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Resumo

Esta comunica¢do decorre de um estudo cujo principal objetivo foi analisar e
compreender de que modo uma futura professora poderia preparar e conduzir discussdes
coletivas orientadas para o ensino da subtragdo via resolucdo de problemas bem como
os desafios por si experienciados. Do ponto de vista metodoldgico, constitui uma
investigacdo sobre a propria pratica e estd associado a uma intervengdo pedagogica
realizada numa turma do 2° ano.

Os resultados permitem evidenciar que uma preparagdo cuidadosa e pormenorizada das
aulas, em que se inclui a selecéo de problemas cujo contexto esteja proximo da vivéncia
dos alunos e que possibilitem a emergéncia de diferentes estratégias de resolug@o, dota o
professor de recursos que contribuem para sentir maior seguranca nas atividades de
monitorizar o trabalho auténomo dos alunos, lidar com as suas dificuldades e conduzir
discussdes coletivas matematicamente produtivas para a aprendizagem. Permitem,
ainda, destacar que os principais desafios se situaram ao nivel da gestdo do tempo, do
incentivo a participacdo de todos os alunos nas discussdes e de os ajudar a encarar o
erro como uma forma de pensar legitima que os pode ajudar a avangar na sua
compreensdo da Matemadtica.

Palavras-chave: Discussdes coletivas; Resolugdo de problemas; Ensino da Matematica
no 1.° Ciclo; Subtrag@o.

Introducio

Sabe-se, hoje, que a compreensio, pelos alunos, de conceitos e processos matematicos,
a sua capacidade e confianga para os mobilizar na resolu¢do de problemas e o
desenvolvimento de uma disposicdo produtiva relativamente a Matematica, sdo
modelados pelo ensino que encontram na sala de aula (NCTM, 2000; Smith, & Stein,
2011). Além disso, a investigacdo evidencia que a natureza e o caracter das praticas
discursivas em que alunos e professores se envolvem, tem um profundo impacto nas
oportunidades de aprendizagem dos alunos e “molda as suas identidades como
conhecedores e fazedores de Matematica” (Cirillo et al., 2014, p. 141).

Se se pretende apoiar e promover a “proficiéncia matematica” (Kilpatrick, Swafford, &
Findell, 2001, p. 5) dos alunos, ¢ importante que o discurso matemadtico que ocorre na
aula tenha por ponto de partida a sua exploragdo de tarefas cognitivamente desafiadoras
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e que estes se envolvam ativamente em discussdes coletivas de estratégias de resolugdo
destas tarefas que sejam matematicamente produtivas, isto €, em discussdes em que 0
professor, tirando partido do que os alunos dizem e fazem, os conduz em dire¢do a um
pensamento matematico mais poderoso, eficiente e preciso (Lampert, 2001; NCTM,
2014; Smith, & Stein, 2011).

Embora discussdes coletivas deste tipo sejam um contexto muito poderoso para a
aprendizagem da Matematica, orquestrar “uma discussdo matematica produtiva (...) €
uma tarefa extremamente exigente e complexa. O papel do coordenador da discussdo ¢
particularmente dificil” (Sfard, 2003, p. 375). Mesmo professores experientes enfrentam
dificuldades e desafios que ndo existiriam se o controle do discurso da aula estivesse
sobretudo nas suas médos (Boavida, 2005; Canavarro, 2011; Lampert, 2001; Ponte, &
Quaresma, 2016; Smith, & Stein, 2011).

Esta comunicacdo decorre de um estudo realizado pela primeira autora durante a
frequéncia da unidade curricular Estagio III inserida no plano de estudos de um curso de
mestrado da ESE/IPS (Prata, 2017). O seu principal objetivo foi analisar e compreender
de que modo a futura professora — adiante apenas designada por professora — poderia
preparar e conduzir discussdes coletivas orientadas para o ensino da subtracdo através
da resolucdo de problemas. Neste ambito, foram formuladas as questdes: (i) A que
aspetos deu especial atencdio na preparagdo das aulas? Que desafios experienciou? e (ii)
Como conduziu a discussdo de estratégias de resolucdo de problemas? Que desafios
experienciou?

Este texto estd organizado em cinco secgdes principais de que a Introdugdo € a primeira
e a intitulada Consideragdes finais, a ultima. A segunda e a terceira sec¢des focam-se,
respetivamente, nos principais aspetos do quadro tedrico que informou o estudo e da
metodologia utilizada. A quarta centra-se na descri¢do e analise de dados relacionados
com uma das tarefas propostas durante uma intervencdo pedagogica realizada numa
turma do 2°. ano de escolaridade: a tarefa “Invizimals a solta” (abreviadamente
designada por TIS).

Enquadramento tedrico

Uma discussdo coletiva matematicamente produtiva ndo é uma mera partilha de ideias.
Referindo-se ao ensino e aprendizagem da Matematica, Staples e Colonis (2007)
distinguem o que designam por discussdes de partilha e por discussdes colaborativas.
Em ambos os casos, os alunos partilham as suas estratégias de resolucdo de tarefas,
espera-se que entendam e respeitem o que os colegas dizem e o professor valoriza as
suas contribuicdes. Contudo, nas discussdes de partilha “muito frequentemente mantém
o foco principal no seu proprio processo de raciocinio” (Staple & Colonis, 2007, p. 258)
e, em consequéncia, “alunos cujas ideias originais estavam incorretas podem persistir
em matematica incorreta” (ibidem, p. 259). Em contrapartida, nas discussdes
colaborativas, “apoiam-se no pensamento subjacente as respostas dos seus colegas, tém
em consideragdo as ideias dos colegas e trabalham explicitamente com estas ideias de
modo a ampliar a linha de pensamento que emerge” (idem). Neste ambito, as ideias
apresentadas sdo tratadas como “trabalhos em progresso” (idem) e uma resposta errada
é perspectivada como um catalisador da discussdo; os alunos sdo incentivados a
relacionar as suas proprias ideias com as de outros ou a ir para além do que pensaram
encarando os problemas sob novas perspectivas; o professor procura estabelecer
conexdes produtivas entre o discurso que ocorre e ideias matematicas importantes.
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Para que uma discussdo coletiva seja matematicamente produtiva, ¢ essencial que 0s
alunos resolvam tarefas matemadticas que sejam poderosas para a aprendizagem, que se
envolvam ativamente na analise conjunta de estratégias de resolug@o destas tarefas e que
haja debates de ideias destinados quer a fundamentar raciocinios quer a problematiza-
los, através da apresentagdo de argumentos, visando justificar a sua adequagdo ou
inadequagio (Boavida, 2005; Canavarro, 2011). Este tipo de discussdes, que vdo no
sentido das que Staples e Colonis (2007) designam por colaborativas, sdo fundamentais
para a “negociagdo de significados matematicos ¢ construgdo de novo conhecimento”
(Ponte, 2005, p. 18) e ajudam os alunos a comegar a “desenvolver identidades como
pensadores de uma comunidade matematica e a compreender o que significa participar
no discurso matematico” (Choppin, 2007, p. 308).

A orquestracdo de discussdes coletivas, sobretudo se estas forem equacionadas como
discussdes colaborativas, € uma atividade muito exigente, que requer uma preparagdo
cuidadosa e que, como varios estudos destacam, coloca o professor perante multiplos
desafios (Boavida, 2005; Canavarro, 2011; Canavarro, Oliveira & Menezes, 2014;
Ponte, Mata-Pereira & Quaresma, 2013). Para lidar com esta complexidade, Smith e
Stein (2011) propdem um modelo composto por “cinco praticas™ antecipar,
monitorizar, selecionar, sequenciar € conectar.

A prética de antecipar consiste em prever, antes das aulas, como ¢ que os alunos
poderdio abordar, do ponto de vista matematico, as tarefas que lhes serdo propostas.
Inclui inventariar estratégias de resolucdo, tanto corretas como incorretas, eventuais
dificuldades que podem surgir e formas de lhes fazer face. A segunda pratica —
monitorizar — ocorre durante o trabalho auténomo dos alunos: o professor circula na
sala para “recolher informac@o de como estdo a trabalhar e que ideias matematicas estdo
a explorar, da sua diversidade e validade matemética” (Canavarro, 2011, p. 13). Segue-
se a pratica de selecionar determinadas estratégias de resolu¢do a partilhar na turma.
Esta selecdo, que ¢é apoiada pela recolha de informagdo feita durante a fase de
monitorizacdo, deve ser orientada pelos objetivos mateméticos da aula, bem como pela
avaliacdo que o professor faz do modo como cada uma das estratégias podera contribuir
para atingir estes objetivos. A pratica de sequenciar diz respeito & “ordem pela qual as
mesmas [estratégias] irdo ser apresentadas” (Smith & Stein, 2011, p. 10) na fase da
discussdo. Por tltimo, é essencial que o professor ajude os alunos a estabelecer
conexdes entre a sua resolucio e as de outros colegas bem como a relacionar o que foi
debatido com ideias-chave da sua agenda de ensino.

As praticas apresentadas “podem ajudar os professores a gerir as discussdes da aula
produtivamente” (Smith & Stein, 2011, p. 61). No entanto, ndo sdo suficientes. E,
também, essencial que definam, com clareza e adequag&o, os objetivos a atingir e que
desenvolvam um reportério de agdes diversificadas que lhes permitam, nomeadamente
trazer as contribuicdes dos alunos para o espago discursivo da aula e saber o que fazer
com estas contribuicdes. Entre estas acdes esta o questionamento bem como o que Ponte
e Quaresma (2016) designam por convidar, apoiar/guiar, informar/sugerir e desafiar.
Além disso, é fundamental que selecionem tarefas que proporcionem aos alunos
oportunidades para pensar e raciocinar matematicamente. Entre estas tarefas estdo os
problemas entendidos como situagdes motivadoras e intelectualmente estimulantes para
as quais “ndo se dispde, a partida, de um procedimento que nos permita determinar a
solucdo” (Vale & Pimentel, 2004, p. 12).

Resolver problemas numéricos ¢ essencial para que os alunos aprendam as operagdes
aritméticas elementares sobretudo quando se perspetiva esta aprendizagem
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privilegiando o desenvolvimento do sentido de niimero, uma ideia que constitui um dos
eixos centrais da aprendizagem da Matematica (Delgado, 2013).

No caso da subtragdo, ir ao encontro desta perspectiva requer, nomeadamente propor
problemas com contextos (i) que permitam explorar os diferentes significados desta
operagdo: mudar tirando (retirar), completar e comparar, com diferenca ou referente
desconhecidos (Ferreira, 2012); (ii) que remetam para situagdes que sejam significativas
para os alunos: do dia-a-dia ou que fagam parte dos seus interesses, tendo em vista
despertar a vontade de as explorar, de suscitar “interrogagdes e constituir um desafio”
(Delgado, 2013, p. 84); (iii) e em que os numeros envolvidos tenham sido selecionados,
criteriosa e intencionalmente, pois estes niimeros podem proporcionar ou obscurecer
pistas sobre estratégias de resoluc@o a adotar, apoiar, ou ndo, os alunos na tomada de
decisdes e favorecer ou dificultar a utiliza¢do de representacdes ou métodos eficazes de
calculo (Delgado, 2013). Neste ambito, ¢ fundamental que a atividade desenvolvida a
partir dos problemas permita aos alunos relacionar o contexto com os cdlculos
necessarios, compreender que se podem resolver problemas de subtragdo recorrendo a
diversas estratégias em se incluem as aditivas, que hd vérias formas de representar o
raciocinio e que é importante rever os dados e o resultado.

Metodologia

A nivel metodologico, o estudo realizado enquadra-se num paradigma interpretativo
(Erickson, 1986) e numa abordagem qualitativa de investigacdo (Bogdan & Biklen,
1994). Além disso, constitui numa investigagdo sobre a propria pratica (Ponte, 2002).

Os dados empiricos foram recolhidos através da observacdo participante e da recolha
documental. A observagio participante esteve associada a aulas lecionadas numa turma
de 2.° ano durante uma interven¢do pedagdgica com a durag@o de seis semanas. Neste
periodo, e para efeitos do desenvolvimento do estudo, foi proposto aos alunos um
conjunto de seis tarefas matematicas cada uma das quais composta por vérios problemas
relacionados. Estas tarefas foram construidas de raiz, tendo em aten¢do os interesses dos
alunos, as recomendacdes da literatura quanto aos numeros envolvidos e os diferentes
sentidos da subtracdo. As aulas em que foram exploradas organizaram-se em trés fases
principais: (i) apresentagfo da tarefa e exploragdo do enunciado; (ii) resolu¢do pelos
alunos em trabalho auténomo e (iii) discussdo/sistematizacdo das estratégias
apresentadas. Estas aulas foram registadas em 4udio e video e, posteriormente,
transcritas. Além disso, foram elaboradas notas de campo. A recolha documental,
incidiu nas producdes dos alunos e nos materiais de apoio a preparacéo das aulas.

O corpus foi objeto de uma analise de conteudo qualitativa orientada por categorias
tematicas. Estas categorias, que emergiram do cruzamento entre o objetivo e questdes
do estudo, o enquadramento tedrico e o que Bardin (1977) designa por leitura flutuante
dos dados, foram: (i) preparagdo das discussdes (antes da aula e nas fases da aula que as
antecedem); (ii) condugdo das discussdes (agdes e intengdes); (iii) desafios
experienciados (na preparagdo e na conducéo das discussdes).

Trabalhando com a tarefa Invizimals a Solta

Esta sec¢iio centra-se na descrigdo e analise de dados relacionados com a tarefa TIS e
esta organizada em torno de sete pontos que dizem respeito a preparagéo da aula em que
foi explorada (1 e 2), a sua condugdo (3, 4, 5 e 6) e aos desafios (7).
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A tarefa TIS foi a quarta das seis apresentadas no dmbito da intervencdo pedagogica. A
aula em que foi resolvida teve a durag@o de cerca de 100 minutos e houve aspetos da
dindmica adotada até ai que foram reformulados de modo a rentabilizar melhor o tempo:
os alunos passaram a registar as suas estratégias de resolucdo em folhas de papel A3
usando marcadores de ponta grossa e, na altura da discussdo, as folhas correspondentes
as estratégias selecionadas eram afixadas no quadro.

1. Selecionando a tarefa. Durante o periodo de estdgio a professora observou que os
alunos jogavam, amiude, com cartas de “Invizimals” e conversavam, animadamente,
sobre estas criaturas. Este interesse, levou-a a construir uma tarefa cujo contexto
envolvesse os “Invizimals” (Anexo 1). Esta tarefa ¢ composta por quatro problemas que
concebeu com o objetivo de favorecer o uso de diversas estratégias e de contemplar os
varios sentidos da subtragdo: retirar (TISP1? e TISP4), comparar com diferenca
desconhecida (TISP2) e completar (TISP3). Os nimeros escolhidos sdo multiplos de 5 e
de 10, ou numeros vizinhos destes multiplos, uma vez que eram niimeros de referéncia
para os alunos. A sua diferenga ¢ significativamente maior do que os usados nas tarefas
anteriores, pois pretendia impulsionar um progressivo afastamento de estratégias
baseadas na contagem de 1 em 1 ou apoiadas em representagdes pictoricas.

2. Antecipando estratégias e dificuldades. A figura 1 ilustra um excerto da planificacdo
da aula em que se pode observar a inventariagdo de estratégias de resolucdo da tarefa
TIS, uma préatica adotada pela professora relativamente a qualquer outra.

Reota numénca saltes de 5 em 5

Representacio picionca

Figura 1 - Extrato da planificagdo da aula: antecipagdo
das estratégias dos alunos (TIS)@

As designacdes usadas para as nomear s@o curtas, para facilitar o seu registo em tabelas
concebidas para monitorizar a atividade dos alunos, pelo que ndo podem ser
interpretadas como a designacdo correta de estratégias de cdlculo. Tendo em conta as
observagdes efetuadas em aulas anteriores, antecipou estratégias habitualmente
utilizadas de forma recorrente: representagdo pictdrica e recurso a reta numeérica. Além
disso, pensou que os alunos poderiam recorrer ao abaco e a decomposicdo dos niimeros
tendo em conta o valor posicional dos algarismos.

% Neste texto a sigla usada para designar a tarefa “Invizimals a solta” serd justaposta a letra P a que se seguem
numeros indicadores de cada um dos problemas desta tarefa. Por exemplo, TISP1 significa problema 1 da tarefa TIS.
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A professora considera que a prética de antecipacdo de estratégias de resolugdo foi
fulcral para refletir acerca de dificuldades que poderiam surgir. A figura 2 mostra as
previstas para a exploracdo da tarefa TIS bem como o que tencionava para lhes fazer
face. Por exemplo, como era frequente a utilizacdo da adicdo para resolver,
incorretamente, problemas de subtracdo se verificasse que os alunos adicionavam os
numeros que constavam do enunciado, colocaria questdes que os ajudassem a
problematizar o resultado obtido e a visualizar como poderiam usar uma estratégia
aditiva; se optassem por representacdes pictdricas ou pela contagem de 1 em 1 tentaria
que compreendessem aspetos negativos desta forma de resolucéio e incentivaria o uso de
modelos de apoio ao célculo.

3. Apresentando a

Dificuldades previstas Como resolver as dificuldades?
tarefa. Usualmente, a 0Os alunos poderdo sentic Atribuir significado aos mimaros de cada
professora  apresentou 4 | dificuldade po momento em que enencado,
as tarefas usando duas terdo que selecionar a estratenta

5 g mais adequada
V‘laS complgmentares. O repisto nio evidenciar o Quando for visivel a dificuldade no registo,
) a leitura € 2| raciocinio. apotar diretzments o grupo,
interpretagdo do . o S : ,
enunciado e (i) o 3 Lul'm?gan da adigio (sentido ?ndmcm.r quc_a‘aqlg:anw pode .'.cr uhiltzads
jantar). sem 597 1o seu sentidy de fumlar
destaque das Utilizagiio da representaiio Quando os alunos mesirarem rasisténcia en:
informagées essenciais. pictérica como forma de evitar ulilizar otifras estratéaias, mostrar que nem
Comecava por s olicitar % | outras estrategias consideradas Sempre A represenligio pictdrica pode ser
mazs dificets. itil; aconselhar o uso da reta numerica ¢ do
a um aluno que lesse o Chan

counciadoimasicomora Figura 2 - Extrato da planificacdo da aula: antecipagdo de

leitura ainda ndo era  y;goy14ades dos alunos (TIS)E
fluida e nem sempre

audivel, em seguida relia-o. Posteriormente, passava a sua interpretagdo como ilustra o
episodio 1:

Episddio 1
P.: Vdo todos agarrar no lapis e vamos sublinhar o que ¢ importante neste problema.
Entdo, quantas cartas tinha o Gabriel?
Margarida: 56.
P.: Entdo vdo sublinhar “o Gabriel tem 56 cartas”. Quantas cartas o Gabriel deu ao Jodo?
Catarina: Deu 26.
P.: Vamos sublinhar “deu 26 cartas ao Jodo”. E o que é que nds queremos saber com este
problema?
Margarida: Com quantas cartas ficou o Gabriel.
P.: Entdo véo sublinhar “com quantas cartas ficou o Gabriel”.

Este episddio, que surge apos a leitura e releitura do enunciado de TISP1, revela que a
professora, procurando que houvesse uma boa compreensdo do problema, promoveu a
exploragdo do enunciado de forma andloga a usada para trabalhar um texto nas aulas de
Portugués: colocando questdes-chave e incentivando os alunos a sublinhar informacdes
importantes com o objetivo de as destacar.
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4. Monitorizando o trabalho auténomo dos alunos. A tarefa TIS, tal como as restantes,
foi resolvida pelos alunos organizados, maioritariamente, em pares. Para monitorizar a
sua atividade, a professora circulava pelos grupos para se aperceber do que faziam e
diziam. Para facilitar a pratica de monitorizagdo, construiu uma grelha onde registava os
nomes dos elementos de cada grupo, as estratégias de resolugdo utilizadas, os aspetos
positivos e negativos de cada uma, as que seriam discutidas coletivamente ¢ a sua
seriacdo. A figura 3, mostra esta grelha preenchida com dados relativos a resolucéo de

TISP4.

Boblerrn 4
(‘2Rupo( A E&ﬁw& X \f m

Cr | T3 |90 ™4 |6 [0 [O [CAS RS [

Figura 3 - Grelha de monitorizagdo do trabalho autonomo
dos alunos

Em geral, na fase de monitorizagdo privilegiou a observacdo do trabalho dos alunos
tendo em vista a sua compreensio; a utilizacdo do questionamento para obter
clarificagdes/justificagdes acerca das estratégias usadas, promover e sustentar a reflex@o
e ajudar a avancar face a dificuldades; a selecdo e sequenciacdo das estratégias que
seriam discutidas; e o incentivo e apoio ao registo de raciocinios. Por exemplo, em
TISP1, ao aperceber-se que o registo da estratégia de um dos grupos estava incompleto,
procurou dialogar com os alunos no sentido de os fazer tomar consciéncia deste aspeto €
de fomentar a interajuda: “Entdo vocés tém que fazer o qué na reta numérica? (...) O
Gabriel conseguiu explicar-me, por isso, ele agora vai-te explicar e ajudar-te a
perceber”. Em TISP4, ao constatar que outros alunos estavam com bastantes
dificuldades porque pretendiam recorrer a uma estratégia icénica e a ordem de grandeza
dos ntimeros era elevada, procurou que refletissem sobre esta forma de pensar: “Martim,
achas que da forma que estds a fazer ¢ facil? Consegues meter aqui 69 pontinhos? (...)
Quais sdo os niimeros que vocés tém que utilizar? (...) sdo numeros grandes: ttm o0 69 e

tém o0 25.”
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5. Selecionando e sequenciando estratégias. Para selecionar e sequenciar as estratégias
a analisar coletivamente, a professora estabeleceu critérios com base nas observagdes
que efetuava durante a monitorizagdo da atividade dos alunos. No geral, procurou que
as  estratégias  fossem
sequenciadas pelo seu grau
de sofisticagdo matematica,
tendo em vista incentivar a | Estratégia l

Problema 4
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a contagem de 1 em 1. Figura 4 — Selegdo e seriagdo de estratégias de resolugdo de
Escolheu esta estratégia TISP4[

para que alunos que ainda

estivessem no nivel de calculo por contagem pudessem compreender como se resolvia o
problema e, também, porque pretendia evidenciar que hd melhores formas de chegar 2
solugdio. Uma destas formas envolve o recurso a modelos de apoio ao célculo como € o
caso da reta numérica. Por esta razdo, a segunda estratégia ilustrava o uso deste modelo.
Os alunos que a utilizaram adotaram uma estratégia aditiva apoiando-se na reta
numérica vazia que estruturaram de cinco em cinco. Posteriormente, para confirmar o
resultado efetuaram uma contagem de 1 em 1, apoiando-se, também, na reta numérica, o
que poderia permitir evidenciar a diferenga entre este tipo de contagem € 0 uso de saltos
de maior amplitude na reta numérica. Por ultimo, seria apresentada uma estratégia
subtrativa em que foi usado o calculo horizontal apoiado numa decomposi¢do dos
numeros.

6. Conduzindo discussdes coletivas. A discussdo das tarefas foi organizada por
problemas, ou seja, s6 apds a analise das estratégias de resolug@o selecionadas
relativamente a cada um dos problemas, é que os alunos passavam ao problema
seguinte. Para lhe dar inicio, a professora convidava os autores da primeira estratégia
escolhida a ir ao quadro partilha-la incentivando-os a explicar a forma como pensaram.
O episodio 2, referente a TISP1, ilustra este modo de agir:

Episodio 2
13 P.: Rui, conta-nos 14 como & que tu pensaste, explica como explicaste a mim e &

Joana.
Rui: O Gabriel tinha 56 e deu ao Jodo 26 igual a 30.
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P.: Entfio, o Gabriel tinha 56 cartas e deu 26 ao Jodo e tu descobriste que o Gabriel ficava
com 30. Como € que tu descobriste que eram 30 cartas? O que € que tu fizeste primeiro?
Rui: Pus as bolas.

P.: E quantas bolas contaste primeiro?

Rui: [olha para a estratégia] 26.

P.: 26, e 0 que é que fizeste a seguir?

A anélise do episddio revela que face a uma resposta de um aluno que néo permitia que
outros compreendessem 0 modo como pensou (§2), a professora comega por redizer a
sua contribuicdo trazendo a tona informagdo pressuposta (§3). Em seguida, recorre ao
questionamento para o orientar sobre como iniciar a explicagdo (§3) e, perante respostas
ndo esclarecedoras (§4), coloca novas questdes tentando, por esta via, tornar visivel o
seu raciocinio (§5 e §7).

Relativamente & forma como os alunos comunicavam as suas ideias, uma preocupagdo
recorrente da professora foi conseguir que se expressavam de forma a que todos
ouvissem o que era dito, o que, com alguma frequéncia, ndo acontecia. No inicio da
interven¢do pedagdgica, quando esta situagfio surgia deslocava-se até ao aluno que
estava no quadro e repetia o que este dizia num tom de voz mais elevado. Por concluir
que esta acdo ndo favorecia a compreensdo do valor da expressdo audivel nem a
aprendizagem deste modo de falar, posteriormente, optou por se afastar bastante do
quadro e, se a situagfo ocorria, tentava mostrar que este modo de agir néo era adequado:
“P.: Gabriel, estou c4 atras e ndo te consigo ouvir. Tens que falar mais alto”.

Com o objetivo de envolver os alunos nas discussdes e, simultaneamente, de
impulsionar a compreensdo, a professora procurava que explicassem estratégias
diferentes das que tinham adotado: “P.: 30 cartas. Muito bem Rui. [dirigindo-se aos
outros alunos] Perceberam como é que o Rui fez? [os alunos dizem que sim] Beatriz e
Ana, o que ¢ que o Rui fez?” (TISP1).

Uma intencdo recorrente foi ajudar os alunos a entender os erros como “tentativas™ e
“formas de pensar”, procurando retirar-lhes conota¢do negativa que frequentemente lhes
¢ associada. O episodio 3, relativo & discussdo de TISP4, ilustra intervencdes que fez
com este propdsito.

Episodio 3
1. P.: Ento tu acabaste por explicar, ndo conseguiste foi registar a forma como estavas
a pensar.

2. Cassandra: [aponta para os riscos] Por isso € que n6s temos tantos erros.

3. P.: Sim, porque aquilo que estd nessa folha foram os varios pensamentos que a
Cassandra e o Absalgo tiveram.

Quando a diversidade de estratégias de resolucdo era ténue ou quando estas eram pouco
eficientes sobretudo se os nimeros envolvidos tinham uma maior ordem de grandeza, a
professora optou por levar os alunos a contactar com outras mais poderosas. Por
exemplo, na fase de sistematizacio da discussdo de TISPI, estes revelaram ter uma
predilecdo especial por uma estratégia que envolvia o recurso a uma representagdo
pictérica e a contagem de 1 em 1. Diziam que “tinha as bolinhas todas (...) assim € mais
facil contar”. Procurando que a fossem abandonando progressivamente e que no

283



EIEM 2018

problema seguinte houvesse uma maior variedade, apresentou uma nova estratégia
baseada na decomposicdo dos numeros estabelecendo conexdes com as que tinham sido
discutidas.

7. Desafios. A intervengdo pedagdgica no dmbito do qual foi proposta a tarefa TIS foi
realizada em contexto de estigio por uma professora cuja experiéncia profissional era
quase inexistente e que lecionava, ha cerca de um més, numa turma que ndo era sua.
Este contexto contribuiu para que nfio fosse simples antecipar estratégias que,
plausivelmente, os alunos poderiam utilizar, bem como possiveis dificuldades. Com
efeito, esta antecipagdo requer, nomeadamente um bom conhecimento didatico que
permita identificar recursos a usar e um conhecimento amplo dos saberes e dificuldades
dos alunos com quem se trabalha. Na tarefa TIS as estratégias que antecipou foram uma
replicacio das que anteriormente tinha observado e a ambicdo, na sua perspetiva pouco
realista, de poderem surgir outras mais eficazes.

A monitorizacio do trabalho dos alunos foi, também, um desafio, tal como o foi
escolher as estratégias de resolugdo a discutir coletivamente. A professora previu que
conseguiria tirar notas sobre as estratégias usadas pelos alunos a medida que
acompanhava a sua atividade, o que se revelou impossivel. Privilegiou o apoio a prestar
pelo que se esqueceu delas e apenas conseguiu registar a ordem das apresentagdes. E
um facto que a selegdo e seriacdo das estratégias foi orientada por determinados
critérios. No entanto, tinha sempre receio de negligenciar outras que pudessem ser mais
relevantes para a aprendizagem. Por exemplo, na resolu¢do de um dos problemas da
tarefa TIS, dois alunos utilizaram uma estratégia de calculo sequencial. Poderia ter sido
discutida tendo em conta o seu potencial mas ndo o foi pois, ao analisar as resolugdes
dos outros grupos e as suas dificuldades, considerou que deveria centrar-se noutras que
permitissem esclarecer as duvidas existentes.

Durante condugio das discussdes coletivas, um dos principais desafios foi conseguir
envolver os alunos na discussdo. Varias vezes, quando tentava que participassem ou
auxiliassem um colega, ndo obtinha resposta sendo frequente o siléncio: “Alguém
percebeu como é que o Rui pensou? [siléncio] O Rui tinha 56 bolas e riscou as 26?
[vdrios alunos respondem que ndo] Entdo o que ¢ que o Rui fez? [siléncio] Ele contou
até que nimero, Jodo?” (TISP1). Nalgumas ocasides os alunos s6 explicavam os seus
raciocinios, nas palavras da professora, quase obrigados: “Vocés os dois, véo ter com o
Jodo ao quadro. Virem-se para a frente e fiquem lado a lado. Estiquem as vossas méos.
Agora mostrem-nos como contaram (TISP1). Conseguir que os alunos comentassem as
estratégias apresentadas por colegas foi, simultaneamente, uma preocupa¢do e uma
dificuldade. A professora receava que as discussdes fossem apenas de partilha, tendo a
nogdo de que em alguns momentos o foram e serviram apenas para esclarecer dividas
ou focar determinados aspetos: por exemplo, como usar, corretamente, a reta numérica.
Por tultimo, a gestdo do tempo também foi algo dificil de controlar embora as alteracdes
introduzidas na dindmica da aula, referidas no inicio desta sec¢do, se terem revelado
uma boa op¢do.

Consideracoes finais

Os resultados do estudo permitem destacar que para conduzir discussdes coletivas
orientadas, em particular, para o ensino da subtracdo através da resolucdo de problemas,
¢ essencial uma preparagio meticulosa das aulas, incluindo aqui a selegéo de tarefas, a
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inventariacdo de estratégias de resolucdo e a identificagdo de eventuais dificuldades dos
alunos e de modos de lhes fazer face.

No caso da tarefa TIS, os problemas propostos possibilitavam o surgimento de
diferentes estratégias de resolucdo, envolviam nimeros escolhidos com critério tendo
em conta os alunos a quem se destinavam e o seu contexto era proximo da vivéncia
destes alunos. A conjun¢do destes aspetos contribuiu para favorecer e manter o seu
envolvimento na resolugdo e facilitou a atribuic@o de significado aos enunciados, o que
vai a0 encontro do que é referido por vérios autores (Canavarro, 2011; Delgado, 2013;
Ponte, 2005).

O modelo de cinco préticas proposto por Smith e Stein (2011) ajudou a professora a
lidar com a complexidade das discussdes coletivas tirando partido de estratégias de
resolucdo de problemas propostas pelos alunos. A prética de inventariagéo dotou-a de
recursos que lhe foram Uteis para monitorizar o trabalho auténomo e contribuiu para que
se sentisse mais segura no momento de iniciar as discussdes. Embora tenha sido dificil
colocar-se no lugar dos alunos, pensar onde poderiam bloquear ou errar, considera que
lidar com esta dificuldade é um desafio incontornavel pois “s6 experimentando a
matemética implicita numa tarefa se consegue imaginar algumas das dificuldades que
esta pode colocar aos outros” (Canavarro, 2011, p. 13). A monitoriza¢do do trabalho
auténomo dos alunos, que culminou na selegdo e sequenciagdo das estratégias a discutir,
foi fundamental para a conducio destas discussdes. Aqui o desafio essencial passou por
apoiar os alunos sem fornecer informagdo excessiva e evitar que se cingissem a
determinadas estratégias pouco poderosas. Na selegdo e sequenciagdo de estratégias, 0s
principais desafios prenderam-se com o receio de néo conseguir escolher estratégias que
potenciassem discussdes coletivas poderosas e de ndo ser capaz de as ordenar de modo a
favorecer a exploragdo das ideias matematicas que pretendia.

Na conducdo das discussdes coletivas, as principais preocupagdes da professora foram:
envolver um nimero significativo de alunos nos debates; solicitar que clarificassem e
justificassem as suas estratégias; pedir que explicassem estratégias diferentes das suas;
incentiva-los a colocar questdes a colegas ou a comentar a sua resolugdo; relacionar
resolucdes; ajudar os alunos a entender os erros como “obras em curso”; e sistematizar
as principais ideias matematicas discutidas tendo em vista a consolidagdo de
aprendizagens e/ou a ampliagdo de conhecimentos. Neste ambito, foi confrontada com o
que considera serem os maiores desafios que experienciou destacando a gestdo do
tempo, o incentivo a discussio e reflexdo e uma “orquestracio da discussdo que leve os
alunos a identificar € compreender o erro” (Staples & Colonis, 2007, p. 259), ajudando-
os, simultaneamente, a entender que este € uma forma de pensar que também tém valor.

Orquestrar discussoes coletivas ¢ um empreendimento muito complexo que requer
“reflectir na ac¢do com “mil olhos” a tudo o que acontece. No entanto (...) ndo ¢ uma
missdo impossivel” (Boavida, 2005, p. 915). Os diversos desafios com que a professora
se confrontou levaram-na a refletir constantemente na sua agfio e sobre a sua agéo, a
ensaiar solugdes e a analisar os seus efeitos, num ciclo que se manteve ao longo do
estudo. Neste percurso foi aprendendo a ser professora.
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