¢ da SUa medicdo numa furma do 6%ano

Antonio Menino e Graca Zenhas

Desenvolver compef@ncias @ refirar importancia aos saberes?

Esta é a divida com que se defrontam muitos professores nas
escolas, j4 que hoje hd uma clara dificuldade na gestdo do
curriculo, devido & divergéncia entre as orientagdes curricu-
lares definidas nos Programas aprovados pelo Despacho n°
139/ME/90, para o 1° ciclo, e pelo Despacho n°® 124/ME/91,
para os 2° e 3° ciclos do Ensino Bésico, que se encontram
em vigor, e as orientagdes subjacentes ao conjunto de com-
peténcias consideradas essenciais em cada drea disciplinar e
ciclo de ensino bem como o perfil de competéncias desejé-
vel para os alunos no final do Ensino Bésico definido no De-
creto-lei n.° 6/2001, e no Decreto-lei n.® 209/2002.

O trabalho que desenvolvemos' com os nossos alunos
na aprendizagem dos volumes e da sua medicio e que aqui
apresentamos assenta na ideia de que o desenvolvimento de
competéncias é indissociavel da aprendizagem dos saberes.

De acordo com Rey et al (2003) “Um saber auténtico apresen-
ta-se como um conjunto de competéncias”. Ele considera que,
no limite, estas duas palavras podem ser usadas indistinta-
mente, havendo, no entanto, uma diferenca de conotagio.
Quando se fala de “saber”, pensa-se no objecto social consti-
tufdo; por exemplo, pelos livros e pelos pénsamentos colec-
tivos. A nog¢do de competéncia, por seu turno, remete para
a operacionalizagdo do saber, mas considerando-a referida a
um individuo, ou seja, a uma qualidade intrfnseca a esse in-
dividuo.

A actividade matemdtica desenvolvida nas aulas foi
centrada no trabalho realizado pelos alunos. As aulas de-
correram num ambiente de trabalho cooperativo, tendo-
se os alunos organizado livremente em pares ou em grupo.
Aos professores coube o papel de propor as actividades e de

apoiar o trabalho dos alunos, assegurando-se de que estes
realizavam o trabalho proposto, fornecendo ou recordando
informagdes, formulando questdes pertinentes que lhes per-
mitissem centrar-se nas questoes essenciais da tarefa, através
da clarificagdio do que se pretendia ou da promocio da refle-
x80 sobre o que se estava a fazer.

As aulas decorreram em blocos de 90 minutos (aula de
Matemadtica), 180 minutos (aulas de Matemdtica e de Es-
tudo Acompanhado) e 45 minutos (aula de Formaciio Ci-
vica).? A planificagio, correspondente a 11 aulas, contem-
pla aulas para resolugio de situagdes-problema, aulas para
automatizagfio de procedimentos e aulas para avaliacdo das
aprendizagens e reflexfo sobre o trabalho realizado.

A situacdo-problema e o desenvolvimento de compel@ncias

Segundo Rey et al (2003), a situa¢io-problema é um recurso
didéctico que permite aos alunos aprender o saber no pro-
cesso de resolugio do problema. Consiste num problema
que nio é susceptivel de ser resolvido com os conhecimen-
tos que eles detém no momento mas dos quais estdo proxi-
mo e cujo enunciado é por eles compreendido. No decurso
da resolucfio da situagio-problema, os alunos vio reinven-
tar um procedimento, reconstruir um conceito, estabelecer
uma conexdo, 0 que constitui 0 novo elemento do saber
que se pretende ensinar. Mesmo que ndo tenham sido total-
mente bem sucedidos na resdlu(;ﬁo do problema, eles inter-
vieram activamente na tentativa de resolu¢iio e os saberes
apresentados pelos professores surgiram como instrumentos
necessérios para essa resolucio.

A resolucio de situagdes-problema centra o gnsino na
abordagem de uma situaciio tomada na sua globalidade, re-
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Vamos fazer caixas!®

Podemos fazer uma caixa cortando, numa folha de papel, qua-
tro cantos iguais, com a forma de um quadrado:

ey

Se a folha de papel tiver 144 cm? de 4drea, qual deve ser a me-
dida do lado do quadrado a cortar nos cantos, de modo a ob-
teres a maior caixa possivel?

(Utiliza apenas nimeros inteiros na medida do lado)

Antes de iniciares o corte dos cantos, responde a estas ques-
toes:

e  Que quer dizer “a maior caixa possivel”?

e Para obteres a maior caixa possivel, deves cortar um qua-
drado grande ou um quadrado pequeno? Porqué?

Actividade 1.

cusando a abordagem parcelar dos elementos constitutivos
do saber de tal forma que este deixa de fazer sentido para os

alunos.

Primeira situacdo-problema

Com a primeira situagio-problema (ver Actividade 1) pre-
tendeu-se que os alunos concebessem planificagies de um
paralelepfpedo rectangulo a partir de duas folhas, uma com
a forma de um quadrado e outra com a forma de um rectin-
gulo, prevendo, através da sua manipulaciio concreta efou
imagindria, qual a que permitiria construir o modelo de s6-

lido com maior volume.

No inicio da aula, os professores, num diglogo breve com a
turma, colocaram algumas questdes referentes 2 utilizagio
do conceito de volume no dia-a-dia, em situacdes familia-
res aos alunos. Informaram depois que se iria iniciar o es-
tudo dos volumes do cubo e do paralelepipedo rectangulo e
da sua medigio e propuseram a resolugfo da situagio-pro-

blema.

Para a realizacio desta actividade, distribufram vérias fo-
lhas de papel centimétrico quadradas, com 144 cm?, e rec-
tangulares, com 330 cm?, tesouras, cubos com 1 cm de ares-
ta, barras com 10 cubos com 1 cm de aresta, placas com 100

cubos com 1 cm de aresta.

Folhas quadradas com 144 cm?
Medida do lado do Dimensoes da

quadrado cortado caixa
no canto Comprimento X
largura X altura

Volume da caixa

B 6x6x%x3 108
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Resposta:

Se a folha de papel tiver a forma de um rectdngulo com
22 c¢m de comprimento e 15 cm de largura, qual deve ser
a medida do lado do quadrado a cortar nos cantos de modo
a obteres a maior caixa possivel?

Folhas quadradas com ... cm?

Medida do ladodo | Dimensdes da
quadrado cortado caixa

no canto Comprimento X
largura X altura

Volume da caixa

S " T a T o o e W ST a e W S T =Y

Resposta:

Antes da resolucdo da situagio-problema, um nimero
significativo de alunos escreveu na ficha de trabalho que,
para obter a maior caixa possivel, se deveria cortar um qua-
drado pequeno:

“se tirarmos um quadrado pequeno obteremos uma caixa gran-
de, larga e baixa”, Miguel, Daniela, Ana e Marco.

“a face é maior e a altura é mais pequena”, Anabela, Catarina.

“se cortarmos um grande a caixa vai ficar mais pequena”, So-
fia, Mariana.

“ao cortar menos sobram mais quadrados”, Luis, Pedro.

“se eu tiver um quadrado pequeno tenho menos volume e se
eu tiver um quadrado grande tenho mais volume”, Guilherme,

Sénia, Andreia.

Estas frases evidenciam que os alunos estavam a raciocinar
em funcfio da 4rea, ou seja, da extensdo da superficie ocupa-
da pela planificaciio ou pela base da caixa, e ndo estavam a
conjecturar com base na transformacio que a dobragem pro-
vocaria no papel, passando-o de uma forma bidimensional
para outra tridimensional.

O problema gerou inicialmente alguma incompreenséo
em alguns alunos, quer sobre o mddo como deviam proceder
para fazer as caixas, j4 que nio tinham percebido que os qua-

{
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Actividade 2.

drados a cortar em cada um dos cantos da folha tinham que
ser iguais, quer sobre a forma como deveriam proceder para
descobrir o seu volume. Estas ddvidas foram esclarecidas pe-
los préprios alunos dos mesmos grupos ou de grupos vizinhos
e pelo apoio prestado pelos professores.

A medida que os alunos construfam caixas, iam utilizan-
do virios processos para calcular o seu volume:

— enchiam as caixas com cubos com 1 cm de aresta, con-
tando o nimero total de cubos;

.— faziam apenas a primeira camada de cubos e depois con-
tavam o ndmero de camadas iguais que conseguiriam fa-
zer; seguidamente multiplicavam o nimero de cubos da
primeira camada pelo niimero de camadas;

— utijlizando papel centimétrico, os alunes contavam o ni-
mero de quadrados referentes a largura e ao comprimen-
to e multiplicavam-nos para saber quantos cubos teria a
primeira camada; depois de contarem o nimero de ca-
madas, multiplicavam este valor pelo anterior.

A pouco e pouco os alunos comegaram a perceber que a

maior caixa nfo era necessariamente a que tinha a maior

drea da base. Era preciso verificar a relaciio entre o compri-

mento, a largura e a altura.

Para trabalho de casa, foi pedido que resolvessem um
problema idéntico ao da aula, para o que foi distribuida ape-
nas uma folha de papel centimétrico com 64 cm? (ver Acti-
vidade 2).

O objectivo do trabalho de casa, para além do reforgo
da construciio de intui¢des sobre o que acontece quando se
passa de uma forma bidimensional para outra tridimensio-
nal, através da manipulacio de uma folha de papel, era o
confronto dos alunos com a necessidade de arranjarem uma
estratégia de resolugio do problema, uma vez que tinham
apenas uma folha de papel centimétrico com 64 cm? e nfio
vérias como acontecera na aula.

De um modo geral todos os alunos resolveram a tarefa
com éxito, apresentando uma diversidade de estratégias (ver
figuras 1, 2 e 3, na pdgina seguinte).

A resposta as questdes colocadas na ficha foram vagas,
indicando que os alunos valorizam o produto do seu traba-
lho em detrimento do processo. Na aula foram analisadas as
diversas estratégias de resoluciio do problema bem como a
qualidade das reflexdes feitas. Analisou-se também a impor-
tancia destas reflexdes na consciéncia que vamos tendo da
forma como pensamos, ultrapassamos as dificuldades e lida-
mos com os erros e a influéncia deste processo na ;}prendiz&
gem sucedida.
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Figura 1. Simulacdes de diversas caixas com papel
guadriculado do caderno, antes de corfar a folha a
entregar [Andreia].
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Sequnda situacdo-problema

Com a segunda situagio-problema pretendeu-se que os alu-
nos manipulassem as trés dimensdes de um modelo de caixa
com a forma de paralelepipedo rectangulo, com vista  con-
cepgio de duas embalagens distintas mas com a mesma ca-
pacidade — 200 ml (ver Actividade 3).

Depois da resoluciio da situagio-problema anterior, em
que os alunos tiveram que idealizar uma forma tridimen-
sional a partir de uma forma bidimensional, foi-lhes pedi-
do nesta actividade que, a partir de uma embalagem com a
forma de um paralelepipedo rectangulo, passassem da for-
ma tridimensional para a forma bidimensional e, utilizando
uma folha de papel, de novo para a forma tridimensional de
modo a obterem outros paralelepfpedos rectangulos equiva-
lentes.

Os professores comegaram por mostrar as duas embala-
gens de leite com chocolate de 200 ml, que se encontram 2
venda no mercado, e referiram que o trabalho a desenvolver
na aula consistia em conceber uma nova embalagem com a
mesma capacidade. Foi dada a informaciio de que o ml era
equivalente ao cm’.

Foi distribuido, pelos diversos grupos, o seguinte ma-
terial: a ficha de trabalho, quatro embalagens de leite com
chocolate vazias (duas de cada tipo), folhas de papel centi-
métrico com a planificagio das duas embalagens, folhas de
papel A4, tesouras, calculadoras, cubos com 1 cm de ares-
ta, barras com 10 cubos com 1 cm de aresta, placas com 100
cubos com 1 ¢m de aresta .

No processo de descoberta das dimensdes das novas em-
balagens, alguns alunos privilegiaram a estratégia de ten-
tativa-erro, facilitada pelo acesso a calculadora, enquanto
outros utilizaram o raciocinio multiplicativo (aumentavam
para o dobro uma medida e diminufam para metade outra,
por exemplo).

Verificou-se que, por vezes, os alunos manipulavam as
medidas das trés dimensdes, com vista 4 obten¢io da nova
embalagem, pensando apenas no resultado a obter — 200
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Figura 2. Estudo. em esquemas, da solucdo [Lufs. Catarina].
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“ml — e nfo visualizando simultaneamente a forma que ob-

teriam com as novas medidas atribuidas ao comprimento, a
largura e a altura. Esta situacio era particularmente notéria
quando a altura ndo assumia o maior valor ou havia uma
despropor¢io acentuada entre algumas das medidas (5,8 cm
%X 8,2 ecm X 3,8 cm ou 2 cm X 10 cm X 10 cm, e.g.), mos-
trando-se alguns alunos perplexos aquando da construgio
da embalagem. Uma aluna concebeu uma embalagem com
as medidas de 2 cm X 5 cm % 20 cm. Quando as marcou na
folha A4 e verificou a altura acentuada da embalagem, cha-
mou a professora pois, segundo ela, apesar de j4 ter verifica-
do que os célculos estavam certos, parecia-lhe que alguma
coisa estava ali mal! Em alguns casos, uma das medidas atri-
bufdas excedeu mesmo as préprias medidas da folha A4 (2
cm X 5 cm X 40 cm, e.g.) evidenciando que os alunos ndo sé
nfo estavam a relacionar a manipulac¢io dos valores com a
visualizacdo da embalagem como, também, nfo tiveram em
conta as dimenstes do papel onde esta deveria ser construi-
da.

Esta abordagem intuitiva e experimental do conceito de
volume, baseada no estudo das rela¢des de um modelo tridi-
mensional com a sua planificaciio, permitiu aos alunos for-
mularem conjecturas, testarem-nas efou justificarem-nas. A
utilizacio de papel centimétrico, ja utilizado em situagdes
ligadas ao estudo das 4reas e dos perimetros, e de cubos com
1 cm de aresta, permitiu aos alunos resolverem problemas
relacionados com a medida do volume do cubo e do parale-
lepipedo rectdngulo. Desta forma, os alunos foram racioci-
nando sobre o que acontecia, desenvolvendo as suas capaci-
dades de intuicfio espacial e de estimativa relativas 4 forma
e 2 medida.

A necessidade de aufomatizacdo de procedimentos

O processo de ensino baseado na resolugfio de situagdes-pro-
blema focaliza as actividades da aula na resolugio de uma
situaciio tomada no seu todo, rejeitando a via das aborda-
gens parcelares que decompdem e tratam as dificuldades da
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situagdo de uma forma isolada e fragmentada. No entanto,
de acordo com Rey et al (2003), a pratica de resolucio de si-
tuagdes-problema n#o deve fazer esquecer a necessidade de
automatizar procedimentos. A situacio-problema desestabi-
liza as pré-concep¢des que os alunos tém sobre os conheci-
mentos que vio comecar a estudar, situaciio indispensavel &
aprendizagem sucedida, permitindo iniciar a construcio do
novo saber no decurso da actividade de resoluciio. A esta
fase deve seguir-se outra na qual o saber adquire a sua for-
ma estabilizada através de definicoes, de regras e de férmulas
verbalizadas no vocabulario convencional.

Nas aulas seguintes, o trabalho proposto visou a sistema-
tizagio dos conhecimentos adquiridos nas aulas anteriores
sobre os volumes do cubo e do paralelepipedo rectangulo e a
mecaniza¢io dos procedimentos relativamente a aplicacio
das férmulas e redugtes das unidades de medida de volume
e a utilizagio da correspondéncia entre unidades de volume
e unidades de capacidade.

Os alunos fizeram registos no caderno didrio:

® tragaram um segmento de recta com 1 dm de compri-
mento;

e colaram um quadrado em papel centimétrico com 1 dm
de lado (drea=1 dm? = 100 cm?);

e colaram uma planificacio de um cubo com 1 dm de ares-
ta (volume = 1 dm’ = 1000 cm?)

Para estudar a correspondéncia entre unidades de volume e
unidades de capacidade, mediram 1 1 de 4gua com um copo
graduado e encheram uma caixa com 1 dm? de volume.

Nesta fase, o trabalho, sempre centrado na actividade
dos grupos, incidiu na leitura das paginas do manual sobre o
tema e na resolugio de exercicios e problemas af propostos.
Os alunos verificavam a correcciio do seu trabalho consul-
tando as solugdes e as dividas eram esclarecidas pelos cole-
gas de grupo ou pelos professores.

Foi necessdrio fazer fichas de trabalho sobre as unidades
de medida, j& que alguns alunos nos exercicios de reducdes,

Figura 3. Estudo da solucdo afravés
de cdlculos [Pedro].

Vamos fazer caixas!

Observa as duas embalagens de leite com chocolate e responde as

seguintes questoes:

1) Qual das embalagens te parece ter maior quantidade de leite?
Porqué?
Confirma a tua previsdo lendo a informacio contida na emba-
lagem.
Que concluis?

2) Corta a embalagem de modo a obteres um tnico rectangulo.
Qual das embalagens gastou a menor quantidade de material?

3) Descobre as medidas para duas novas embalagens, de modo a
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que a capacidade permaneca a mesma.

Depois dobra uma folha de papel, de modo a teres uma ideia apro-

ximada de como seriam as tuas embalagens.

Actividade 3.

evidenciaram confusio, entre unidades de comprimento,
unidades de drea’e unidades de volume.

A automatizagio dos procedimentos relativamente 2
aplicago das férmulas e as redugdes das unidades de medida
é importante, na medida em,que compreender os sistemas
de medida, seleccionar unidades de medida adequadas, esti-
mar medidas e aplicar férmulas constituem aspectos funda-
mentais da competéncia matemdtica (Abrantes et al, 1999).
Além disso, sdo também conhecimentos matemdticos fre-
quentemente utilizados na resoluciio de intimeros problemas
com que nos deparamos na vida quotidiana.

!
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A avaliacdo das aprendizagens

A avaliaciio das aprendizagens foi feita com base na anili-
se de um teste aplicado numa aula e de um trabalho escrito
— O que eu aprendi sobre volumes — realizado como traba-
lho de casa.

No que diz respeito ao teste, foram concebidas trés fi-
chas de avaliaciio diferentes, tendo em conta as capacidades
evidenciadas pelos alunos. A estrutura da ficha era idénti-
ca, variando o grau de dificuldade do exercicio/problema em
funcio do enunciado ou da forma como a questfio para um
mesmo enunciado estava formulada. Os testes foram elabo-
rados numa légica de avaliagfio criterial, explicada aos alu-
nos e encarregados de educa¢iio no infcio do ano.

Quanto ao trabalho escrito, a sua estrutura foi discutida
na aula. Foi clarificado que os alunos podiam fazer o traba-
lho sozinhos ou em grupo e pedir ajuda aos pais, ATL’s, sala
de estudo da escola, etc. Para a sua realizacdo deviam con-
sultar o manual, apontamentos registados no caderno didrio
e livros que se encontravam disponiveis na sala de estudo.
Foi estabelecido um prazo de 10 dias para a sua realizagio.

Com este trabalho pretendemos envolver os alunos, de
forma activa, num trabalho fora da aula, centrado nas se-
guintes competéncias:

— reflexfo sobre todo o trabalho desenvolvido;

— pesquisa no manual, no caderno didrio e/ou noutros li-
vros de informacgo relevante sobre o tema;

— concepciofseleccio de exercicios e problemas significa-
tivos;

— identificaciio de situa¢des da vida real em que sejam
aplicados os conhecimentos matemiticos estudados;

— reflexfio sobre o processo de escrita: forma de organizar
o trabalho e a informacfo, necessidade de hierarquizar
a informacfo, conjugaciio de texto escrito e imagens,
apresentacio geral do trabalho.

0 que e aprendi sobre volumes

Vais escrever um texto acerca do que aprendeste sobre os volumes. Deve-
rés referir-te aos seguintes aspectos:

As actividades realizadas nas aulas (que actividades foram realizadas; a
forma como a aula foi organizada para resolver as actividades propos-
tas; 0 apoio, as explicacSes e ajuda dada pelos professores) e a forma
como te sentiste relativamente a elas (gostaste muito/pouco, sentiste
dificuldade/facilidade, preferias que as aulas tivessem decorrido de ou-
tra forma, ...);

Conhecimentos que adquiriste sobre volumes e medidas de volume.
Deves explicar obrigatoriamente o que é volume, uma planificagio de
um sélido e um sélido geométrico;

Explicar o que é: 1 dm; 1 dm?; 1 dm?;

Dar exemplos de situacdes probleméticas em que seja preciso calcular
um petimetro, uma 4rea e um volume e resolver essas situagdes;

Dar exemplos de situagdes do dia-a-dia em que sejam utilizados os co-
nhecimentos referentes a perimetros, a dreas e a volumes.

Trabalho escrifo, 0 gue eu apfendi sobre velumes.

Pretendemos ainda promover uma actividade que poten-
ciasse a verbalizacio/interac¢io entre os alunos, entre estes
e as suas familias, os seus professores dos ATL’s e os profes-
sores da sala de estudo, sobre as aprendizagens de perime-
tros, 4reas e volumes.

A maior parte dos trabalhos foi realizada em trabalho de
grupo e, em quase todas os casos, com apoio dos pais efou
professores dos ATLs.

Apresentamos, de seguida, alguns excertos* de traba-
lhos referentes a caracterizacio do ambiente de aula, ao tipo
de experiéncias de aprendizagem vivenciadas, aos conheci-
mentos adquiridos e a aplicagiio dos conhecimentos em si-
tuagdes do dia-a-dia.

fimbiente de aula

“Gostamos das aulas. Foi bom ter dois professores na sala a aju-
dar-nos.” Rita, Sara, Sofia.

“A maneira que eu trabalhei foi muito fixe. Gostei muito dessa
maneira. Os professores iam andando de grupo em grupo tira-
ram-me sempre as dividas todas.” Marco e Miguel.

“Nés fizemos muitas actividades nas aulas em que eu ndo posso
dizer que nfo tive dificuldade nenhuma, porque isso seria men-
tira. Também gostei da forma em que fizemos isto porque, pode-
mo-nos organizar em grupos & nossa escolha.” Sénia.

“Nés nas aulas fizemos muitas fichas, todas elas diferentes. Es-
sas fichas ajudaram-nos bastante a esclarecer as nossas ddvidas.
Nas aulas com a ajuda do professor Menino foi muito mais fcil
aprender, pois tinhamos auxilio duplicado. (...) Achamos que
as actividades concretizadas nas aulas estio bem dirigidas,
porque ao dar-nos exercicios para nds fazermos em grupo e
em seguida cérrigi-los de forma individual, em cada grupo, é
a melhor forma de nés aprendermos.” Anabela e Catarina.

Experiéncias de aprendizagem

» . .
“Para aprendermos o que é o volume de um sélido, estivemos
a poOr cubinhos com um cm de aresta em caixas de diferentes

i
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tamanhos e verificdimos que o nimero de cubinhos variava de
caixa para caixa, ou seja, as caixas tinham diferentes volumes.
Gostdmos desta actividade porque pudemos mexer e sentimos
o que € o volume (...). Para fazer a planificacio de s6lidos geo-
métricos usamos latas de salsichas, de tinta, caixas de medica-
mentos e de queijo e depois fizemos a planificacio em papel.”
Rita, Sara, Sofia. ’

“Com 4 pacotes de leite [com chocolate — Agros] 2 cheios e
2 vazios tivemos que cortar os vazios para saber o que gastava
mais papel, se era o pequeno ou o grande; depois deram-nos
uma folha branca para realizarmos o produto final, sendo a me-
dida a do pacote de leite, ou seja, 200 ml. E para isso, foi pre-
ciso a ajuda da maquina de calcular, e apés vérias tentativas
para encontrar o valor acima, escolhemos uma delas e reali-
zdmos entdo, o produto final.” Pedro.

“Nas aulas, fizemos viérias actividades sobre os volumes. A que
eu mais gostei foi aquela em que aprendemos a construir vérios
paralelepipedos rectangulares todos com o mesmo volume (200
ml), variando a largura, altura e comprimento. Desta forma fi-
zemos sélidos equivalentes.” Luds.

Conhecimentos adquiridos

“1 dm? é um quadrado com 1 dm de lado; 1 dm’ é um cubo com
I dm de aresta; uma maneira mais pratica de saber isto ¢ ler a
medida ao contrério.” Sénia.

“Entdo qual é a minha medida? — a tua medida sdo todas as
unidagles elevadas ao niimero trés (desde.o km até ao mm)
por ex: m® e 1é-se metro cibico. J4 o dm (sem niimero eleva-
do) serve para medir o perimetro, ou seja, para medir o com-
primento, a largura e a altura; 1 dm? serve para medir a drea
e o dm’ a quantidade de coisas dentro de algo.” Pedro.

Aplicacao dos conhecimentos em situacdes do dia-a-dia |

“O perfmetro de uma figura plana é o comprimento da linha
que a limita. Esta noc¢dio é importante na solucio de proble-
mas, tais como:

1. Osst. Jofio tem um terreno que é um rectdngulo com 15 m de
comprimento e 10 metros de largura. Quer vedd-lo com rede.
Qual'o comprimento da rede que necessita comprar?

O sr. Jodo precisa de comprar 15 + 15 + 10 + 10 = 50 m de
rede.

A drea de uma figura plana depende da figura. Por exemplo,
para o rectangulo € igual ao produto do comprimento pela
largura. Com esta informagio, podemos resolver situacdes
do nosso quotidiano, tal como a que se segue:

2. O sr. Joaquim tem que pintar as paredes e o tecto do seu
quarto. Este tem 4 paredes iguais de 4 m de comprimento
por 3 metros de altura. Numa das paredes tem uma porta de
1 metro de largura e 2 metros de altura. Noutra parede tem
uma janela com 2 m de comprimento e 1 m de altura. Cada
litro de tinta, d4 para pintar 1 m quadrado. Quantos litros
de tinta tem de comprar?

Area das paredes = 4 x 4 x 3 = 48 m?
Area do tecto = 4 x 4 = 16 m?
Areadaporta=1x2=2m?
Areadajanela=2x1=2m?

Area a pintar = 48 + 16 — 2 — 2 = 60 m?

Se com 1 litro de tinta o sr. Joaquim pinta 1 m?, precisa de
comprar 60 litros de tinta, para pintar o quarto®. Lufs.

“No dia-a-dia precisamos de saber o que é a drea e o volume
para resolver pequenos problemas como comprar um tapete, sa-
ber se um mével cabe num certo sitio, etc.

Por exemplo:

A) O quarto da Rita estd com o chio muito estragado e a
mie quer mudé-lo. Quer colocar tabuinhas novas. Para sa-
ber quantas tem que comprar tem que saber a drea do quarto
e a drea de cada tabuinha. Nés ajuddmo-la:

Medimos uma tdbua:

30 cm

6 cm

Calculdmos a drea: 30 cm X 6 cm = 180 cm? = 0,018 m?

Depois medimos o quarto

Calculdmos a drea do quarto:

4m

4m

A=4mx4m=16m?
16 m?: 0,018 m? = 888,(8) '

{
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Sio precisas 889 tdbuas para cobrir o chio do quarto, da
Rita.

B) A 4gua do aqudrio da Rita estd 4cida. A mie comprou um
frasquinho do anti-4cido. Leu nas instrugdes que devia dei-
tar 2 gotas do produto por cada litro de dgua.

Para saber quantas gotas deve deitar é preciso saber quantos
litros de 4gua cabem no aquério (11 = 1 dm?).

Medimos o aquério:

50 cm

30 cm

30 cm

Calculdmos o volume:
Volume = 50 cm X 30 cm x 30 cm =
=45 000 cm’ = 45 dm’ = 45 litros
45 litros x 2 gotas/litro = 90 gotas
E preciso deitar 90 gotas de anti-dcido.” Rita, Sara, Sofia.

Alguns trabalhos evidenciavam concepgdes / ideias / resolu-
¢Bes de problemas erradas ou resultantes de reflexdo insufi-
ciente que foram discutidas nas aulas.

As seguintes situagdes proporcionaram a reflexfo sobre
estimativa de valores:

“Um exemplo em que no dia-a-dia se utilizem expressdes refe-
rentes a volumes: “O volume deste garrafdo de dgua é de 5 1” ou
“A embalagem dos cereais tem como volume 2340 cm® e a
dos biscoitos, tem s6 900 cm?®” e ainda muitas outras expres-
soes poderiam servir.” Viviana, Débora.

“H4 situacdes do dia-a-dia em que se usa volumes: a minha pis-
cina tem 32 metros ctbicos. (...) Calcula o volume de uma
piscina com as seguintes medidas. Comprimento: 23 m, lar-
gura: 45 m, altura: 2 m.” Marco, Miguel.

Essa reflexfio foi feita em torno de questdes tais como:

— O volume da caixa dos cereais e dos biscoitos d4-nos in-
dicagdo precisa da quantidade de cereal e de biscoitos
que embalam? O tipo de produto embalado e o seu peso
tém relagio com o espago ocupado?

— As medidas indicadas para a piscina sfo realistas? Como
relacionar as medidas indicadas com a quantidade de
dgua que comporta!

Um problema — e a sua resolugio — apresentado por uma
aluna, a Sénia, mereceu também reflexfo, para o que foi re-
gistado no quadro:

.

“Um campo de espigas de milho tem de drea 60 m?. Quanto
tem de perimetro esse campo sabendo que esse campo é qua-

drado?
,60 :4=15

Resposta: Tem de drea 15 m.”

Alguns alunos referiram que a resposta falava em drea,
quando o que se pedia era o perimetro, e que a Sénia utili-
zava unidades de medida de comprimento para quantificar
a area.

Os professores colocaram a questdio: Dada a drea de um
quadrado, como achar a medida do seu lado?

Um aluno referiu que como os lados eram iguais era pre-
ciso ir por tentativas. Os alunos foram propondo valores que
a professora foi registando no quadro:

6x6 =36
1x7=49
8§x 8 =064
9x9=81

Nesta altura os alunos referiram que a medida do lado te-
ria que andar entre 7 e 8 metros. A primeira sugestdo foi

7,5 m.
1,5% 17,5 = 56,25
Uma aluna sugeriu entdo 7,7.
1,7%x7,7=59,29

Os alunos conclufram que o lado do quadrado media 7,7 m.
Outra aluna referiu que a Sénia, para calcular o perime-
tro, deveria ter multiplicado o valor do lado por 4:

4x17,7=30,8

A resposta correcta seria entdo: O campo de milho tem de
perimetro 30,8 m.

Conclusdo

As aulas decorreram num ambiente de trabalho colaborati-
vo, centrado na actividade dos alunos; os professores inter-
vieram propondo situagSes de aprendizagem e estimulando
os alunos na procura das solugdes para os problemas propos-
tos ou que surgiram no decurso das aulas. O trabalho co-
laborativo entre alunos permite desenvolver competéncias
sociais e de comunicagio. A entreajuda entre pares, em que
os alunos tentam explicar os assuntos aos colegas que ainda
nio os entenderam, e a discussdo de pontos de vista diferen-
tes, onde sdo esgrimidos os argumentos que os sustentam, fa-
cilitam a interiorizacio dos conceitos e dos procedimentos.
Neste processo de interac¢iio verbal, os alunos tornam-se
mais conscientes do que sabem ou do que n3o sabem, o que
d4 sentido as aprendizagens.

A aprendizagem baseada na experimenta¢fo e na mani-
pulaciio permite desenvolver as capacidades de visualiza¢io
espacial e de verbalizacio, a intui¢fio e a utilizagdo destas na
resolucdo dos problemas (Abrantes et al, 1999).

A situagiio-problema é um meio diddctico que permite
que os alunos reconstruam o conhecimento e que este seja
apresentado na sua fun¢fio auténtica de competéncia.

As tarefas propostas nas aulas inerentes a acgdes suscep-
tiveis de desenvolverem competéncias tém uma utilidade,
uma finalidade, que é percebida pelos alunos. A preservagio
do carécter global da tarefa garante que a aprendizagem seja
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significativa. A aprendizagem serd tanto mais estimulante
e motivadora quanto mais os alunos percepcionarem a sua
utilidade na resolugiio de intdmeros problemas na vida do
dia-a-dia (Rey et al, 2003).

Retomando a questiio colocada no inicio do artigo —
desenvolver competéncias é retirar importancia aos saberes?
— concluimos respondendo com uma citagio de Perrenoud
(1999) “Se a competéncia se manifesta na acgio, nio ¢ in-
ventada na hora:

— se faltam os recursos a mobilizar, nio ha competéncia;

— Se 0s recursos estao presentes, mas nao sao mobilizados
em tempo ttil e conscientemente, entdo, na prética, é
como se eles ndo existissem.”

Contudo, nfo podemos deixar de referir que o ensino base-
ado no desenvolvimento de competéncias requer tempo. A
implementacio da unidade que aqui apresentamos foi feita
numa sequéncia temporal que englobou as aulas de Estudo
Acompanhado e de Formacio Civica que ocorreram naque-
le espaco de tempo. E fundamental que o Programa de Ma-
temdtica para o Ensino Bésico, em vigor desde 1991, seja re-
visto e redimensionado para que as orienta¢des contidas no
documento Curriculo Nacional do Ensino Bdsico — Compe-
téncias Essenciais possam ser implementadas eficazmente.

4

Notas

1 As aulas foram dadas por dois professores em simultineo, ja
que a turma é do ensino especial e tem um aluno a frequentar
aulas de Matemitica individuais por se encontrar inserido num
curriculo escolar préprio. Por vezes, ambos os professores lec-
cionaram as aulas de Matemadtica em conjunto, diferenciando
o processo de ensino na sala de aula, visando, deste modo, fa-
miliarizar todos alunos da turma com ambos.

2 A professora de Matemdtica é também professora de Estudo
Acompanhado e Directora de Turma tendo, por isso, a seu car-
go Formaggo Civica.

3 Esta actividade foi adaptada de Morris (1989).

4 Nos trabalhos dos alunos apenas foram corrigidos os erros orto-
graficos.

Correccao
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Antdnio Menino e Graca Zenhas
Escola EB 2.3 de Gueifaes

Na revista n® 83 de Maio/Junho de 2005 no artigo A calculadora na aula de Matemdtica — duas acti-
vidades de investigacdo realizadas numa turma do 6° ano no 2° paragrafo da pagina 13 onde se 1&:

“Um grupo achou que a situagiio era idéntica a um relégio em que o mostrador, em vez dos niimeros/horas

1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, 11 e 12, tinha assinalado 1, 2, 4,5, 7e 8 ...”

deveria dizer :

$.. timhaassinalado 1.4,2,8,5,7..0. .

;

Também o mostrador do relégio apresentado na paginas 12 deveria apresentar os niimeros por esta

ordem. ,

/
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