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O artigo que se segue apresenta a historia de uma professora que se envolveu num projecto (Implementing Investigations
in Mathematics) que tinha por objectivo apoiar os professores na implementacéo de tarefas de investigagdo nas suas aulas

com alunos muito jovens.

Este artigo € da autoria de Cyndi Frakes e Kate Kline (kate.kline@
de inféncia na Indian Lake Elementary School, Vicksburg e também lecciona cursos de educagdo matemética na Western
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1. Cyndi Frakes ensina criangas do jardim

Michigan University, Kalamazoo. Kate Kline lecciona no Departamento de Matemética da mesma universidade.

Como é que um professor reconhece
jovens mateméticos? Qual é o papel
do professor no desenvolvimento
desses matematicos? Colocamos
esta questéo a nés proprios e a

um grupo de educadores, como
mote para um projecto de desenvol-
vimento profissional intitulado /mple-
menting Investigations in Mathematics
(InMath). O objectivo do projecto era
apoiar os professores & medida que
implementavam investigagées sobre
Nimeros, Estatistica e Geometria,
um dos novos curriculos de matema-
tica suportados pela National Science
Foundation. O programa Investiga-
tions é focado na aprendizagem atra-
vés da exploragédo de ideias matema-
ticas e na estimulagéo das criangas
para inventarem as suas proprias
estratégias de resolugéo de proble-
mas. Para mais informag&o acerca
de Investigations, ver www.terc.edu/
investigations.

Os livros incluem um conjunto de Tea-
cher Notes que estimulam os profes-
sores a focarem-se no pensamento
dos alunos criando um ambiente de
questionamento e curiosidade e colo-
cando questdes que provogquem o
pensamento. Além disso, Dialogue
Boxes mostram exemplos de didlogos
entre professores e alunos que ofere-
cem verdadeiras orientagdes para pro-
mover o pensamento matematico nas
criangas.

Embora todos os educadores que par-
ticiparam no projecto concordassem
com esta abordagem, muitos consi-
deraram que pd-lo em prética foi um
desafio. Quando lhes foi pedido, a
meio do ano, para escreverem acerca
do que havia mudado nas suas prati-
cas e quais os aspectos do programa
que consideravam desafiantes, varias
respostas surgiram:

“O meu ensino mudou - preo-
cupo-me em colocar os alunos a
pensar por si mesmos. Fiz um
esforgo para perceber se os alunos
estavam a ter dificuldades devido
& falta de experiéncias anteriores
ou se eles estavam efectivamente
a ser desafiados pelas actividades
de investigag&o.”

“O meu ensino mudou na medida
em que passei a ser essencial-
mente um recurso, um guia, um
apoio. Espero continuar a guiar os
meus alunos; e encontrar maneiras
de os encorajar a explorar ideias e
a correr riscos.”

“Gosto mais de matematica.
Normalmente detestava trabalhar
matematica. Estou a aprender
muito com as criangas. Gostei das
Teacher Notes — elas ajudaram-me
a ver que nem todas as criangas
chegam 14 ao mesmo tempo. Con-
tudo, isso assusta-me um pouco,
porque tenho qye repensar cons-

tantemente as minhas expectati-

vas.
“Definitivamente j& ndo dou res-
postas imediatas [aos alunosl.
Estou a melhorar a minha capaci-
dade de deixar os alunos descobri-
rem coisas por si mesmos. A minha
maior preocupagéo €& encontrar
0s tempos necessérios para lhes
proporcionar investigagdes frutife-

”n

ras.

Cyndi Frakes tem trabalhado com
criangas do pré-escolar em jardins

de infancia durante vérios anos;

neste artigo, ela discute como as
suas nogdes acerca do ensino/
aprendizagem da Matematica se modi-
ficaram depois da participagéo no pro-
jecto InMath. Ela explana ainda o
modo como lidou com alguns desafios
do projecto.

Antes de participar no projecto
InMath, eu pensava que se os meus
alunos conseguissem contar até 100,
reconhecer e escrever os nimeros
até 20, contar 10 itens, contar
elementos de pequenos conjuntos,
nomear as seis formas standardiza-
das, tinham sucesso em matematica.
Estes eram os skills que constavam
do programa oficial e eu sabia, assim,
que eles tinham de ser “cobertos”.
Claro que propunha as criangas outras
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actividades tais como: padrbes a partir
do calendario, classificar e fazer gréfi-
cos dos brinquedos que trazem para
a escola, estimativa desde magas a
sementes de zinia, exploragéo e regis-
tos com materiais manipulaveis, entre
outras. As ideias para estas activida-
des retive-as da observagédo e con-
versas informais com outros educado-
res acerca do trabalho que realizavam
com as criangas. Para ser honesta,
tomei como certo que as tarefas que
propunha eram apropriadas e suficien-
tes. A minha ideia da matematica era
que se as criangas fossem capazes de
fazer as actividades mencionadas tal
como as requeridas no programa ofi-
cial, estariam preparadas para ingres-
sar no 1° ciclo e estariam na posse
das capacidades necessérias para
obter sucesso.

Como educadora eu era o que chama-
ria uma expositora de técnicas e uma
fornecedora de informacéo. Eu mos-
trava aos meus alunos como fazer um
padrdo ou como continuar um padréo
ja elaborado. Colocava muitas ques-
tdes mas fornecia as criangas toda

a informagé@o necessaria para as res-
postas, pelo que pouco raciocinio era
requerido. Um dos meus principais
objectivos era tornar a matematica
simples para que todas as criangas
obtivessem sucesso. E a maioria das
vezes, eu pensava que as minhas
estratégias de ensino estavam a fun-
cionar. Os meus alunos divertiam-se e
pareciam aprender matematica. Como
os alunos estavam a adquirir os skills
que eu considerava importantes, néo
tinha motivos para questionar o curri-
culo ou as minhas préticas.

Ao utilizar investigagbes pela primeira
vez este ano e através da discusséo
das caracteristicas dos jovens mate-
maticos, percebi que a matematica
que os meus alunos estéo a aprender
¢ apenas uma peqguena parte do
conjunto de aprendizagens que lhes
devo proporcionar. Estdo a memorizar
estratégias que usam na resolugéo
de problemas simples que tém uma
Unica resposta correcta. Ao mesmo
tempo eu compreendi as mudangas
que estéo a ocorrer noutros niveis

de ensino no nosso distrito. Muitos
dos professores do ensino bésico

Educagéo e Matematica n° 68 ® Maio/Junho de 2002

decidiram que a resolugéo de proble-
mas deve ser a actividade central em
Matemética. Eu concordava que esta
abordagem era importante, mas nunca
a havia considerado relevante no con-
texto do ensino pré-escolar.

Depois de ler as Teacher Notes e
Dialogues Boxes e de dialogar com
outros professores apercebi-me que €
possivel centrarmo-nos na resolugéo
de problemas, mesmo com criangas
pequenas. Eu sabia que se se espera
que as criangas pensem guando esti-
verem noutros niveis de escolaridade,
entdo tenho de comegar a fazer
mudancas desde o jardim de infancia,
para estabelecer bases apropriadas.
Sabia que fazendo isso seria ir atrés
das estratégias de ensino e expansao
do meu pensamento acerca da Mate-
mética, para vé-la como uma activi-
dade de resolugéo de problemas e
que faga sentido.

Cedo percebi que teria de trabalhar
nas préprias percepgdes e tornar-me
num matematico! Esta mudanga né&o
surgiu de repente, mas processou-se
ao longo de um ano de uso fiel desta
abordagem de ensino/aprendizagem
da Matemética. Senti muitas vezes
varios desequilibrios. Por vezes sentia
que ja néo controlava as aprendiza-
gens dos meus alunos, porque eles
estavam dispostos a progredir em
direcgdes muito diferentes. Por exem-
plo, durante um tépico em que traba-
Ihei os padrdes, os alunos criaram,
registaram e dividiram padrbes em uni-
dades repetidas. Eu estava impres-
sionada pelo facto de algumas crian-
cas estarem a criar padrdes diferentes
dos tipos A-B. No passado, teria
dado muitas aulas focando os padrbes
A-B e certificar-me-ia de que todas

as criangas estavam a trabalhar unica-
mente nos padrées A-B. Permitir aos
alunos a exploragéo e investigagao

de vérias possibilidades leva a expo-
sigdo de um muito maior e variado
nimero de padrées em simulténeo. Eu
percebi que isto era benéfico porque
n&o inibi aqueles que conseguiram ir
mais longe, apesar de me sentir des-
confortével com a situagéo.

Achei também incrivel a experiéncia
de colocar queétdes/desafios ao pen-

samento dos alunos (thought-pro-
voking questions) sem fornecer as
respostas. Por exemplo, para uma
actividade — Questéo do dia, colo-
quei aos alunos uma questéo do tipo
sim/ndo. A acompanhar a resposta a
esta quest&o os alunos colocaram o
seu nome num grafico num quadro da
sala. Uma das questdes do dia foi:
“Apanhas o autocarro para vir para a
escola?” Lembro-me do enorme desa-
fio que foi para mim elaborar questdes
de exploragéo. Perguntei: “Qual é a
categoria que tem mais meninos?”;
“E menos?”; “Quantos responderam
sim?”; “Quantos responderam ndo?",
entre outras. Quando reflecti sobre
esta ligdo mais tarde, percebi que
estava a conduzir o processo de pen-
samento dos meus alunos. Pensei
entdo na pertinéncia de colocar ques-
toées diferentes, questdes mais aber-
tas e que permitissem uma maior dis-
cusséo, tais como: “O que vés no gra-
fico?”. Tendo por base as respostas
dos alunos, teria de estar preparada
com outras questdes: “Como sabes
isso? Tens a certeza?”. No caso de
surgir alguma divida ou desacordo
poderia perguntar: “Como poderemos
verificar qual de vocés tem razéo?".
No inicio, achei necessério reflectir
sobre as ligdes para pensar com mais
cuidado quais seriam as boas ques-
tdes. Estava demasiado preocupada

a pensar em questdes em cima da
situagdo. Com o passar do tempo,

a medida que ia reflectindo sobre as
minhas aulas e discutindo varias ques-
tées possiveis com outros professo-
res sentia-me cada vez mais conforta-
vel com este tipo de questdes.

A recompensa do uso desta abor-
dagem no ensino provoca mudangas
que valem a pena. Os alunos come-
cam a fazer as suas proprias des-
cobertas. Estas tornam-se mais sig-
nificativas para eles e a prova disso

& que os alunos as aplicam no con-
texto das suas vidas. Conseguem ir
muito além dos skills tradicionais e tor-
nam-se matematicos.

Por exemplo, usdmos um cartaz
numerado até 100 para registar o
namero de dias que frequentdmos a
escola. Um dia, um aluno espontanea-
mente reconheceu que o cartaz tinha



Para este niimero seleccionamos .

K =

dez ndmeros em cada linha e rela-
cionou essa observagdo com a for-
magéo de conjuntos de dez elemen-
tos. Esta descoberta foi o alicerce
para que outro aluno descobrisse que
o mesmo digito se repetia sucessiva-
mente ao longo de cada coluna, o 1
na primeira coluna, o 2 na segunda
coluna e assim por diante. O meu pri-
meiro ano no projecto /nvestigations
gerou muitos exemplos e experiéncias
que me abriram os olhos e que vou
partilhar nos paragrafos seguintes.

Normalmente para ensinar padrées
limitava-me a solicitar aos alunos que
fizessem reprodugées. Eu pensava
que se os alunos conseguissem fazer
um padréo usando cubos encaixaveis,
ou continuar um padréo dado usando
blocos ou formas geométricas, entdo
iriam compreender o conceito de
padréo. Este ano, contudo, comecei
a pensar que outro aspecto impor-
tante € a compreenséo de padroes

e a capacidade de aplicar os conheci-
mentos a novas situagdes. Esta apti-
déo revela que as criangas ndo memo-
rizam simplesmente um padréo, mas
pensam como é que os padrbes
surgem a sua volta, no seu meio
ambiente. Este ano, os meus alunos
examinaram padrbes, analisaram as
relagdes que existiam entre os dife-
rentes elementos dos padroes, e
reflectiram sobre como esta informa-
¢éo pode ser usada para antecipar o
que ira acontecer de seguida.

Figura 1. Museu dos padrées.

Eu aprofundei o trabalho na sala

ao incluir uma discuss&o acerca dos
padrées no meio ambiente e ao
propor a criagéo de um Museu dos
padrées, que é uma ideia sugerida em
Investigations. Os alunos criaram um
quadro na sala de aula para colar os
padrbes descobertos em casa (Ver
Figura 1).

Esta actividade poderia ter sido muito
elementar. Os alunos compilaram uma
colecgéo de padrdes e néo foram mais
além, mas as questdes que coloquei
acerca do placard tornaram-na numa
actividade significativa. Estas ques-

‘tées incluiram: “Como é que irias des-

crever o Museu dos padrées a alguém
que estivesse a visitar a nossa sala

de aula?”; “Todos estes arranjos séo
verdadeiros padrbes?”; "Como podes
saber?”; "Se nds fossemos agrupar
alguns deles, quais é que colocarias
juntos? Porqué?”.

Estas questées alicergaram discus-
sOes ricas da parte dos alunos sobre
que tipos de padrbes estavam no
museu e quais as caracteristicas que
fazem com que algo seja um padréo.

Por exemplo, os alunos néo concorda-
ram que o papel de embrulho tivesse
um padréo. A unidade que se repetia
no papel de embrulho aparecia de 4
em 4 itens e era dificil de reconhecer.
A crianga que havia colado o pedago
de papel no placard teve de defender
a sua escolha explicando porque é
que considerava que o papel tinha

um padrdo. Outro aluno ajudou a

sua defesa construindo uma sequén-
cia usando cubos coloridos; escolheu
cubos de 4 cores e explicou: “Repa-
rem, isto € muito parecido com o jogo
‘faz um comboio’. Tém azul, amarelo,
vermelho, verde e azul, amarelo, ver-
melho, verde!”.

Tive experiéncias similares durante a
unidade de geometria. Nunca pensei
que a geometria no jardim de infancia
fosse outra coisa além do reconhe-
cimento de algumas formas. Eu fui
levada para além da minha zona

de conforto, tomando consciéncia de
como um jovem mateméatico deve
pensar acerca da geometria. Esta uni-
dade de geometria ajudou-me a reflec-
tir e a perceber que uma crianga pode
aprender terminologia da geometria
através de um esforgo matematico
de procura de semelhancas, diferen-
cas e relagdes entre as formas. Os
meus alunos comegaram por descre-
ver as caracteristicas importantes das
formas geométricas e identificar estas
formas no meio ambiente. Nés ana-
lishmos e descrevemos as caracte-
risticas das formas geométricas, o
que exigiu muito mais do que respon-
der simplesmente com um nome. Por
exemplo, depois de recolher formas a
volta da sala, os alunos trabalharam
em grupo para agrupar as formas de
acordo com algumas caracteristicas
que tinham em comum. Os alunos
agruparam as formas por cor, peso,
tamanho, nimero de vértices, nimero
de lados. Eu usei os grupos feitos
com o critério “nimero de lados”

e solicitei aos alunos uma descrigéo
das formas que se incluiam em cada
um destes grupos. Depois dos alunos
terem identificado as caracteristicas
mais importantes, introduzi os rétulos
formais de cada uma das figuras.

Uma actividade de uma das unidades
de ndmeros que tinha uma compo-
nente fortemente geométrica consis-
tiu em solicitar aos alunos que encon-
trassem todos os arranjos possiveis
para seis quadrados (Ver Figura 2). Foi
pedido aos alunos que explorassem
diferentes arranjos usando quadrados
coloridos e depois que reproduzissem
esses arranjos em papel quadriculado
usando quadrados de cartolina (Ver
Figura 3).
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A actividade deve respeitar uma regra: Cada quadrado deve tocar outro
quadrado, num dos vértices ou num dos lados. Sé os trés arranjos

superiores respeitam esta regra.

A

Figura 2. Arranjos de seis quadrados.

Fiquei surpreendida ao perceber que
alguns alunos que conseguiam contar
e reconhecer o numeral 6, ndo tinham
necessariamente a capacidade de
pensar de forma flexivel nestes arran-
jos de 6 quadrados. A experiéncia de
interpretar um nimero usando capaci-
dades espaciais ajudou estes alunos a
construir conexdes entre representa-
¢bes numéricas e geométricas e alar-
gar o seu sentido tanto de nimero
como de espago.

Quando o foco das nossas aulas de
mateméatica muda no sentido de pro-
curarmos desenvolver o pensamento
matematico, as evidéncias que pro-
curamos quando estamos a avaliar

£
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Figura 3. Alunos construindo diferentes arranjos.

também tém de mudar. Avaliar no con-
texto deste programa foi dificil porque
estava a trabalhar muito no sentido de
mudar a minha abordagem de ensino.
Contudo, o projecto Investigations for-
neceu algumas orientagbes em rela-
gdo a avaliagédo. Todas as actividades
incluiam uma secgéo chamada Obser-
ving the students que fornecia pistas
ao educador acerca de que aspectos
do pensamento observar enquanto os
alunos estéo a trabalhar. A Figura

4 apresenta um exemplo especifico
de uma das secg¢des que acompa-
nham a actividade Total de seis. Neste
jogo, vérios conjuntos de cartas foram
numeradas de O a 6 e colocadas vira-
das para cima em 3 linhas, 4 cartas
em cada linha. As cartas restantes sé&o
colocadas num monte viradas para
baixo. Durante a jogada, o jogador

procura combinages de cartas que
totalizem 6 pontos. Uma vez encon-
trada a combinacé&o, o aluno coloca
as cartas & sua frente e repde aleato-
riamente (utilizando cartas do baralho)
todas as que retirou do conjunto 3x4.

O jogo continua até que ndo possam
ser feitas mais combinagdes que
sejam a decomposigéo do nlimero 6.

A secgéo Observing the students for-
nece um grande suporte para os pro-
fessores quando avaliam como os
seus alunos estéo a pensar durante
esta actividade. Por ser dificil estar
perto de todos os alunos enquanto
estdo a trabalhar, eu colocava frequen-
temente questdes a turma. Nesta acti-
vidade, reuni toda a turma e perguntei:
“Como combinaram os nimeros para
jogar este jogo?” e “Como é que
descobriram que o jogo tinha termi-
nado?”. Eu percebi que esta estra-
tégia ndo era a forma mais eficiente
de colocar estas questdes porque
néo me fornecia informagdes acerca
de cada aluno em particular. No pro-
ximo ano, penso utilizar uma grelha

de observagéo com itens para cada
uma das questdes incluidas na secgéo
Observing the students para ajudar a
gerir a avaliagdo (Figura 5). Eu sei

que irei desenvolver esta tentativa ini-
cial ao longo do tempo. Quero manter
antes de mais nada na minha mente,

a medida que crio estas grelhas de
observacéo e avalio os meus alunos,
o facto de que devo procurar o pen-
samento que eles apresentam, ndo
apenas os skills.




Com o comego do segundo ano no
projecto In Math, estou entusiasmada
em ver como estas ideias irdo afectar
uma nova turma de criancas do jardim
de infancia. Pensar sobre o que signi-
fica ser um matemético e ser um pro-
fessor de mateméticos transformou a
minha vis&o do ensino. Eu sei que

irei continuar a mudar as minhas con-
cepgdes com experiéncias posterio-
res e reflexdo. Pensando no préximo
ano lectivo, procurarei dedicar espe-
cial atengéo aos seguintes aspectos:

¢ Dispender mais tempo na obser-
vagao dos alunos enquanto traba-
lham, para conseguir ouvir o que
véo dizendo quando explicam o seu
pensamento a outras criangas.

® Dar mais tempo para que as crian-
gas possam pensar nas questoes
que coloco, incitar a variedade de
respostas; dar pistas essenciais,
em momentos oportunos, quando
ninguém responde.

® Implementar o programa de forma
mais rigorosa, porque é muito facil
cair nos moldes do ensino tradi-
cional quando se tenta mudar de
rumo. Depois de ter mais experién-
cia com investigagOes estarei mais
a vontade para estabelecer altera-
¢bes construtivas ao préprio pro-
grama.

e Aprender mais acerca do modo
como as ideias mateméticas se
desenvolvem ao longo dos anos.
Assim seré mais facil construir os
alicerces essenciais as aprendiza-
gens futuras.

As minhas concepcdes acerca do
ensino/aprendizagem da Matematica
mudaram dramaticamente no meu pri-
meiro ano do projecto Investigations.
Agora acredito que criangas do jardim
de infancia sejam capazes de desen-
volver uma compreensdo mais pro-
funda da matematica quando lhes for-
necemos as ferramentas e a oportuni-
dade de explorar e descobrir ideias
matematicas. O que é que significa
entdo ser um matematico? Acredito

i
NI L

e Que estratégias os alunos usam para construir as suas somas? Parecem
trabalhar ao-acaso, escolhendo um niimero para comecar e entdo com-
binam-no com diferentes nimeros para obter 67 (“Ha um trés. Esta
carta é um dois. Isto funciona? Quatro, cinco. N&o, preciso de mais.™)
Apercebem-se de quantos mais precisam para obter seis? (“Tenho um
trés e um dois, entéo preciso de mais um porque cinco e um s&o seis.")
Procuram combinagées particulares?

e Como é que os alunos combinam os nimeros? Contam a partir do um em
cada vez? Contam a partir de um dos nimeros? Utilizam o conhecimento
de combinagéo de nimeros?

e Como é que os alunos determinam que o jogo acabou? Continuam a
tentar combinagbes com as cartas que sobraram até obter seis? Pensam
sobre as cartas que restam? (“Temos um trés, um quatro e um cinco. Sei
que acabou porque as duas mais pequenas s&o o trés e o quatro e isso
é mais do que seis.”)

¢ Os alunos jogam cooperativamente e entre-ajudam-se? Se alguns alunos
est&o a jogar competitivamente lembre-lhes que o objectivo é trabalhar em
conjunto para usar tantas cartas quanto possivel.

Figura 4. Secgdo “Observing the students” de Investigations, How many in All, p. 85.

"Total de seis" Pedro Joao Ana Filipa

Escolhe as cartas aleatoriamente

Escolhe as cartas criteriosamente

Sabe quando o jogo terminou

Conta os valores das cartas de 1 em 1

Adiciona sucessivamente os valores
de cada carta

Reconhece as decomposicbées do n.° 6:
1+5

2+4

343

442

5+1

Justifica aos outros as cartas que escolheu

Comentarios:

Figura 5. Grelha de observagao do jogo Total de seis.

que os jovens mateméaticos devem ser  ® Partilhar ideias com os outros e
capazes de: ouvir ideias dos outros. Algumas
criangas contentam-se em ficar
sentadas a observar durante as
exploragdes; outras ou séo descui-
dadas ou estéo desatentas.na acti-
vidade que esta a decorrer; outras
ainda estéo sempre muito confian-
tes e enérgicas, empenhadas nas
suas descobertas. E importante ser

® Fazer um esforgo para resolver
qualquer problema e sentir-se con-
fiante ao fazé-lo. O professor deve
dar aos alunos o tempo suficiente
para resolver problemas e evitar,
por um lado, fornecer pistas antes
deste tempo de reflexéo e, por
outro, corrigir os seus erros de
forma imediata. (Continua na pégina 17)
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e seleccionamos os registos que iriam ser colocados no
livro dos trabalhos do més e os que iriam ser afixados no
placard da sala.

Neste problema de divisdo de uma quantidade continua
(liquido), as criangas s&o levadas a calcular:

* Inicialmente estabelecem a relagéo: uma crianga — um
copo ’
e Descobrem por tentativa e erro que a quantidade de

sumo de uma garrafa corresponde & quantidade de sumo
de seis copos.

Figura 5.

Quantas garrafas de sumo it
tempos de comprar?

Precisamos de comprar 4
garrafas de sumo.

¢ Simbolizam os copos e organizam-nos em grupos de
seis.

® Procuram simbolizar “uma garrafa para um grupo de seis
copos”.

Ainiciagéo & matemética é, pois, a0 mesmo tempo, uma
iniciagdo a um melhor uso da lingua materna.

A acgéo e a linguagem apoiam-se mutuamente. E assim
que a crianga aprende o vocabulario fundamental da lingua-
gem matematica, que utiliza as expressdes que descrevem
a acgéo em vias de se realizar. Progressivamente a crianga
vai sendo cada vez mais capaz de associar uma acgo real
e uma expresséo verbal, ou seja, é capaz de descrever

as acgbes que realizou sem ter que as executar em simul-
taneo. Neste sentido, a crianga regista verbalmente as
suas vivéncias, reconta-as. E a sua linguagem traduz uma
experiéncia real: a sua.

As suas descrigdes relinem os elementos concretos de
situagbes reais que podem ser completadas, enriquecidas
e ascenderem a representagdo do pensamento matemé-
tico.

*Texto da comunicag&o apresentada no X| Encontro de Investigac&o

em Educagéo Matematica que se realizou, em Coimbra, de 5 a 7 de
Maio de 2002.

Alice Tinoco
Jardim de Infancia de Semide

ionamos §

(Continuagéo da péagina 13) e
paciente! Os jovens matematicos
precisam de tempo para desenvol-
ver estas qualidades. Com mais
experiéncia, orientagéo e papel de
modelacéo por parte do professor,
os alunos tornar-se-&o mais deci-
didos, mais peremptorios e melho-
res ouvintes e mais capacitados
para afirmarem quando concordam
ou quando discordam e porque é
que o fazem.

° Aplicar ideias mateméticas a diver-
s0s contextos das suas vidas,
fazendo conexées espontanea-
mente. A capacidade para esta-
belecer conexdes entre conceitos
matematicos e para os aplicar
ao mundo real é um importante
atributo de qualquer matematico.
Como descobri na minha aula

Desenvolver estratégias de pen-
samento. Aos alunos devem ser
dadas oportunidades para desen-
volver uma grande variedade de
estratégias de resolugéo de pro-
blemas. A expressao essencial é
“oportunidade para desenvolver”.
Com jogos como Total de 6,

as estratégias surgem a medida
que os alunos jogam. Proporcionar
momentos em que os alunos parti-
lham as suas estratégias com os
seus colegas da-lhes a oportuni-
dade de pensar sobre as estraté-
gias num contexto significativo. Por
exemplo, enquanto jogam Total de
6 fazem comentérios como: “Eu sei
que dois e dois s&o quatro porque
€ um double, por isso se eu tiver
mais dois, ficarei com seis”.
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quando os alunos espontanea-
mente reconheceram padrdes no
cartdo numerado até 100, esta
capacidade é a mais surpreendente
e gratificante para qualquer educa-
dor.

E um grande desafio ensinar jovens
matematicos. No final, encoraja-los a
falar sobre as suas ideias, explorar
novas situagdes, revelar confianga nos
seus argumentos, e aplicar ideias
matematicas a outras areas ira trans-
formar os seus alupos como aprendi-
zes e a si como educador.
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