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Resumo. Esta comunicacdo analisa a diversidade de acdes que o professor
empreende nos momentos de discussdo coletiva, em aulas de natureza
exploratoria em que os alunos séo chamados a usar estratégias proprias
para resolver as tarefas propostas. A investigacdo € qualitativa e
interpretativa, sendo os dados recolhidos por observacao participante, com
videogravagdo e transcricdo das aulas observadas. Os participantes sao
uma professora do 6.° ano e os respetivos alunos. Os resultados mostram
que a professora tem de tomar muitas decisdes em relagdo as situacoes
probleméaticas que surgem, com especial atencdo a interpretacdo dos
enunciados e dos raciocinios e explicacdes dos alunos. Mostram ainda que
a abordagem seguida nas aulas favorece o surgimento de desacordos e a
formulacéo de generalizacOes e justificacdes por parte dos alunos, aspetos
essenciais do raciocinio matematico.
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Introducéo

No ensino da Matematica, a abordagem exploratoria pretende proporcionar aos alunos a
oportunidade de enfrentarem situacdes para as quais ndo possuem um metodo imediato
de resolucéo, levando-os a construir ou aprofundar a sua compreensao de conceitos,
representacdes, procedimentos e outras ideias matematicas. Os alunos sdo chamados a
desempenhar um papel ativo na interpretacdo das questfes propostas, na representacao
da informacdo dada e na concecdo e concretizacdo de estratégias de resolucdo que
devem depois saber apresentar e justificar. Este tipo de ensino encontra 0 Sseu
fundamento na distincdo fundamental teorizada por Christiansen e Walther (1986) entre
tarefa (o objetivo a alcancar) e atividade (o trabalho a fazer para concretizar esse
objetivo). Daqui decorre naturalmente a organizacdo do trabalho na aula de Matematica
em trés grandes fases (ver Ponte, 2005): (i) apresentacédo e interpretacdo da tarefa; (ii)

realizacdo da tarefa; e (iii) apresentacdo e discussdo dos resultados e sintese final.

Neste estudo, centramos a nossa aten¢cdo no momento de discussdo, no qual os alunos
apresentam e justificam as suas resolucdes e questionam, de forma argumentada, as
resolugcdes dos colegas. O nosso objetivo ndo é estabelecer um quadro normativo,

dizendo o que o professor “deve” fazer, mas sim analisar os fendmenos que tém lugar
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neste momento da aula, de modo a compreender as situag0es que ocorrem e as acOes
que o professor pode desenvolver perante essas situacGes. Neste tipo de trabalho é
muito grande a diversidade de situac6es que podem surgir em funcéo do nivel etario dos
alunos, da sua capacidade matematica, da cultura da sala de aula, dos topicos
matematicos em estudo. Para além disso é preciso ter ainda em atencdo a influéncia de
outros fatores como as preocupacfes com a avaliacdo (tanto de alunos como de
professores), as determinacdes da escola e do coletivo de docentes sobre a gestdo
curricular, os manuais escolares e outros recursos disponiveis, as condicdes fisicas da
sala de aula, etc. Deste modo, ndo procuramos estabelecer normas gerais abstratas,
supostamente vélidas para todas as situagdes. O nosso estudo tem um cunho
essencialmente analitico, tendo em vista construir um quadro conceptual que possa ser
atil na andlise de situacdes de discussdo conduzidas no quadro de uma abordagem
exploratoria. Nesta comunicacéo, especificamente, procuramos analisar a diversidade de

acOes que o professor é chamado a empreender nos momentos de discussdo coletiva.

A dindmica dos momentos de discussdo matematica na sala de aula

Na aula de Matematica, as tarefas propostas sdao um ponto de partida fundamental para a
aprendizagem dos alunos. Numa tarefa em que apenas esta em causa a selecdo e
aplicacdo de um método de resolucdo ja conhecido dos alunos, as questBes que se
colocam s&o sobretudo a identificacdo e execucdo desse método. Em contrapartida, uma
tarefa com carateristicas desafiantes propicia uma diversidade de estratégias que podem
ser comparadas e avaliadas, originando discussdes interessantes. Outro aspeto que
marca decisivamente as oportunidades de aprendizagem € a comunicacdo que se
estabelece (Bishop & Goffree, 1986; Franke, Kazemi & Battey, 2007). Os momentos de
discussdo coletiva sdo uma forma particular dessa comunicacdo que vem merecendo 0
interesse crescente da investigacdo em Didéatica da Matematica.

Cabe ao professor preparar o momento de discussdo, aproveitando o melhor possivel o
trabalho realizado pelos alunos e o tempo de aula disponivel. Para o efeito, Stein, Engle,
Smith e Hughes (2008) destacam a importancia do professor antecipar 0 modo como 0s
alunos podem pensar, monitorizar o seu trabalho, recolhendo a informagéo necessaria,
selecionar os aspetos a salientar durante a discussao e sequenciar as suas intervencoes e,
ja durante a discussdo, estabelecer conexdes entre as diversas resolugdes. Uma
preparacéo feita nestas condi¢cBes € um apoio importante a conducdo da discussdo, mas
esta envolve muitos aspetos para além do estabelecimento de conexdes, que ndo podem
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ser previstos numa etapa prévia, que o professor tem de estar preparado para enfrentar e
que, como mostra Sherin (2002), envolve a necessidade de equilibrar aspetos relativos
aos conhecimentos matematicos, o que requer a filtragem de ideias, focando a atencédo
dos alunos nas ideias fundamentais e, também, a atencdo frequente a aspetos dos
processos matematicos.

Procurando identificar situac6es de discusséo especialmente produtivas, tanto McCrone
(2005) como Potari e Jaworski (2002) chamam a atencdo para 0s momentos em que 0
professor desafia matematicamente os alunos. Wood (1999) sublinha as potencialidades
da exploracdo de desacordos entre alunos, procurando que eles justifiquem as suas
posicBes e encorajando os restantes alunos a associarem-se a discussdo. Fraivillig,
Murphy e Fuson (1999) e, posteriormente, Cengiz, Kline e Grant (2011) desenvolveram
um quadro de andlise para as acGes do professor na conducdo de discussdes
matematicas que distingue trés tipos de acdes fundamentais, visando levar os alunos a
apresentar os seus métodos (eliciting actions), apoiar a sua compreensdo concetual

(supporting actions) e alargar ou aprofundar o seu pensamento (extending actions).

Pelo seu lado, Ponte, Mata-Pereira e Quaresma (em publicagdo) desenvolveram um
quadro de anélise que pressupbe que o professor realiza agdes diretamente relacionadas
com 0s topicos e processos matematicos e acdes que tém a ver com a gestdo da
aprendizagem (Figura 1). Centrando a sua atengdo nas acgOes relacionadas com 0s
aspetos matematicos, assinalam que as acfes de convidar servem para iniciar uma
discussdo e as acdes de apoiar/guiar permitem conduzir os alunos na resolucéo de uma
tarefa através de perguntas ou observagdes que apontam, de forma implicita, o caminho
a seguir. Nas agdes de informar/sugerir o professor introduz informacdo, apresenta
argumentos ou valida respostas dos alunos. Finalmente, nas acdes de desafiar procura
que os alunos assumam esse papel, seja na producdo de novas representacdes, na
interpretacdo de um enunciado, no estabelecimento de conexdes, ou no estabelecimento
de um raciocinio ou de uma avaliacdo. Em qualquer destas a¢cdes reconhecem-se aspetos
fundamentais de processos matematicos como representar (na mesma linguagem ou
noutra representacéo), interpretar (incluindo o estabelecimento de conexdes), raciocinar
(incluindo fazer conjeturas e apresentar justificacOes) e avaliar (fazendo julgamentos

gerais sobre o valor de um conceito, uma representacdo, uma resolucdo de uma tarefa).
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L Apoiar/Guiar )

Figura 1. Quadro de analise para as agdes do professor.

Metodologia de investigacéo

Este estudo segue uma abordagem qualitativa e interpretativa (Bogdan & Biklen, 1994)
uma vez que pretendemos estudar as agdes do professor tendo em conta o significado
que este lhes atribui. Usamos observacdo participante (Jorgensen, 1989), metodologia
que permite uma relacdo proxima do investigador com o objeto de estudo no seu

contexto natural — os momentos de discussao coletiva das tarefas realizadas na aula.

O estudo decorreu nas aulas de uma professora do 2.° ciclo, com 6 anos de experiéncia,
empenhada em por em préatica aulas de natureza exploratoria (primeira autora desta
comunicacdo). Participam também os alunos de uma turma do 6.° ano de uma escola
béasica rural do ensino publico (escola TEIP) a 50 km de Lisboa. Os pais dos alunos, em
geral, sdo de classe baixa ou média-baixa com habilitacdes que ndo véao além do 2.° ou
3.2 ciclo. A turma tem 19 alunos, dos quais 4 ja reprovaram em anos anteriores, e revela

reduzido empenho e poucos habitos de trabalho.

O estudo envolve cinco aulas de 90 minutos, onde foram realizadas diversas tarefas
apresentadas em trés fichas de trabalho. A primeira ficha inclui questbes de
comparacdo, ordenacdo, adicdo e subtracdo de numeros racionais, a segunda visa
introduzir a multiplicacdo de um namero natural por uma fracdo e a multiplicacdo de
duas fracOes e a terceira pretende desenvolver a no¢do de operador no contexto da

resolucdo de problemas. Durante uma parte de cada uma das aulas os alunos
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trabalharam a pares e a professora acompanhou o trabalho dos alunos, tirando possiveis
duvidas ou desbloqueando alguns impasses. Na outra parte realizou-se uma discussdo

coletiva, num registo de comunicacao dialogica (Ponte, 2005).

As aulas foram registadas em video, sendo as discussdes coletivas integralmente
transcritas. A analise dos dados comegou por identificar os segmentos na discussao da
resolucéo de cada tarefa, codificando as a¢des do professor de acordo com as categorias
apresentadas na Figura 1. De seguida, procuramos estabelecer relacGes entre estas aces
e eventos marcantes no que respeita a interpretacdes, representacdes e raciocinio
(generalizacbes e justificagOes) realizados pelos alunos. Para esta comunicacao,
seleciondmos dois episodios onde se evidenciam varios aspetos destas relacdes.

Episodio 1 — Desigualdade verdadeira?

O primeiro episddio decorre durante a realizacdo de uma tarefa (Figura 2) que solicita
aos alunos que avaliem a validade de uma afirmacdo onde se comparam duas fracdes,
sendo os dados apresentados e pedidos em forma de fracdo e 0 contexto puramente

matematico. Destacamos neste episodio trés segmentos.

2 . 1 4 , f 3 . .
Tarefa. S € maior do que 3 5 € maior do que " Sera que podemos fazer a seguinte

afirmacdo: “Se quisermos comparar duas fragdes e verificarmos que uma delas tem o
numerador e o denominador maiores do que a outra, podemos logo concluir que essa é a

fracdo maior”? Justifica a tua resposta.

Figura 2. Tarefa de comparacéo de fragdes.

Apresentada a tarefa, os alunos apresentam dificuldade em compreender o que se
pretende, pelo que a professora sente necessidade de promover a interpretacdo coletiva

do enunciado e de procurar ajudar os alunos a encontrar uma estratégia de resolucéo:

Professora: Os dois casos sao verdadeiros. E, a seguir o que eles, o que esta
r oz . . 2 1 4 37 2 .

ai é... OK, isto e isto [Z >ce-> Z] é verdade. Eu posso dizer
que sempre que o numerador e o denominador de uma fracédo
forem maiores que o numerador e o denominador de outra
fragéo, entdo esta (4/5), que tem o numerador e o denominador
maiores, € sempre maior que a segunda [fracdo]? Isto acontece
sempre?

Um aluno: N3o...

Professora: Como é que vocés podem tentar perceber se acontece sempre
ou ndo?
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Daniel: Fazendo mais fragdes...

Professora: Encontrando outros exemplos, ndo ¢€... Pode ser uma... Uma
boa sugestao do Daniel, nao sei (...).

A professora comeca por recordar os aspetos principais do enunciado (“isto ¢ isto é
verdade”...) para depois fazer uma afirma¢do de natureza mais geral (“sempre que o

numerador e o0 denominador de uma fragdo forem maiores...”). Os alunos conseguem
2 1 4 3 N .
perceber que L > 5 € que - > - mas tém dificuldade em saber o que podem fazer para

saber se outras afirmag0es sdo corretas ou ndo. A pergunta de inquirigdo da professora
(“Como ¢ que vocés podem tentar perceber se acontece sempre ou nao?”) ¢ bem-
sucedida, levando Daniel a sugerir uma estratégia prometedora (“fazendo mais
fragdes™), que a professora apoia, a0 mesmo tempo que aproveita para a redizer em

termos formalmente mais apropriados (verificando “outros exemplos™).

Assim, neste segmento, a primeira intervencdo da professora ajuda os alunos na
interpretacdo do enunciado e é da esfera do guiar, a pergunta de inquiricdo do desafiar e
a intervencdo final do sugerir. A tdnica da sua intervencdo estd no raciocinar, pois

procura-se saber se uma dada afirmacgdo é ou ndo matematicamente valida.

Um aluno, Guilherme, na sua resolucéo, identifica um contraexemplo para a afirmacéo
em causa, identificando diversas fracdes que estdo nas condi¢des dadas (2/4, 3/5 e 3/16)
mas para as quais ndo se verifica a desigualdade. Para comparar estas fracdes
transforma-as em percentagem, a professora considera interessante por esta estratégia a
consideragdo de toda a turma. Como varios alunos mostram dificuldade em perceber
esta resolucdo, a professora leva-os a comparar a representacdo usada por Guilherme

(percentagem) e a representacdo usada pelos restantes colegas (numeral decimal):

Professora: Entdo o Guilherme encontrou la& em casa uma forma de
~ . 2,
transformar as fragches em percentagens e... descobriu que G

, N . 2 2
50%, certo? E o que é que vocés descobriram sobre T ;o

quanto? Alguns de vocés descobriram... transformaram a
fragdo em decimal...

Jaime: Era0,5.
Professora: Ah... era 0,5. Entdo ¢ 0,5 em percentagem €...
Guilherme: E 50%.

Professora: Ah, é 50%. Ah, entdo quer dizer que ele chegou a mesma
conclusdo do que vocés mas com uma representacao diferente,

. A ~ 3 3
e 0 que ¢é que... vocés se calhar ndo pensaram no = € N0 —, Mas
5 16
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se pensarem vao perceber que é exatamente a mesma coisa.
Portanto, o Guilherme gosta mais de trabalhar com as
percentagens, sente-se melhor com as percentagens do que com
0s numeros decimais e entdo fez este esquema, para comparar,
ndo é? Ele fez estas, ele fez este esquema para comparar as

varias fracbes. Entdo, descobriu que % é 50%; g é 60% e % é
18,75%... Porque é que tu fizeste isto Guilherme?
A professora promove o estabelecimento da relagdo entre a representacdo usada por
Guilherme e pelos restantes colegas, com a pergunta final e tenta guiar o aluno,

apoiando-o na explicagéo da sua resolucao.

Assim, neste segmento a professora pede a um aluno que apresente aos colegas a sua
resolucdo, que se revestia de assinalavel originalidade, mas confronta-se com o
problema do aluno manifestar grande dificuldade em explicar o seu raciocinio. Ao
longo do segmento a atuacdo da professora alterna entre o guiar e o sugerir. A tonica
das suas intervengdes esta no interpretar, redizendo afirmagdes do aluno de modo mais
compreensivel e mais correto, de forma a proporcionar uma interpretacdo e

compreensdo por parte dos restantes alunos da turma.

Mais adiante, a professora convida dois alunos, Edgar e Juliana, a apresentarem a turma
a sua resolucéo, onde mostram dois contraexemplos para a afirmagéo proposta na forma
de fracdo e que considera bastante interessantes. Assim, comeca por pedir a Edgar que
explique oralmente a sua resolucdo, o que se revela insuficiente dada a dificuldade de
comunicacdo evidenciada pelo aluno. De seguida pede-lhe que escreva 0s seus
exemplos no quadro para que 0s restantes colegas possam perceber melhor (Figura 3).

Nao < odalo b 203 |
/}\W )\;m “‘ﬁ Oyl JQXIM\)\QO 5 3 '7U Mq&@? 20 O(Q/V'@nwwacpﬁ\
L2y

Me> o sosullids ;z,gqua[) & }51‘7 y

Figura 3. Resposta de Edgar e Juliana.

A professora pede entdo ao aluno que explique a sua resolucao:

Professora: ... Vala... Entao? Edgar, o que é que isso significa?
Edgar: S&o os dois (as duas fragdes) 1.
Edgar e Juliana encontraram dois casos de pares de frages que satisfazem a condigéo

dada e para os quais a desigualdade ndo se verifica. Tal como Guilherme, estes alunos
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também recorrem a exemplos concretos para avaliar a afirmacdo. A professora desafia
entdo Edgar a comparar a sua resolucdo com a do colega:

Professora: Tu encontraste, fizeste mais ou menos a mesma coisa que o
Guilherme, foi isso?

. . . . 5 ~
Edgar: Foi mais ou menos isso. O numerador e o denominador (E) sdo
. 3
maiores do que aquele (5)

Edgar indica que encontrou um par de fracbes nas condi¢es do problema dando a
entender que se trata de um contraexemplo para a afirmacdo. Parece considerar que a
comparacédo pedida pela professora se limita a saber se a sua resposta coincide com a de

Guilherme.

A professora desafia Edgar a comparar a sua resolu¢do com a do colega mas a resposta
do aluno néo traz nenhum elemento novo para a discussdo. A professora procura entdo
apoiar o aluno na continuacdo da sua explicacéo:
Professora: Explica la Edgar, entdo como € que chegaste a essa conclusdo?
Que informacdo € que tens dos exemplos que foram dados?
OK. Os exemplos que foram dados diziam... Sempre que o
numerador e o denominador sdo maiores, entdo essa fracdo é

maior que a outra e tu descobriste o qué? Que é verdade ou que
ndo é verdade?

Edgar: N4o é verdade.
Como o aluno usa uma resposta muito breve e ndo a justifica, a professora desafia-o a

apresentar uma justificacdo para a sua afirmacao.

Professora: Porqué?

Edgar: Porque... O resultado desta ¢ maior e o numerador € 0
denominador sao maiores... Ai. Sim!

Professora: O resultado nao é maior, o resultado € igual. Apesar de ter...
Edgar: Ah, entre estas duas...

Professora: Entre essas duas, apesar de [serem] maiores 0s termos na
primeira fragdo do que na segunda, o resultado é...

Edgar: Igual.
Edgar mostra dificuldade em utilizar a linguagem matemaética das fracdes e acaba por se
confundir a si proprio. A professora procura apoid-lo a interpretar a sua propria
resolucdo verificando que apresentou fragdes nas condi¢Ges do enunciado e que nao

verificam a condicdo de desigualdade (mas sim a igualdade).
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Finalmente, perante a conclusdo do aluno, a professora incentiva-o a refletir sobre o
significado e o alcance da sua conclusdo:
Professora: Igual, pronto, entdo, € um exemplo que contraria aquilo que

esta escrito no, no enunciado. E suficiente para ti, para dizeres
que entdo é mentira aquilo que I4 esta escrito?

Edgar: Posso... Tenho outras aqui. ..

Professora: Entdo faz... Tens outras?

Edgar: Iguais...

Professora: Ah, mas sdo iguais a essa?

Edgar: E7e7¢iguala...

Professora: Pronto, entdo a ideia é a mesma... OK. Certo.
Ainda que ndo verbalize uma justificacdo matematicamente valida, Edgar manifesta
compreender que basta um contraexemplo para refutar uma afirmacéo ao dizer que 0s
outros exemplos atestam a mesma coisa (“sdo iguais”) e, por isso, ndo ¢ necessario
escrevé-los também. Apesar de no enunciado surgir uma fracdo maior do que a outra,
Juliana e Edgar apresentam um contraexemplo onde as fragfes séo iguais, 0 que a

professora considera surpreendente.

Neste segmento a professora desafia Edgar a apresentar uma justificacdo para a sua
afirmacdo e, mais adiante, quando o incentiva a refletir sobre o significado da sua
conclusdo. Pelo meio, para levar o aluno a explicar oralmente o seu raciocinio, realiza
diversas acOes da esfera do guiar e do sugerir, procurando estabelecer as bases minimas
para a discussdao e assim criar as condi¢fes para que os restantes alunos cheguem a
conclusdo pretendida. Embora incluindo aspetos de representar e interpretar, a tonica
principal deste segmento esti no raciocinar, nomeadamente quando mostra exemplos

que invalidam a afirmacdo dada.

Episodio 2 — Fracdes equivalentes

Este episddio tem lugar durante a realizacdo de uma tarefa (Figura 4) em que, dada uma
certa grandeza, se pede o valor correspondente a sete repeticdes. A situacdo é
contextualizada, os dados séo apresentados em forma de fracdo e ndo sdo fornecidas
indicacOes sobre a representacdo a usar na resposta. Embora os alunos ndo tenham
aprendido ainda a multiplicar um nimero inteiro por uma fracéo, espera-se que possam

resolver a tarefa através de adi¢des sucessivas ou por outra estratégia.
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Tarefa. Na turma do 6.° A da escola Vasto Horizonte, a professora colocou o seguinte
problema: “Todos os dias de manha, a Raquel bebe % de litro de leite. Que quantidade

de leite bebe ao fim de uma semana?” Resolve tu também o problema e justifica a tua

resposta.

Figura 4. Tarefa envolvendo fracdes equivalentes.
Duas alunas resolveram a tarefa encarando-a como uma adi¢éo sucessiva de sete fragdes
iguais. No entanto, no decurso da sua resolugdo indicaram erradamente i+% como
sendo g A professora decidiu entdo langar uma discussdo sobre quanto seria % + %. Os
alunos foram indicando diversas respostas, umas corretas, como % e 0,50, outras

incorretas como % e g Para distinguir as respostas corretas e incorretas, a professora
recorre a uma representagdo pictorica (um retangulo dividido em partes iguais). A certa
altura, Daniel, que ja antes tinha apresentado uma resposta para a questdo i+% como
numeral decimal, (0,50), sugere agora uma nova resposta, usando uma fracao, % que

4 . ~
logo emenda para p A professora percebe que o aluno esta a pensar em fracoes

equivalentes a % e pede-lhe uma justificacdo:

. ., 8 ~ .
Daniel: Professora, eu tenho uma hipdtese... Outra... Z! N&o sei como
. . , 4
hei de dizer, é... p
- 4 4 . . , A
Professora: E 5 Cxatamente, - Seria, seria também uma resposta. Porqué?
2 ;. 1
Porque L€ igual a E? (...)
Guilherme: Porque é 0,50.
2 . 2 1 .1 1 ~
Professora: o Seeutiver ... ~emais -, eu tenho 5--- Oundo?
Guilherme: Sim!
~ 1 1 - 1 1, . 2 ;o 1
Professora: Entao... S T 7 €U posso dizer PR igual a e igual a E"‘?
Perante esta resposta de Daniel, a professora decide recordar as fracdes equivalentes

. ~ . 24 1
sugerlndo a rela(;ao existente entre P € >

394 XXIV SIEM



Impulsionado pela descoberta do colega e pela sugestdo da professora, outro aluno,
Edgar sugere uma outra fragdo equivalente, tendo por base uma generalizacdo feita na

aula anterior. Tem lugar o seguinte dialogo:

Edgar: Oh professora, eu sei outra...
Professora: Hum...
Edgar: 8 a dividir por 16 da!
Professora: Também da... (...) % também da... Sim senhor... Mais algum
que também da?
Neste ponto a professora recorda que dois alunos (Juliana e Edgar), na ultima aula,
também tinham feito uma descoberta interessante relacionada com esta questdo e

incentiva-os a enuncia-la. Juliana corresponde, enunciando a generalizacéo:

Juliana: ~ Um namero a dividir pelo seu dobro vai dar sempre a metade.
Professora: Um numero a dividir pelo seu dobro vai dar sempre...
Guilherme: Vai dar sempre %

Professora: Vai dar sempre a metade. ..

. ~ . ~ . 1
A professora desafia entdo os alunos a darem mais fragdes equivalentes a >» @0 que estes

correspondem com entusiasmo:

Professora: Sim senhora... Ndo, mas isto assim estd bem encaminhado... %
é igual a % que é igual a 1%... E ja agora quero mais uma!

Rui: Entdo e agora 16 a dividir por 32...

Professora: Dezasseis, trinta e dois avos. Eu ja agora quero mais outra...

Alunos: 32 por 64.

Professora: Ah... sim senhor, trinta e dois, sessenta e quatro avos. Mais
outra...?

Alunos: 64 ¢ 128...
Professora: 64 e...?
Alunos: 128.
Professora: 128... avos!
Os restantes alunos da turma juntam-se a discussdao sugerindo também novas fracoes

. 1 . . .
equivalentes a > Por sua vez, a professora apoia este entusiamo dos alunos e vai

redizendo as suas sugestdes usando a linguagem correta das frag0es, a0 mesmo tempo

que os desafia a encontrarem outras fraces que satisfagam a condi¢do em causa.
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Neste episddio muitos alunos mostram ndo se recordar dos procedimentos para somar
duas fragdes com o mesmo denominador. A professora desafia-0s sistematicamente a
apresentarem diversas respostas para as questdes que coloca, fazendo com que surjam

situacbes de desacordo, que procura usar para levar os alunos a argumentarem e

. . ~ . 1 1 2

justificarem as suas sugestfes. Tendo compreendido que cta=5 ¢ levado pelo
. . 4 ~ .,
incentivo a apresentar outras respostas, um aluno sugere 5 como solugdo possivel e logo

. . . 8 . . .
de seguida outro indica o Os alunos, motivados pelo sucessivo questionamento e

desafio da professora, continuam a sugerir novas respostas, usando desta vez fragoes
equivalentes, que relacionam com uma generalizacdo formulada por dois alunos numa
aula anterior. As acdes da professora mais marcantes sao as de desafiar, embora se
reconheca acbes de convidar, apoiar/guiar e até informar/sugerir. Num primeiro
momento, a professora procura levar os alunos a compreender a regra para adicionar
duas fragGes unitarias, usando para o efeito uma representacdao pictorica, apds o que
conduz um guestionamento orientado para o raciocinio, com o estabelecimento e uso de

uma generalizacdo para produzir fracdes equivalentes.

Concluséo

Nestes dois episodios reconhece-se uma diversidade de acBes por parte da professora
em momentos de discussédo coletiva em que passa em revista o trabalho realizado pelos
alunos sobre o qual se documentou na fase em que estes resolviam a tarefa a pares (tal
como, de resto sugerem Stein et al., 2008). No primeiro episodio a professora procura
que os alunos que resolveram corretamente uma questao de raciocinio a expliqguem aos
colegas, o que se revela uma tarefa muito mais complicada que o previsto, dada a
dificuldade dos alunos em explicar oralmente o seu raciocinio. Para isso a professora
usa sobretudo acGes de guiar e sugerir, embora sem revelar a resolucdo completa.
Procura, assim, tornar presentes a generalidade dos alunos da turma os elementos
necessarios para que possam concluir da falsidade da afirmacdo, apoiando-se em
contraexemplos. No segundo episddio, a professora desafia os alunos a apresentarem
mais do que uma resposta para as diversas questdes, procurando fazer emergir situagdes
de desacordo. Este incentivo a encontrar mais de uma resposta leva os alunos a
produzirem uma sequéncia de fracGes equivalentes, que relacionam com uma
generalizacdo j& formulada por dois alunos numa aula anterior. As a¢des da professora

que se salientam s&o as de desafiar, sustentadas por acGes dos outros tipos. Estes
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episodios mostram também a interligacdo entre aspetos de representar e interpretar, bem
como a possibilidade de fazer salientar aspetos relacionados com o raciocinar,
nomeadamente promovendo a formulacdo de generalizacfes e de justificacGes para as

afirmac0es feitas e as regras usadas.

Os episodios da discussdo apresentados incluem muitos momentos em que a professora
é chamada a tomar decisGes relativamente a situagdes imprevistas, que se constituem
como problemas que ela tem de resolver no decurso da acdo. Alguns destes problemas
tém a ver com dificuldades dos alunos em compreender o0 que podem fazer perante a
tarefa proposta, ou, de modo mais circunscrito, com passagens especificas de uma ou
outra resolucdo. Outros problemas decorrem de respostas inesperadas dos alunos, uma
vezes corretas e outras incorretas. Existem ainda problemas que decorrem da
dificuldade dos alunos em explicar o seu raciocinio. Finalmente, outros problemas
decorrem da necessidade de gerir, do modo mais produtivo, a variedade das respostas
dos alunos. Estes momentos proporcionam diversas oportunidades para interpretacdo de
enunciados e a transformacdo de representacdes (Bishop & Goffree, 1986), para
aperfeicoar a linguagem dos alunos redizendo as suas afirmacdes (Franke, Kazemi &
Battey, 2007) para o estabelecimento de desacordos (tal como sugere Wood, 1999), e
formulacdo de generalizagbes e justificacbes, aspetos essenciais do raciocinio
matematico (Lannin, Ellis & Elliot, 2011). Sdo momentos produtivos de trabalho que
decorrem da abordagem exploratoria seguida nestas aulas, em que foram propostas
tarefas aos alunos que estes ndo poderiam resolver de uma forma imediata, mas sim
recorrendo aos seus conhecimentos anteriores, e onde a comunicacao na sala de aula é
marcada pelo incentivo a participacdo dos alunos, num registo essencialmente

dialdgico.
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