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Resumo

Propomo-nos reflectir em torno da forma como a natureza da tarefa pode marcar
significativamente o trabalho desenvolvido na sala de aula, quer no que respeita ao nivel
cognitivo envolvido, quer no que toca ao desenvolvimento nos alunos das capacidades
transversais valorizadas no Programa de Matematica do Ensino Bésico. Iremos também
equacionar a gestdo curricular enquanto responsabilidade do professor, centrando a
nossa atencdo no modo como uma tarefa pode constituir um ponto de partida de
descoberta de conceitos matematicos, e como 0 seu encadeamento com outras pode
conduzir a conexdo entre varios contetdos e a uma abordagem curricular integrada.
Serd dada visibilidade a estas questdes através da partilha de uma situacdo de
aprendizagem desenvolvida em sala de aula, no ambito do Programa de Formacéo
Continua de Matemética para Professores dos 1.° e 2.° Ciclos, na qual serdo
apresentadas e analisadas as producdes dos alunos.

Introducéo

Uma tarefa que se proponha aos alunos pode assumir diferentes naturezas e, por esse
motivo, apelar a diferentes niveis cognitivos. Embora possamos considerar que todos 0s
tipos de tarefas tém o seu lugar na aula de Matematica, importa assegurar que tarefas
mais abertas e desafiantes tenham um espaco significativo no trabalho quotidiano dos
alunos. Séo estas que, potencialmente, elevam o seu pensamento matematico para niveis
de maior complexidade. Sdo estas que, potencialmente, conduzem os alunos a
conjecturar, a testar as suas conjecturas, a procurar solucdes por intermédio de maultiplas
estratégias. E dada a diversidade de processos usados, de formas de raciocinio
mobilizadas, sdo também estas que, potencialmente, favorecem a comunicacdo
matematica, pela necessidade de explicitar, ao professor e aos colegas, por escrito e
oralmente, o respectivo modo de resolucdo. Quando afirmamos que, potencialmente, a
natureza da tarefa pode fazer a diferenca na qualidade do trabalho desenvolvido pelos
alunos, bem como nas suas aprendizagens, ndo ignoramos o papel essencial do
professor nessa marca diferenciadora: ndo existem tarefas a prova de professor. Uma
mesma tarefa pode levar a um trabalho limitado e empobrecido se o professor que a
propuser adiantar, ele proprio, um modo de resolucao, encarado como Unico e uniforme,
ndo dando espaco nem tempo para os alunos a explorarem, ou pode conduzir a um

trabalho rico e diversificado se aos alunos for concedido tempo, o feedback adequado



(que ndo coarcte os seus modos especificos de pensar mas que simultaneamente ajude a
prosseguir e a desbloquear) e se o professor conseguir gerir a discussdo no seio da turma,
de modo a torna-la produtiva do ponto de vista matematico, ndo s6 procurando a
efectiva participacdo dos alunos mas tambeém colocando questfes que focalizem para o

objectivo matematico visado e que provoguem o desenvolvimento do seu pensamento.

Propomo-nos ilustrar o atrés referido com o relato da forma como decorreu a aula em
que foi explorada uma dada tarefa — Os carrinhos do Luis — e como foi encadeada no
percurso didactico efectuado. Esta foi uma das tarefas propostas no ambito do PFCM,
nos anos lectivos de 2007/08 e 2008/09, em que trabalhamos em conjunto, a Margarida,
na qualidade de formadora da equipa da ESE de Setubal, e a Cecilia, na qualidade de
formanda. O relato reflexivo que se segue diz respeito a aulas da Cecilia do ultimo ano
lectivo e assume a pessoalidade da sua prépria voz, embora tenhamos feito uma anélise

conjunta das producdes dos alunos.

A tarefa na introducéo de conceitos

A actividade, que aqui se relata, visa a apresentacdo e exploracdo do subtopico divisores
de um nudmero. Porque os divisores ndo se podem dissociar dos mdultiplos, e do meu
ponto de vista sdo de grande importancia as conexdes que os alunos podem estabelecer
entre ambos, foi minha preocupacéo escolher uma tarefa motivadora onde esta relagédo
pudesse ser trabalhada. Considero a tarefa Os carrinhos do Luis muito abrangente, pois
permite trabalhar quase todos o0s assuntos gque, no novo programa, se enguadram no
topico NUmeros naturais. Passo a apresenta-la:

O Luis gosta muito de brincar com carrinhos pequeninos. Quando

acompanha os pais nas compras do supermercado, de vez em quando,

pede para lhe comprarem mais um. Neste momento, o Luis tem 36

carrinhos.

Como tem muitas caixas, num certo dia o Luis entreteve-se a arrumar de

modo diferente os carrinhos pelas diferentes caixas.

Supondo que cada caixa tem que ter sempre 0 mesmo numero de

carrinhos e que néo fica nenhum carrinho de fora, de quantas maneiras
diferentes pode o Luis arrumar os carrinhos?

Esta tarefa reveste-se de forte caracter exploratorio e investigativo, pois permite
estabelecer conexdes, descobrir regularidades, bem como fazer conjecturas a partir da
interpretacdo da informagdo, como se podera verificar no desenrolar da sua aplicagdo, e

na analise dos trabalhos realizados pelos alunos.



Na aula de exploracdo da tarefa, apds distribuidas as folhas com o respectivo enunciado,
pedi aos alunos que a realizassem em trabalho de pares. Optei pelo trabalho de pares,
pois considero-o facilitador da resolucdo da tarefa e das aprendizagens dos alunos; nao
desmotiva os que apresentam mais dificuldades, facilita a entreajuda, e desenvolve o
raciocinio e argumentagdo matematica, pois tém de explicar mutuamente 0S Seus

raciocinios e as suas ideias.

Quando iniciaram a resolucdo da tarefa, de uma forma ou de outra, todos foram
procurando a solucdo para o problema que lhes foi colocado. Porque alguns tiveram
como reaccdo imediata apresentar uma Unica maneira de arrumar os carrinhos, foram
questionados sobre se para aquele problema existiria apenas uma maneira, ou se
existiriam varias... Questionados sobre o que iam encontrando, rapidamente
perceberam que havia varias maneiras de arrumar os carrinhos. E la iam eles, com o

colega de carteira, procurando essa diversidade de modos de arrumagéo.

As estratégias utilizadas foram diversificadas, como se pode constatar da analise das
producdes dos alunos. Apesar de terem trabalhado a pares, a analise que se segue

reporta-se ao trabalho que cada um dos alunos apresentou.
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Figura 1. Resolucdo com base na diviséo
Este aluno encontra o nimero m&ximo de maneiras de arrumar os carros. Recorre
unicamente ao algoritmo da divisdo, 0 que mostra que ja se apropriou completamente
dele e ja o interiorizou, revelando uma capacidade de abstraccdo mais desenvolvida. E
de assinalar o termo “carros” que escreve por cima do dividendo do primeiro algoritmo,

mostrando atribuir significado ao que faz.

Na Figura 2, apesar de efectuar as multiplicacdes e as operacgdes inversas, as divisoes, o
aluno necessita do apoio da representacdo gréafica para trés das possibilidades (9, 1 e 12
caixas). O aluno ndo apresenta as possibilidades referentes a 2 e 18 caixas. No entanto,
responde terem descoberto “10 diferentes maneiras de arrumar os 36 carrinhos”. Sera

que uma destas possibilidades teria sido feita pelo seu colega de grupo? E neste caso,
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ter-se-lam apercebido que a comutatividade da multiplicagdo, neste contexto,
corresponde a duas possibilidades diferentes? A resposta incidente em 10 parece indicar
que o par de alunos teria chegado a 5 produtos (6x6; 3x12; 4x9; 1x 36; 2x18)
concluindo que o nimero de maneiras diferentes de arrumar os carrinhos seria o0 dobro.
Se foi 0 caso, ndo teriam reparado que o produto 6x6 contempla uma Unica

possibilidade, a de 6 caixas com 6 carros, cada uma.
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Figura 2. Abordagem mista
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Figura 3. Recurso a representacdo grafica
Este aluno ndo utiliza o algoritmo da divisdo. Usa a multiplicacdo para uma das
possibilidades, recorrendo essencialmente a representagdo grafica para resolver o
problema. Numa fase inicial, o aluno parece ndo saber muito bem o que divide, se 0s

carrinhos ou as caixas. Repare-se que 0 seu primeiro desenho corresponde a 35
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guadrados, agrupados em grupos de seis. Possivelmente, teria querido desenhar 36
quadrados. Representardo estes quadrados os carrinhos do Luis? Serd esta a
representacdo grafica de 6 caixas com 6 carros, cada uma? Suponho que nao, pois nos
seus dois desenhos seguintes, cada quadrado representa uma caixa. Julgo que ele estaria
ainda numa fase de procura de compreensdo do proprio problema, sendo esta a sua
primeira tentativa. O segundo desenho corresponde & segunda tentativa. Repare-se que
ele desenhou 16 caixas, e depois concretiza, fazendo corresponder 6 carrinhos a cada
caixa. Apresenta aqui uma sequéncia numeérica — 6...12...18...24...30...36 —
evidenciando ter usado um raciocinio aditivo na multiplicagdo envolvida. E sé depois de
ter obtido o 36, correspondente ao nimero total de carrinhos, é que teria apagado as 10
caixas sobrantes. A sua afirmagao “fiz seis caixas e dividi por 6” sintetiza a conclusédo
alcancada com o seu processo aditivo. A operacdo multiplicacdo que apresenta —
6x6=36 — corresponde a representacdo simbdlica do processo grafico usado
anteriormente. Quando a seguir desenha as duas caixas e ja ndo desenha os carros (que
anteriormente tinha representado com as bolinhas), escrevendo os numeros (18), ele
afirma: “fiz 2 caixas e dividi por 18” (expressdo analoga a “fiz seis caixas e dividi por
6”, 0 que mostra que o aluno usaria a expressao “dividi por” para indicar o nimero de
carrinhos em cada caixa). Reparando nesta expressdo, perguntei-lhe o que é que ele
tinha dividido. O aluno hesitou e respondeu — as caixas. Perguntei-lhe qual era a tarefa
do Luis, o que € que ele tinha que fazer, ao que o aluno respondeu: arrumar os carrinhos
nas caixas. Voltei a perguntar: entdo o que é que ele tinha que dividir? O aluno olhou
para mim, sorriu e disse: os carrinhos... Entdo construimos a frase: “ Fiz duas caixas e

dividi os carrinhos, 18 para cada caixa.”

A aluna, cuja producédo se encontra na Figura 4, utiliza a multiplicacdo para resolver o
problema e encontra todas as hipdteses possiveis. Percebe que 9x4 dad o mesmo
resultado que 4x9 (comutativa), e que este facto lhe permite arrumar os carrinhos de
duas maneiras diferentes, sem sobrar nenhum, explicitando-o0 narrativamente. E
compreende que assim é para as outras hipoteses: embora o resultado da multiplicacéo
seja idéntico, as situacBes que ele representa no contexto do nosso problema sdo
diferentes, correspondendo a duas possibilidades distintas. A aluna engana-se na

multiplicacdo correspondente a situac@o de 3 caixas ou 3 carrinhos.
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Figura 4. Adequagéo da comutatividade ao contexto
Ao longo da resolucédo da tarefa, e enquanto encontravam hipoteses para o problema, os
alunos eram incentivados a fazer descobertas e a regista-las. O trabalho da Figura 5 é
exemplo disso. De notar a forma organizada e clara como a maioria dos alunos expde as

suas ideias.

A afirmagdo “quando chegédmos a um determinado nimero percebemos que ja ndo dava
para dividir”, revela nitidamente que este par de alunos ja percebeu que o conjunto dos
divisores de um numero é um conjunto finito e que o maior divisor de um numero € o

préprio numero. Este aspecto foi discutido e esclarecido com eles, em pequeno grupo.
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Figura 5. Registo de descobertas



Todas as formas de resolver o problema e todas as descobertas que os alunos fizeram
foram apresentadas a toda a turma e debatidas em conjunto, tendo sido estabelecidas

conexdes entre as diferentes matérias que iam sendo abordadas.

Conexdes no encadeamento de tarefas

Associadas a tarefa motivadora, foram desenvolvidas outras dai decorrentes, como
sejam a construcdo e analise de tabelas, cuja exploracdo possibilitou a apresentacao e
exploracdo de contetdos didacticos relacionados, cumprindo desta forma as orientacdes
do novo programa, que visa estabelecer conexdes entre os diferentes conteddos. Assim,
em aulas posteriores a realizacdo da tarefa motivadora, os alunos completaram duas
tabelas. A primeira tinha como objectivo levar os alunos a sistematizar e consolidar as
hipbteses encontradas, e a segunda (Figura 6) visava a descoberta dos divisores dos
naimeros naturais inferiores a 41. Da sua analise foram trabalhados varios subtopicos,
como sejam: multiplos e divisores de um ndmero natural; menor maltiplo comum de
dois ou mais ndmeros; méximo divisor comum de dois nameros; critérios de
divisibilidade por 2, por 5 e por 3; niUmeros primos e compostos; decomposi¢do em
factores primos; poténcias de base e expoente naturais.

Todos estes assuntos foram trabalhados individualmente ou em pares, quando se
realizavam as tarefas e posteriormente no grupo turma. Os alunos registaram conclusdes
claras e precisas no caderno diario, que se revelaram fundamentais para o seu estudo,
pois ndo tinham manual de Matematica. Para sistematizacdo dos conteddos, realizavam

fichas de trabalho, que realizavam na sala de aula ou como trabalho de casa.

Vamos descobrir todos os divisores de:
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Figura 6. Descoberta de divisores e identificacdo dos nimeros primos



Os procedimentos, utilizados para resolver a tarefa dos carrinhos do Luis, foram
variados, como se viu na andlise das producBes dos alunos e as abordagens aos
subtopicos em estudo foram feitas com base na analise dessas producgdes. A grande

diversidade de situacOes permitiu encontrar regularidades e estabelecer conexdes.

Relativamente ao que se poderia considerar o objectivo inicial, que era distinguir e
identificar divisores e multiplos de um ndmero, a primeira tarefa Os carrinhos do Luis
trouxe uma noc¢édo clara destes conceitos a grande maioria dos alunos da turma. Nos
alunos com mais dificuldades, a aprendizagem destes conceitos verificava-se pouco

consistente, mas o entusiasmo e o0 empenho dos alunos permanecia.

A realizacdo e exploragdo da tarefa Vamos descobrir todos os divisores de, revelou-se
também muito rica e abrangente, permitindo trabalhar novamente o conceito de divisor.
Sistematizou o conhecimento dos alunos que ja tinham percebido e permitiu trabalhar

novamente o conceito com os alunos que ainda ndo o tinham interiorizado.

O facto de ser uma tarefa diferente, mas relacionada, permite, por um lado, a
sistematizacdo sem o caracter enfadonho da repeticdo (pois sendo uma nova actividade
constitui um novo desafio); por outro lado, o trabalho diferente sobre 0 mesmo conceito
permite aos alunos com mais dificuldades usufruirem de diferentes formas de
abordagem para 0 mesmo conceito. Relativamente a primeira tarefa, esta apresentava

um maior grau de abstrac¢do, sem contexto que desse significado ao conceito de divisor.

Sendo duas tarefas relacionadas que permitem diferentes abordagens de um mesmo
topico, constituem o que as metodologias aplicadas ao novo programa designam por
cadeia de tarefas, cuja utilizacdo considero bastante vantajosa. Nesse encadeamento, é
importante que as tarefas posteriores apresentem um maior grau de complexidade, com

vista ao desenvolvimento matematico dos alunos.

Resta aqui mencionar a forma activa, entusiastica e colaborativa como os alunos
participaram em todas estas actividades, tanto na andlise das situagdes, como na
descoberta, elaboracdo e registo de conclusdes. Esta é para mim uma nova forma de
ensinar Matematica, que julgo mais eficaz. No entanto, penso que sera necessario um
reajustamento dos tempos lectivos atribuidos a esta disciplina, bem como do nimero de
alunos por turma e da regulacdo dos comportamentos dos alunos. Estes aspectos foram
talvez as maiores dificuldades que senti na aplicacdo destas actividades e na utilizacdo

destas metodologias de trabalho.



A concluir

Tal como apontado por Stein e Smith (1998), as diferentes tarefas usadas na sala de aula
constituem a base para a aprendizagem dos alunos pois representam tipos diferentes de
oportunidade para os alunos pensarem, podendo variar no respectivo nivel de exigéncia
conceptual. As autoras chamam a atencdo para o facto de a natureza das tarefas poder
mudar radicalmente quando passam da fase de apresentacdo (nos manuais ou outros
materiais auxiliares) para a fase de implementacéo. Isto &, tarefas com um nivel elevado
de exigéncia cognitiva tanto podem manter esse nivel elevado, como ndo, quando 0s

alunos as exploram efectivamente.

A identificacdo das fases da evolucdo da natureza das tarefas remete-nos para as varias
fases do curriculo, que integram o modelo proposto por Sacristan (1991/2000),
particularmente adequado para uma estrutura de gestdo centralizada, e para o papel do
professor enquanto gestor e decisor curricular. Esse modelo apresenta as seguintes fases
explicativas do curriculo: prescricdo, apresentacdo, interpretacdo, implementacao,
realizacdo (efeitos da pratica) e avaliacdo. Os diferentes papéis que o professor podera
assumir na gestdo das fases curriculares situam-se numa linha continua, desde o papel
passivo de mero executor de directrizes curriculares até ao papel criativo de um
profissional critico que utiliza a sua autonomia, no que respeita a participacdo nas
decisdes curriculares. E, tal como ¢é sublinhado por Rodrigues (2008), um “professor
criativo ndo € apenas aquele que procura novas tarefas ou as realiza de modo pessoal, €
também o que possui os fundamentos das tarefas que concretiza” (p. 178). Sera a
consciéncia reflexiva dos fundamentos das tarefas propostas nas aulas de Matematica
que dotara o professor da capacidade de manter o nivel elevado de exigéncia conceptual

numa tarefa concebida com esse fim.

Um outro aspecto importante a atender na gestao curricular efectuada pelo professor é a
sua capacidade de estabelecer conexdes entre os varios contetidos matematicos na forma
como explora, com os seus alunos, uma dada tarefa e a encadeia com outras tarefas. A
capacidade de estabelecer conexdes dentro e fora da Matematica € uma das capacidades
a desenvolver nos alunos, e que o PMEB refere valorizar, além das trés grandes
capacidades transversais a toda a aprendizagem da Matematica destacadas,
nomeadamente a resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicacao

matematica. Pensamos que o estabelecimento de conexfes pode ser uma das chaves
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para a resolugéo do problema, sentido actualmente pela generalidade dos professores, da
falta de tempo para um efectivo desenvolvimento destas capacidades transversais, por
um lado, e para a promocdo de melhores e maiores aprendizagens dos alunos em

Matematica, por outro lado.

Uma gestdo curricular envolvendo conexdes matematicas dotard os
alunos de uma competéncia matematica qualitativamente superior, pois 0
saber que é fecundo é inter-relacional e conectado, e simultaneamente
libertara tempo para uma integracdo continuada e ndo pontual das varias
capacidades transversais. Esta nova gestdo curricular € a Unica forma,
penso eu, de transformar a escola numa instituicdo capaz de oferecer um
curriculo enquanto lugar produtor de um “saber em uso, activo e
actuante” (Rolddo, 2003, p. 45), ou seja, enquanto lugar das
competéncias. (Rodrigues, 2009)
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