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Resumo

Neste artigo, analisamos as acdes de duas professoras do 3.° ano, Sandra e Sonia, com 0
objetivo de compreender como promovem nos seus alunos o estabelecimento de conexdes
entre diferentes representacdes matematicas. Focamos a analise dos dados no momento
de discussdo coletiva, pois este € um momento privilegiado para evidenciar as conexdes
efetuadas entre as diversas representacdes. Os dados foram recolhidos através da
observacdo participante apoiada pela gravacdo video da aula e das producdes escritas dos
alunos e a sua analise foi realizada através de analise de conteudo. De forma geral, as
professoras dao primazia ao estabelecimento de conexdes entre representacdes de forma
a converter as representacdes iconicas em representac6es simbolicas.
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Introducéo

As representacfes matematicas desempenham um papel importante na Matematica.
Procurando concretizar a definicdo de representacdo, o NCTM (2007) refere que
“representacdo” respeita ao processo de representar e, a0 mesmo tempo, ao produto
resultante desse processo. Para compreender as representacfes matematicas e conseguir
relaciona-las, € importante estabelecer, progressivamente, conexdes entre elas. Nesse
processo, de acordo com o NCTM (2007), os alunos devem contactar gradualmente com
diversas representagdes convencionais, utilizando representagfes matematicas cada vez
mais complexas com o decorrer da escolaridade. Na pratica, no 1.° ciclo, os alunos
utilizam representagbes que incluem os proprios dedos, materiais manipulaveis,
diagramas bem como novos simbolos matematicos. Para Stylianou (2010), as
representagdes utilizadas pelos professores nos momentos de discussdo podem promover
a reflexdo e também o surgimento de novas representacdes nos alunos. A autora indica
que a apresentacdo de representacdes proprias pelos alunos enriquece a discusséo, tendo
o professor um papel fundamental no tipo de orientacdo e questionamento dos alunos. O
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objetivo desta comunicagdo é compreender como duas professoras promovem nos seus
alunos o estabelecimento de conexdes entre diferentes representagcbes matematicas.

Representacoes

Goldin (2008) define uma representacdo como “uma configuracdo que representa algo,
de alguma forma”. Cada representacdo matematica estd integrada num sistema
representacional proprio, com regras, significados e normas aceites por um certo grupo
social. Apenas atraves deste enquadramento é possivel existir comunicacdo matematica,
com a utilizagdo de representacdes aceites por esse grupo. Para Goldin (2008), a
compreensdo da complexidade dos sistemas representacionais torna-se progressivamente
mais dificil, na medida em que, com uma representacdo, podemos sempre estabelecer
conexdes com outras representacbes e com nuances de significado. Assim, o
desenvolvimento dos sistemas representacionais de cada pessoa ocorre lentamente, sendo
essencial comparar e estabelecer conexdes entre uma nova representacao e representagdes
que ja conhecemos. SO desta forma é possivel compreender o significado da nova
representacdo, para depois conseguir utilizad-la de forma adequada. Assim, € muito
importante o estabelecimento de conexdes entre as diversas representacdes. De acordo
com Goldin (2008) e Goldin e Shteingold (2001) apesar de conhecermos uma
representacdo, num determinado contexto, podemos sentir dificuldade em compreender
o significado que lhe esta associado noutro contexto. Goldin e Shteingold (2001) referem
ainda que alunos que aparentemente aplicam com sucesso regras e defini¢des
matematicas, podem estar apenas a reproduzi-las de memdria sem compreenderem ou
interpretarem o que representam.

Com o intuito de promover o estabelecimento de conexdes entre diferentes
representacdes, Thomas, Mulligan e Goldin (2002) recomendam que as tarefas a propor
aos alunos: (i) Ihes proporcionem a familiarizacao e o recurso a diferentes representagdes
matematicas; (ii) os consciencializem no que diz respeito a transformacdo de
representacdes matematicas, encorajando a sua discussdo; e (iii) 0s tornem conscientes
da natureza e do valor das representacfes matematicas, em conjunto com as ideias de
critério e de escolha da representacdo adequada. Por sua vez, Bishop e Goffree (1986)
sugerem que os alunos criem e usem representacdes proprias e que os professores utilizem
uma “linguagem mais comum”, enquanto recorrem a representacées que os alunos ja
dominam, o que permite o estabelecimento de conexdes entre representacdes, respeitando
o ritmo dos alunos. Nesta comunicacao, a partir dos autores referidos, consideramos cinco
tipos de representacdes: (i) ativas (manipulagdo de objetos ou movimentos); (ii) pictoricas
(desenhos proximos da realidade); (iii) iconicas (desenhos abstratos e esquemas); (iv)
verbais (palavras); e (v) simbélicas (notagdo matematica).

Pratica letiva dos professores

As praticas dos professores sdo caracterizadas por Saxe (1999) como atividades do seu
quotidiano profissional, realizadas frequentemente. Schoenfeld (2000) da especial
atencdo ao modo como os professores tomam decisdes, as prioridades que definem, 0s
planos de acdo que formulam e atende também ao modo como estes planos sédo ou ndo
concretizados em sequéncias de acao.

Ponte, Nunes e Quaresma (2012) identificam quatro momentos durante a realizagdo de
uma tarefa: (i) apresentacdo, de curta duracdo, tem como objetivo promover a
compreensdo da tarefa pelos alunos, (ii) trabalho auténomo dos alunos em que o professor
acompanha os alunos pela sala respondendo as perguntas dos alunos (iii) a discussdo
coletiva com toda a turma, em que os alunos apresentam os seus resultados, seguido do
(iv) momento de sintese e sistematiza¢do. Assim, torna-se importante a analise das acoes



dos professores durante a sua préatica. Pelo seu lado, Ponte, Mata-Pereira e Quaresma
(2013) identificam quatro acdes do professor durante a discussdo coletiva da resolucao
de uma tarefa: (i) convidar; (ii) desafiar; (iii) apoiar ou guiar; e (iv) informar ou sugerir.

Tendo por base estes autores, definimos um quadro de analise onde relacionamos as a¢oes
dos professores com a atividade dos alunos, no que diz respeito ao trabalho com
representacfes matematicas na sala de aula (Tabela 1). Para a elaboracéo desta tabela,
assumindo a influéncia mdtua entre as acdes do professor e a atividade dos alunos,
enumerdmos diferentes categorias, a partir das quais é possivel analisar o comportamento
de professores e alunos em sala de aula. Assim, na atividade dos alunos identificamos,
quatro categorias: (i) produzir/escolher, em que os alunos determinam a representagédo
que utilizardo na realizacdo da tarefa; (ii) usar, em que os alunos utilizam e interpretam a
representacéo que escolheram; (iii) transformar, em que os alunos estabelecem conexdes
entre a representacdo escolhida e outras representacfes adequadas para a realizacdo da
tarefa, o que possibilita a compreensédo de outras representacfes, bem como de eventuais
tratamentos e conversdes; e (iv) refletir, em que os alunos sistematizam a informacéo
mais relevante relativa a representacdo utilizada e a sua adequacao na realizacao da tarefa.
No que diz respeito as acdes dos professores, de forma geral, nesta tabela podemos
agrupar as diferentes categorias em trés tipos: (i) desafiar ou pedir para interpretar, através
das quais os professores possibilitam que os alunos ultrapassem as expetativas do
professor; (ii) conduzir ou dar sugestdes, em que os professores tém como objetivos
orientar os alunos para uma atividade especifica; e (iii) informar ou invalidar, em que
através de indicacGes precisas, 0s professores condicionam a atividade dos alunos.

Tabela 1 — A¢bes dos professores relacionadas com a atividade dos alunos relativa a
representagdes

Atividade dos alunos
(relacionada com Acdes do professor
representacdes)

Privilegiar a escolha livre de representacdes

Desafiar para a escolha de representagdes diferentes
Produzir/Escolher das conhecidas

Dar sugestdes sobre representacdes adequadas

Sugerir explicitamente ou dar exemplos

Desafiar para a utilizacdo de uma representacéao

Pedir para explicar ou interpretar uma
representagédo

Dar sugestbes para salientar a utilizagdo ou
Usar interpretaco de uma representacéo

Informar os alunos sobre a interpretagéo e
utilizacdo de uma representacao

(In)validar a representacéo escolhida pelos alunos

Desafiar para o estabelecimento de tratamentos,
Transformar conversdes e conexdes

Conduzir ao estabelecimento de conexdes




Conduzir a identificacio de tratamentos e
conversdes possiveis

Informar sobre tratamentos e conversoes

Desafiar para a sistematizacdo e avaliacdo das
representacdes utilizadas

Conduzir a sistematizacdo de informagao relevante
e a avaliacdo do trabalho realizado

Informar sobre aspetos relevantes e sobre a
adequacdo das representacdes utilizadas

Refletir

Tipos de acgdes e de questionamento dos professores

As caracteristicas de cada professor sdo determinantes na forma como comunicam com
0s seus alunos, no modo como 0s questionam e na definig&o dos objetivos que definem
para as acdes que tomam. Assim, é importante compreender como se caracterizam as
acOes e 0 questionamento dos professores. Ponte e Serrazina (2000) referem que cabe ao
professor gerir a participacdo dos alunos, pedindo-lhes que justifiguem e clarifiquem as
suas ideias, sempre que o considerar necessario. Mason (2000) refere que as questdes
colocadas pelos professores sdo instrumentos pedagdgicos que envolvem os alunos e
avaliam a sua compreensdo de ideias e técnicas. Assim, refere trés objetivos no
questionamento dos professores: (i) focalizar, em que o professor questiona os alunos
focando-os num determinado aspeto; (ii) testar, em que o professor afere a compreenséao
dos alunos, 0 modo como articulam ideias e como estabelecem conexdes e (iii) inquirir,
em que o professor procura compreender o pensamento dos seus alunos e quais 0s aspetos
que valorizam e desvalorizam. Para Mason (2000), este Gltimo objetivo € bastante dificil
de atingir, principalmente quando se sabe previamente a resposta. Da mesma forma, Ponte
e Serrazina (2000) enumeram trés tipos de perguntas: (i) focalizacdo, em que o professor
orienta os alunos na realizacdo da tarefa, (ii) confirmacdo, em que o professor procurar
certificar-se de que os alunos sabem a resposta correta e (iii) inquiricdo, em que o
professor procura compreender o processo de resolucdo da tarefa. Blosser (1975) refere
que quando os professores conhecem o tipo de perguntas que podem fazer, conseguem
desenvolver um questionamento mais diversificado. Nesse sentido, a autora identifica
quatro categorias de perguntas: (i) gerenciais, com o intuito de orientar os alunos; (ii)
retdricas, usadas para enfatizar uma ideia ou afirmacdo; (iii) fechadas, com um ndmero
limitado de respostas, sendo utilizadas para dar ao professor um feedback concreto sobre
o conhecimento do aluno (iv) abertas, com um nimero abrangente de respostas possiveis,
podendo ser usadas como promotoras na discussao coletiva e na formulacéo de hipéteses.
Tendo em conta a importancia que o questionamento dos professores tem durante a
exploracdo de uma tarefa e a partir dos autores referidos, elabordmos uma tabela de
analise relativa ao questionamento dos professores (Tabela 2).

Tabela 2 — Tipos de questionamento do professor.

;quzz(s)sigr?amen to Tipos de perguntas Exemplos

Focalizacédo Perguntas retdricas  Ja vimos que temos o par AB, certo?
Perguntas Podem abrir na pagina...?
processuais
Perguntas

. Entdo e se somasses?
orientadoras




Confirmacéo Perguntas fechadas ~ Com quantos ficamos se juntarmos 10?
Perguntas abertas Podemos resolver a tarefa de outra forma?

Concordas com a resposta do colega?
Porqué?

Inquiricdo Perguntas abertas

Nesta tabela, consideramos trés tipos de questionamento dos professores, aos quais
correspondem diferentes tipos de perguntas. Em primeiro lugar, o questionamento por
focalizacdo é utilizado com o intuito de ajudar o aluno a focar-se num determinado aspeto.
Neste tipo de questionamento existem trés tipos de perguntas: (i) retoricas, utilizadas para
enfatizar uma ideia sem que se espere resposta por parte dos alunos; (ii) processuais,
utilizadas com o intuito de dar instrucdes sobre um processo; e (iii) orientadoras,
utilizadas para orientar os alunos de acordo com 0s objetivos e inten¢des do professor.
Em segundo lugar, o questionamento por confirmacéo € utilizado pelo professor de forma
a obter uma resposta do aluno e neste tipo de questionamento podem existir dois tipos de
perguntas: (i) fechadas, em que s existe uma resposta possivel; e (ii) abertas em que
existem Vvérias respostas possiveis. Por ultimo, no questionamento por inquiricdo, 0s
professores procuram conhecer o0s processos utilizados ou quando pretendem que 0s
alunos encontrem processos alternativos. A este tipo de questionamento correspondem
apenas as perguntas abertas, na medida em que existem muitas respostas possiveis e 0
professor desconhece a resposta que o aluno dara.

Metodologia de investigacao

Este estudo usa uma abordagem qualitativa e interpretativa, tendo por base parte da
investigacdo da primeira autora desta comunicacao, realizada no ambito da tese de
doutoramento. Esta investigacao foi realizada com quatro jovens professores do 3.° ano
do 1.° ciclo do ensino basico de uma escola localizada no distrito de Lisboa. Sonia e
Sandra faziam parte desta equipa de quatro professores, com quem trabalhavam
regularmente. Os professores indicaram inicialmente que nas diferentes turmas era
habitual a realizacéo de tarefas no ambito da resolucéo de problemas, mas consideraram
que seria benéfico fazé-lo com maior regularidade, tendo em conta as necessidades e
dificuldades que identificaram nos seus alunos (relacionadas com a noc¢ao de nimero e
com as estratégias na resolucao de problemas). Nesta comunicagdo analisamos apenas a
interacdo entre cada uma das professoras e 0s seus alunos durante 0 momento de
discusséo coletiva da tarefa: “Numa pega de teatro, o Jodo, o Pedro e o Ulisses queriam
ser o rei. A Ana, a Inés e a Estrela disputaram o papel de rainha. Quantos pares de rei e
rainha poderdo ser formados?” Os dados foram recolhidos através da observagdo
participante da primeira autora apoiada pela gravacdo audio e video, que foi
posteriormente transcrita. Foram também recolhidas as producgfes escritas dos alunos.
Para a analise, recorreu-se a anélise de conteudo, havendo um maior enfoque nas acées
das professoras (Tabela 1) e no tipo de questionamento a que recorreram (Tabela 2) de
forma a promoverem o estabelecimento de conexdes nos seus alunos. De forma a
preservar a identidade da professora e dos alunos, todos 0s nomes utilizados séo ficticios.

Discussao coletiva da tarefa — Turma de Sénia

Durante a exploracdo da tarefa, Sénia procurou promover nos seus alunos a escolha livre
de representacdes, enquanto observava e discutia individualmente o seu trabalho. No
inicio da discussdo coletiva, Sénia pede a Luis que apresente a sua resposta (Figura 1).
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Figura 1 — Representacéo iconica utilizada por Sonia (esquema com representacoes
iconicas e verbais).

Sonia: . .. Luis. . . Quantos pares descobriste?
Luis: Seis!

Soénia: Seis... Quem ¢ que descobriu mais pares? (alunos levantam o dedo
no ar). Primeiro: Luis ... Quais S80 0S teus pares?

Luis: Jodo e Ana... (indica os pares encontrados e Sonia regista-0s no
quadro) . . .

Alunos: Professora eu sei mais! Professora eu sei mais!!
Luis: Ndo?! Aaa... Ja! ...

Sonia: . . . Vamos olhar para o primeiro rei... Temos o Jodo (assinala o
Jodo no quadro com uma seta) com a Ana (assinala a Ana no quadro
com uma seta)... E... Voltaste a fazer o par do Jodo com a Inés...
(assinala a Inés no quadro com uma seta) . . . Entdo e o Jodo nédo pode
fazer par com mais ninguém?!1?

Luis e restantes alunos: Pode!!
Luis: ... Com a Estrela...
Alunos: A Estrelal!

Sonia: Porque é que tu ndo consideraste o Jodo com a Estrela? Porque é
que néo fizeste esse par?

Luis: Professora nao me lembrei...

Soénia: Nao te lembraste? Mas agora... Parece-te bem que o0 Jodo faca par
com a Estrela?

Luis: Sim...

Sonia; Entdo vou acrescentar? (aluno acena positivamente com a cabega).
Entdo temos aqui sete!

Sonia da sugestdes a Luis de forma a salientar a interpretacdo da representacao utilizada
pelo aluno, questionando-o através de perguntas de confirmacdo fechadas (“Quantos
pares descobriste?”, “Entdo ¢ o Jodo ndo pode fazer par com mais ninguém?!?”).
Paralelamente, regista através de representacdes verbais os pares identificados pelo aluno
e inclui representacdes iconicas proprias (setas, cruzes e bolinhas) para explicitar os pares.



Quando Luis reconhece que a sua resposta esta incompleta, identificando um par em falta,
Sénia pede-lhe para interpretar a representacdo que utilizou e questiona-o através de uma
pergunta de inquiri¢do (“Porque ¢ que tu ndo consideraste o Jodo com a Estrela?”’), mas
Luis ndo consegue explicar. SGnia prossegue:

Sonia: . . . Entdo vamos continuar a olhar para os teus exemplos... . . .
Vamos ao Pedro... E ele fez par com a Estrela (assinala Pedro ¢ Estrela
com uma cruz)... E a seguir fez par com a Ana (assinala Pedro ¢ Ana
com uma cruz)... E o Pedro ndo pode fazer par com a Inés?

Luis: Pode!

Sénia: Também te voltaste a esquecer? Foi? (aluno assente com a cabeca)
Entdo vou acrescentar o Pedro e a Inés! Entdo agora temos o Ulisses
com a Inés e o Ulisses com a Estrela... E olha... Eu volto a perguntar...
Afinal... O Ulisses pode fazer par com mais alguma menina? Ele ja fez
com a Inés e com a Estrela...

Luis (pensativo): Ah! Pode fazer com a Anal

Sonia: Pode fazer par com a Ana... Muito bem! Entdo, vamos aqui
acrescentar o Ulisses mais a Ana! E ha mais alguma possibilidade Luis?
O Ulisses pode fazer par com mais alguém?

Luis: Nao!

Sonia: . . . Quantos pares é que nds conseguimos? (conta 0s pares que
registou no quadro, em voz alta com os alunos) Nove! Entdo... Poderao
ser formados... Quantos pares?

Alunos: Nove pares!

Sonia, procura promover a sistematizacdo e compreensao da solucdo encontrada e alterna
as suas acdes entre dar sugestdes para salientar a interpretacdo ou utilizacdo da
representacéo, informar sobre a informagdo mais relevante e informar sobre a utilizagdo
da representacdo. Simultaneamente, recorre a perguntas de focalizacdo retoricas
(“Também te voltaste a esquecer? Foi?”’) e de confirmacao fechada (“O Ulisses pode fazer
par com mais alguma menina??”), parecendo conseguir que a turma compreenda que
existem apenas nove pares. SOnia parece ficar insatisfeita com as representacdes iconicas
encontradas pelos alunos (muito semelhantes com a representacdo de Luis) e procura
estabelecer conexdes com representacdes simbdlicas as quais a sua turma nao recorreu.
Assim, propde a discussao coletiva da segunda alinea da tarefa (“Durante os ensaios, a
Inés desistiu de ser rainha. Quantos pares rei/rainha ainda poderao ser formados?”), tendo
em conta que anteriormente, alguns alunos concluiram rapidamente a resolucéo da tarefa
e exploraram esta segunda alinea. Laura é uma dessas alunas e explica como resolveu a
alinea (Figura 2):

Figura 2 — Representacdo iconica (esquema com representacfes simbolicas) e
representacdo simbdlica utilizadas por Sonia.



Sénia (para Laura): . . . Quantos pares agora é que eu vou poder formar?
Laura: Seis...

Sénia: Porque é que sao seis?

Laura: Porque 0 Jodo pode ser com a Ana e com a Estrela...

Sénia: Tens duas hipoteses para 0 Jodo, ndo é?

Laura: Sim...

Sénia: Entdo o Jodo pode fazer par com a Ana e com a Estrela... Sim?

Laura: O Pedro pode fazer com a Ana ¢ com a Estrela... . .. E 0 Ulisses
pode fazer com a Ana e com a Estrela... Que da seis!

Sénia: O que a Laura me esta a dizer... E que... o Jodo pode fazer par com
a Ana ou com a Estrela (Une com um traco Jodo e Ana e Jodo e
Estrela)... Tém duas possibilidades para o Jodo (escreve o algarismo 2
ao lado da representacgdo iconica — Figura 2) ... O Pedro pode fazer par
com a Ana ou com a Estrela (completa o0 esquema unindo com tragcos
Pedro e Ana e Pedro e Estrela)... Também duas possibilidades para o
Pedro (escreve o algarismo 2 por baixo do primeiro) e tenho o Ulisses
com a Ana e o Ulisses com a Estrela (termina o esquema). Tenho mais
duas possibilidades (Escreve o algarismo 2 por baixo dos anteriores)!
Entdo ao todo sdo... Seis (transforma a lista de algarismos ‘“2” na
representacdo simbdlica da adicdo)!

Sénia pede a Laura para interpretar a representacao que utilizou questionando-a através
de perguntas de confirmacdo fechada (“Quantos pares agora € que eu vou poder formar?”)
e de confirmacdo aberta (“Porque é que sdo seis?). Apesar da aluna responder com
facilidade as questdes que coloca, a professora opta por informar a turma sobre a
utilizacdo da representacdo da aluna, questionando-a através de perguntas focalizacdo
retorica (“Tens duas hipdteses para o Jodo, nao €?”). Soénia transforma também a
representacdo verbal da aluna numa representacdo iconica, para depois promover o
estabelecimento de conexBes e a conversdo desta representacdo na representacdo
simbdlica da adi¢do. Sdnia prossegue (Figura 3):

Figura 3 - Representacdes utilizadas por Sénia.

Sonia: . . . Lembram-se no primeiro exercicio quantos meninos é que nos
tinhamos? (a0 mesmo tempo que os alunos)... Trés...!! E quantas
meninas tinhamos...? (a0 mesmo tempo que os alunos) Trés!!! Entao
se temos trés meninos e trés meninas (escreve o algarismo 3 por baixo
do nome das meninas e outro algarismo 3 por baixo do nome dos
meninos). Eu tenho... (escreve o sinal x entre os dois algarismos 3)...



Alunos: Nove!

Sénia: Nove hipdteses! Temos trés meninos a combinar com trés meninas!
E ou ndo é?. .. Entdo trés vezes trés... Eu tenho... Nove pares! Vamos
Ver 0 que aconteceu aqui na situagdo de quando a Inés desistiu de ser
rainha... Com quantos meninos ¢ que eu fiquei? (a0 mesmo tempo que
os alunos) Trés!! Cada menino... Conseguia formar quantos pares? (ao
mesmo tempo que os alunos) Dois!!!

Aluno: Fica trés vezes dois!

Sonia informa os alunos sobre a conversdo da representacdo iconica na representacdo
simbdlica da multiplicagdo, através de perguntas de focalizagdo retéricas (“E quantas
meninas tinhamos...? Trés!!!”). Paralelamente, conduz os alunos ao estabelecimento de
conexdes entre as representagdes registadas no quadro

Discussao coletiva da tarefa — Sandra

A semelhanca de Sonia, Sandra procurou também promover nos seus alunos a escolha
livre de representac@es, enquanto observava e discutia individualmente o seu trabalho.
Perante uma grande variedade de representacdes, inicia a discussdo coletiva da tarefa
pedindo a trés alunos que apresentem as solugdes corretas que encontraram. O primeiro
a apresentar é Jonas, um aluno timido e inseguro, que apresenta dificuldades em
comunicar com a turma. O aluno reproduz a solucdo encontrada no quadro (Figura 4):
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Figura 4 — Representacdo iconica de Jonas (esquema com representacdes verbais).

Sandra: Entdo vamos 14... Jodo e a Estrela, o Jodo e a Inés... Vamos la...
... Entdo e quantos pares séo?

Jonas: Sao nove...

Sandra: Entdo... Escreve isso aqui em baixo... (Jonas escreve a resposta
— canto inferior direito). Entao... Vamos la todos tomar atengdo...
Jonas... Queres tentar explicar esse esquema que fizeste? Explica-me
la porque é que tu fizeste assim? . . . (siléncio)

Jonas: Fiz aqui o Jodo... (siléncio)

Sandra: E porque é que tu escolheste o Jodo? O Jodo e a Inés? O Jodo e a
Estrela...? Porqué? Porque € que tu fizeste um esquema assim?

Jonas: Para fazer quais os pares que dava para fazer... Entdo eu fiz [os
pares]...

Sandra: Fizeste os pares... E ndo sabes porqué? Apeteceu-te fazer assim?
Foi?



Jonas: Entdo... Estava a tentar fazer um rapaz... (siléncio)

Sandra: Estavas a tentar fazer um rapaz e depois a rapariga. .. E isso?

4

Jonas: E...
Sandra: Estd bem... Toda a gente fez assim?
Alunos: Na00000o0...

Sandra pede a Jonas para interpretar a representacdo utilizada e questiona-o, recorrendo
a uma pergunta de confirmagao fechada (“Entao e quantos pares s30?”’) e a perguntas de
inquiricao (“Queres tentar explicar esse esquema que fizeste?”, “E porque ¢ que tu
escolheste o Jodo?”). Perante as dificuldades de comunicacdo do aluno, decide informar
a turma sobre a interpretagéo e utilizagéo da representacdo de Jonas. Para isso, questiona-
o através de perguntas de focalizacdo retorica (“Estavas a tentar fazer um rapaz e depois
a rapariga... E iss0?”). Em seguida, Mauro apresenta também a sua representacéo, tendo
sido o Unico aluno a utilizar uma representacéo iconica deste tipo (Figura 5).

(38

Figura 5 — Evolucéo da representacdo iconica de Mauro (esquema com representagdes
verbais)

Mauro: Eu escrevi os nomes . . . Posso fazer [no quadro]?

Sandra: Isso é o qué (referindo-se ao traco que o aluno acabou de
desenhar)?

Mauro: O que esté ligado? E um par!
Sandra: E um par... Qual é o par?
Mauro: Ulisses e Ana!

Sandra: Ulisses € Ana! Ele tem ali um par... Ulisses e Ana! Mais? (aluno
continua a fazer pares e Sandra 1€)... Pedro e a Ana... Jodo e a Ana...
E aseguir?. .. Acho que ja me perdi! (aluno indica que falta fazer pares
com a Estrela). Ah! Falta a Estrela, sim! Entdo... Fizeste o Jodo e a
Estrela... . . . Se vocés repararem... Quantos pares ¢ que pode fazer o
Joéo?

Alunos: Nove!!
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Sandra: Quantos pares é que fez aqui o Mauro (aponta para o0 esquema de
Mauro e circula o inicio das trés linhas)?

Alunos: Tréss!

Sandra: Trés pares... O Pedro pode fazer...
Alunos: Trés!

Sandra: E o Ulisses pode fazer...

Alunos: Trés!

A medida que Mauro reproduz no quadro a representacdo que utilizou, Sandra pede-lhe
para a interpretar, recorrendo a perguntas de inquiri¢do (“Como ¢é que tu fizeste?””). No
final, conduz a turma ao estabelecimento de conexdes entre as representacfes de Jonas e
de Mauro. Informa ainda os alunos relativamente ao tratamento das representacdes, com
0 intuito de Ihes mostrar que ambas as representacdes sdo adequadas a resolucdo da tarefa.
Durante as a¢des de conduzir e informar, Sandra questiona os alunos através de perguntas
de confirmagdo fechadas (“Quantos pares ¢ que pode fazer o Joao?”) e, paralelamente,
recorre a uma representacao iconica (uma forma circular) de forma a evidenciar o numero
de pares que cada rapaz consegue fazer. Depois dos dois alunos, Sandra pede a Mariana
que apresente a turma a representacdo simbdlica que utilizou (Figura 6):

Figura 6 — Representagdo simbdlica de Mariana.

Sandra: Mariana... Queres vir explicar o que € que tu fizeste? (aluna vai
ao quadro) Como ¢ que resolveste o teu exercicio.... . .

Mariana: A Inés e o0 Jodo, a Ana e 0 Jodo, a Estrela e 0 Jodo. Depois fiz
outra vez a Estrela com o Ulisses, a Inés com o Ulisses e a Ana com 0
Ulisses (enquanto enumera o0s pares, a aluna conta-os pelos dedos).

Sandra: Ela viu que... Podia fazer os... A Ana com o Jodo, A Inés com o
Jodo ¢ a Estrela com o Jodo... Entao o Joao pode fazer quantos pares?

Alunos: Trés...

Sandra: Com trés nao foi? Entdo va...Coloca la... (aluna escreve “3” no
quadro) Depois ela fez a Ana e o Pedro, a Inés com o Pedro e a Estrela
com o Pedro. Entdo quantos pares € que pode fazer o Pedro...

Alunos: Trés!!

Sandra: E ela... Colocoula o 3... Depois fez a Inés com o Ulisses, a Estrela
com o Ulisses e a Ana com o Ulisses... Quantos pares ¢ que pode fazer
0 Ulisses?

Alunos: Trés!!
Sandra: E a seguir o que é que tu fizeste?

Mariana: Fiz a soma...
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Sandra: E a seguir fez a soma! Muito bem!
Mariana: E [também] dava nove!

Sandra pede a Mariana para interpretar a representacdo simbolica que utilizou, e
questiona-a através de perguntas de inquiri¢ao (“Queres vir explicar o que é que tu
fizeste?”). Tal como Jonas, a aluna é timida e tem dificuldade comunicar para a turma.
Apesar de individualmente ndo demonstrar dificuldades em explicar a sua representacéo
a professora, 0 mesmo néo acontece face aos colegas, ficando em siléncio, enquanto conta
pelos dedos (representacéo ativa). Perante a situa¢do, Sandra altera as suas acoes e decide
informar a turma sobre a interpretacdo e utilizacdo da representacdo simbolica de
Mariana, enquanto a questiona através de perguntas de confirmagao fechada (“Quantos
pares ¢ que pode fazer o Ulisses?”) e de perguntas de focalizagdo retoricas (“Com trés
nao foi? “). No final, quando pede novamente a Mariana para interpretar a representacéo
utilizada, através do recurso a uma pergunta de inquiri¢ao (“E a seguir o que € que tu
fizeste?”), a aluna parece sentir-se mais confiante para explicar a representacdo utilizada
(“Fiz a soma”) explicitando em seguida a conexdo entre a representacao que utilizou e as
representacdes apresentadas pelos colegas que a antecederam (“E [também] dava nove!”).

Depois da apresentacdo dos trés alunos, Sandra provoca a turma (Figura 7):

R'U \ Rou Mg!(\

\_

Figura 7 — RepresentacOes apresentadas e registadas no quadro pelos alunos e pela
professora (iconicas e simbdlicas).

Sandra: Olha entdo vou-vos ensinar um truque...!! Entdo vamos la tomar
aten¢do... Quantos rapazes ¢ que eu tenho?

Alunos: Trés!!

Sandra: E quantas meninas?

Alunos: Trés!!

Sandra: Cada menino pode fazer trés pares...

Fernando: Professora! S&o trés pares de trés!

Mauro: E trés vezes trés!

Sandra: Entdo, também podes fazer 3x3 (escreve no quadro) que da...
Alunos: Nove!!
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Ao utilizar a expressao “Vou-vos ensinar um truque” a professora capta imediatamente a
atencdo dos seus alunos. Em seguida, inicialmente parece apenas informa-los
relativamente as condi¢des do problema, questionando-os através de perguntas de
focalizacdo retérica. No entanto, implicitamente, Sandra desafia a turma para o
estabelecimento de conexdes e simultaneamente, para a conversdo das representacdes
apresentadas na representacdo simbolica da multiplicagdo. Assim, a partir das
representacdes dos alunos e através das acOes e do tipo de questionamento a que recorre,
Sandra procura mostrar que ha “trés pares de trés” e que, tal como as representacoes
iconicas apresentadas pelos alunos, a representacdo simbdlica 3x3 € adequada para a
resolucédo da tarefa. No entanto, apesar da participagdo assertiva de Mauro, ndo é possivel
saber quantos alunos da turma compreenderam a conversdo das representacdes iconicas
na representacdo simbolica da multiplicagao.

Discussao e conclusao

Durante a realizacdo da tarefa, tal como sugerem Bishop e Goffree (1986) os alunos foram
encorajados a utilizar representacbes proprias. A maior ou menos variedade de
representacOes parece influenciar as agOes das professoras durante a discussdo coletiva
dos resultados. Na turma de Sandra verificou-se uma maior diversidade de
representagdes. Ao discutir os diferentes tipos de representagdes que surgiram, a
professora mostra facilidade em evidenciar as conexdes existentes entre elas. Pelo seu
lado, perante a escassez na variedade de representagdes, Sonia recorre frequentemente a
acOes de informar e conduzir. Com estas acOes, a professora parece ter o intuito de
promover o estabelecimento de conexdes entre a representacdo que a maioria dos alunos
utiliza e as representacdes iconicas (setas, cruzes e bolinhas) e simbolicas (digitos e sinais
de adicdo e multiplicacdo) que introduz (e que os alunos ndo utilizaram durante a
realizacdo da tarefa).

Para além disso, a forma como cada professora dinamiza a discussdo coletiva, influencia
também as suas acdes. Assim, o facto de Soénia discutir coletivamente a resposta
incompleta de um aluno, parece influenciar as suas agdes e 0 tipo de questionamento que
utiliza, na medida em que primeiramente, conduz o aluno ao encontro da resposta correta.
Pelo seu lado, ao discutir coletivamente trés respostas corretas, Sandra foca-se
maioritariamente no estabelecimento de conexfes entre as diferentes representacfes
apresentadas. O registo de todas as representacdes no quadro parece facilitar o
estabelecimento de conexdes entre elas, por parte dos alunos. Assim, a partir desses
registos, na turma de Sandra, os alunos s@o conduzidos ou desafiados a comparar as
diferentes representacdes com o intuito de as compreender e de estabelecer conexdes
entre elas. A semelhanca das acdes das professoras, o tipo de questdes a que recorrem
parece também variar. Assim, Sonia recorre com maior frequéncia a perguntas de
confirmacéo e Sandra a perguntas de inquiri¢ao.

O modo como os diferentes alunos séo convidados a apresentar as suas representacoes
(progressivamente mais abstratas) parece ter como intuito a condugdo da turma no
estabelecimento de conexdes entre as representacGes icOnicas e as representacdes
simbolicas. Tal como referem Goldin (2008) e Goldin e Shteingold (2001) apesar de os
alunos das duas professoras conhecerem previamente a representacdo simbolica da
multiplicacdo, nesta tarefa sentiram dificuldade em compreender como se adequaria a sua
resolucdo, o que fez com que ndo a utilizassem. Embora seguindo estratégias muito
diferentes, ambas a professoras foram promovendo conexdes entre representacdes, tendo
em vista chegar a representacdo simbdlica que traduzia a solucéo da tarefa proposta.
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