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A Matematica no 1° ciclo num contexto

Apesar da nova Reforma
Curricular preconizar uma
abordagem da
Matemética no sentido de
desenvolver nos alunos a
capacidade de construir
uma linguagem
matematica a partir da
interpretagéo do real,
com vista a
compreenséo, esta visdo
esta longe de
corresponder a
representagdo social
desta area do saber,
tanto da parte dos
professores como
essencialmente dos pais.

de cooperacdao educativa

Indcia Santana e Margarida Belchior

Os objectivos do Programa do 1°
Ciclo, inscrito na actual Reforma
Curricular, reenviam para uma pers-
pectiva construtivista da aprendiza-
gem, centrada na vivéncia de situa-
¢Oes que permitam aos alunos a
construgéo dos conceitos, em interac-
&0 com OS seus pares.

Esta inovag&o instituida veio validar
préticas ja desenvolvidas por muitos
professores que, insatisfeitos com os
modos de trabalho pedagdgico
tradicionais, se empenharam na
procura e experimentagéo de novas
metodologias.

Pode dizer-se que nos identificamos
com esse grupo de professores
inconformados, que desde o inicio da
carreira incessantemente tém procu-
rado, em conjunto com outros profis-
sionais, respostas as inquietagoes
que constantemente a préatica lhes
coloca.

O facto de desde ha 4 anos estarmos
na mesma escola, de termos alunos
dos mesmos anos de escolaridade e,
sobretudo de partilharmos as mesmas
concepgdes pedagdgicas, permitiu-
nos uma efectiva cooperagéo e uma
constante reflexéo critica acerca das
nossas praticas.

A experiéncia que pretendemos
relatar refere-se ao trabalho realizado
com os nossos alunos no ambito da
Matemética, nomeadamente na
abordagem da divisdo, ao longo dos 4
anos do 1° Ciclo.

Estédvamos conscientes de que,
apesar da instituicdo de inovagbes
através de Reformas Curriculares ser
muito importante, ndo é esta a légica
que muda as préticas dos docentes e
muito menos a representagdo que
socialmente se tem da Escola.

Deste modo, sempre tivemos a

preocupagéo de procurar que 0s pais
dos nossos alunos acompanhassem
de perto o processo de ensino-
aprendizagem dos seus filhos e se
apercebessem de como eles aprendi-
am, apesar de forma diferente, e até
gostavam de aprender.

Neste artigo procuraremos dar conta
de algumas reflexdes que o processo
de abordagem da Matematica nestas
turmas nos suscitou. Numa primeira
parte descreveremos aspectos
metodolégicos que contextualizam o
trabalho na area da Matemética e
numa segunda situar-nos-emos num
percurso especifico, em torno do
conceito de diviséo.

A Matemitica num contexto de
cooperacio educativa

Inscrito no Modelo do Movimento da
Escola Moderna, o nosso modo de
trabalho pedagdgico centra no grupo a
construgéo de todas as aprendiza-
gens, procurando instituir as regras de
uma auténtica vivéncia democrética.
Esta concretiza-se na gestéo participa-
da dos saberes, dos contetdos, do
espago e do tempo, através da
planificagéo/avaliagéo cooperadas.

A apresentagdo do programa aos
alunos no inicio do ano constitui o
primeiro grande momento de planifica-
¢éo cooperada, que, através de uma
avaliagdo periddica do que foi feito e
do que falta fazer, permite aos alunos
uma apropriagéo gradual dos conteu-
dos que terdo de aprender. Este
programa anual, afixado na parede
numa linguagem acessivel aos alunos
serve de referéncia & programagéo
das actividades para a semana (planos
semanais) e para cada dia (planos
diarios).

Mas a abordagem da Matematica
surge muitas vezes de forma integra-
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da, a partir das vivéncias dos alunos
trazidas para a sala de aula. Ao
programarmos as actividades, decor-
rentes das situagdes concretas, 0s
alunos podem n&o consciencializar de
imediato que estéo a trabalhar um
determinado conceito. E & posteriori,
na avaliagdo do que fizemos, no final
da semana ou do dia, que essa
tomada de consciéncia muitas vezes é
feita, reforgando assim o sentido das
aprendizagens.

Para além disso, as grelhas de
avaliagdo dos contetidos programati-
cos das varias areas do saber permi-
tem a cada aluno ir regulando o seu
proprio percurso, através do factor
intencionalidade. E a sua tomada de
consciéncia nos momentos de auto e
hetero-avaliagéo, do que sabe e
daquilo em que precisa de investir
mais, que o mobiliza para o esforgo
necessario & superagao de determina-
das dificuldades, sobretudo no tempo
destinado ao cumprimento de um
plano individual de trabalho, programa-
do no inicio de cada semana por cada
aluno, livremente, mas também
sempre que necessario, negociado
com o professor. Nestes momentos
todos os alunos trabalham autonoma-
mente em actividades diversificadas, a
meias, em pequenos grupos, de
acordo com o plano de cada um,
utilizando os muitos materiais de que
dispdem para o efeito (ficheiros,
materiais manipulativos, livros,...). Ea
altura ideal para o professor apoiar
pequenos grupos de alunos que
apresentem dificuldades e que se
tenham disposto a trabalhar com ele.

“O objectivo do calculo é resolver
problemas. No entanto, embora o
célculo seja importante em Mate-
matica e na vida quotidiana, a era
tecnoldgica em que vivemos exige
que reconsideremos como € que 0s
célculos séo realizados hoje em dia.
De facto, quase todos os célculos
complexos s&o feitos por calcula-
doras e computadores”. Normas,
1991 (p.55) - APM,IIE

Na época dos computadores e das
calculadoras, usadas intensivamente
mesmo por aqueles que nunca foram
& escola, num pais em que o analfabe-
tismo funcional atinge grande parte da
populagéo adulta, para muitos, pais,
professores e educadores, as «con-
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tas» continuam a ser uma marca
significativa do 1°ciclo. Na maior parte
dos casos s&o as «contas» pelas
«contas», principalmente «as contas
em pé», em detrimento da apropria-
céo pelos alunos dos conceitos
matematicos subjacentes as quatro
operagdes bésicas, visando a resolu-
¢éo de problemas, em que 0s
algoritmos s&o um precioso instru-
mento de apoio ao célculo, ou seja,
um <«auxiliar de célculo» tal como sé&o
considerados nos actuais programas.

Sera que a Escola Primaria apenas
mudou de nome e que o paradigma de
uma boa «escola priméaria» séo as
«contas de dividir» em que os alunos
continuam a aprender, sem hesita-
gbes, «contas de metro e meio», para
ndo dizer de «quilémetros»? Estamos
a referir-nos especialmente ao
algoritmo da diviséo.

Numa escola como aquela a que
acabamos de nos referir os alunos
também aprenderéo a resolver
problemas?

Sera que sabem, por exemplo,
calcular para quantos quilometros
chegara aproximadamente um deposi-
to de gasolina, sabendo quanto gasta
o carro em 100 Km?

Saberzo ainda, calcular o prego por
que devem vender na festa de final de
ano os mangericos semeados, de
modo a cobrir as despesas feitas com
as sementes, a turfa e os vasos - ja
para n&o falar na 4gua (fornecida pela
escola) e no «trabalho» de regar,

transplantar, etc.?

Sabero calcular em que poderéo
gastar o dinheiro que ganharam com a
venda? Podem ir todos ao cinema?
Dar um passeio de comboio? Ou
simplesmente comer um gelado?

Pensemos na hipotese do gelado -
quanto dinheiro custa um gelado? Ou
melhor, quanto dinheiro vé@o gastar em
cada gelado? E se o dinheiro ndo
chegar para o gelado que escolheram,
quanto é que cada um deve trazer a
mais para completar o prego dos
gelados pretendidos?

O trabalho que decorre de situagdes
como estas é muito rico e variado,
promovendo o desenvolvimento de
competéncias matematicas que em
muito ultrapassdm a rotina das
«contas», sem esquecer que elas

existem e que devem ser utilizadas
quando é necessario.

O nosso quotidiano, e especialmente
o dos nossos alunos, é rico em
situacdes que, devidamente explora-
das, podem favorecer a construgao e
a integracéo de conceitos por muitos
considerados inacessiveis.

A nossa tentativa, desde o 1° ano de
escolaridade, com estes dois grupos
de alunos, foi que os nossos alunos
percebessem que a Matematica
decorre do dia-a-dia, da resolugéo de
problemas concretos: a distribuigao
dos materiais, a contagem dos
objectos necessarios ou ainda de
aspectos decorrentes de vivéncias
dos alunos, relatadas na sala e que
logo desencadeiam o interesse de
todos.

Estes e outros desafios langados pelo
professor ndo tém uma s6 forma de
resolucgdo. A discussao e o debate a
volta das vérias maneiras de resolver
um mesmo problema devem ser
sempre muito estimulados. Posterior-
mente, o registo das descobertas, das
vérias formas de resolugéo, bem
como das conclusdes do debate que
se seguia, eram sempre afixadas na
parede da sala para que pudessem
servir de referéncia ao trabalho
individual e & prossecusséo do
trabalho do grupo.

Para além disso a manipulagéo de
materiais, estruturados e né&o
estruturados, a observagdo do meio
envolvente, a realizagéo de pequenas
experiéncias, constituem convites &
descoberta de relagbes matematicas
e ao seu registo.

O entusiasmo que os alunos manifes-
tam na comunicagéo ao grupo dessas
descobertas e o estimulo que as
mesmas constituem para que outros
também se empenhem & muito
gratificante para qualquer professor
que deixe que os alunos aprendam, ao
invés de estar s6 preocupado com o
ensino.

Esta construgéo gradual dos saberes
vai-se estruturando em grupo e com o
contributo fundamental do professor,
gerando uma maior compreenséo pela
vivéncia do processo. Da construgéo
do conceito faz parte a tomada de
consciéncia cada vez mais clara do
que ja sabe e do que ainda precisa de
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saber.

Deste modo os alunos passam da
situagcdo de consumidores passivos
de conhecimentos a produtores dos
seus proprios saberes.

A nossa grande preocupacéo é dar
sempre um grande relevo a constru-
¢édo dos conceitos matematicos
previstos no programa do 1° ciclo (o
numero, as quatro operacdes basicas,
nocdes basicas de geometria e
grandezas), partindo sempre da
resolugao de situagdes problemaéticas
com base nos objectivos gerais do
programa.

Fazemos do programa e dos seus
objectivos gerais e especificos, tal
como séo definidos, uma interpreta-
¢ao o mais integrada possivel, que-
brando compartimentos estanques
entre as diversas areas do saber
(horizontalmente) e mesmo entre os
diversos anos de escolaridade
(verticalmente), tentando flexibiliza-lo
ao maximo.

O recurso a materiais concretos,
passiveis de serem manipulados, e a
representagao gréfica das situagdes,
bem como o trabalho a pares e a
partilha em grande grupo dos racioci-
nios, das hipéteses, das estimativas e
dos resultados sdo aspectos
metodoldgicos que estiveram sempre
presentes ao longo dos quatro anos
de escolaridade a que nos referimos.

A abordagem do conceito de
divisiao

Foi neste enquadramento que, no que
diz respeito a diviséo, logo desde o
final do 1° ano comegaram a surgir
situagbes propostas pelos alunos
como esta:

«O meu estojo tem 24 canetas, posso
dar uma a cada menino?»

(A turma onde surgiu esta situagéo
tinha 21 alunos)

O seu autor aventa a hipotese de
estabelecer uma correspondéncia um
a um, mas simultaneamente tenta
fazer uma comparagéo de quantidades
- s&o dois raciocinios que estdo
constantemente presentes na divisdo.
Noutros problemas de diviséo tenta-
mos estabelecer uma correspondén-
cia de um a dois, a trés, a quatro, ...

Com a intengdo de comecar a traba-
Ihar o conceito de diviséo, apresenta-

mos também situagbes tipicas como
esta: «A Rita tem 17 bolachas que
quer dividir por ela e por mais duas
amigas. Com quantas bolachas vai
ficar cada uma?»

Estes pequenos problemas eram
resolvidos com o recurso a materiais,
que faziamos de conta que eram
bolachas, e seguia-se a representagao
gréfica do problema, ou seja, o seu
desenho.

Nesta fase ainda nao tinhamos
introduzido o simbolo matematico
para a divisdo (:) que s6 viria a ser
introduzido no 2° ano. O mais impor-
tante era saber resolver a situacéo e
conseguir explicar como cada um o
tinha conseguido fazer, como o
exemplo que se segue:

Fui dando uma bolacha a cada me-
nina e no fim sobraram duas. Cada
menina ficou com 5 bolachas, mas
sobraram duas porque ja néo havia
mais bolachas para que todas ficas-
sem iguais. Se déssemos estas [as
que sobram] havia uma que ficava
com menos uma bolacha.

Também aconteceu alguns dizerem
logo:
Eu comecei por dar duas a cada
menina, mas no fim s6 pude dar
uma, porque ja ndo chegava para
dar igual a todas.
Trata-se de uma situagdo muito
proxima da vida real e certamente
semelhante a muitas vividas pelas
criangas nas brincadeiras que realizam
entre si. Nestas situagbes o resto &,
na maior parte dos casos, diferente de
zero.

Feito o apelo para a tradugao simbdli-
ca, nesta altura do ano, os alunos
representam segundo diversas
formas:

5+5+5+2=17
17-5-5-5=2
3x5+2=17
17-5-5-5-2=0
E pedido aos respectivos autores que
as expliquem e que as mostrem aos
colegas. Nestas representagdes era
necesséario identificar os grupos que
correspondiam as bolachas dadas a
cada menina, o que tinha sobrado e

ainda o ndmero de bolachas que a
Rita quisera distribuir.

Estédvamos desde logo a dar os
primeiros passos na divisdo e a
construir os fundamentos do respecti-
vo algoritmo.

Ainda no 1° ano e no inicio do 2°
realizdmos muitas outras actividades
que iam ao encontro dos mesmos
objectivos, como aquelas que
exemplificamos em seguida.

1. Com caricas ou tampinhas de
plastico, propunhamos que os alunos
trabalhassem a pares:

Com 22, quantos grupinhos de 4
podem fazer? Quantas sobram? E
com 237 Quantas sobram? E com
287 Ecom .7

Faziamos a seguinte tabela e procuré-
vamos tirar algumas conclusdes:

N° de caricas|N° de grupos| Sobraram
22 5 2
23 5 3
24 6 0
25 6 1
27

Alguns exemplos de conclusées a que
os alunos chegavam nos momentos
de discusséo:

- O resto nunca é maior do que
quatro.

- O resto vai aumentando sempre.

- O resto de quatro em quatro é
sempre resto 0 ...

2. Nas sessodes de Ed. Fisica também
faziamos jogos em que os alunos se
tinham de juntar em grupos com igual
nimero de elementos — eram 21
alunos.

N° de caricas|N° de grupos| Sobraram
5 4 1
4 5 1
3 7 0
2 10 1
6 3 S

Uma tabela como esta também pode
conduzir a reflexdes e ao levantamen-
to de hipdteses muito interessantes:

Com grupos maiores fazem-se menos
grupinhos;

- Se fizermos grupos de 5, podemos
fazer 4 grupos e se fizermos grupos
de 4 podemos fazer 5 grupos e sobra
sempre um.
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-Com o 7 e 0 3 acontece a mesma
coisa, s6 que nédo sobra nenhum.

Para introduzirmos o simbolo da
divisdo () sé foi necessario estabele-
cer um paralelo entre a linguagem
comum e o simbolo matematico,
partindo sempre de situagdes do dia-
a-dia, embora continuando a aceitar
diversas formas de registar matemati-
camente uma situagéo, tal como
vimos anteriormente.

A medida que as situagdes se foram
tornando cada vez mais complexas, a
chegada ao algoritmo foi-se fazendo
através de um apelo a economia de
registo e de célculo, sobretudo a
partir do 3° ano.
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Acabamos de descrever algumas
actividades que realizamos no &mbito
da Matemética e que visavam a
apropriagéo do conceito de diviséo,
bem como a construgdo do seu
algoritmo, em jeito de «flashes». Cada
uma destas actividades foi realizada
varias vezes e a par de outras, quer
especificamente na area da Matemati-
ca, quer integradas em trabalhos
interdisciplinares.

Algumas reflexoes

Apesar da nova Reforma Curricular
preconizar uma abordagem da Mate-
matica no sentido de desenvolver nos
alunos a capacidade de construir uma
linguagem matematica a partir da
interpretagéo do real, com vista a
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compreensdo, esta visdo esté longe
de corresponder a representagéo
social desta area do saber, tanto da
parte dos professores como essenci-
almente dos pais.

Mas é aos professores que cabe
operar essa mudanga em si proprios
para que posteriormente possam
fundamentar junto dos pais a necessi-
dade de propiciar novas formas de
aprender na Escola.

Mesmo os professores que ja perce-
beram a importancia da compreenséo
da Matemética para o desenvolvimen-
to da inteligéncia, muitas vezes
deixam-se apanhar nas malhas da
rotina ou pelo fantasma da mecaniza-
g0, continuando a investir, sobretudo
no treino deste tipo de desempe-

\ nhos.

S6 a permanente troca de experi-
&ncias entre os professores pode
salvaguardar da rotina, através da
reflex&o e aferigo das praticas de
cada um. Neste sentido tem sido
determinante a participagdo em
associagoes profissionais.

A nossa clara preocupagéo com
uma solida construgéo de concei-
tos e da relagéo destes com a
resolugéo de problemas néo nos
levou a pér de lado o treino dos
algoritmos, nomeadamente o da
diviséo, embora a insisténcia no
treino, a partir de certa altura se
torne bloqueadora e consequente-
mente uma perda de tempo e de
energia.

No entanto, na nossa perspectiva

j de trabalho, o treino é funcional e

decorre de necessidades que os
alunos véo consciencializando, através
da permanente avaliagé&o do processo.
Os vérios registos utilizados - grelhas
de avaliagéo dos contetdos progra-
maéticos, o plano individual de traba-
lho, os programas - constituem o
instrumento privilegiado de controle
do percurso de cada aluno,
operacionalizando as necessidades de
investimento pessoal.

Uma outra questédo que gostariamos
de colocar diz respeito a forma de
representacéo grafica do algoritmo da
divisdo e remete-nos para o verdadei-
ro papel de um algoritmo, isto ¢,
sabendo no6s que a forma de o
representar varia de pais para pais,
havera uma que £ a mais correcta,
que muitos identificam como sendo

aquela que eles proprios aprenderam
quando andavam na Escola?

Tal como em outras situagdes,
também aqui tentdmos fazer um
acompanhamento dos pais, de forma
a que entendessem as diversas
etapas do percurso. Este didlogo
revelou-se muito rico, uma vez que
nos ajudava a clarificar as razes
desta forma de trabalhar e constituia,
também, uma regulagé&o do processo.

Acreditamos que esta caminhada
constituiu também um crescimento
para os pais. Mas, tal como todos os
crescimentos nao foi facil, sendo
mesmo nalguns casos, doloroso. De
facto, entender o processos de
aprendizagem dos filhos, significava
sobretudo, desmontar os seus
proprios esquemas o que gera uma
grande inseguranga. Mas permitiu
também questionar o sentido da
aprendizagem e o papel da escola na
sociedade actual.

Inacia Santana
Margarida Belchior
Escola n® 49

FCorrecgﬁoﬂ

O artigo de autoria de Virginia da
Silva Nunes, intitulado “Construgéo
de ambientes propicios a resolugéo
de problemas no 1° ciclo”, foi publi-
cado no n°43 da Educagédo e Mate-
matica com omissoes no texto que
poderao dificultar a compreenséo do
mesmo.

Assim, na primeira coluna da esquer-
da da pag. 33, a seguir ao fim do
primeiro paragrafo, que termina em
“ganham-se prémios?”, falta o texto
que a seguir se publica:

“Comparando as respostas do pri-
meiro inquérito, que proporcionamos
aos alunos antes da aplicagédo do
programa, com as do segundo inqu-
érito, verificAmos que, no segundo,
eles ja tém uma nogéo mais elabora-
da do que é um problema, salientan-
do-se de seguida algumas respostas
mais significativas:”

As nossas desculpas a autora do
Qr’cigo e aos leitores da revista.




