes da proficiência em Matemática e suas descrições [adaptado de 

National Research Council (2002) e Suh (2007)] 

Vertentes Descrições 

Compreensão 

conceitual 

Apreensão de ideias matemáticas, nomeadamente 

operações e relações, significado de símbolos, 

diagramas e procedimentos matemáticos, que 

permitem conectar ideias novas a antigas e 

aprender. 

Fluência 

processual 

Habilidade em realizar procedimentos matemáticos, 

como somar, subtrair, multiplicar e dividir entre 

outros, de forma flexível, precisa, eficiente e 

apropriada. 

Competência 

estratégica 

Capacidade de formular, representar problemas 

matemáticos e conceber estratégias para resolvê-los 

adequadamente. 

Raciocínio 

adptativo 

Reflexão e construção lógica de explicações e 

justificações de soluções de problemas ou de 

reelaborar de algo conhecido uma nova situação. 

Disposição 

produtiva 

Vontade, entusiasmo ou tendência em assumir a 

Matemática como sensata, útil, valiosa, necessária e, 

por conseguinte, ter gosto ou prazer em se envolver 

em atividades matemáticas e desenvolver a própria 

eficácia. 

 

Ao cotejarmos essas vertentes com os processos psicológicos internos 

de aprendizagem, foi possível reconhecer fortes vínculos com a 

administração do conteúdo matemático e com o incentivo para o 

engajamento. Compreende-se que as vertentes da Compreensão conceitual 
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e de Raciocínio adaptativo estão relacionadas com a codificação, 

armazenamento organizado e significativo da informação, as vertentes da 

Fluência processual e Competência estratégica estão relacionadas com as 

habilidades e aplicação do conhecimento armazenado com facilidade, e a 

vertente de Disposição produtiva está vinculada à dimensão do incentivo, 

que é responsável por propelir a energia mental necessária para a 

administração do conteúdo. 

Por outro lado, a aprendizagem não é um processo linear e meta 

axiomática, pois situações inesperadas ocorrem ao longo da aula, sobretudo 

porque o objeto da instrução é outro humano, capaz de resistir à ação 

docente (Tardif & Lessard, 2014). Isso independe da qualidade do 

planejamento e da execução da instrução, pois, “mesmo quando a instrução 

é planejada com muito cuidado, ministrada de forma eficaz e de uma forma 

que envolve os alunos, os resultados da aprendizagem muitas vezes têm 

pouca ou nenhuma relação com o que se pretendia” (Wiliam, 2011, p. 03). 

Essa proposição da aula impõe que a instrução requeira a reflexão na ação 

(Schön, 1987) e a regulação da ação docente in situ. 

Em Educação Matemática, a regulação da ação docente preferencial 

é a intervenção, que é fundamentada na dificuldade discente (Chin & Fu, 

2021; Gersten et al., 2009; Holmes & Dowker, 2013), é produto da reflexão 

docente e visa a reflexão, crítica e autorregulação discente (Mendes & 

Buriasco, 2018; Pires & Buriasco, 2017). 

A intervenção docente é um ato que evita “alimentar o aluno com 

colher”, fornecendo correções em favor de ajudar o aluno a refletir e 

aprender com profundidade (Ali, 2011). Acredita-se que “ao refletir sobre 

sua produção e lidar com as intervenções, o aluno pôde evoluir nos níveis 

de compreensão dos conceitos e ferramentas matemáticas” (Mendes & 

Buriasco, 2018, p. 49). Essa propriedade da intervenção docente consolida 

o vínculo entre a intervenção docente e o ensino orientado para o 

desenvolvimento da proficiência em Matemática. 

Tal vínculo é extensivo ao tratamento didático do erro discente, já 

que na proficiência em Matemática “os erros são valorizados como 
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oportunidades para todos aprenderem e a correção é determinada pela 

lógica e estrutura do problema, e não pelo professor” (National Research 

Council, 2002, p. 26). Portanto, ao deflagrar a reflexão, autocrítica e 

autorregulação discente diante de erros, a intervenção docente oferece 

oportunidade para o aluno aprender de forma ativa dentro da lógica da 

dificuldade. A aprendizagem é ativa quando “alunos estão intensamente 

engajados em exercícios mentais e físicos durante o processo de 

aprendizagem” (Chin & Fu, 2021, p. 539). 

Alguns exemplos de intervenção docente em aulas de Matemática 

são: o fornecimento de dicas e o questionamento. Sobre o fornecimento de 

dicas, Ali (2011) exemplifica com um cenário em que alunos falharam na 

sistematização de uma situação que geraria uma fórmula. Na sequência, “o 

professor não escreveu a fórmula exata, mas deu uma dica (indicando 

variáveis por formas como quadrado, triângulo)” (Ali, 2011, p. 61). 

O questionamento, por sua vez, é definido como “o uso de perguntas 

e outros comandos oferecidos aos alunos, de modo a ajudá-los a se 

desvencilhar ou a direcionar sua atenção de uma forma potencialmente útil 

para que façam progressos matemáticos” (Mason, 2020, pp. 705-706). Ele 

foi usado por Trevisan e Buriasco (2014, p. 04), como “um meio de os 

estudantes autorregularem seu processo de aprendizagem, dando pistas 

para corrigirem possíveis equívocos e prosseguirem na resolução”. Além 

desses autores, Kamii (1984 apud Hoffmann, 2018, p. 105) defende que 

“quando uma criança diz que ‘4+2=5’, a melhor forma de reagir, em vez 

de corrigi-la, é perguntar-lhe: – como foi que você conseguiu cinco? As 

crianças corrigem-se frequentemente de modo autônomo, à medida que 

tentam explicar seu raciocínio a uma outra pessoa”. 

As intervenções docentes podem incorporar estratégias didáticas 

distintas ou combinadas. Em sua revisão de literatura, Wang e Sperling 

(2020) identificaram três estratégias de intervenção, que podem ser 

aplicadas de forma isolada ou combinada: cognitiva, metacognitiva ou 

motivacional. As estratégias cognitivas estão relacionadas ao domínio de 

um conteúdo e centram-se na melhoria de habilidades específicas de um 
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conteúdo (Wang & Sperling, 2020). Essas estratégias, relacionadas aos 

processos cognitivos da memória e transferência (Schunk, 2012), visam 

lembrar ou transferir o que o aluno armazenou e pode aplicar em novas 

situações. 

As estratégias metacognitivas estão relacionadas à melhoria de 

construtos de modo autorregulado e referem-se a ajudar os alunos a 

automonitorar, planejar e autorregular seus processos de aprendizagem 

(Wang & Sperling, 2020). Por fim, “as estratégias motivacionais referem-

se a estratégias que visam a motivação dos alunos e afetam a 

aprendizagem da matemática” (Wang & Sperling, 2020, p. 07). De acordo 

com os autores, essas intervenções são destinadas a melhorar a 

autoeficácia ou a autorregulação afetiva dos alunos. 

Procedimentos metodológicos 

Como indicado no resumo, tem-se, neste artigo, registros de alguns 

resultados de uma pesquisa de cunho qualitativo, pois entendemos que a 

caracterização da intervenção docente do ponto de vista da ação docente e 

sua configuração/orientação didática requer reconhecer e explicitar essas 

configurações nas ações docentes. Esse fim e seu processo analítico 

encaixa-se na análise qualitativa, que “é a classificação e interpretação de 

material linguístico (ou visual) para fazer afirmações sobre dimensões e 

estruturas implícitas e explícitas de construção de significado no material e 

o que é representado nele” (Flick, 2014, p. 05). 

A análise qualitativa de dados, para esta investigação, consistiu em 

identificar as ações docentes com configuração de intervenção e, em 

seguida, classificá-las em estratégia cognitiva, metacognitiva ou 

motivacional e relacioná-las com as vertentes da proficiência em 

Matemática (Compreensão conceitual, Fluência processual, Competência 

estratégica, Raciocínio adaptativo ou Disposição produtiva). 

Apresentamos os resultados desse processo inspirando-nos nas 

abordagens descritiva e explicativa, conforme definem Arruda, Passos e 

Broietti (2021). A descrição é o primeiro objetivo da análise qualitativa de 
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dados (Flick, 2014) e, por ela, a construção de interpretações e 

compreensão de fatos é fundamentada no estudo de sistemas de ações 

concretas (Arruda, Passos & Broietti, 2021). A abordagem explicativa, 

explicam os autores, consiste em interpretar o que os outros estão 

pensando e sentindo em termos de objetivos, desejos, crenças, motivos 

etc. 

Em termos práticos, descrevemos as intervenções docentes com base 

nas características dos atos observados in situ em sala de aula e que, na 

continuidade analítica, foram vinculadas às estratégias didáticas e às 

vertentes da proficiência em Matemática por meio do cotejo e da 

interpretação fundamentada na inferência de objetivos, desejos, crenças 

e/ou motivos das intervenções docentes, em um exercício interpretativo 

que considerou o fluxo e as relações entre as ações docentes e as ações 

discentes. As descrições e as explicações foram complementadas por 

unidades de registro representativas da ação interventiva docente e da ação 

discente, quando necessário. 

A coleta de dados envolveu quatro professores que ensinavam 

Matemática nas Escolas Secundárias de Pemba, Montepuez e Comunitária 

Dom Bosco de Montepuez, que aderiram ao estudo por consentimento 

assinado depois de uma solicitação de pesquisa às Direções das Escolas por 

credenciamento da Universidade Rovuma – Cabo Delgado. Esclarecemos 

ainda que a coleta ocorreu por meio da observação de 30 aulas desses 

professores que ensinavam Matemática, as quais foram filmadas com a 

utilização de um telefone celular. 

O processo de análise iniciou-se com a escolha das aulas 

(videogravadas), considerando aquelas em que os professores realizaram a 

autoscopia (assistiram aos vídeos de suas próprias aulas) e concederam 

esclarecimentos sobre as causas e as finalidades didáticas de atos de 

algumas ações. Na sequência, de um acervo com 30 aulas, selecionamos 

10 aulas para comporem o nosso corpus investigativo. Após a seleção, as 

10 aulas foram transcritas e analisadas, segundo os procedimentos da 

Análise de Conteúdo (Bardin, 2016; Schreier, 2014), definido por um 
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método sistemático e flexível, que permite a descrição e a significação dos 

dados (Schreier, 2014). Diversas informações relativas a essas aulas 

selecionadas estão expostas na Tabela 3. 

Na primeira coluna inserimos o código referente ao professor 

observado, na coluna 2 a Unidade temática desenvolvida por ele e que está 

relacionada ao currículo escolar, na terceira coluna alguns detalhamentos a 

respeito do conteúdo abordado, e na última coluna a Classe do Sistema 

Secundário Moçambicano em que esse professor atuava naquela ocasião. 

Tabela 3 

Informações relativas às aulas analisadas 

Professores 
Unidades 

temáticas 
Conteúdos Classes 

P1 

Introdução à 

lógica 

Matemática 

Propriedades das operações 

da conjunção e disjunção e 

propriedade da negação de 

proposições. 

11ª 

Equivalência material. 11ª  

Módulo 
Função módulo do tipo 𝑦 =

|𝑥|. 
12ª  

P2 

Introdução à 

lógica 

Matemática 

Noção de lógica. 11ª  

Operação da conjunção e 

operação da disjunção. 
11ª 

Módulo Propriedades do módulo. 12ª  

P3 

Módulo Propriedades do módulo. 12ª 

Introdução à 

lógica 

Matemática 

Operação da conjunção e 

operação da disjunção. 
11ª  

P4 

Módulo 

Interpretação geométrica do 

módulo da diferença entre 

dois números reais. 

12ª 

Álgebra 
Equações exponenciais e 

logarítmicas. 
11ª  

Do ponto de vista de execução, a Análise de Conteúdo cumpre as 

etapas de codificação, categorização e interpretação (Bardin, 2016; 

Schreier, 2014). Na codificação realizamos a leitura recursiva das 

transcrições e identificamos as ações docentes, codificando-as pelos verbos 
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que as representam, fundamentando-nos nas ações docentes descritas na 

Tabela 1 e em novos códigos para as ações docentes emergentes. Desse 

modo, para a ação Perguntar usamos o código Per, Reforçar representamos 

pelo código Ref e assim por diante. Todos os atos de cada professor foram 

numerados para permitir que fossem representados na forma Códn-Pi. 

Assim, o ato 2 da ação Perguntar do professor 3 foi representado pelo 

código Per2-P3. 

Durante a categorização agrupamos os atos docentes com 

configurações de intervenção representadas pelo mesmo verbo e 

descrevemo-las considerando todas as variáveis. Na sequência, na etapa 

da interpretação, relacionamos com as estratégias didáticas e as vertentes 

da Proficiência Matemática, sem negligenciar os processos gerais de 

aprendizagem. Essa vinculação resulta do cotejo do esclarecimento sobre 

as causas e as finalidades didáticas do ato, revisitado no processo de 

autoscopia e de um exercício de interpretação e inferência da 

intencionalidade das intervenções docentes, fundamentada nas ideias ou 

nas habilidades matemáticas e nos processos de aprendizagem deflagrados 

ou visados. 

Resultados e discussões 

Nesta seção descrevemos e discutimos os resultados interpretativos 

relacionados às análises das intervenções docentes, realizadas por quatro 

professores que ensinavam Matemática na ocasião de observação e 

gravação de suas aulas. 

A descrição consiste em especificar as características das 

intervenções docentes, segundo suas ações, e a discussão está pautada na 

compreensão da orientação didático-estratégica dessas intervenções 

docentes, tendo em conta as estratégias didáticas (Wang & Sperling, 2020) 

e as vertentes da Proficiência em Matemática (National Research Council, 

2002; Suh, 2007). 

A análise realizada mostrou que a ação docente tem diversas causas, 

finalidades e configurações estratégicas internas, tal que nem tudo que o 
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professor realiza por meio de uma ação docente é uma intervenção. Por 

exemplo, nem sempre que um professor realiza a ação de explicar está a 

intervir, embora pode usá-la para esse fim. Desse modo, as causas e as 

finalidades didáticas do ato de uma ação docente determinam se o ato é ou 

não uma intervenção. 

Assumindo a intervenção docente como uma oportunidade de 

aprendizagem decorrente da dificuldade do aluno e que visa a 

autorregulação discente (Chin & Fu, 2021; Mendes & Buriasco, 2018), 

constatamos sete ações docentes com atos, com a configuração de 

intervenção, a saber: Advertir, Comentar, Escrever, Explicar, Perguntar, 

Reforçar e Relembrar, anunciadas na Tabela 1 (exceto a ação de Reforçar 

que é emergente) e retomadas neste momento na Tabela 4, com a 

descrição das configurações das intervenções docentes evidenciadas em 

nosso processo investigativo. 

Tabela 4 

Ações relacionadas às intervenções docentes observadas e as configurações 

Ações 

docentes e 

seus 

códigos 

Descrições das configurações das intervenções 

docentes 

Advertir 

(Adv)  

Ato de chamada de atenção ao aluno para apelá-lo a 

prestar atenção, monitorar-se, corrigir-se ou a envolver-

se em atividades de aprendizagem. 

Comentar 

(Com) 

Proferir críticas ao comportamento discente em relação 

ao envolvimento em atividades de aprendizagem 

Matemática para deflagrar a reflexão e autocrítica. 

Escrever 

(Esc) 

Ato de escrever expressões análogas às vigentes para 

deflagrar a transferência na resolução de atividades do 

conteúdo vigente. 

Explicar 

(Exp) 

Explicar, enquanto intervenção, consistiu em esclarecer 

tarefas ou atividades, fornecendo dicas ou explicitando 

objetivos ou fins da tarefa. 

Perguntar 

(Per) 

Questionar interpelando respostas ou resultados errados 

ou insuficientes do aluno para deflagrar revisões e 

melhorias. 
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Reforçar 

(Ref) 

Ato de revigorar o desempenho do aluno para produzir 

respostas desejadas por meio da adição de estímulo 

agradável (o valor ou pontuação). 

Relembrar 

(Rel) 

Retomar regras ou conceitos antes expostos a serem 

aplicadas pelo aluno na verificação e/ou correção 

autônoma de respostas ou resultados de tarefas. 

Na tabela anterior organizamos as características gerais das 

intervenções docentes em cada ação. Essas características são retomadas 

na Tabela 5, descrevendo as causas que levaram às emergências 

possibilitadas, as finalidades que as sustentam e a alguns excertos ou atos 

representativos pelos quais algumas ações docentes assumiram a 

configuração de intervenção. 

Tabela 5. 

Ações, causas, finalidades e alguns exemplos relativos às intervenções 

Ações Causas Finalidades Excertos 

representativos 

Advertir 

Erro no 

preenchimento 

de uma tabela 

de verdade 

sobre a 

conjunção de 

proposições. 

Incentivar o 

estudo pelo 

exercício 

repetitivo. 

Adv14-P2 – “Então, 

vocês devem preparar 

tantas vezes para 

dominar isso”.  

Erro sobre uma 

propriedade de 

módulo que 

requeria uma 

prova. 

Apelar pela 

calma e 

monitoria na 

resolução do 

exercício. 

Adv2-P3 – “Você não 

pode correr para o 

resultado, veja só esses 

números (apontando a 

expressão 3 − 5 =)”. 

Comentar 

Insegurança 

expressa por 

murmúrios na 

resposta. 

Apelar para a 

produção de 

respostas 

claras e 

corretas. 

Com9-P4 – “Uhm! Estão 

a ver, essa forma de 

responder, estão a 

murmurar. Estão a 

responder com 

insegurança. Mesmo 

que eu repita várias 

vezes, mas vocês 

 
4 O número que acompanha o código do verbo que representa a ação está relacionado ao número do excerto em 

que aquela ação se encontra na transcrição – neste caso – Adv1 – é o excerto número 1. 
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sempre [...] é preciso 

voltar para a 8ª classe”.  

Insuficiência de 

voluntários 

para resolver 

exercícios na 

lousa.  

Desencorajar o 

medo e instar 

os alunos a 

participar de 

tarefas de 

aprendizagem. 

Com20-P4 – “Aí no 

quadro vocês têm 

medo”.  

Com7-P3 – “Eu vou 

escolher lá atrás. Porque 

vocês aqui não saem 

voluntários” 

Escrever 

Erro sobre a 

propriedade 

comutativa da 

conjunção de 

proposições. 

Incentivar a 

transferência 

dos 

procedimentos 

da propriedade 

comutativa da 

aritmética para 

a disjunção. 

Esc1-P1 – “3 + 8 =”. 

Erro na 

expressão 4 ∙

(−1) = 3. 

Deflagrar a 

reflexão sobre 

a influência do 

fator (−1) no 

produto 4 ∙

(−1) =. 

Esc28-P4 – “4 ∙ 1 =”. 

Explicar 

Silêncio sobre a 

operação da 

dupla negação 

de uma 

proposição. 

Esclarecer a 

tarefa e 

incentivar os 

alunos a 

produzir 

respostas. 

Exp16-P1 – “Queremos 

negar aquela proposição 

por duas vezes”. 

Erro estratégico 

na resolução de 

uma tarefa. 

Esclarecer a 

necessidade de 

uma estratégia 

na resolução 

da tarefa. 

Exp24-P3 – “Nessas 

condições aqui [...] 

Então tem que criar 

uma condição aqui do 

módulo [...]”.  

Perguntar 

Erro na 

resposta 

“propriedade de 

operação”, que 

sucedeu uma 

solicitação, cuja 

resposta é a 

Deflagrar a 

reflexão e a 

autorregulação. 

Per63-P1 – “Qual é essa 

propriedade?”  
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propriedade 

distributiva. 

Erro sobre o 

sinal da 

segunda 

parcela na 

expressão 3 −

5 =. 

Encetar a 

reflexão e a 

autorregulação 

sobre o sinal 

de parcelas em 

operações 

aritméticas.  

Per42-P3 – “Ei! É 

positivo esse?”.  

Erro sobre o 

sinal da 2ª 

parcela da 

expressão −5 +

4 = quando ela 

passa do 1º ao 

2º membro. 

Per72-P4 – “Igual a 3?”  

Reforçar 

Sucessivos 

erros sobre a 

aplicação da 

regra de 

implicação. 

Revigorar o 

desempenho 

do aluno na 

aplicação de 

conceitos. 

Ref1-P1 – “Mais 3 

valores para quem vai 

responder 

corretamente”. 

Relembrar 

Silêncio: 

ausência de 

voluntários 

para realizar 

tarefa. 

Encaminhar a 

resolução da 

tarefa. 

Rel4-P2 – “Ok. Nós 

temos essa tabela para 

nós preenchermos sobre 

a conjunção. Segundo o 

que nós escrevemos, a 

conjunção vai ser 

verdadeira quando as 

duas proposições são 

verdadeiras [...]”.  

Erro no 

preenchimento 

de uma tabela 

de verdade da 

disjunção 

exclusiva. 

Rel7-P2 – “Ok. Segundo 

a regra, só será 

verdadeira quando os 

valores lógicos forem 

diferentes”.  

Nesta Tabela 5, podemos observar que a intervenção docente 

provinha de erros ou inseguranças (silêncio ou insuficiência) nas respostas 

discentes, diante de solicitações de respostas ou realização de tarefas. Nele, 

fica explícita, também, a complexidade da intervenção docente em aulas de 

Matemática, a qual não se vincula a uma ação docente pela mesma causa 
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e finalidade. Por exemplo, a ação Perguntar descrita como ato de interrogar 

o aluno, solicitando informação a respeito de algo/alguém (Maulana, 2022), 

enquanto intervenção, restringiu-se ao questionamento (Mason, 2020). 

Podemos dizer que a intervenção docente nas aulas observadas foi flexível, 

reflexiva e adaptada à situação. 

Uma análise sobre as quantidades das intervenções docentes revelou 

variações, tanto do ponto de vista das ações docentes que agregam 

intervenções entre professores quanto da quantidade das intervenções na 

ação docente. Na Tabela 6, exposta a seguir, quantificamos as intervenções 

realizadas por cada professor em cada ação docente. Nas frações da forma 

𝑎

𝑏
 , os valores de a e b representam, respectivamente, o número de 

intervenções sobre o total de atos da respectiva ação docente e os 

tracejados (--) representam ausência de intervenção para aquela ação 

docente. 

Tabela 6 

Intervenções realizadas por professor em cada ação docente 

Ações 

docentes 

Intervenções por professor 

P1 P2 P3 P4 

Advertir 
2

2
 

4

7
 

2

5
 

1

3
 

Comentar 
-- 4

9
 

2

4
 

4

21
 

Escrever 
2

71
 

-- -- 9

34
 

Explicar 
10

38
 

7

95
 

8

67
 

5

71
 

Perguntar 
30

125
 

10

81
 

12

50
 

12

111
 

Reforçar 
1

1
 

-- -- -- 

Relembrar 
6

8
 

5

13
 

12

25
 

-- 

Esta tabela mostra que a intervenção varia de um professor para 

outro, tanto do ponto de vista da ação docente pela qual é realizada quanto 

pela quantidade de seus atos. Ela mostra também que, apesar da variação, 

a intervenção por meio das ações Advertir, Explicar e Perguntar foi realizada 

por todos os participantes da pesquisa. 
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Com relação às orientações didáticas das intervenções docentes, 

retomando o que foi exposto até o momento nesta seção em que trazemos 

os resultados interpretativos e algumas discussões, diante da reação dos 

professores aos erros ou inseguranças nas respostas discentes diante de 

solicitações de respostas ou realização de tarefas, tais intervenções 

vinculam-se às estratégias didáticas e às vertentes da proficiência em 

Matemática de modo amalgamado nas ações docentes, tal que não foi 

possível vincular, homogeneamente, uma ação docente interventiva a uma 

só estratégia didática ou vertente de proficiência em Matemática. 

As intervenções relacionam-se às estratégias didáticas de modo 

isolado ou combinado, como já exposto e indicado por Wang e Sperling 

(2020), e as vertentes da proficiência em Matemática de maneira sempre 

combinada ou entrelaçada, como descrito no National Research Council 

(2002) e por Suh (2007). Com relação às estratégias didáticas, apenas as 

intervenções das ações Comentar, Reforcar e Perguntar assumiram as 

configurações de uma única estratégia didática: a motivacional e 

metacognitiva, respectivamente. Os comentários interventivos criticavam o 

comportamento discente em relação ao envolvimento com atividades de 

aprendizagem Matemática, sobretudo por causas afetivas, como o medo ou 

a insegurança e pelos possíveis efeitos, de natureza emotiva e volitiva 

(Illeris, 2009). 

Considerando as causas dos comentários interventivos e sua 

orientação para propulsionar a vontade e a segurança, eles configuraram-

se como estratégias de promoção da Disposição produtiva para o 

desenvolvimento da Compreensão conceitual e Fluência processual. Por 

exemplo, ao criticar os murmúrios sobre as respostas relacionadas à 

expressão “2 − 3 =” após muita repetição (Com9-P4), o professor apontou 

defeitos sobre a Compreensão conceitual e Fluência processual e incitou a 

Disposição produtiva discente para os alunos desenvolverem a 

Compreensão conceitual requerida. 

As intervenções pela ação Perguntar deram-se como 

questionamentos (Mason, 2020), indagando o resultado de uma tarefa ou 
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solicitando explicação do resultado. Os questionamentos interpelaram a 

Compreensão conceitual e deflagraram o Raciocínio adaptativo: reflexão e 

construção lógica de explicações e justificações de soluções de problemas 

(National Research Council, 2002; Suh, 2007). Portanto, as questões 

configuraram-se, sobretudo, como estímulos aos processos metacognitivos 

para levar o aluno a repensar sua produção (Portilho, 2011; Schunk, 2012) 

ou reforços para orientar os alunos a autorregularem-se, enquanto 

construíam um argumento convincente (Hoffmann, 2018). 

As demais intervenções docentes vincularam-se às estratégias 

didáticas e vertentes de proficiência em Matemática, de modo combinado 

ou entrelaçado. Por exemplo, por chamarem a atenção para o estudo e a 

monitoria visando corrigir erros relacionados às operações nas intervenções 

de advertência, os professores evocaram estratégias cognitivas e 

metacognitivas (Wang & Sperling, 2020), buscando a Compreensão 

conceitual, o Raciocínio adaptativo e a Disposição produtiva (National 

Research Council, 2002; Suh, 2007). Esse exercício analítico sobre todas as 

intervenções gerou a Tabela 7, em que resumimos a maneira como as 

intervenções de cada ação docente orientaram os alunos didaticamente. 

Tabela 7 

Orientação didática das intervenções nas ações docentes 

Ações 
docentes 

Orientações didáticas das intervenções 

Estratégias 

didáticas 

Vertentes da proficiência 

Advertir 
Cognitiva e 
metacognitiva. 

Compreensão conceitual, Raciocínio 
adaptativo e Disposição produtiva. 

Comentar Motivacional. 
Compreensão conceitual, Fluência 
processual e Disposição produtiva. 

Escrever 

Cognitiva, 

metacognitiva e 
motivacional. 

Compreensão conceitual, Raciocínio 
adaptativo e Disposição produtiva. 

Explicar 
Cognitiva e 
motivacional. 

Compreensão conceitual, Fluência 
processual, Competência estratégica e 

Disposição produtiva. 

Perguntar Metacognitiva. 
Compreensão conceitual, Raciocínio 
adaptativo e Disposição produtiva. 

Reforçar 
Motivacional e 
metacognitiva. 

Compreensão conceitual, Fluência 
processual e Disposição produtiva. 
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Relembrar 
Cognitiva e 
motivacional. 

Compreensão conceitual e Disposição 
produtiva. 

A Tabela 7 mostra a predominância de finalidades didáticas de 

Compreensão conceitual e Disposição produtiva. Considerando que as 

estratégias metacognitivas estão relacionadas à melhoria de construtos de 

modo reflexivo e autorregulado (Wang & Sperling, 2020), está implícita a 

estratégia motivacional nas intervenções metacognitivas. Desse modo, 

podemos afirmar que os professores privilegiaram intervenções docentes 

com potencial em estratégias deflagradoras de atividades de aprendizagem, 

desde as cognitivas que evocavam a memória e a transferência de 

conhecimentos para determinado contexto até as metacognitivas e 

motivacionais que propulsionam o autoconhecimento, planejamento, 

verificação/monitoria e avaliação do próprio desempenho e aumentam a 

probabilidade dos alunos aprenderem (Illeris, 2009; Schunk, 2012; Corrêa 

et al., 2020). 

Considerações finais 

Neste artigo discutimos as orientações didáticas das intervenções 

docentes de quatro professores moçambicanos que ensinam Matemática 

com o objetivo de caracterizar essas intervenções docentes em suas aulas 

no 2º ciclo do Ensino Secundário Geral. Nossa preocupação era de 

responder à questão: por meio de quais ações docentes os professores que 

ensinam Matemática intervêm em suas aulas no contexto pesquisado e 

como podem ser caracterizadas as orientações didáticas das intervenções? 

A partir da Análise de Conteúdo (Bardin, 2016; Schreier, 2014), 

constatamos que as intervenções docentes são atos das ações docentes de 

Advertir, Comentar, Escrever, Explicar, Perguntar, Reforçar e Relembrar, e 

foram deflagradas por erros ou inseguranças dos alunos nas respostas 

dadas às solicitações do professor ou na realização de atividades que 

visavam a aprendizagem Matemática. As configurações e orientações 

didáticas dessas intervenções foram variáveis e, às vezes, entrelaçadas, 

tanto do ponto de vista estratégico quanto em relação às finalidades 

didáticas. 
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Ainda em relação ao ponto de vista estratégico, as intervenções 

docentes buscaram estimular atividades cognitivas, metacognitivas ou 

motivacionais de modo isolado ou combinado (Wang & Sperling, 2020). 

Especificamente, as intervenções provenientes de erros orientavam-se para 

gerar atividades cognitivas ou metacognitivas, e as provenientes da 

insegurança discente visaram, fundamentalmente, motivar os alunos a 

envolverem-se em atividades de aprendizagem. 

Em termos de finalidades, as intervenções docentes revelaram, de 

forma tímida, orientar-se para o desenvolvimento da proficiência em 

Matemática, sobretudo, dedicando-se à Compreensão conceitual, a Fluência 

processual e à Disposição produtiva. Indicamos, timidamente, pois nenhum 

professor realizou intervenções de maneira explícita que agregassem todas 

as vertentes da proficiência em Matemática numa só aula. Apesar desse 

destaque, a orientação didática para a proficiência em Matemática 

caracterizou-se como entrelaçada (National Research Council, 2002; Suh, 

2007), pois foi possível reconhecer, explicita ou implicitamente, mais de 

uma vertente de proficiência em Matemática em uma intervenção. 

Essa orientação didático-estratégica, todavia, não representa uma 

instrução para aprendizagem Matemática bem-sucedida, pois, além de 

serem poucas intervenções em cada aula, nenhum professor realizou 

intervenções que agregassem explicitamente todas as vertentes da 

proficiência em Matemática. Considerando a quantidade, a origem e a 

orientação didático-estratégica da intervenção docente, podemos firmá-la 

como uma condição vantajosa para propiciar a aprendizagem sucedida da 

Matemática, pelo que, ela deveria ocorrer em igual quantidade com as 

dificuldades dos alunos nas aulas de Matemática.  

Com estes resultados emergem duas questões: será que essas 

intervenções e suas orientações didático-estratégicas são representativas 

para a maioria dos professores que se dedicam a ensinar Matemática? Qual 

é a relação entre as orientações didático-estratégicas das intervenções e a 

formação de professores de Matemática? 
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