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CORREIA

As Aprendizagens Essenciais (AE) de Matematica para o Ensino
Basico (Canavarro et al., 2021) assumem que a abordagem de
ensino exploratério é incontornavel perante o compromisso
da aprendizagem de todos os alunos em matematica, nas suas
vérias dimensoes — conhecimentos, capacidades e atitudes. A
implementacdo bem-sucedida de uma aula com este propdsito
depende da conjugacdo de fatores como a autonomia dos alunos,
a experiéncia prévia do professor e o mérito da tarefa proposta
ou dos recursos disponiveis, por exemplo. A definicdo de uma
tarefa e a gestdo da sua implementacao requerem um trabalho
exigente, continuado e sujeito a adaptagoes, ajustes e melhorias
decorrentes da experiéncia. Nao menos relevante € a avaliagdo
das aprendizagens, com énfase na sua fun¢do reguladora, como
forma de orientar o trabalho do professor e alunos na continua
melhoria das aprendizagens.

Neste artigo, propomos uma reflexdo sobre a conce¢io e
implementacdo de tarefas na sala de aula, do ponto de vista do
professor, partindo de experiéncias desenvolvidas com turmas do
1.°,2.2 e 3.° ciclos que anteciparam a operacionalizacido das AE.

PROPORCIONALIDADE POR UM CANUDO, NO 3.°CICLO

A tarefa de modelagdo que nos propomos analisar foi resolvida
nas duas turmas do 3.° ciclo, em 2023/24, e estd disponivel na
coletinea de tarefas de Algebra, para o 9.° ano (Santos et al.,
2024, p. 22).

Foi proposto aos alunos que observassem uma fita métrica, fixada
numa parede da sala, através de varios canudos de didmetro igual
e comprimento diferente e relacionassem o comprimento do
canudo com a por¢do de fita visivel no canudo. Posteriormente,
deveriam representar os dados recolhidos no GeoGebra e definir
um modelo matemadtico para a relagéo.

Preparacao da tarefa

As AE apresentam estratégias de ensino para o professor que
sugerem possiveis abordagens a cada tema, tépico ou subtépico
de aprendizagem. Neste caso, no desenvolvimento do subtépico
Fungdo de proporcionalidade inversa do tema Algebra é proposta
a acdo estratégica:

Dinamizar atividades de modelacdo, com a recolha de dados
por grupos de alunos com vista a criagao de um modelo de
proporcionalidade inversa, promovendo a perseveranca na
atividade matemadtica [Exemplo: Observar uma fita métrica a
uma distancia fixa com canudos de igual didmetro e diferentes
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comprimentos e relacionar o comprimento observado na fita
com o do canudo]. (Canavarro et al., 2021, p. 25)

Esta referéncia ndo se constitui como uma tarefa de sala
de aula. A partir dela foi necessdrio enquadrar objetivos de
aprendizagem, definir metodologias, preparar os artefactos a
usar, e um enunciado com indicagdes que permitissem orientar
o trabalho dos alunos de forma tao auténoma quanto possivel.

A atividade dos professores de construir uma tarefa revelou-se
bastante desafiante. Foi necessario um trabalho regular, assente
na colaboracio, resiliéncia e persisténcia, até que se tornasse mais
facil compatibilizar objetivos de natureza diferente numa mesma
tarefa. Nesta tarefa, os professores definiram como objetivos
centrais o reconhecimento da proporcionalidade inversa, o
significado da constante de proporcionalidade num contexto
concreto, a modelacdo de uma situacgio real e a utilizagido
das representagdes multiplas e da comunicagdo matemdtica,
mediadas pela tecnologia. Estes objetivos surgem enquadrados
numa planificagdo mais ampla em que, de forma equilibrada,
promove as restantes competéncias do curriculo.

A preparacdo da tarefa implicou a escrita do enunciado,
a preparacdo dos canudos (como se ilustra na figura 1) e
da aplicacdo digital para os alunos registarem os dados e
representarem o modelo matemético definido. Por um lado, na
redacdo do enunciado foi necessério refletir sobre as indicagoes
a dar aos alunos, de modo simples, mas preciso, para que
realizassem corretamente as experiéncias necessdrias. Por
outro, formularam-se algumas questdes que apelassem a aspetos
nao procedimentais, como a descri¢do das suas observagoes
e a interpretacdo das coordenadas de pontos associados a
representacdo grafica da situagdo. Quanto ao material, foi
necessario decidir sobre a variabilidade do comprimento
dos canudos, a quantidade adequada de situacdes a analisar,
reunir e preparar os canudos, identificar o local adequado ao
posicionamento dos alunos na sala e, claro, preparar a tarefa
do GeoGebra, que permitisse o registo e representacio dos
dados de forma eficaz.

Numa primeira versdo da tarefa, foi ainda realizada a sua
discussao entre os professores que a prepararam, clarificando
o objetivo de cada questdo, a sua adequacdo ao tempo disponivel
e aantecipacéo de dificuldades dos alunos, bem como da reagdo
mais adequada do professor. Neste caso, a expectativa de que
alguns alunos comecassem a fazer observagdes sem obedecer
ao protocolo definido veio a verificar-se.



Figura 1. Material preparado pelos professores para o
desenvolvimento da tarefa

A gestido da sala de aula

Uma adequada estruturacgio da tarefa permite uma gestdo da
sala de aula mais eficaz. A antecipacdo de dificuldades torna
mais consistentes as possiveis reacdes do professor. Ainda assim
é necessario improvisar, reagir a dificuldades ndo antecipadas
ou a situagdes especificas de cada contexto, ou de cada aluno,
como manipular instrumentos de medicdo ou fazer as diferentes
medi¢des em condi¢des semelhantes (0 mesmo aluno numa
posicdo semelhante). Finalmente, a operacionalizacio da
discussdo final, a identificagdo das produg¢des com maior
potencial para serem discutidas e a sintese final dependem
menos da preparacdo prévia e mais da capacidade e experiéncia
do professor na condugio desta fase da aula com cardcter
exploratorio.

Uma das dificuldades previstas pelo professor — o trabalho
apressado dos alunos sem uma leitura atenta do enunciado —
foi identificado nas duas turmas. A decisao dos professores de
deixar que estes alunos se tornassem conscientes dos problemas
decorrentes da falta de observancia das condi¢oes definidas,
para depois identificarem a parte do protocolo que ndo havia
sido cumprido, revelou-se produtiva. Neste caso, tendo sido
identificada e discutida, com os alunos, a origem dos resultados
incoerentes, promoveu a sua autonomia neste tipo de trabalho
em situacgoes futuras.

O recurso a tecnologia foi outro elemento fundamental por
possibilitar representagdes da situacido estudada através dos
dados recolhidos e, de forma complementar, do modelo
matematico construido a partir da relacdo identificada. Neste
caso, a experiéncia prévia e recorrente dos alunos a tecnologia
foi essencial para que este recurso fosse um fator facilitador.
O recurso habitual, por parte dos alunos, ao GeoGebra e em
particular as tarefas do GeoGebra, permitiu que o foco do
trabalho fosse o registo das observagdes e a obtencédo do modelo
matematico, tendo a tecnologia assumido um carater acessorio
no desenvolvimento da tarefa, como se pretendia. Ainda assim,
o papel da tecnologia foi fundamental para agilizar o registo das
observagdes, a obtencdo de representagdes graficas adequadas e

a comparacdo das diferentes representacdes do mesmo modelo
(numérica, grafica e algébrica).

Na figura 2 apresenta-se uma reproducéo da Tarefa do GeoGebra
onde o professor recolheu as produg¢oes de cada aluno para a
discussdo final. O recurso a esta funcionalidade permitiu aos
professores monitorizar de forma muito eficaz o trabalho dos
alunos, identificando os exemplos mais relevantes a analisar
com toda a turma. A facilidade no acesso imediato a todos os
registos, em particular aos que foram selecionados, foi também
um elemento facilitador da discussdo. Registamos ainda a
vantagem de se poder aceder de forma andnima as construgdes
dos alunos, possibilitando a analise coletiva de aspetos menos
positivos ou de erros, que o professor decidiu explorar e discutir,
sem expor os alunos.
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Figura 2. Produgoes dos alunos nas tarefas do GeoGebra

GENERALIZAR A EXPRESSAO PARA O CALCULO DA MEDIDA DA
AREA DO TRIANGULO, NO 2.° CICLO

No 5.° ano, no ambito do tema Geometria e Medida, o estudo
das figuras planas inclui o tépico Area do tridngulo, no qual os
alunos deverdo “generalizar e justificar a expressdo para o calculo
da medida da drea do tridangulo a partir do paralelogramo, com
recurso a material manipuldvel e/ou tecnoldgico” (p. 41). Nas
agoes estratégicas das AE, sugere-se a exploragdo com recurso
a um ambiente de geometria dindmica (AGD) da “altura (e
drea) de um tridngulo dindmico, fixando a base e arrastando o
terceiro vértice numa reta paralela a base, obtendo triangulos
acutangulos, retangulos e obtusingulos e concluir sobre a
invaridncia da sua medida” (p. 41).

Para concretizar este objetivo, em conjunto com as professoras
das turmas de 2.° ciclo, concebemos uma tarefa disponivel na
coletanea de tarefas (Santos et al., 2023) e uma construgio em
GeoGebra em que partimos do retangulo, adaptando a proposta
inicial das AE de modo a ajustar-se melhor ao trabalho em
curso com os alunos.

A tarefa Area do tridngulo, da qual apresentamos um excerto na
figura 3, tem por base trés triangulos inscritos em trés retangulos
congruentes, desenhados numa malha quadriculada, e uma
construcdo dindmica (figura 4) que generaliza todos os casos
permitindo obter, em cada situagdo, a altura do tridngulo e as
medidas das dreas dos dois poligonos. No primeiro grupo de
questdes, os alunos deveriam trabalhar apenas com papel e lapis
de modo a encontrar as medidas das dreas dos triangulos, do
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retdngulo e relaciona-las. No segundo grupo, a situagao alarga-
se aos tridngulos obtusangulos em que o vértice E estd contido
na reta BC e os alunos recorrem a construgdo dindmica.

1. Nafigura abaixo estdo representados trés retangulos congruentes. Em cada um deles encontras
um tridangulo diferente em que a base coincide com um lado do retangulo e o terceiro vértice esta
contido no lado oposto.

Figura 3. Excerto da tarefa Area do tridngulo
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Figura 4. Construgdo dindmica

Potencialidades e desafios

A apresentacdo desta tarefa permite-nos, desde j4, enunciar
alguns desafios que se colocam ao professor. O que as AE
propdem implica a mobilizacdo de mais tempo, recursos e
esfor¢o do que a transmisséo, pelo professor, da expressio para
a determinacdo da drea do tridngulo, prépria do ensino direto
(Ponte, 2005). Para um tal investimento, é preciso que o professor
valorize a abordagem exploratéria, o que s6 acontecera se lhe
reconhecer os méritos. Mas quais sdo eles?

Em primeiro lugar, esta abordagem favorece uma aprendizagem
com compreensdo, contrariando a mera memorizagdo de um
conjunto de formulas encaradas de forma isolada. Muitos alunos
ndo veem relacio entre as férmulas das dreas de poligonos, como
o paralelogramo e o retangulo (e por vezes até o quadrado),
porque também nio encaram cada um como caso particular
doutro, o que representa uma visdo incompleta e desconexa
destes conceitos e da matematica.

Em segundo lugar, é preciso que o professor reconheca a fungdo
dos diferentes recursos a sua disposicdo. Neste caso, comecar
com o papel quadriculado e o lapis (sem tecnologia) levara os
alunos a decomposigéo das figuras para comparagio das dreas, o
que permite ter presente o significado do conceito. Ao contrario,
a utilizacdo Uinica da construc¢éo dindmica permitiria chegar de
imediato a relagdo dobro/metade entre as medidas das areas
do retangulo e tridngulo, mas com base numa regularidade
numérica em vez de uma relacdo espacial. Outro desafio é o
dominio tecnoldgico para conceber uma construgdo dinamica.
Poderd ser em parte, ja que ndo se trata de uma construgido
sofisticada, mas ja existem disponiveis muitas aplicacoes ou
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construcgoes de acesso livre (como é o caso desta) em que o
professor podera ser “apenas” um utilizador. Mais importante
que isso, serd compreender o papel que estas ferramentas
assumem. Com a utilizacdo da ferramenta tecnoldgica o aluno
pode visualizar um maior niumero de tridngulos do que os que
estdo apresentados na tarefa em suporte papel. Deste modo, o
professor deve, intencionalmente, interpelar o aluno a refletir
sobre cada tridangulo que constrdi, através da interrupg¢ao do
movimento do cursor. Assim, o aluno tem perante si tantos
tridngulos quantos os necessarios para que possa verificar as
relagdes que nesta tarefa estio envolvidas, contribuindo, assim,
para uma generalizagdo mais fundamentada.

Em terceiro lugar, destacamos como mérito desta tarefa, e,
simultaneamente, um desafio ao professor, o seu contributo
para o desenvolvimento das capacidades transversais. Para
melhor discutirmos este aspeto, analisemos algumas respostas
dos alunos (figuras 5, 6, 7, 8).

b. Encontra, para cada tridhgulo, uma estratégia para determinar as areas dos trés triangulos.
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Figura 5. Primeira generalizacdo sobre a relagio entre as dreas do
retdngulo e tridngulos

2. Imagina que o vértice E do triangulo passa agora a estar fora do lado do retangulo, mas no seu
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Figura 8. Expresséo para o calculo da medida da drea do tridngulo

Um dos processos que emerge das resolugdes é a generalizacéo.
Primeiramente, os alunos identificam que todos os tridngulos
tém a mesma medida de drea e, posteriormente, que “ndo
importa onde estd o vértice oposto’; o que permite chegar a
uma generalizacdo mais ampla: todos os tridngulos que tenham
a mesma altura e base tém “a mesma drea”. Note-se que esta
propriedade esté subjacente a férmula para a drea do tridngulo
e, frequentemente, ndo é tornada explicita. Além de generalizar,
os alunos procuram justificar a propriedade recorrendo a
decomposicoes do tridangulo, mesmo numa situagido que é
visualmente exigente (figura 7) e ndo possa servir como prova,
mas que apoia a compreensdo da relacéo.

Estas diferentes estratégias, bem como as conclusoes, foram
discutidas durante o trabalho auténomo dos alunos. Durante
esta fase, a professora circula pelos grupos e quando passa pelo
grupo do Simdo, constituido por quatro alunos, presencia a
discussdo que da origem ao texto que o grupo ird escrever na
folha da tarefa. Atentemos ao seguinte didlogo:

1. Simdao: Nés s6 encontramos 9 quadrados porque aqui s6
temos metade do quadrado e entdo juntdmos a outra
metade e fica um quadrado.

2. Prof.: E quando ndo estd metade?

3. Simdo: E quando ndo estd metade, conta-se... se estiver s6
assim, descobrimos até fazer um quadrado.

4. Prof.: Vais descobrir as partes até fazer um quadrado. E
isso que estds a dizer?

5. Simao: Sim.
6. Prof.: Entdo todos os tridngulos tém quanto de rea, afinal?
7. Alunos: 9.

8. Simdo: Todos os tridngulos tém a drea de 9 quadrados. Os
quadrados nio inteiros...

9. Carolina: Os quadrados que estio divididos ao meio vio...

10. Simao: Eu vou dizer uma coisa. Nao é contrariar a tua
ideia, estd bem. Mas acho que é melhor... Eu ia dizer
quadrados néo inteiros porque aqui ndo é metade, por
exemplo.

11. Prof.: Estas a dizer que vais escrever a estratégia para
qualquer situacao?
12. Simédo: Sim, era o que estava a dizer.

13. Carolina: Porque em cada tridangulo existe um quadrado
ndo inteiro. E se juntarmos algumas partes...

14. Simao: Algumas ou certas?
15. Carolina: Certas.
16. Simdo: Se juntarmos certas partes formam um quadrado.

O grupo refere o niimero de quadrados relativos a drea do
tridangulo e também como conta partes de um quadrado,
mencionando aqueles que se apresentam como metades.
Nesta altura, a professora decide desafiar o grupo a explicitar
como fazem para contar outras partes do quadrado que nio
sdo metades (fala 2). Esta intervencio da professora espoletou
da parte do Simdo uma comunica¢do mais detalhada do
seu raciocinio, revelando um processo de contagem que
anteriormente nio era visivel (falas 3 e 4). A professora assiste
ao didlogo e posteriormente intervém (fala 11) reformulando a
intervengédo do Siméao, dando-lhe uma visdo mais geral do que
ele estava a dizer. O aluno revela acompanhar o raciocinio da
intervencéo da professora que serviu de mote para continuar
a melhorar os termos usados.

Este didlogo evidencia, assim, um outro desafio que se coloca
ao professor: a comunicag¢io com os alunos quando resolvem
a tarefa. Saber quando deve ou ndo intervir, o que dizer e,
sobretudo, o que perguntar. Estas intervengdes podem ter
propdsitos diferentes, como os mencionados em Mata-Pereira
e Ponte (2016), mas este conhecimento tem de ser mobilizado
no contexto e no momento, o que eleva o seu grau de desafio.
Os resultados sdo, no entanto, compensadores.

DESCREVENDO PRODUCOES, NO 1.° CICLO

As ideias que nos propomos trazer a este artigo sdo decorrentes
da tarefa Descrevendo produgées (figura 9), disponivel na
coletanea de tarefas do 4.° ano (Guerreiro et al., 2023, pp. 41-
42), que foi realizada no inicio do 4.° ano nas duas turmas da
operacionalizacdo das AE, no ambito das relagdes entre fracoes,
do tema Nimeros. Seleciondmos aspetos que remetem para
duas préticas do professor — a antecipacio de resolu¢oes dos
alunos e a avaliagdo — que devem constituir preocupagdes no
momento de planificacio da tarefa, numa perspetiva de ensino
exploratério da matemética (Canavarro, 2011). Fazemos neste
artigo a sua discussdo, suportada por eventuais produgoes e
registos dos alunos, tendo em vista o propdsito matemético
da tarefa.

A tarefa

A primeira questdo da tarefa explicita como os alunos podem
obter um quadrado de papel, a partir de uma folha A4 branca,
usando o método habitual de dobragem seguido de corte da tira
excedente. Na figura 9, apresentam-se as restantes questoes.

2. Dobra agora o quadrado de papel de modo a obteres partes iguais. Depois,
dobra novamente, uma ou varias vezes, de modo aficares com todas as partes
iguais.

3. Utiliza, no méximo, duas cores para pintar as partes do quadrado. Em cada
parte, usa sé uma cor.

4. Descreve a tua produgdo geométrica, dizendo que parte do quadrado estd
preenchida com cada uma das cores.

Figura 9. Excerto do enunciado da tarefa Descrevendo produgées

Note-se que a tarefa ndo carece de um enunciado escrito a ser
entregue aos alunos, dado que o professor pode dar as indicagdes
oralmente.
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Trata-se de uma tarefa com duas etapas, como o nome
Descrevendo producgées sugere: producao e descricdo. Produgéo,
primeira etapa, em que os alunos, individualmente, experimentam
possibilidades de dobragem, dobrando o quadrado de papel em
partes iguais, o numero de vezes que desejarem, e colorindo-o
de modo a ficar com duas cores, para chegar a uma imagem
como produto. Descricdo, segunda etapa, em que os alunos sdo
convidados a apresentar, por escrito e depois oralmente, a sua
producio. A discussdo coletiva centra-se nas diferentes imagens
produzidas e na sua descri¢do, com a respetiva apreciacio, a
descoberta de relagoes entre produgdes e a argumentacio de
ideias e processos matematicos.

Descrevendo produgies envolve niimeros racionais nio negativos,
focando-se no estudo das relagoes entre fragdes. Este estudo foi
iniciado nos anos de escolaridade anteriores e é retomado no
4.° ano, para ser progressivamente aprofundado. Nesta tarefa,
recorremos a representagoes fisicas, verbais e simbdlicas, cuja
articulacdo é fundamental nas diferentes etapas da escolaridade,
apoiando a compreensdo, a comunicagdo e o raciocinio
matematicos dos alunos.

Trata-se de uma tarefa de exploracdo que, pela natureza do
material utilizado e linearidade das instrucoes, faz com que os
alunos se lancem na sua concretizagdo com entusiasmo e sem
dificuldade. A estrutura da tarefa é relativamente aberta no
que ¢ pedido aos alunos, que chegam a diferentes produgoes.
A variedade de produgdes permite chegar a uma diversidade de
fragoes e a sua apresentacdo a turma pode fazer emergir relacoes,
que, ao serem debatidas e colocadas em comum, sustentam
uma boa discussdo matematica.

Contributos para a antecipacao das producoes

A antecipagéo de possiveis produgdes dos alunos, que o professor
faz durante o trabalho de planificac¢do, procura a identifica¢do
de algumas das eventuais produgdes dos alunos, corretas ou
incorretas, bem como de possiveis conexdes entre as suas
resolugdes, e a previsio de ideias matemdticas a explorar a
partir dessas produgdes, no dmbito dos conhecimentos e
capacidades matematicas visados na tarefa (Canavarro, 2011).
Esta antecipacdo é muito relevante para apoiar a monitorizagdo
do trabalho auténomo dos alunos e a discusséo coletiva. Trata-se
de uma prética que permite que o professor identifique, no
trabalho dos alunos, ideias que pretende discutir em coletivo,
considerando o propdsito matematico da aula — estabelecer
relacdes entre fragoes —, embora sabendo que outras poderdo
surgir.

A partir de um conjunto de producdes de alunos, vamos em
seguida apresentar e discutir algumas dessas relagoes, com vista
a apoiar o processo de antecipacdo por parte do professor.

Comegamos por produgdes a partir do quadrado de papel
dividido de modo diferente, mas com um mesmo ntumero de
partes congruentes (figuras 10 e 11) e que representam a mesma
parte pintada. Estas produgdes permitem evidenciar que essas
partes, ainda que com uma forma diferente, representam a
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mesma parte da unidade pintada e podem ser representadas
pela mesma fragéo.

4

Tem 50% do quadrado pintado. O
quadrado estd pintado em quatro
oitavos. O quadrado estd dividido
em oito partes e metade estd pintado.

Estd pintado em padrio azul e
branco de 4/4, 4 pintado e 4 ndo
pintados. Estdo pintados 4/8.

Figura 10. Produgéo e
descricdo do aluno 1

Figura 11. Produgéo e
descrigéo escrita do aluno 2

Os alunos podem constatar que a mesma fracio, 4/8, representa
a parte pintada nas duas produgoes, sendo que a oitava parte
numa produgdo e noutra assume uma forma diferente. Curioso
como 50% pode surgir como forma intuitiva de descrever uma
relagdo, numa comparacgio parte-todo (figura 10), e 4/4 (4 partes
azuis para 4 partes brancas, ou vice-versa) como comparagio
parte-parte (figura 11).

Prevemos agora produgdes com o mesmo nimero de partes
pintadas, mas com a unidade dividida em partes diferentes de
uma producéo relativamente a outra (figuras 12 e 13). Nesta
situacdo, pode explorar-se a representacdo de fragdes com o
mesmo numerador e diferente denominador. Estas produgoes
podem ajudar a dar sentido a comparacéo de fragdes sem que
para tal seja necessaria a introdugéo prévia de uma regra pelo
professor.

1y

Em formato de coragdo
[considerando a divisdo em 4
quadrados]. Estdo pintados 3/4.

P —

Triangular. Fatias de piza. 3/8.

Figura 12. Producio e
descrigao escrita do aluno 3

Figura 13. Producio e
descricéo escrita do aluno 4

Os alunos verificam que ter trés partes congruentes pintadas de
uma mesma unidade pode representar uma parte diferente da
unidade pintada. Verificam que, como a unidade esta dividida
num menor ndmero de partes, 3/4 representa uma quantidade
pintada maior do que 3/8.

De igual modo, podem surgir produ¢des com um nimero
diferente de partes congruentes pintadas, mas com a unidade
dividida no mesmo nimero de partes (figuras 14 e 15). Emerge
aqui a oportunidade de explorar a representacio de fragdes com
o mesmo denominador.



o

Eu pintei 5/16 do quadrado. 16 sao  Pintadas 8. Por pintar 8. Tudo 16.

todas no total. Pintado 50%, 1/2 ou 8/16.

Figura 15. Producio e
descricdo escrita do aluno 6

Figura 14. Produgio e
descrigéo escrita do aluno 5

Produgdes como estas podem ser mobilizadas para os alunos
identificarem que, quando a unidade estd dividida em igual
nimero de partes congruentes, ter mais partes pintadas
representa maior quantidade pintada. Neste caso concluem
que 8/16 do quadrado representa maior parte do quadrado
pintada do que 5/16.

A oportunidade de analisar fragdes equivalentes a partir de
produ¢des com um ntumero de partes pintadas diferente, mas a
mesma parte do quadrado pintada, pode emergir em produgoes
como as que se apresentam nas figuras 16 e 17.

Eu vejo 4 retangulos dourados e 4
retangulos por pintar. Ao todo sdo
8 retangulos. Estao por pintar 2/4
[ap6s considerar a divisio em 4
quadrados].

Tem 4 partes pintadas. Tem 50%
pintado e 1/2 ndo esta pintado.

Figura 16. Produgéo e
descrigdo escrita do aluno 7

Figura 17. Producao e
descrigéo escrita do aluno 8

Os alunos podem identificar que, independentemente da forma
de cada parte pintada no quadrado ou do nimero de partes
congruentes em que o quadrado esta dividido, 1/2, 2/4 e 4/8
representam a mesma parte do quadrado. Além disso, cabe ao
professor estar preparado para ouvir os alunos e captar outros
olhares que trazem em relagéo a figura. Na figura 16, quando o
aluno identifica oito retdngulos, seria expectavel que descrevesse
arelacdo existente como 4/8. No entanto, a disposicdo sugere-lhe
um olhar mais amplo, que remete para o quadrado, identificando
quatro quadrados, o que o leva a descrever como 2/4-.

Como nos lembra Canavarro (2011), “o propdsito das discussoes
é relacionar as apresentagdes com vista ao desenvolvimento
coletivo de ideias matematicas poderosas que sintetizam
as aprendizagens matemdticas dos alunos” (p. 16). Assim, o
professor pode incentivar o registo pelos alunos no caderno,
como sintese do trabalho realizado, para memoria futura (figura
18).

: 1
L VL e an§ pada s aninase
[ - 3 joctin do quadsade da dasmee
'{ - MMM
Y L [=Yodotor afio dgeait ——————
E 8 \ =) qundzade foidolzade 2% —————
SO OSSR

Estdo pintadas 5/8 partes do quadrado.

— 3 partes do quadrado sdo brancas, ou seja 3/8.
— Cada parte do quadrado é um triangulo.

— Todas as [partes] sdo iguais.

— O quadrado foi dobrado 3 x

- 5/8>1/8 5/8>4/85/8>1/2

Figura 18. Registo no caderno de um aluno da sintese coletiva
relativa a uma produgéo discutida

Efetivamente, sdo as comparagoes que se vio estabelecendo
entre as producdes, no momento de discussdo coletiva, que
colocam em evidéncia semelhangas e diferencas. Com base nos
registos escritos e na aprecia¢do dos trabalhos uns dos outros,
sdo destacadas ideias, que vdo permitindo a construgéo de um
conhecimento matematico com compreensio, que faz emergir
relacoes entre fracoes.

Pensando a avaliacdo das producgdes

A avaliacdo no trabalho com os alunos cria oportunidade para
que todos os alunos sejam matematicamente competentes
(Santos, 2020), sendo relevante definir critérios para que a tarefa
possa ser usada para regular e informar a aprendizagem, num
registo formativo e pedagégico, e para reportar resultados, num
registo sumativo (Santos, 2020).

Com as professoras, procuramos focar o olhar nas produgdes dos
alunos, identificando possiveis critérios de avaliagdo, chegando
a potenciais descritores de desempenho, relativos a capacidades
gerais transversais, a capacidades matematicas transversais, e
a tépicos mateméticos especificos do tema Niimeros (tabela 1).
Para cada tdépico consideramos aspetos mais particulares e,
associados a estes, agoes que poderiam ser desencadeadas pela
tarefa e que favoreciam uma apreciagao e descricdo da qualidade
do trabalho dos alunos.

Tabela 1. Possiveis critérios de avaliacdo da tarefa

topicos indicadores descritores
. Criatividade ) imagina
Capacidade Perseveranca Expressao completa
geral transversal Iniciativa e Execugao I bp
autonomia elabora
. L Descricdo apresenta
CapaCld%de Comunicagido § - relaciona
matemdtica - Adequagdo , .
transversal Representagoes N da sentido/
Representacdes relevincia
Numeros Identificacao e
Tema Fracoes - mobiliza
. 1G Comparagao
matemético (Relagdes entre > efetua
fracoes) Ordenagéo

Além da concecéo dos critérios, é também importante que estes
sejam apropriados pelos alunos, pois sé assim é que poderdo
ajuda-los a perceber o que se espera que facam e a orienté-los
para o que é preciso fazer parala chegar (Santos, 2020). Porém,
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é, sobretudo, algo que o préprio professor precisa, num primeiro
momento, de organizar para si, tratando-se de uma componente
da pratica avaliativa que integra o momento da planificagao.

No momento de discusséo coletiva, a apreciacao das produgdes,
quer por parte do professor, quer por parte dos alunos, deve
ser suportada pelos critérios discutidos e acordados entre
todos. Posteriormente, com base nas resolucoes individuais
dos alunos, a informacéo recolhida pode ser usada para fazer
um ponto de situacdo acerca do que os alunos evidenciaram
saber e ser capazes de fazer, naquele momento. A titulo de
exemplo, referimos os registos da professora relativamente a
figura 15: produgdo completa, com muito boa forma imaginativa
e muito boa elaboragdo; a descri¢do apresenta pelo menos duas
ideias matemdticas; com ideias relevantes que relaciona; usa e
relaciona a representacdo em fracdo e percentagem.

Sabemos que nio € o instrumento de avaliacdo que determina
se esta assume um registo sumativo ou formativo (Santos,
2020), mas também sabemos que alguns instrumentos se
prestam a uma interpretacdo da informacdo recolhida mais
abrangente, do ponto de vista dos conhecimentos e capacidades
matematicas envolvidos. Assim, importa mobilizar multiplos
processos de recolha de informacéo, de forma coerente com o
modo de trabalho na sala, para reunir um conjunto mais amplo
de resultados a usar aquando da necessidade de atribuir uma
classificagdo.

A CONCLUIR

A constru¢do ou adaptacio de tarefas ndo é um desafio
simples para a generalidade dos professores. Requer pratica,
intencionalidade, reflexdo, resiliéncia. Trata-se de uma
competéncia profissional em desenvolvimento continuo. Os
méritos do ensino exploratério dependem da sua sustentagdo
em tarefas adequadas, da experiéncia e acdes do professor na
gestdo do desenvolvimento da tarefa e do habito dos alunos
neste tipo de atividade.

Uma boa parte das tarefas a que os professores tém acesso
ndo estdo orientadas quer para colocar o aluno como agente
principal da sua aprendizagem, quer para promover a autonomia
ou, até mesmo, o trabalho em grupo. Por esse motivo, o
trabalho de criar ou adaptar tarefas com estas caracteristicas
deve ganhar relevancia no seu desenvolvimento profissional,
especialmente suportado no trabalho colaborativo entre pares.
A disponibilizacio de tarefas provenientes de fontes diversas nao
retira a relevancia deste trabalho, ja que os professores quererdo
adaptar a sua formulagdo a realidade da sua escola ou turma,
tornando “sua” a tarefa que outros conceberam.

A condugdo das aulas ndo é menos desafiante que a fase de
planificagdo. Manter os alunos envolvidos na resolucdo das
tarefas, procurando dar resposta as suas necessidades sem
reduzir o desafio cognitivo, incentivar a sua participacdo em
momentos de trabalho individual, de grupo ou coletivo, e garantir
que o conhecimento seja partilhado e sistematizado, requer
persisténcia e investimento no conhecimento profissional. A boa
noticia é que a experiéncia e resiliéncia dos professores, bem
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como a familiaridade dos alunos com tarefas desta natureza,
tendem a mitigar as dificuldades e a tornar as experiéncias de
sala de aula mais significativas e recompensadoras para todos.

Integrar, de modo consciente e intencional, ensino, aprendizagem
e avaliagdo é essencial para proporcionar aprendizagens
matemadticas relevantes a todos os alunos, como se reconhece
e preconiza no atual referencial curricular, nomeadamente
pelo programa de Matemadtica (Canavarro et al., 2021).
Necessariamente, é uma op¢éo que implica dar especial atencdo
as diferentes componentes do trabalho de planificacdo. A
antecipacdo e avaliacdo, duas dessas componentes, sdo praticas
fundamentais do professor numa abordagem exploratoria,
também para assegurar que o propdsito matematico da tarefa
seja alcancado. Trata-se de uma inevitabilidade, mas é enorme
o desafio, pelo que, ndo ha tempo a perder, como nio nos deixa
esquecer Leonor Santos.
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