Bducacdo e Matemdtica n.° 105 foi dedicada ao
a de Matemdtica para o Ensinoe Basico
cla é dado um destaque especial ae progra-

: -agens matematicas dos alunm evidenciadas

- 9 é‘%\n 40 turmas. As experiéncias 1elatadas tinham

um ano de vida e nelas eram visiveis o entusiasmo e aSatis-
fagao dos professores relatores.

1‘irofessores das turmas piloto, comoe que fuiexpe-

105 que podem ser partilhados tém como 1eferen—

es favordveis de apoio e a formallo que conti-

fsultic a0 longo de 2009-2010 (ver na Educacao e
ican. 1Q5 a entrevista da Joana Brocardo).

DM este programa sinto

i s contetidos matematicos nio serem «no-

‘abordados sob uma nova perspectiva e isso exigiu

#liOras de trabalho intenso para me apropriar das suas

¢ orientacoes principais. Creio que, se nfo tivesse feito

esse trabalho, dific

decistes informadas
Se no infcio do

de aprendizagem foi

exemplificar:

0s niimexos,inteifos e 0s nimeros i

As propostas de percursos ¢
na pagina da DGIDC refg
teiros no 7.° ano, com
numeros reais no 9.°

com racionais’Esta é

tem sido colocada. Ora,

ndo negativos e nao inteirg
sdo trabalhados dura }
clo. Por isso, sim, no 7.°
que apareciam NUMETos ra
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el varias situacoes emy
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ros. Outra questiio que se levantou foi perceber a importén-
cia que os nimeros racionais e’as formas de os representar
tém neste programa.

Os ntimeros racionais comecam a ser trabalhados nos dois pri-
meiros anos com uma abordagem intuitiva (...) recorrendo a
modelos e & representagio em forma de fracgio (...). E nos 3.°
e 4.° anos que o estudo destes nimeros vai ser aprofundado,
(...) introduzindo nimeros (racionais) representados na for-
ma decimal (usualmente designados por nimeros decimais)

(..)(p.14).

A forma como se define ndmero racional n#o é tnica e daf
decorrem consequéncias a que no pude ficar alheia. Que
definiciio ¢ preferivel? Qual levanta menos problemas? Qual
delas permite um trabalho no tempo, e ao longo dos anos,
mais coerente com a extensio do conceito de nimero, ou
em termos histéricos, ou em termos didécticos, ...7

Na seguinte definiciio, observa-se que Sebastifio e Silva
faz referéncia a um conjunto de nimeros, os fracciondrios,
que nio merecem qualquer referéncia no PMATEB.

Os ndmeros inteiros e os ndmeros fracciondrios tém a designa-
¢io comum de nimeros racionais.

(...) se a ndo ¢ multiplo de b, o quociente a/b &, por definicio,
um ndmero fracciondrio. (Silva, p. 50)

Serd interessante ou desejdvel definir os racionais a par-
tir daqui? A unifio de conjuntos disjuntos poderd vir a re-
velar-se uma mais-valia no estudo dos conjuntos numéri-
cos? Ou, pelo contrério, acrescenta dificuldades ou termos
desnecessdrios?

Contudo,

(...) O quociente de inteiros a/b (com b # 0), define os nime-
ros racionais (Apostol, p. 26)

foi a definicfio trabalhada, sem a introdugfio de novos con-
juntos numéricos, algo que me parece facilitar a ligagdo com
as vérias representagdes dos ndmeros racionais. Penso, no
entanto, que vale a pena continuar a reflectir sobre a defini-
cfio mais favordvel para uma compreensio completa do con-
junto dos racionais.

fis represenfacdes

As representacGes e a sua importancia tinham aparecido na
minha vida de professora a propésito do programa do ensi-
no secundério e ligadas as vérias formas de representar uma
funcdio. No inicio deste processo de experimentaggio do pro-
grama de Matemdtica, eu li que as diversas representagdes
siio um dos objectivos gerais do ensino da Matemdtica:

Os alunos devem ser capazes de lidar com ideias matemadticas
em diversas representacdes. (...)

ler e interpretar representagdes simbélicas, pictéricas, tabelas
e gréficos (...) traduzir informagio apresentada numa forma de
representacio para outra (...) elaborar e usar representagBes
para registar, organizar e comunicar ideias matemdticas; usar re-
presentac@es para modelar, interpretar e analisar situagSes ma-
tematicas e nfio matemdticas.(...).Os alunos devem conhecer e
compreender os diferentes tipos de representagBes, ser capazes

v’

de as utilizar em diferentes situagdes e de seleccionar a repre-
sentacfio mais adequada 2 situacgo. (p. 4)

Para além destas capacidades [transversais], (...) este programa
valoriza também outras capacidades como as de representagio
e de estabelecimento de conexdes dentro e fora da Matemati-

ca(...) (p.8).

Porém, uma coisa é ler e outra bem diferente é apoderar-
-me do que estd subjacente a ideia da representagio em
Matematica. Foi & medida que a leccionagio dos vérios te-
mas se foi desenrolando que me apercebi do papel das re-
presentacdes e tomei consciéncia da transversalidade desta
capacidade a todos os temas. Passei a encontrar esta palavra
todas as vezes que abria o programa para consulta. Portanto,
$6 no segundo ano de trabalho tomava consciéncia do nd-
mero substancial de vezes que a representacfio € referida no
programa. S6 no segundo ano as vérias representagoes dos
ndmeros racionais ganharam clareza.

f gestdo curricular

A unidade de trabalho dos professores experimentadores
nunca foi a tarefa pensada para uma aula, mas sempre a pla-
nificaciio de cada um dos tépicos. Mais 2 frente tentarei ilus-
trar a importincia desta forma de trabalho com exemplos
retirados da planificacio de um tépico. Parece-me que s6 as-
sim é possivel prever o que pode acontecer e tentar anteci-
par dificuldades dos alunos.

Antes de iniciar a planificacio de qualquer unidade foi ne-
cessario escolher um percurso de aprendizagem. Nao bas-
ta olhar para os dois exemplos de percursos de aprendiza-
gem disponibilizados na pagina da DGIDC e escolher um
deles. Por exemplo, os professores que no 3.° ciclo leccio-
nam as turmas piloto optaram, no 7.° ano, por seguir o per-
curso B sem qualquer alteracfo, mas o mesmo ja ndo acon-
teceu no 8.° ano. Faco um balango particularmente positivo
das opcdes tomadas na planificagdo do 8.° ano, na forma
como se ligaram os varios temas de Algebra. Iniciou-se o
ano com o tépico Semelhangas que ndo tinha sido lecciona-
do no 7.° ano, seguiram-se os Niimeros racionais e depois as
Isometrias. Trabalhdmos depois numa tnica unidade Funges
e Equactes: equagdes do 1.° grau a uma incégnita (com de-
nominadores), funcGes linear e afim e sistemas de duas equa-
¢Bes a duas incognitas. Esta sequéncia tem causado alguma
surpresa quando é apresentada a outros professores: (i) em
ambas as propostas de percurso de aprendizagem para o 8.°
ano a ordem é Fungdes, seguindo-se as Equagdes que inclui
os sistemas de equacdes; (ii) separdmos as equagdes dos sis-
temas de equacdes; (iii) alterando a ordem proposta dos per-
cursos, nfo se optando por ligar os sistemas as equagdes lite-
rais e optando-se por uma forma pouco habitual.

Apesar do balango da unidade Fungdes e Equagdes ser
positivo, ndo deixou de levantar dificuldade a introdugio
de alguns conceitos que véo continuar a ser trabalhados no
9.° ano, e que partilho de seguida, ilustrando com exemplos
muito concretos. Sublinho que as tarefas pertencem a mes-
ma unidade e que as alteracdes de termos que se véo efectu-
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ando de tarefa para tarefa podem parecer pormenores, mas
constituem situagdes de grande complexidade para os alu-
nos. A sequéncia de quadros que se seguem tem também
como fim alertar para o facto de ser fundamental uma boa
planificagio da unidade, dado que, cada uma destas tarefas
tratada isoladamente, ndo nos alerta para a complexidade
do tema.

Debrucemo-nos sobre algumas questdes que constam da
sequéncia Fungdes e Equagdes:

Resolve a equagio
7 7
i
6 it 4 )

(retirado da Tarefa I — Equacdes com denominadores)

Nesta equagfo a x chamamos incégnita. O termo 2% é mui-
tas vezes confundido com o numeral misto 2. e torna-se
fundamental a distingfio entre o significado da escrita quan-
do o contexto € aritmético e o seu significado quando o con-
texto € a dlgebra

1. Cada uma das trés fungSes seguintes estd definida por
um dos seguintes processos:
A fungfo f através duma expressdo algébrica,
fle) =25 11 (.)

(...) Uma fungio com uma expressdo algébrica do tipo
y =kz (ou f(x) = kx), k # 0, tem o nome de fungdo
de proporcionalidade divecta ou fungdo linear.
« é um objecto (...)

(retirado da Tarefa 3 — Funcdes lineares)

Na tarefa 1, ao 2 chama-se incégnita e agora, na tarefa 3,
a0 x passa a chamar-se varigvel ou objecto. Alguns alunos
continuam a identificar as expressdes do tipo y = kz como
sendo equagBes nas quais querem determinar o valor da in-
cégnita; outros alunos aceitam o termo varidvel, mas nunca
o termo objecto.

1. Considera as seguintes fungdes do tipo y = kxz + b,
et [ =3 ()
(retirado da Tarefa 4 — Funcdo afim)

Na expressdo y = kx + b para além do z aparece agora um
k e um b aos quais se optou por ndo chamar pardmetro por se
considerar que era mais um termo ligado a letras que apare-
ciam na igualdade e que poderia confundir os alunos.

1. Cada uma das equacdes que se segue tem duas
incégnitas.
y=3z+4 e y=-2z—1

O par ordenado (1,7) é soluciio da equaciio yy = 3z + 4
porque 7 =3 x 1 + 4.
Opérordenado(4,—-9)ésolu(;§odaequag§g y=—2r—1
porque —9 = —2 x4 — 1.

(retirado da Tarefa 5 — Sistemas de duas equacées)

Expressoes do tipo y = 3z + 4 apareciam na tarefa anterior
e a'x e a'y chamdvamos varidveis e aqui dizemos que sio
duas incégnitas. Aparentemente, trata-se de um pormenor
sem grande importancia mas, 2 medida que os alunos traba-
lham e colocam questdes ou fazem afirmacdes, é notério que
nfo sabem quando se aplica uma designacfio ou outra, se é
indiferente um ou outro uso e qual a razio de ser da mudan-
¢a dos termos aplicados.

O termo Algebra no € referido no programa de 1991 e
ndo se falava na altura do pensamento algébrico. O facto de
a Algebra ser valorizada neste programa e de ser alvo de uma
maior atengio faz com que tomemos consciéncia da com-
plexidade dos conceitos envolvidos e isso acarreta uma me-
lhor compreensio das dificuldades evidenciadas nos alunos.

A brochura Algebra no Ensino Bdsico, disponibilizada na
pagina da DGIDC, aborda as questdes ligadas ao conceito
de incdgnita, varidvel, pardmetro, equacfio e funcio e a sua
leitura foi uma ajuda importante na clarificaciio sobre as op-
¢Oes a tomar na forma de abordar estes conceitos.

0 trabalho colaboralivo

As capacidades transversais referidas no PMATEB constam
também, implicita ou explicitamente das restantes disci-
plinas da drea das ciéncias exactas (o raciocfnio, a comu-
nicagfio, a resolu¢iio de problemas, as representacdes, as
conexdes, etc.). Também o tratamento da informacsio, cor-
responde a um dominio fundamental do trabalho a realizar
com os alunos. Em todos os testemunhos dados, o trabalho
colaborativo entre os professores de Matematica é muito va-
lorizado. De facto nfio é possivel deixar de fazer essa referén-
cia sempre que se falar destes dois anos de trabalho e é natu-
ral que dessa alusdo nasgam outras igualmente importantes
na nossa vida profissional. Serd interessante aproveitar essa
experiéncia positiva de trabalho em equipa para em con-
junto com os professores dos conselhos de turma, nomeada-
mente com os professores das ciéncias exactas, se trabalhar
em colaboracfio no sentido de desenvolver nos alunos a ca-
pacidade de leitura de textos informativos em contextos di-
versos e de mobilizaciio dos elementos disponfveis nos tex-
tos em cada uma das 4reas disciplinares. Os alunos ganham
se a disciplina de Matemdtica for também entendida e va-
lorizada pelos outros professores e o trabalho colaborativo,
tal como j4 se faz entre professores de Matemitica, pode ser
uma via.
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