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A experimentacao do novo Programa de Matemalica
Hennrragem numa furma de 3° ano em Evma

fina Pavla Canavarro
Maria Manuela Vicente

Ainda nem eram nove horas mas o calor jd se sentia bem
naquele inicio de Junho em que fomos & EB1 do Rossio de
Evora. O forte toque de entrada inaugurou os barulhos ma-
tinais, seguindo-se-lhe as corridas dos meninos que subiam
para a sua sala no primeiro andar. Pareciam vir com von-
tade de ali estar, largavam apressados as mochilas junto s
cadeiras, sentavam-se e tiravam o material escolar sem pet-
der tempo. As professoras Helena Aleixo e Amélia Martins
cumprimentavam todos com ar bem disposto. Ndo demora-
ram a comecar e foram directas ao assunto.

Professora Helena: Hoje vamos tentar resolver um proble-
ma com base numa caixa de bombons. J4 foi retirada do
mercado mas nds construfmos um modelo parecido...

E levanta na mio uma caixa transparente cheia de chocola-
tes iguais que mostra aos alunos (figura 1).

Aluno, sorrindo: Professora Lena, e é para comermos os bom-
bons?

Professora Helena: Para j4 é para resolver um problema.
Como vamos representar numa expressio matematica o
nidmero de bombons que estdo nesta caixa?

A professora deu alguns instantes aos alunos que nfo rea-
giram de imediato. Por pressentir a dificuldade da questzo,
sugeriu que se concentrassem numa s6 camada de bombons
da caixa.

Professora Helena: Vamos olhar para a primeira cama-
da. Como podemos representar o nimero de bombons
numa expressao matemdtica’

Jodo: 6 X 2 ou 2 x 6.

Marta: 2 em coluna e 6 em linha.
Professora Helena: O que representa o 67
Marta: O nidmero da linha.

Professora Helena: O nimero de bombons que hd em cada

linha. E 0 27
Ana: A coluna.
A professora procurava certificar-se de que os alunos com-
preendiam o significado das expressdes que verbalizavam e

s6 depois insistiu numa representacio referente ao niimero
total de bombons.

Professora Helena: Como representar numa expressao as
duas camadas?

Miguel: 12 x 2.

A professora regista no quadro esta expressfo e questiona
a turma:

Professora Helena: O que é 0 127

Miguel: O 12 representa cada uma das camadas.

Professora Helena: E o 22
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Caixas de bombons

A professora Paula recebeu uma caixa de bombons igual a
esta. Sabendo que a caixa tem 24 bombons, descobre ou-
tras disposi¢oes que permitam arrumar estes bombons.

Figura 2. Tarefa proposta por escrito aos alunos

Pedro: As duas camadas.
Professora Helena: Poderemos representar de outra fora?

Marta: Como na caixa hd 24 bombons podemos fazer

6x2+6x2.

A professora regista no quadro esta expressio e de novo
questiona:

Professora Helena: Falta aqui alguma coisa?
Martinho: Paréntesis.

Professora Helena: Exactamente.

Coloca ento os paréntesis para vincar a associacio de 6 x 2,
enquanto uma outra aluna acrescenta:

Diana: Também pode ser 2 x (6 x 2).

A professora anuiu, escreveu esta expressdo no quadro, co-
mentando que qualquer uma delas era adequada.

Anunciou de seguida aos alunos que iriam trabalhar em
grupo. Em menos de um minuto todos se acomodaram de
modo a se juntarem aos colegas do seu grupo e a criarem um
espacgo de trabalho comum. As professoras distribuiram as
folhas com o problema (figura 2), uma por aluno, e cubos
com e sem encaixe, 24 de cada tipo por cada grupo.

Os alunos concentraram-se de imediato na leitura do
problema, identificando rapidamente o que teriam que
fazer:

Miguel: Diz para descobrirmos outras disposi¢des para colo-
car os bombons.

Antes de os alunos iniciarem o trabalho auténomo, a pro-
fessora Helena alertou: '

Professora Helena: Ja sabem que as camadas sio todas iguais e
n#o pode sobrar bombom nenhum. Vamos usar os cubi-
nhos. A medida que véo descobrindo formas de arrumar
os bombons, vao registando no acetato.

Fig'urﬂ 1. Caixa de bombons apresentada aos alunos

Figura 3. Alunos exploram a farefa em grupo

A utilizagio de materiais manipuldveis e a realizaciio de re-
gistos que possam mostrar uns aos outros de forma eficaz, pa-
receu ser algo com que os alunos estavam bastante familia-
rizados. A produgfio dos acetatos com desenhos e indicacSes
explicitas pareceu decorrer com relativa facilidade.

Os alunos evidenciaram também grande familiaridade
com o trabalho em grupo, que fazem de forma responséavel
(figura 3). Em alguns grupos dividem entre si tarefas sem he-
sitagBes nem discussdes: decidem quem experimenta com
os cubos, quem escreve as expressdes nas folhas, quem passa
para o acetato.

Rapidamente comegaram a surgir nos grupos diferentes
formas de dispor os 24 bombons. Os registos dos grupos sio
diversificados: alguns grupos recorrem as vistas laterais e de
topo das caixas, revelando o estabelecimento de conexdes
com outras tarefas anteriormente realizadas sobre visuali-
zagflo espacial. Outros registam primeiro as expressdes nu-
méricas ou nimeros organizados em tabelas; outros tentam
desenhar cada uma das novas caixas descobertas em pers-
pectiva. E notéria a preocupaciio dos alunos em dar sentido
¢ legibilidade as representagdes que adoptam, que sio muito
completas e detalhadas.

As professoras passam nos grupos para observar o tra-
balho e retirar as davidas que surgiam sobre a eficicia das
representacoes:

Ricardo: Professora, como vamos representar esta’
Professora Amélia: O que te parece?

Ana: Podemos representar a camada de cima.

Professora Amélia: Mas s6 a de cima n#o chega. ..

Pedro: Depois representamos também a vista de frente.
Professora Amélia: E isso funciona? J4 nos mostras, faz 13!

Dirigindo-se 4 turma em geral, a professora sintetiza as
recomendacdes:

v
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Figura 3. Acetafos de gquatro grupos com diferentes tipos
de representacdes adopfadas pelos alunos

Professora Amélia: Fazem o desenho, mas depois ndo se es-
quecam de representar a expressio numérica correspon-
dente.

Depois de as professoras Helena e Amélia conferirem que
no conjunto dos grupos j4 tinham sido identificadas todas
as solucdes possiveis, decidiram interromper o trabalho dos
alunos. A professora Helena pediu aos alunos que se prepa-
rassem para a apresentagiio e discussdo colectiva e finalizas-
sem os seus acetatos (figura 3).

Eram entfio 10:15. Os que estavam sentados de costas
para o retroprojector ajeitaram rapidamente a cadeira e to-
dos ficaram com postura atenta e de interesse para o que se
ia seguir (figura 4).

A professora Helena fez no quadro uma tabela com qua-
tro colunas para registar o ndmero de camadas, o ndmero de
bombons na dimensio comprimento da caixa, o nimero de
bombons na dimenséo largura da caixa e a expressdo numé-
rica correspondente ao total de bombons. O seu objectivo
foi o de ir registando de forma ordenada as diferentes desco-
bertas dos grupos apés a sua apresentacio, discussio e vali-
dacfio colectiva.

Antes de comecar as apresentacdes, fez um levantamen-
to na turma sobre o nimero possivel de camadas, tendo a
primeira coluna sido-preenchida com a ajuda de todos. Os

¢

Figura 4. Ambiente da avla na fase de discussao

alunos justificaram n#o ser possivel haver cinco camadas
pelo facto de o «cinco ndo se pode multiplicar por outro ni-
mero para dar 24». O mesmo raciocinio foi feito para todos
os outros nimeros ndo divisores de 24. A tabela ficou entdo
organizada por ordem crescente do ndmero de camadas dos
bombons, como se reproduz na figura 5.

Os grupos foram ao quadro respeitando a ordem pela
qual se ofereciam, mas com uma condigfo: o grupo seguinte
tinha de apresentar uma descoberta diferente das que j4 ha-
viam sido discutidas e registadas.

Todos os grupos recorreram ao modelo que haviam cons-
trufdo com os cubos para apoiar a sua explicagfo e ilustrar
melhor as representagdes do acetato produzido. O porta-voz
caracterizava a disposi¢iio dos bombons, referindo-se ao nu-
mero por cada uma das dimensdes da caixa e explicando a
sua relacio com a expressdo numérica que propunha.

A professora ouvia atentamente e colocava questdes,
procurando ajudar os alunos a traduzir o seu registo para
o registo que pretendia que realizassem na tabela geral. As
maiores dificuldades que os alunos apresentavam tinham a
ver com a distincio entre o nimero de camadas de cada
construcio e a constituicio da camada propriamente dita.
Esta distinciio ndo era muitas vezes linear, nomeadamente

n° de camadas
|

comprimento largura expressao

W 0| A~ WIN

o

24

Figura 5. Reproducido da fabela preenchida apenas com o niimero possivel

de camadas de bombons na caixa

Educacd@o e Matemdfica | nimero 105




Figura 6. Diana apresenta a proposta do seu grupo recorrendo ao acelato

porque a mesma construgfio pode ter diferentes interpreta-
Goes conforme a posicio em que é colocado no espaco —
por exemplo, um sélido composto por 3 x 4 x 2 cubos, tanto
pode ser visto como tendo 3 camadas de 4 x 2 cubos como
tendo 2 camadas de 3 x 4 cubos. No entanto, em geral os
alunos conseguiam identificar bastante bem as diferencas e
tinham sucesso na caracterizagio dos seus sélidos que ser-
viam de modelo as possiveis caixas de bombons, como se
pode observar no seguinte excerto relativo & apresentacfio
de um grupo cujo porta-voz era Diana (figura 6):

Professora Helena: Agora a Diana vai mostrar-nos como ¢é
que eles representaram.

Diana: Nés pusemos 12 na base, é 3 x 4.

Professora Helena: E quantas camadas fizeram?

Diana: Duas.

Professora Helena: Onde vamos registar esse?

Diana: Na linha das 12 camadas.

Ricardo: N#o! Os bombons é que séo 12 por camada. ..
Professora Helena: Pomos na linha do 127

Diana: No 2.

Professora Helena: E a expressao?

Diana: 2 x (3 x 4)).

Professora Helena: J4 sabem que o 2 é o ndmero de camadas,

0 3 o ndmero de cubos do comprimento e o outro 4 o ni-
mero de cubos da largura.

A professora pedia sempre aos alunos que completassem a
tabela com o registo de forma organizada, o que contribuiu
para que ndo repetissem solugdes e no final se certificassem
que haviam descoberto todas as possibilidades de arrumar os
24 bombons. Esta organizacio ajudou também a eliminar as
representagSes que correspondiam & mesma disposicio mas
em posicio diferente, o que ocasionou o estabelecimento de
conexdes com a propriedade comutativa da multiplicacgio.
Findo o registo da tabela, alguns alunos teparam tam-
bém, de forma espontanea, que havia relacdes entre os fac-
tores das multiplicagdes que estavam registadas no quadro.

Figura 7. Professora Helena no momento de sintese das conclusdes

Tiago: Professora Lena... Também est4 ali outra coisa... um
ntmero é o dobro e o outro é a metade... 2 é o dobro de
le6émetadede 12...

O aluno apontava para a expressio 2 x (1 x 12) =2 x (2 x 6)
escrita no quadro e a professora sublinhou-a com o giz de
cor, incentivando:

Professora Helena: Ah, pois é. Reparou muito bem... O que
é que se passa ali?

Tiago: E o dobro e a metade. ..

Patricia: E também dd com o triplo... 3 é triplode 1 e 4 é a
terga parte de 12.

A professora sublinhou-a também esta expressdo 2 x (1 x
12) = 2 x (3 x 4). Repetiu as descobertas dos alunos com ar
curioso e comentou:

Professora Helena: Pois é! Se calhar temos de investigar isto
noutro dia... O que é que se passard aqui? Fica para ou-
tro dia que agora vamos terminar o nosso problema dos
bombons!

Da anilise conjunta da tabela e dos modelos construidos
com os cubos, conclufram, em discussio orquestrada pela
professora (figura 7), que existiam apenas seis distintas dis-
posicBes possiveis se ndo considerassem a sua posicio no
espago (figura 8), apesar de terem conseguido escrever um
maior ndmero de expressdes cujo produto era 24.

E assim findou esta actividade matemaitica, era quase
meio-dia, depois de prolongada discussio em que as desco-
bertas matemédticas dos alunos foram valorizadas.

As representagBes dos alunos, quer as construcdes com
os cubos, quer as expressdes simbélicas por eles apontadas,
constituiram objectos de andlise genuinos e reconhecidos
colectivamente como solu¢des vilidas, num ambiente em
que a comunicagdo matemdtica assumiu uma enorme im-
portancia, nomeadamente na apresentaciio e explicacfio das
propostas dos alunos. Além disso, o desenvolvimento do ra-
ciocinio algébrico esteve presente em diversas dimensdes,
nfo s6 pelos processos que implicou ao nivel da sistematiza-
¢Bo das solugdes encontradas, em especial para garantir que
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Figura 8. As seis possibilidades distintas de dispor 0s bombons

todos os casos estavam encontrados e eram distintos, mas
também na prépria escrita de expressdes simbdlicas pelos
alunos, num contexto onde lhes puderam dar sentido.

Por dltimo, queremos ainda dizer que pelo meio de todo
este trabalho os alunos gozaram, no tempo devido, o seu me-
recido intervalo da manh4, mas voltaram a sala de aula téo
entusiasmados e prontos para trabalhar que passados exacta-
mente dois minutos de entrarem tinham retomado a discus-
s30 como se nunca a tivessem interrompido. Também para
confirmar que pode ser assim valeu a pena 14 ir.

i voz dos alunos

Depois desta aula, quisemos falar com alguns alunos para sa-
ber a sua opinio sobre a Matemitica e a forma como as pro-
fessoras a ensinavam. Ouvimos o Gongalo, menino timido
que até ao 2° ano tinha estado noutra escola, para saber se
notava algumas diferencas. E ele explicou: «Gosto mais ago-
ra... antes andava noutra escola e ndo aprendia muita Ma-
temadtica... 14 nfo apresentdvamos os trabalhos, s6 fazfamos
umas continhas e ddvamos a professora... ndo apresentdva-
mos, no fazfamos nada, a professora dizia se estava certo ou
ndo. Aqui apresentamos, fazemos todos juntos para perceber
0 que os outros fizeram para aprendermos mais técnicas para
depois sabermos mais».

O foco na comunica¢iio matemdtica ndo foi apenas re-
conhetido pelo Gongalo. Na realidade, outros alunos va-
lorizam esta dimenséo das aulas a que se referem por «fazer
apresentacdes» e que acontece regularmente, mesmo quan-
do ndo preparam acetatos para as apresentacdes. Por exem-
plo, o Martinho, aluno com algumas dificuldades na apren-
dizagem da Matemdtica, afirma o seu gosto por expor o que
pensa aos colegas: «Gosto mais € de explicar as coisas que
fiz, gosto de fazer também mas gosto de explicar algumas coi-
sas & minha turma». .

A Marta, aluna mediana em Matemdtica, também va-
loriza «as apresentacdes», vendo-a como uma hipétese de
complementar o seu trabalho e por isso aprender mais: «Fa-
zemos problemas e depois apresentamos. .. vai um do grupo
explicar e os outros que estdo a ver fazem perguntas. J4 fa-

'

zfamos um bocadinho no ano passado mas era com proble-
mas muuuuuuuuuito mais faceis. Com as apresentagdes po-
demos ficar a saber mais coisas, por exemplo os varios tipos
de caixas que podemos fazer porque sendo sé sabfamos as
nossas».

A Patricia, aluna com boas notas em Matemdtica mas
com alguma falta de confianca porque, como ela explica,
«as vezes ndo percebo as coisas logo & primeira», parece
compreender muito bem as mais valias das apresentagGes e
discussdes na turma, que ela distingue claramente de ir ao
quadro s6 para avaliar a correc¢fio da resposta. Nas suas pa-
lavras: <E divertido ver os trabalhos das outras pessoas, que
é para ver se estd alguma errada, se estd muito bem feito, o
que é que estd diferente da nossa, das nossas coisas,... Por
exemplo, temos uma coisa mal num trabalho e nfo sabe-
mos... e as outras pessoas tém bem,... Estamos a ver o tra-
balho e percebemos logo o que temos mal! (...) Se sdo os
outros que tém alguma coisa mal, nés podemos ajudd-los e
corrigir o que eles tém mal. Se tiverem todos tudo bem... [a
apresentacio serve] para vermos como € que eles conseguem
fazer melhor o trabalho, de que maneira se desenrascam em
grupo e isso.

As apresentagBes a que os alunos se referem estdo qua-
se sempre associadas ao trabalho em grupo, uma metodolo-
gia & qual reconhecem vantagens ao nivel da promogio da
aprendizagem. Martinho afirma a propésito da resolugio de
um problema que considerou dificil: «Porque também era
um bocadinho muito dificil mas, mas os meus companheiros
também ajudaram-me e consegui fazer o [problema] dos te-
lefonemas... porque... no inicio ainda ndo conseguia, ain-
da n#o sabia algumas coisas. .. depois eu lembrei-me de algu-
mas coisas e consegui fazer com a ajuda dos meus colegas».

Os problemas marcam presenga no discurso de todos os
alunos que entrevistdmos, mesmo no da aluna que manifes-
tou o seu gosto por fazer contas, a Marta: «Gosto de fazer
contas, de subtrair, de multiplicar... gosto de fazer proble-
mas... e problemas que tém contas. Por exemplo, fizemos
um problema com a professora Amélia... em cada dia o
Pedro dava trés folhas aos dois periquitos que estavam em
gaiolas... e depois davam uns determinados dias... e nds
[tinhamos de descobrirlquantas folhas de alface precisava de
dar aos periquitos nos dias e quanto dinheiro é que ele gasta-
va para comprar as alfaces». Referem-se aos problemas pelos
nomes, denunciando que se tratam de problemas com his-
térias e contextos que retiveram e néo de exercicios tipicos.
Todos parecem encarar os problemas como aquilo que mais
gostam de fazer em Matemdtica, justificando essencialmen-
te essa preferéncia pelo desafio que estes colocam. Diana,
aluna comunicativa e com facilidade em Matemdtica, reve-
la mesmo que gosta de problemas dificeis e, como exemplo
de um seu preferido, refere um problema que envolve racio-
cinio combinatério: «Problemas, problemas dificeis, gosto
de resolver! Como um trabalho que a gente fez na aula que
era o Lanche favorito (...). Tinha sandes, tinha sumos e ti-
nha fruta e a gente tinha de preparar vdrias coisas diferentes.
Vérios lanches diferentes com essas coisas.» O Martinho re-
forca esta ideia: «O que gostei mais foi fazer problemas», e
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elege o dos «azulejos» e o dos «meninos que falavam ao te-
lefone» como os seus preferidos. J4 a Patricia teve como pro-
blema preferido «descobrir as planificacdes do cubo, com os
pentaminds com mais um quadradinho, que era a tampa da
caixa». O Gongalo nfo indicou nenhum problema ou tarefa
favorita mas fala do seu gosto em descobrir: «O que eu gos-
to mais é de descobrir, descobrir e desenhar!» No admira
pois ouvi-lo a falar entusiasmado das Matematiadas, nome
dado a «uns problemas que as professoras dio 3s vezes nas
aulas», explica ele enquanto mostra o seu dossié organizado
em que guarda as folhas com os problemas resolvidos. De-
tém-se sorrindo na folha do problema Estrelas aos pedagos,
e comenta: «Este gostei fhuito» — afinal sempre parece ter
um preferido.

Interessante ¢ também notar a diversidade de respostas
destes cinco alunos quando lhe perguntamos sobre o que
de mais importante aprenderam este ano em Matemdtica.
O Gongalo reconhece valor aos algoritmos (refere-se ao da
multiplicagiio) embora refira que gosta mais de fazer as con-
tas mentalmente; Diana recorda aprendizagens sobre «grafi-
cos» e também «outras tabuadas que ainda nfo tinha apren-
dido», bem como o algoritmo da multiplicacio e a divisio.
Martinho refere uma grande lista: «Fazer contas, fazer es-
quemas, fazer problemas, subtrair, contas de vezes e etc...
O metro e os centimetros, unidades do comprimento e tam-
bém de... oi,... eh p4, esqueci!» Marta, a adepta das contas,
detém-se mais na explicagio da divisdo: «Aprendi divisdes.
Por exemplo, temos 12 e, por exemplo, temos 4 meninos,
12 bombons pelos 4 meninos... primeiro fazia a multiplica-
G0 3 x 4 que dd 12 e depois dividia 12 por 4 e j4 sei que d&
3.» Quando lhe perguntidmos de seria capaz de dividir com
ndmeros maiores, sorriu meia atrapalhada mas, em resposta
ao nosso desafio de tentar dividir 175 por 5, respondeu: «Af
tinha de fazer contas!... hammm 175... acho que sim... ia
dividindo os bombons de 5 em 5... 0 175 a dividir por 5 me-
ninos... hammm... dividia os 100 e depois os 70 e depois os
5...». Que tal? Sers isto compreender a divisio?

Desta conversa, ficam ideias-chave do ponto de vis-
ta dos alunos: trabalho em grupo, apresentagdes e discus-
soes, confronto de ideias, problemas e desafios matematicos,
aprendizagem de vérios temas, incluindo cdlculo mental, al-
goritmos, esquemas e graficos, medida, e outros tépicos que
ficaram certamente por mencionar. Traduzirdo estas ideias
as preocupagdes e investimentos das professoras?

A voz das professoras Helena e Amélia

Voltdmos no final de Junho a escola e entrevistdmos as duas
professoras que trabalham em estreita colaboraciio no dia-
a-dia. Foi Helena, a professora que d4 continuidade 3 tur-
ma, quem assumiu a responsabilidade inerente a ser experi-
mentadora do novo programa, mas Amélia acompanha tudo
em cumplicidade e também desenvolve tarefas matematicas
com o0s alunos. Quando lhes perguntdmos o que é novo nes-
te programa, as primeiras respostas vieram em funcfio dos
conteddos programdticos. Helena exemplifica: «H4 alguns
tépicos que sdo efectivamente novos.... Orientacio espa-
cial com coordenadas, organizacio de dados e elaboracfio de

gréficos, fracgdes com virios sentidos, frisos e simetrias... O
pensamento algébrico é uma questio completamente nova,
eles tentarem fazer uma generalizagio a partir de uma expe-
riéncia matemdtica que fizeram....»

Para além destas novidades, as professoras reconhecem
neste programa uma nova abordagem ao célculo. Helena
explica: «O facto de utilizarem viérios tipos de registos de
calculo... nés ddvamos uma receita, fazia-se o algoritmo e
estava o assunto resolvido. Agora eles tém maneiras de cal-
cular muito diversas. De facto, conseguem resolver alguns
tipos de problemas que antigamente nds nio consegufamos
que eles resolvessem senfio no 4° ano, porque tinham de
usar o algoritmo da multiplicacio e da divisdo... Hoje em dia
eles conseguem fazer os célculos a partir de conhecimentos
muito bésicos. Com a recta e utilizando a adicfio e a subtrac-
Gao, eles conseguem resolver problemas de multiplicacio e
de divisdo.»

Mas com o desenrolar da conversa, o foco desvia-se para
a dindmica da aula, que se afastou decisivamente do para-
digma de dar matéria, aplicar e treinar. Helena explica que
actualmente os alunos aprendem com mais autonomia: «A
principal diferenga é o trabalho dos alunos. Essencialmente,
apelar-se a que eles trabalhem, que apresentem os trabalhos,
que eles escrevam, que falem sobre Matemdtica. Outra coisa
diferente é nés nfo lhe darmos receitas. Ensinamos a fazer
determinadas coisas que tém de aprender mas néo lhes da-
mos receitas como antigamente ddvamos. .. eles tém de des-
cobrir por eles a maneira de o fazerem. E muitas vezes desco-
brem o conhecimento matematico a partir de um desenho,
a partir de uma representacio que fazem, que os orienta. ..
eles conseguem depois passar aquilo para uma linguagem
matemdtica e aprender coisas novas».

Esta forma de trabalhar traz, segundo as professoras, van-
tagens para a aprendizagem dos alunos com maiores dificul-
dades. Amélia afirma: «A maneira como nés trabalhamos
em sala de aula fez-lhes ganhar confianca. Os meninos com
dificuldades de aprendizagem conseguem trabalhar muito
mais do que aquilo que conseguiam com o programa anti-
go... s30 eles que fazem, sdo eles que constroem, sentem-se
valorizados e ndo tém de estar para ali a mecanizar uma coi-
sa que ndo lhe dizia nada.»

Assim, as professoras revelam uma ideia do novo Progra-
ma de Matemdtica que inclui aspectos metodolégicos deter-
minantes no modo como os alunos aprendem Matemdtica.
Sabem que estes aspectos dependem decisivamente da sua
forma de conduzir a aula e muitos ja vinham por elas a ser
experimentados no ambito da sua participacio no Progra-
ma de Formagio Continua em Matematica. Helena recorda
que foi af que comecou o seu investimento no trabalho de
grupo com esta turma, de que & professora desde o 1° ano,
e a exploragiio de tarefas de natureza mais aberta que rea-
lizava essencialmente nas aulas em que era acompanhada
pela formadora. Na qualidade de experimentadora, passou a
adoptar esta forma de trabalho com mais regularidade, em-
bora ainda sinta algumas dificuldades na gest&io deste tipo de
aula, em particular na fase de sintese: «Eu muitas vezes nio
prevejo ainda bem como é que se sistematiza tudo. Como é
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que se faz a sistematizagdo final? Trabalhou-se nisto, naqui-
lo... Como € que no final se vai organizar aquilo tudo para
que fique tudo arrumado e eles aprendam?» Também Amé-
lia reflecte esta preocupagiio: «Isto nunca fez parte da nos-
sa vida. Aquilo era assim: o aluno fazia o problema, entre-
gava-o e o professor levava para casa e corrigia. Era o certo
e o errado. E agora tem de ser da nossa parte uma aprendi-
zagem muito profunda, tem que haver um grande investi-
mento nosso para conseguirmos perceber realmente como
é que se arruma e como € que se tira dali o que os alunos
aprendem — que, no meu caso, é também o que o professor
aprendeu... (sorrindo)».

A% professoras referem ainda outras dificuldades que se
prendem com a gestdio curricular. Na auséncia de manual es-
colar que «sirva de ancora», a preparacio lectiva representa
um desafio acrescido. Helena comenta: «Construir cadeias
de tarefas adequadas foi mais dificil foi tudo... (rindo). Pri-
meiro a escolha, a sequéncia das tarefas a realizar num t6pi-
co. O que vamos fazer! O que é que uma tarefa tem que ou-
tra ndo tem? Ser4 que aquela tarefa acrescenta alguma coisa
ou é a mesma coisa apresentada de outra maneira? Isso foi e
continua a ser um desafio muito grande.»

As professoras referem que a gestdio curricular no 1° ciclo
tem sido apoiada por uma equipa da DGIDC, em especial
por Hélia Sousa, através de reunides regulares de trabalho
entre experimentadores e participacio em algumas aulas.
Helena reconhece muita utilidade a este trabalho pois, ape-
sar de j4 ter participado no PECM durante dois anos, ainda
nfo se sente totalmente preparada para contrariar a pratica
instalada: «Nés especializdmo-nos num programa durante
vinte anos ou mais... agora falham coisas, existem fragilida-
des nos conhecimentos que temos... temos de estudar aqui-
lo, temos de estudar isto, temos de ver o que sai das tarefas.»

Como arrumar os bombons?

Na aula que acompanhdmos na turma de 3° ano (reporta-
gem nesta revista), as professoras colocaram aos alunos uma
tarefa que implica a identificacio das diferentes formas de
obter o produto 24 a partir de trés factores, e a compreen-
sdo de que estas diferentes formas esto associadas a diferen-
tes caixas com posi¢des distintas no espago. Sublinhamos
dois aspectos fundamentais da forma como a actividade dos
alunos decorreu. Em primeiro lugar, permitiu explorar co-
nexdes entre geometria e niimeros e operagdes, pois cada
disposiciio distinta, correspondente a uma posigio concreta
da caixa de bombons no espago, obriga 2 escrita de uma ex-
pressiio numérica onde a ordem dos factores nfo € arbitréria.
Em segundo lugar, a sequéncia de fases de exploraciio da ta-
refa permitiu rentabilizar as descobertas de cada grupo para
a exploracio mais completa feita j4 com toda a turma. Na

Esta necessidade de estudar é também referida por Amélia
que participa em 2009/10 no PFCM pela segunda vez: «Eu
este ano senti-me muito mais aluna do que professora por-
que eu... aqueles desafios que estamos a pdr aos alunos sdo
também para nés. .. na formagio j4 sentia mas agora tem de
ser todos os dias com os alunos».

Percebe-se pois que estas professoras respondam sem
hesitar quando lhes perguntamos por aquelas que conside-
ram ser as condi¢des de sucesso para a implementa¢io na-
cional do NPMEB: formacio, acompanhamento, trabalho
entre colegas, estudar, ter responsabilidade. A par disto, re-
ferem serem precisas muitas horas de dedicagfio a este tra- -
balho que, na sua perspectiva, parece envolver uma revolu-
¢do no ensino da Matemitica que praticaram durante anos.
Amélia, professora h4 mais de trés décadas, ri-se ao contar
que no dia anterior deitou fora materiais que usava ha anos:
«Eu olhei para aquilo e pensei assim: Eu sei que nunca mais
vou usar isto, vou deitar fora!» Helena comenta que a cole-
ga parece falar de roupa velha que passou de moda e conclui:
«Realmente é mesmo assim. N6s agora jd vemos a Matem4-
tica para os gaiatos duma forma completamente diferente,
nds nunca mais os vamos por a fazer exercicios que antes fa-
zfamos, que s6 fazfamos daquilo. Agora sabemos que eles po-
dem trabalhar de outras maneiras e aprender outras coisas e
isso depende do que nés fazemos na aula, depende mesmo de
nés, do professor. O que 0 novo programa pede é um novo
professor.»

fna Pavla Canavarro
Universidade de Evora

Maria Manuela Vicente
Universidade de Evora e EBT André de Resende

realidade, os alunos tiveram um tempo para compreender
individualmente o que era pedido, trabalharam em pequeno
grupo para conseguir algumas descobertas ainda que nfo to-
das e, como resultado da discussfio em plendrio, sintetizaram
as conclusdes que foram validadas colectivamente.

Na aula da reportagem, a tarefa foi introduzida a partir
da observacio da caixa de bombons que a professora levou
para a sala de aula e explorou com os alunos para introduzir
a questiio a‘investigar, o que resultou muito bem. No entan-
to, para quem quiser adoptar esta tarefa para a sala de aula e
preferir fazé-lo de uma forma mais estruturada, deixamos na
pagina seguinte uma sugestdo de ficha de trabalho.

fina Pavla Canavarro
Universidade de Evora
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