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Introducdo

A melhoria das condicdes de ensino e aprendizagem da
Matemitica e a valorizagio das competéncias dos professo-
res nesta disciplina constitui uma das grandes finalidades do
Programa de Formagio Continua em Matemdtica para pro-
fessores dos 1° e 2° ciclos do ensino bésico, no qual sou for-
madora h4 2 anos e no &mbito do qual surge esta reflexdo.
Como professora do 3° ciclo e ensino secunddrio, sei que
uma das principais razdes que nés, professores, apresentamos
como impeditivas da progressao por parte dos nossos alunos ¢
a falta de pre-requisitos ao nivel dos conhecimentos matemd-
ticos adquiridos nos primeiros anos de escolaridade. Aquilo a
que habitualmente chamamos falta de bases, tornou-se qua-
se um lugar comum nas justificagdes que pais e professores

encontram para o insucesso na Matemdtica, remetendo a
responsabilidade para o que deveria ter sido feito e no foi.
Se com base neste argumento o diagnéstico ¢ facil, o prog-
néstico ndo o é menos, e traz invariavelmente associada a
ideia de fatalismo irreversivel. Revelador de uma concepcio
da Matemadtica como uma ciéncia em que os conhecimen-
tos se encadeiam e dependem uns dos outros de uma for-
ma quase hierdrquica, este prognéstico é limitador, deixando
pouca margem para uma intervengio com vista a resolucio
do problema. As solugBes passam quase sempre por propor
os alunos para aulas de apoio educativo, nas quais, com as
melhores intengdes, os professores insistem em ensinar-lhes
os conteddos em que revelam dificuldades, sem no entanto
conseguirem actuar ao nivel das verdadeiras lacunas.
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Eu, professora h4 uns 13 anos, revejo-me mais do que
gostaria no que acabei de exper. Foi por essa razio que de-
cidi reflectir sobre os beneficios que esta experiéncia de for-
macio, concretamente no 1° ciclo de escolaridade, me trou-
xe no que se refere & valorizacio das minhas competéncias
enquanto professora de Matemdtica do 3° ciclo e, portanto,
no que espero que sejam as aprendizagens dos meus futuros
alunos. O tema sobre o qual me debruco é a Algebra e 0 meu
objectivo é tentar perceber de que forma a minha experién-
cia enquanto formadora de professores do 1° ciclo me pode
ajudar, quando voltar para a escola, a resolver o eterno pro-
blema da falta de bases dos alunos, concretamente no tépico
Equagdes. '

Numa primeira seccdo, tentarei identificar requisitos
do conhecimento matemitico que considero fundamentais
para o desenvolvimento de alguns aspectos das competén-
cias especificas relacionadas com a resolugiio de equagBes.
Numa segunda secgiio, incidirei a minha andlise na propos-
ta de formacio da Escola Superior de Setdbal, Calcular em
cadeia, tentando mostrar de que forma as cadeias numéricas
podem constituir uma mais-valia no desenvolvimento dos
aspectos da competéncia matemdtica identificados na sec-
cdo anterior. Por fim, a terceira sec¢fio, pretende ser uma sd-
mula conclusiva da anilise feita, a luz da reflexdo que fago
sobre o papel que esta experiéncia de formagio pode ter no
meu percurso enquanto professora, nomeadamente, do 3°
ciclo do ensino bésico.

Aprendizagens fundamentais nas Equacoes

Escolhi o tépico Equagdes por ser uma das temdticas que
mais dificuldades levantam aos alunos. As consideragdes
que teco assentam fundamentalmente na minha experién-
cia enquanto professora.

No Curriculo Nacional do Ensino Bdsico (2002) pode ler-
se que a competéncia matemética inclui “a compreensio de
um conjunto de no¢des matemdticas fundamentais” e que
deve ser dada “primazia” aos processos matemdticos “em re-
lacfio aos tépicos especificos vistos isoladamente” (p. 59).

Implicito na chamada de atengfio para a necessida-
de de integrar estes aspectos, o documento aponta para a
(co)existéncia de saberes de distinta natureza que impor-
ta considerar: saberes relacionados com os processos mate-
miticos e saberes relacionados com os tépicos matemdticos
especificos.

De facto, da minha experiéncia de professora de
Matemadtica, nomeadamente no 3° ciclo, ressaltam dificul-
dades que trespassam ambas as vertentes. Por um lado, sdo
facilmente identificadas lacunas ao nivel dos conhecimen-
tos matemdticos especificos, por outro lado, elas estdo quase
sempre associadas a insuficiéncias relacionadas com os habi-
tos de pensamento, tais como a falta de predisposigiio para
raciocinar matematicamente!, a falta de aptiddo para discutir
e comunicar descobertas e ideias matematicas, entre outras.

No tépico Equagdes os alunos com dificuldades podem
separar-se em dois grupos. Num primeiro grupo incluem-se
os alunos que nfo sdo capazes de resolver equagdes e que
apresentam dificuldades de véria ordem; o segundo grupo é
composto por alunos que, apesar de serem capazes de resol-
ver equacdes, fazem-no por mecanizagio dos procedimen-
tos mas manifestam uma total incompreensdo dos concei-
tos matematicos em jogo. Por exemplo, perante a equagio
22 + 1 = 7, um aluno do primeiro grupo poderd fazer erros
como os apresentados na figura 1:

Erros comuns na reselugdo de equaces

2r+1=7 20+1="7

2e =741 2041 —T=0

2 =8 20 +6=0
z=6—2

A solucdo é 8. A solugiio é 4.

Figura 1

J4 um aluno do segundo grupo resolverd correctamente a
equaciio dizendo qualquer coisa do tipo “o 1 passa para o ou-
tro lado com menos; o 2 passa para o outro lado a dividir”. Esta
descricio dos procedimentos quando é acompanhada por
compreensio nio tem mal por si s6, no entanto, estes alu-
nos, por ndo dominarem os conhecimentos matemdticos em

jogo, invariavelmente cometem erros como os da figura 2:

Erros comuns na resolugao de equacdes

—2p Ll =7 —2xr—1=5—-2x
2r=T7-1 —2r+2xr=5+1
=198 z=6/0
=0
Figura 2

O erro da primeira coluna resulta do facto dos procedimen-
tos estarem memorizados como se de uma lenga-lenga se tra-
tasse. O menos passa a mais e o vezes passa a dividir, sem com-
preensiio associada, faz com que o aluno fique sem saber, no
“—2x”, qual o sinal que deve mudar, se 0 menos ou se o ve-
zes, Por isso, trata o “—2”como se estivesse a adicionar “+2”
a ambos os membros sem sequer se aperceber da aplicagiio
deste principio de equivaléncia. Outras vezes, acerta.

O segundo erro é de natureza diferente mas igualmente
revelador de falta de compreensio. O aluno realiza os proce-
dimentos correctos, mas indica o zero como resultado da di-
visfo de seis por zero. Neste caso, para além do problema do
célculo de uma divisio em que o divisor € zero, nfo é claro
para o aluno due o valor encontrado para o “z” ¢ a solugfio
para todas as igualdades equivalentes que levam & identifi-
cacdo desse valor.
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E claro que estes sdo apenas alguns exemplos, de entre
muitos outros, dos erros que habitualmente os alunos come-
tem. Existem ainda dificuldades relacionadas com a falta de
hébitos de pensamento e com a interpretacio dos contex-
tos. Por exemplo, quando certas equagdes surgem em pro-
blemas com contextos de medida, € muito comum ver os
alunos considerarem medidas inferiores a zero como solu-
¢Oes possiveis.

Um diagnéstico adequado pode trazer vantagens tam-
bém no desenvolvimento de desempenhos melhorados.

Consideremos as seguintes equacdes:

a)dt? —16=0 b)b>—1=8 c)5p2 =45

Para as resolver correctamente, o aluno pode aplicar os ca-
sos notdveis e a Lei do anulamento do produto, mas, para
poder aplicar com sucesso esses conhecimentos, ele deve ser
capaz de reconhecer, de imediato, que 4 é o quadrado de 2 e
16 é o quadrado de 4 — alfnea a) —, que lhe convém juntar
0 8 com o 1 para obter outro quadrado perfeito — alinea b)
— e que tanto o 5 como o 45 sfo multiplos de 5, sendo essa
a melhor estratégia para a resolugio que pretende seguir.

Mesmo optando por isolar a incégnita no 1° membro da
equagdo e aplicar, de seguida, a raiz quadrada ao 2° membro,
¢ fundamental que o (re)conhecimento dos nimeros qua-
drados perfeitos esteja devidamente automatizado — auto-
matismos de célculo.

Consideremos agora as seguintes equacdes:

d) 2> + 72 = 1023z e) 5(z>1) + (z-1)(z + 1) = 0,

No caso da alinea d), um aluno que tenha o conhecimento
de que 7 4 3 = 10 automatizado, pode perceber de imediato
que os termos em  se anulam, pelo que chega a solucgio da
equagdio apenas em dois passos (22 = 0; = 0). Um aluno
com menos sensibilidade para os niimeros, isto ¢, que ndo
tenha desenvolvido referéncias numéricas de suporte ao cél-
culo, tardard um pouco mais em chegar a solucfo.
Jd a equagdo da alinea e) é facilmente resoldvel se o alu-

no identificar a presenca do “z%~1” como factor comum e
aplicar a propriedade distributiva da multiplicacio em rela-
¢do a adicdo:

5(z%-1) + (z-1)(z +1) =0

6(z%-1) =0

As solugdes sdo 1 e —1.

Se apenas seguir os procedimentos mecanizados sem olhar
para os nlimeros e para as operagdes em jogo, precisard de
mais tempo e aumentard a sua probabilidade de erro:

5(2%-1) + (z-1)(z +1) =0
52775 + (z2-1) =0

52% +22-5-1 =0

6226 =0

6(z°-1) =0

As solugdes sfio 1 e —1.

O desenvolvimento dos aspectos da competéncia matem4-
tica no tdépico Equagdes, traz subjacentes muitos factores:
perceber o significado de uma incégnita, bem como o seu
papel; entender as caracteristicas de uma igualdade algébri-
ca, assim como as relagdes de equivaléncia e suas condicio-
nantes; recorrer 4 mecanizagio de procedimentos e técnicas
como instrumento para intervir em contexto e ndo como
um objectivo por si s6; relacionar os vérios passos da reso-
lugiio de uma equacfo, interpretando as solugBes, caso exis-
tam; aplicar a resolugiio de equagdes na resoluciio de proble-
mas; formular uma equagio como estratégia para resolver
um problema;...

A medida que se vai avang¢ando no ano de escolaridade,
a complexidade dos erros vai aumentando e o seu diagndsti-
co exige, naturalmente, uma maior profundidade de anélise.
O tipo de erro deverd ser, similarmente, objecto de andlise,
ja que existem erros de natureza muito distinta. Alguns tém
a ver com uma capacidade de abstrac¢fio ainda pouco desen-
volvida, outros tém a sua origem em deficiéncias de célculo
como sejam insuficiente desenvolvimento do sentido do ni-
mero, auséncia de referéncias numéricas de suporte ao c4l-
culo; deficiente dominio das operagses adicfio, subtracciio,
multiplicagfio e divisdo, bem como auséncia de apropriaciio
das relagBes entre elas e das suas propriedades.

S30 estes aspectos do cdleulo que identifico como alguns
dos requisitos essenciais para uma bem sucedida aprendiza-
gem das equagdes.

fis cadeias numericas e as

O diagnéstico dos erros é valioso, mas tornar-se-4 iniitil se
ndo for acompanhado da defini¢iio de estratégias de actu-
acio concretas, que ajudem a ultrapassi-los. A atitude do
professor &, assim, determinante e as tarefas que propde aos
seus alunos podem assumir um importante papel.

Silva et al. (1999), defendem que a perspectiva adopta-
da no interior de cada tema do programa curricular deve ser
progressivamente alterada:

(...) As técnicas e as rotinas de cdlculo devem estar inteira-
mente subordinadas 4 realizaciio das actividades e nunca trei-
nadas intensamente com vista a obter uma proficiéncia eventu-
almente necessdria num futuro longinquo; (...)

Os alunos irdo, ao longo da escolaridade, tomando conscién-
cia das ideias e processos matemdticos, cabendo ao professor,
na reflexdo que deverd fazer com os alunos relativamente as
actividades realizadas, avaliar o grau de explicitacio que a ma-
turidade dos alunos lhe permitird fazer dessas ideias e proces-

sos. (p. 84)

Esta perspectiva pressupde que o trabalho a realizar com os
alunos v4 sendo delineado tendo em conta, nomeadamen-
te, os diferentes ritmos de progressio dos alunos e o seu par-
ticular nivel de maturidade intelectual, conduzindo assim a
uma diversidade de abordagens e aprofundamento dos te-
mas e dos processos dentro da mesma escolatou até dentro
da mesma turma.
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De facto, € ao professor que cabe decidir o que fazer, em
particular face a um diagnéstico de dificuldades. Tendo em
conta a especificidade da anilise que faz, deve definir'uma
trajectéria de aprendizagem para o(s) aluno(s) em questdo,
de modo a possibilitar a sua evolugio. Como referem Ponte

et al. (1999),

Estes [Os professores] devem: (a) perspectivar a Matematica
ndo como uma actividade em que se memorizam definigdes e
obtém as respostas correctas, mas em que acgdes de questionar,
pensar, corrigir, confirmar sio caracteristicas essenciais; (...);
(d) desenvolver a sua criatividade curricular a fim de conce-
ber e adaptar tarefas adequadas para os alunos; (e) assumir uma
perspectivé da aprendizagem dos alunos baseada na actividade,
na interaccfio e na reflexio; (...). (pp. 148-149)

Calcular em cadeia (Programa de Formagfio Continua em
Matemdtica para professores do 1° ciclo, Escola Superior
de Educacio de Settibal, 2006/2007) foi uma das propostas
desta formacdo que se revelou com mais potencialidades na
promocio de um “desenvolvimento integrado de conheci-
mentos, capacidades e atitudes” (CNEB, 2002, p. 58), no

que respeita as competéncias de cdlculo:

Calcular em cadeia tem como grande finalidade desenvolver
nos alunos um célculo mental eficiente. A ideia é o professor
dar um conjunto de exercicios, relacionados entre si e que pre-
tendem evidenciar determinadas estratégias de cdlculo associa-
das a propriedades dos nimeros e das operagdes.

Assim, cada cadeia procura construir um sistema de relagdes
numéricas que assentam no calculo realizado na(s) linha(s)
anterior(es) da cadeia. Para elaborar cadeias o professor deve
ter conhecimento das estratégias de calculo fundamentais rela-
cionadas com as diferentes operagdes.

Na sala de aula, pode ser destinado um pequeno perfodo de
tempo, dez, quinze minutos por dia, para trabalhar algumas ca-
deias.

Por exemplo, se a ideia for trabalhar a adigio usando saltos de
10 ou saltos de 10 com compensagio pode ser proposta a se-
guinte cadeia:

23 + 20 =

23+ 19 =

234+ 29 =

33+ 19 =

Pode comegar-se por apresentar 23 + 20 e dar tempo aos alu-
nos para resolverem, pedindo-lhes para explicarem as estra-
tégias usadas, que vio sendo registadas no quadro. Em segui-
da apresenta-se o segundo exercicio da cadeia, procedendo da
mesma forma, e assim sucessivamente até serem propostos to-
dos os exercicios da cadeia.

Embora possam aparecer diferentes estratégias é importante
discutir com os alunos qual a estratégia mais “eficaz”, ou seja,
aquela ou aquelas que decorrem de uma compreenséo do valor
dos ntimeros envolvidos e das relagSes em que se podem apoiar.

Por exemplo:
0 | pode ser calculado fazendo 23 + 10 e adicionar
‘novamente 10.

123 + 2
, | pode ser calculado sabendo que 23 + 20 = 43,
123 + 19  logo basta subtrair 1 (adicionar mdltiplos de 10 e
| |compensar). TR
| basta adicionar 10 a 23 4+ 19 ou entdo adicionar |
123 + 29 23 + 30 e subtrair 1 (adicionar mdltiplos de 10 e |

compensar).

133 + 19 | basta adicionar 10 a 23 + 19.

(Cdlcular em cadeia, Programa de Formacio Continua em Ma-
temadtica para professores do 1° ciclo, Escola Superior de Edu-
caciio de Setdbal, 2006/2007)

No ensino das Equacdes avangamos, muitas vezes prematu-
ramente, para a aquisi¢io e aplicagio das regras de resolu-
cfo, sem antes desenvolvermos um trabalho preparatério
que deveria incidir precisamente em aspectos do célculo
mental. Se durante um tempo razodvel os alunos nfo utili-
zarem as referidas regras mas forem for¢ados a efectuar racio-
cinios do tipo Estou & procura do niimero que multiplicado por
dois e adicionado de 4 unidades vai dar 20, sdo0 as competéncias
de cdlculo mental que estdo fortemente presentes nestes ra-
ciocinios. Quando os alunos passam a resolver as equagGes
utilizando as regras, rapidamente deixam de precisar do c4l-
culo mental, pois os célculos so faseados (em oposigio a re-
lacionados) e muito simples. As cadeias numéricas podem
assumir, portanto, um relevante papel neste processo.

Um primeiro aspecto em que, julgo, este tipo de tarefa
pode ajudar é exactamente na compreensfo do que sfo ex-
pressdes numéricas equivalentes — acredito que essa com-
preensdo serd transferida para as expressdes algébricas, com
relativa facilidade. Ao discutir as diferentes estratégias usa-
das pelos alunos para calcular 23 + 20 (ou outra), vio ne-
cessariamente surgir expressdes equivalentes. Por exemplo,
23 + 19 = 42 porque fix 20 + 20 e mais 3, e depois tirei 1 ou
23 + 19 = 42 porque 20 4 10 é 30, 30 + 9 é 39 e mais 3 dd
42 ou, relacionando com o primeiro exercicio da cadeia,
23 + 19 = 42 porque 23 + 20 é 43 e é s6 tirar 1.

De facto, os alunos convivem naturalmente com a equi-
valéncia entre as seguintes expressdes numéricas:

23+19
20420+ 3-1
20+10+9+3
43-1

42

Os alunos vdo simultaneamente apropriando-se de diferentes
relagdes entre ¢s niimeros e de algumas propriedades das ope-
racdes. Ao compor e decompor os nimeros de modo a asso-
cié-los para facilitar o clculo, o aluno ndo s6 relaciona os nd-
meros entre si, 23 4+ 19 = 23 + 201 porque 19 é 201, mas
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também usa, mesmo sem saber, propriedades como a proprie-
dade associativa da adigfio e a propriedade comutativa da adi-
Gdo: 23 +19 = (20 +3) + (10 +9) = (20 + 10) + 9 + 3.
Outras cadeias numéricas podem ter como principal inten-
¢do trabalhar, por exemplo, a propriedade distributiva da
multiplicagio em relagio a adicfio que ests, afinal, na base
da adigio de monémios semelhantes, cuja aprendizagem
deve, durante muito tempo, recorrer a essa propriedade. A
mesma propriedade, tal como as propriedades comutativas
da adigio e a da multiplicacdio, também se aplicam nas ope-
ragdes com polinémios.

Outra mais valia sucede quando o aluno percebe que
pode relacionar os exereicios de uma mesma cadeia. Por um
lado, vai ganhando referéncias numéricas — no caso deste
exemplo, ele percebe que tendo o ndmero multiplo de 10
como referéncia, para cdlculos com ndmeros préximos bas-
ta contar para a frente ou para trds a partir desse niimero
— e criando automatismos de cilculo — o aluno depressa
automatiza o efeito que os saltos de 10 provocam no algaris-
mo das dezenas no caso deste exemplo. Por outro lado, vai
consolidando a nogdo da relagio da parte com o todo, isto
€, se parte da relacfio 23 4 20 = 43, ao retirar 1 unidade &
quantidade expressa por 23 + 20, o resultado sofre necessa-
riamente a mesma alteraciio, isto &, diminui também 1 uni-
dade. A pouco e pouco apreenders que se duplicar um dos
membros dessa relagio, para que ela se mantenha terd de
duplicar o outro membro; se reduzir para metade, a relacio
entre os dois membros s6 se manter inalterdvel se a redu-
¢do suceder nos dois, e por af fora.

Parece-me que o caminho fica aberto para uma compre-
ensdo efectiva dos principios de equivaléncia no caso das
equagdes: se adicionarmos ou subtrairmos a mesma quan-
tidade a ambos os membros de uma igualdade (de uma
equagdo), a igualdade (a equagfio) que se obtém continua
verdadeira (€ equivalente aquela de onde partimos); se mul-
tiplicarmos ou dividirmos ambos os membros de uma igual-
dade (equagio) pela mesma quantidade, a igualdade (a
equagio) que se obtém €, também ela, uma igualdade verda-
deira (equivalente A anterior).

A procura de “padrdes e regularidades”, bem como a for-
mulagio de “generalizagtes em situagdes diversas, nomea-
damente em contextos numéricos”, e a “aptidio para cons-
truir (...) regras verbais e outros processos que traduzam
relagdes entre varidveis, assim como passar de umas formas
de representagiio para outras (...)” (CNEB, 2002, p. 66),
sfo aspectos da competéncia matemdtica que vém referidos
no Curriculo Nacional do Ensino Bsico, no domfnio da
Algebra e que estdo constantemente preserites nas activida-
des realizadas nas cadeias numéricas.

Decidir, de entre uma panéplia de conhecimentos bem
consolidados, qual o que mais convém usar para tornar o
céleulo mais eficiente ou como estratégia para alcancar um
determinado objectivo, pode ser encarado como tima atitu-
de e é outro dos aspectos que as cadeias numéricas podem
ajudar a desenvolver,
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Por fim, “a aptiddo para dar sentido a problemas numéri-
cos € para.reconhecer as operacoes que sd0 necessdrias a sua
resolugo, assim como para explicar os métodos e o racioci-
nio.que foram usados” (M.E., CNEB, 2002, p. 60) ¢, igual-
mente, um aspecto em que as cadeias numéricas podem en-
riquecer as aprendizagens e um dos aspectos da competéncia
matemdtica a desenvolver por todos os alunos no domi-
nio dos nidmeros e c4lculo, tal como preconiza o Curriculo
Nacional do ensino Bésico.

Calcular qualquer um dos exercicios propostos na cadeia
usada como exemplo, no texto transcrito (ou quaisquer ou-
tros até mais complexos) pode néo ser problema para os alu-
nos, contudo, relaciona-los entre si é uma tarefa com a qual
ndo estdo familiarizados e que se pode tornar potente do
ponto de vista das aprendizagens. Fazendo um paralelismo
com as equagdes, calcular o quadrado de 4 (ou de qualquer
outro nimero) ndo constitui dificuldade para nenhum alu-
no no 3° ciclo do ensino bésico, basta saber que calcular o
quadrado é multiplicar o nimero por si préprio; ndo obstan-
te, s30 muitos os que ndo aplicam os casos notdveis — qua-
drado de uma soma ou de uma diferenca e diferenca de qua-
drados — embora até possam saber reproduzir as respectivas
férmulas. Saber coisas ¢ facil, o dificil & saber relacion4-las
como mais convém.

Termino com a apresentacgio de algumas outras cadeias
numéricas que, em minha opinido, ajudariam a dar respos-
ta aos aspectos que salientei e que constavam nos respecti-
vos materiais de formagdo da Escola Superior de Educagio
de Setdbal para 0s 1° e 2° ciclos do ensino bésico, ainda que
muitas outras se possam considerar:

25+25=  [30+30= | 63410 |43 1 107 =
2542~ [29431= | 43410= (138420 =
2B4+2U= 28430= 123410 1138 + 23 =
254+28=  20429= 1434100 138 4 123 —
140 — 20 = 50 — 25 = 143 - 3 =
140 - 21 = 152 - 25 = 143 - 23 =
14019 = 70 - 35 = 143 - 24 =
41-19 = 7235 = 164 - 25 =
182 — 43 =
2 x 24 = 5 x 6= 10 x 6 = 10 x 13 =
4 x 24 = 30 X 6 = 3xX6= 11 x 13 =
8 x 24 = 35 x 6 = 30 x 6 = 20 x 45 =
8§ x 12 = 2x7= 21 x 45 =
4 x12= 40 x 7=

42 x 7=
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Conclusao

As cadeias numéricas sdo apenas uma, entre muitas, das ta-
refas que se podem propor para desenvolver certos aspectos
fundamentais da competéncia matemética no tema Algebra.
As Equacdes s3o, igualmente, apenas um tépico entre mui-
tos os que levantam problemas do ponto de vista dos pre-re-
quisitos necessarios 4 progressio das aprendizagens.

Tenho consciéncia de que a andlise que aqui apresento é
muito insuficiente e est4 longe de apontar safdas para o pro-
blema sobre o qual me propus reflectir. Apesar de tudo, set-
viu-me como pontapé de saida para a procura de pistas que
possam ajudar a solucionar uma preocupagéo que h4 muito
me vem assaltando. Durante estes dois anos de formagio,
dei por mim, muitas vezes, a pensar sobre a minha prépria
prética, a fazer analogias e, principalmente, a perceber como
deveria ter feito com os meus alunos mas nunca soube fazer.
No trabalho digrio com os professores do 1° ciclo, as ques-
tdes vinham a lume e era preciso dar-lhes respostas, jd néo
era possivel remeter a responsabilidade para as aprendiza-
gens que ja deveriam estar consolidadas e nfo o estavam.
Questdes como Ele ndo consegue contar, o que é que eu fago?
Ela ndo entende que se trata de wm contexto subtractivo, o que
fazer? Os meus alunos ndo sabem dividir, porqué?, remetiam-
me variadas vezes para outras semelhantes: Ndo sabes dividir
uma certa quantidade por 1?7 Dividir por zero dd zero? Nao co-
nheces a propriedade distributiva? entre muitas outras, por ve-
zes até mais significativas. Enfim, imensas as perguntas difi-
ceis, intensa a procura de respostas. ..

Nas Normas profissionais para o ensino da Matemdtica

(NCTM, 1994) pode ler-se que

Para melhorar o ensino da Matemdtica, os professores devem
constantemente analisar aquilo que eles e os seus alunos fa-
zem e de que modo isso afecta a aprendizagem dos alunos. Ao
usar uma variedade de estratégias, os professores devem orien-
tar constantemente a capacidade e tendéncia dos alunos para a
andlise de situacbes, para o enquadramento e resolugfio de pro-
blemas e para dar sentido aos conceitos e processos matema-
ticos. Os professores devem usar tais informagdes ndo s6 para
avaliar como estfio progredindo os seus alunos, mas também
para apreciar até que ponto as actividades, o discurso e o am-
biente favorecem em comum o poder matemdtico dos alunos e
para adaptar, em consequéncia, o seu ensino. (p. 69)

No meu futuro enquanto professora do 3° ciclo (e secunda-
rio), espero conseguir por em pritica tudo quanto aprendi e
defendi no trabalho com os professores do 1° ciclo. Afinal,
aprender nfio é um acto com um principio e um fim, mas um
processo continuado, com avangos e recuos, mas que deve
ser, tem de ser, muito gratificante. Para alunos, professores
e... formadores.

Nora

1 Ver desenvolvimento do significado do termo “raciocinar ma-
tematicamente” no CNEB, 2002, p. 57.
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