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Este numero inclui:
Dossier 1° Ciclo

Revista da Associacdo de Professores de Matematica




Este nimero dedica vérias paginas ao 1° Ciclo. Para além de um artigo em que Lurdes Serrazina fala da importancia da
realizagdo de encontros especificos para este nivel de ensino, publicam-se os textos das duas conferéncias plenérias do
IV Encontro Nacional de Professores do 1° Ciclo realizado em Margo de 2001; um artigo sobre a exposigédo A Matematica
€ de Todos, dirigida ao 1° Ciclo; e na secgéo Materiais para a aula de Matematica, uma tarefa para alunos. Assim,

este conjunto de materiais constitui as Actas do “4° Encontro Nacional de Professores do 1° Ciclo — A Matemética

no 1° Ciclo”.

A publicagdo das Actas neste nimero da revista Educagdo e Matemética justifica-se pelo facto de assim ser possivel
chegar a um maior nimero de leitores do que aqueles que estiveram presentes no referido encontro.

As colegas Elisa Figueira, Isabel Rocha, Joana Brocardo e Manuela Pires aceitaram integrar a redacgéo da revista
Educagédo e Matematica.

m colaboraram

Alexandre Pais, Amélia Silva, Ana Isabel Coutinho, Ana Isabel Santos, Ana Paula Julio, Ana Sofia Anténio, Antonio
Bernardes, Anténio José Gomes, Arlete Alves, Cecilia Costa, Cristina Loureiro, Darlinda Moreira, Esmeraldina Aveiro,
Fatima Mendes, Helena Gongalves, Inés Alberto, Inés Pernes, José Toméas Gomes, Lurdes Serrazina, Madalena Paix&o,
Nuno Candeias, Patricia Guerra Figueiredo, Paulo Correia, Pedro Esteves, Rita Bastos, Rute Ferreira, Sandra Nunes,
Sénia Figueirinhas, Susana Diego, Vidal Minga. Esta revista inclui também uma mensagem enviada pelo Presidente Jorge
Sampaio.

Associacéo de Professores de Matematica

Rua Dr. Joéo Couto, n.° 27 — A, 1500-236 Lisboa
Tel.: (351) 21 7163690

Fax: (351) 21 7166424

E-mail: apm@netcabo.pt

Os artigos assinados s&o da responsabilidade dos seus autores, néo reflectindo necessariamente os pontos de vista
da Redaccéo da Revista.
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Rita Bastos

Imaginem uma escola toda aos quadradinhos: o tempo organizado em quadradi-
nhos bem distintos, com uns sinais estridentes a separar uns dos outros para
que n&o haja confusdes e cada um saiba exactamente em que quadradinho
esta, em cada instante; o espago também dividido em quadradinhos, de vérios
tamanhos — os quadradinhos-sala, que albergam grupos de alunos (também
bem organizados em quadradinhos-turma bem distintos uns dos outros, sem
misturas, por sua vez encaixados nos quadradinhos-ano) e dentro das salas

os quadradinhos-mesas, um para cada individuo; nessa escola, promovem-se
aprendizagens em que os saberes estdo bem separados, também aos qua-
dradinhos, estes formando uma:hierarquia nitida que vai dos quadradinhos

mais valiosos — os mais tedricos, abstractos, comegando pela nossa querida
Matematical — até aos mais praticos, menos importantes, que é para os

alunos aprenderem desde logo que, em sociedade, hé pessoas que valem mais
do que outras porque se dedicam a actividades muito mais importantes! E
falando em actividades, essas também s&o organizadas, para os alunos-em-
-quadradinhos, dentro dos devidos quadradinhos-tempo, quadradinhos-espago e
quadradinhos-saber, bem delimitados e estanques para que ndo haja o perigo de
se misturarem e de, por exemplo, se confundir a actividade matemética (que s6
os matematicos sabem realmente o que &, e nos dizem que & solitaria e muito
dificil) com a resolugéo de um problema de construgdo de um objecto fisico (que
€ coisa de artesdos, mais banal). Nessa escola, hé professores que também se
organizam aos quadradinhos-grupos-disciplinares, conforme o tipo de saberes
que ensinam, e misturam-se o menos possivel com os professores dos outros
quadradinhos, para manter as devidas hierarquias e para que ndo haja confusées
ou ddvidas sobre quem s&o os legitimos proprietérios de cada saber especifico.
Alids, esta forma de trabalhar faz com que os professores se sintam muito
seguros, porque tém um dominio total sobre os quadradinhos em que trabalham
— sejam eles quadradinhos-turmas, quadradinhos-disciplinas, quadradinhos-sala
ou quadradinhos-tempos lectivos.

Um dos problemas da escola aos quadradinhos é que muitos alunos néo se
sentem bem — sentem-se oprimidos, limitados, “presos” nestas redes de
quadradinhos que néo lhes déo espago para serem pessoas inteiras, para
criarem os seus proprios modos de ser e de estar, e para participarem das
decisdes e da organizagdo das actividades; também nédo sabem muito bem

o que hao-de fazer com os saberes aos quadradinhos que lhes impingem e
que eles ndo conseguem “encaixar” uns nos outros, ou nas suas vidas, para
fazerem sentido — parece-lhes mais um puzzle ilimitado, em que raramente se
consegue encaixar duas pegas...

A escola aos quadradinhos ndo é muito dificil de imaginar, porque apesar de
uma caricatura, corresponde & escola que temos tido até agora. Mas podemos
imaginar uma escola diferente, e trabalhar empenhadamente nesse sentido,
rompendo gradualmente com as fronteiras entre os quadradinhos. Ja ha quem
tenha comegado, por exemplo, por alargar os quadradinhos-tempo e acabar
com os sinais estridentes que tanto stress causam; também ja hd quem tenha
comegado a organizar os espagos dentro das aulas de outras formas, permitindo
que as mesas adquiram configuragdes diferentes e que os alunos circulem
para melhor interagir, e introduzindo outros elementos como computadores,
livros, materiais manipulaveis, etc., que as transformem em laboratérios ou
confortaveis sa/las de trabalho; podemos até pensar em sair de vez em quando
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dos quadradinhos-sala e realizar acti-
vidades noutros locais, no centro

de recursos ou no exterior, por exem-
plo. Podemos, principalmente, come-
gar a promover, sistematicamente, na
escola, aprendizagens a partir dos
problemas vividos actualmente pela
sociedade, ou doutros temas rele-
vantes e de interesse dos alunos,

e que dificilmente estariam contidos
num quadradinho-disciplina. Ai, sim,
vamos caminhando para uma escola
diferente: os saberes que estavam
separados em quadradinhos vé&o
comegar a “encaixar” uns nos outros,
e a adquirir significados que tém a ver
com as vidas dos alunos, os professo-
res v&o comegar a colaborar uns com
os outros, a aperceberem-se que 0s
saberes dos outros também s&o muito
importantes e relevantes para resolver
os seus problemas. Os professores
véo passar a aprender também, todos
os dias, com os alunos e com os cole-
gas, e todos vao gostar muito mais
das actividades que estéo a desenvol-
ver porque, estas sim, tém sentido
nas suas vidas e porque cada um
pode participar nas decisées, como
numa verdadeira sociedade democra-
tica! Os alunos véo compreender que
todos os seres humanos séo igual-
mente importantes, néo por serem
iguais mas sim por serem diferentes,
e que é nessa diversidade — de sabe-
res, de culturas — que reside a maior
riqueza do mundo em que vivemos.

Esta outra escola ndo esta assim téao
longe do nosso alcance. A reorgani-
zacao curricular introduziu a flexibiliza-
¢éo necesséria para irmos acabando
com os quadradinhos e forneceu-nos
as areas n&o disciplinares, sobretudo
a érea de projecto, para darmos sen-
tido aos nossos saberes e promo-
vermos as vivéncias democréticas na
escola. Ou n&o. Depende principal-
mente de nds e do que conseguirmos
fazer com ela. :

Rita Bastos
Esc. Sec. Artistica Anténio Arroio

Capa da primeira revista de 2001

Educagéo e Matemaética n® 65 ¢ Novembro/Dezembro de 2001

Como é do conhecimento geral, em 2001 decorreu um ano tematico
designado de Matemética e Natureza.

Foram varias as formas que a Educagéo e Matematica adoptou para se
associar a esta iniciativa da APM. Entre elas ficou decidido que as capas
da revista reflectiriam de algum modo esta teméatica. Em todo o caso,
sempre se pensou que esta abordagem deveria evitar o lugar comum,
de que a presenca de uma simpética familia de coelhos, adequadamente
fértil, na ilustracdo da sequéncia de Fibonacci, é paradigmatica.

A relagdo da matematica com o mundo natural é profunda mesmo
quando indirecta. N&o & possivel, hoje, reflectir racionalmente sobre o
universo em que vivemos, sem que os aspectos envolvidos estejam de
algum modo matematizados. A descrigdo matematica quer da morfologia
quer da dindmica desse mesmo universo € um instrumento essencial
nessa racionalizagéo.

Afortunadamente uma vez formalizados esses modelos naturais; podem
ser aplicados a outros universos de modo a produzir novos mundos com
dinamicas préprias. Em particular podem ser aplicados de modo a obter
imagens com valor pléstico. Foi essa a vertente que se explorou ao pro-
duzir as capas dos cinco numeros de 2001. Recorde-se, a propésito, a
primeira capa que foi produzida a partir de uma imagem inicial, aplicando
a imagem (entenda-se uma populagéo de pontos com cor) processos
evolutivos caracteristicos das estruturas biolégicas, a “populagéo” inicial
“evoluiu” entdo para a imagem que deu origem a capa. Em certo sentido,
o ciclo fecha-se com esta Ultima capa do ano, em que o mesmo principio
foi utilizado, considerando-se desta vez processos envolvendo simetria
e auto semelhanga.

Anténio Marques Fernandes
Instituto Superior Técnico

Educacao™> Matemdtica
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Nao podendo estar presente, quero
manifestar o meu aprego pelo esforco
que a Associagéo de Professores de
Mateméatica vem desenvolvendo no
sentido de melhorar a educacéo mate-
matica e de promover a formagéo de
professores.

Quero também associar-me & home-
nagem que prestam, nesta ocasiao, a
Bento Jesus Caraga, ilustre mate-
matico que tanto marcou o nosso
tempo pelo contributo dado para a
ciéncia e pelo seu exemplo civico de
homem generoso, intelectual integro,
cidaddo preocupado com a comuni-
dade e resistente corajoso.

Permitam-me que partilhe convosco

a minha preocupagéo com a apren-
dizagem da matemética, tema que
tem beneficiado de contributos rele-
vantes da vossa Associagéo. Apesar
de todos os esforgos, s&o persis-
tentes as dificuldades encontradas
por um numero muito significativo

de alunos. Dificuldades que penalizam
percursos escolares e limitam opgdes
vocacionais.

Existem hoje anélises, segundo as
quais todos os males da escola esta-
riam quase exclusivamente ligados a
uma menor exigéncia no modo como
se ensina. Essas teses, a meu ver
simplistas, ndo tém em conta o impor-
tante aumento do nimero de alunos
que frequentam a escola portuguesa.
Aumento a que estéo inevitavelmente
associadas dificuldades desconheci-
das e novos desafios, em matéria de

Leitura da mensagem de Jorge Sampaio na sessido de abertura do ProfMat 2001 .

organizagéo das aprendizagens, a que
nem sempre se soube dar as respos-
tas adequadas.

Sei como € exigente o vosso trabalho
na escola que temos, com as suas
classes heterogéneas compostas por
alunos de meios sociais e culturais
muito diferentes. Alunos que reque-
rem muita dedicagéo e esforgo dos
professores.

Muitas das afirmagdes que se tém
feito sobre a escola traduzem desco-
nhecimento das realidades existentes.
Nao ¢é justo generalizar-se uma critica
sistemaética e dizer-se que nZo se
aprende e que ndo se ensina. Todos
sabemos que existem hoje alunos téo
bons como ontem. Sabemos mesmo
que o nimero de alunos que gostam
de matematica aumentou.

Mas a situagéo existente ndo nos
satisfaz. E necessério criar condigdes

para que os alunos — todos os alunos

— trabalhem com gosto e aprendam.
Existem preocupac6es partilhadas por
professores, pais e alunos. E preciso
encontrar solugdes para que a escola
seja mais eficaz e inclusiva. A escola
que temos deixa muitos alunos pelo
caminho. Temos, por isso, de ser mais
exigentes no trabalho realizado e nos
resultados conseguidos.

E preciso resolver problemas que se
prendem com a organizagéo e a efica-
cia da escola portuguesa. Gostaria de
destacar quatro preocupagdes:

e Como promover uma avaliagédo das

escolas e dos curriculos que contri-
bua para corrigir caminhos e encon-
trar vias para que todos os alunos
sejam motivados para o estudo e
aprendam?

e Como garantir a indispensével esta-
bilidade dos docentes e a formacéo
de equipas educativas responséa-
veis pela aprendizagem dos alunos?

® Como estabelecer estratégias efi-
cazes de apoio aos alunos de modo
a que néo fiquem penalizados aque-
les que fora da escola n&o tém
quem os acompanhe nos estudos e
ajude a superar as dificuldades?

e Como proporcionar uma melhor for-
magéo e apoio aos professores no
seu exercicio profissional, de modo
a garantir progressos seguros nos
resultados alcangados?

Sei que ha questdes que ultrapassam
a capacidade de iniciativa dos profes-
sores, mas mesmo nesses dominios
¢ indispensével encontrar caminhos,
abdicar de interesses corporativos e
colocar os alunos no centro das nego-
ciagdes e das decisbes.

Sei que posso contar convosco.

A educacéo matematica e o desen-
volvimento da cultura cientifica séo
essenciais ao Portugal moderno.

Desejo-vos os maiores éxitos para os
vossos trabalhos.

J*
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MATERIAIS PARA

— Novas Publicagoes —

Materiais para a aula
de Matematica

Ao longo de 13 anos a revista
Educacdo e Matematica tem
editado fichas de -trabalho na
sua secgéo Materiais para a
aula de Matemética. Chegou a
altura de reunir estes materiais
e respectivos comentarios e
sugestoes relativos & sua explo-
ragdo e utilizagdo na sala de
aula. De forma a tornar a utili-
zagdo das fichas mais directa,
¢ distribuido com este livio um
CD-ROM contendo as fichas
em formato Word.

[PVP: €19.95; Sécio: €9.98]

Agenda do Professor
2001/2002

Ao longo dos ultimos anos a APM
tem editado a Agenda do Profes-
sor. Atendendo as sugestbes que
foram surgindo, podera encontrar,

~a par do plano mensal e diario,

vérios problemas, ilusdes de optica

. e algumas curiosidades, além do

13° més, de forma a poder planear
o préximo ano lectivo.

[PVP: €9.98; Sdcio: €4.991

NORMAS ;
PARA O CURRICULO E A AVALIAGAS
EM MATEMATICA ESCOLAR

i e &
A

e P s

SHAVULHIEYE0ud H &

Adenda do 4° ano

Completa a colecgao de adendas
para cada um dos primeiros seis
anos de escolaridade. Apresenta
a mesma organizagao e concep-
c&o semelhante aos outros volu-
mes da colecgdo, com suges-
tdes de actividades para serem
realizadas em sala de aula e
abrangendo um leque alargado
de contetdos tematicos.

[PVP: €7.48; Sécio: €3.74]

Geometria nos 2° e 3°
ciclos

Lidar com dados e probabili-
dades

Mais dois volumes tematicos
que s8o tradugdes das adendas
do NCTM para os anos de
escolaridade 5 a 8. Respei-
tando os temas referidos no
titulo, séo apresentadas propos-
tas para serem realizadas em
aula, devidamente comentadas
e com sugestbes de explora-
céao.

[PVP: €11.72; Socio: €5.98]

— Reedi¢oes —

Geometria com o Cabri-
Géomeétre

Investigacoes na sala
de aula
de Matematica

Geometria
com Cabri-géoméire

Segunda edigdo da obra editada
em 1998 que é uma colecgdo de
propostas de investigag&o ja expe-
rimentadas na sala de aula. Surge
com nova apresentagéo, de modo
a melhorar a sua consulta e utiliza-
Géo.

[PVP: €25.65; Sécio: €12.981

Reedicao deste titulo, primeiramente
editada em 1999. Elaborado no
ambito do projecto T?, a obra é uma
colecgdo de propostas que podem
ser realizadas na aula, acompanha-
das por comentérios e resolugdes.

[PVP: €7.98; Socio: €3.99]

AR
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Quando comegou o ProfMat20017?
Engana-se quem achar que comegou
no dia da partida! Para a comisséo or-
ganizadora comecgou dois anos antes.
Para mim comegou no ano passado
com a marcacéo da data na minha
agenda. O ProfMat é o acontecimento
que marco com maior antecedéncia,
pois considero-o como 0 momento
mais importante do ano, a nivel profis-
sional.

O ProfMat prima pelo facto de ser um
encontro no qual é visivel a dindmica
da nossa associagdo. Professores de
todo o pais, e de todos os ciclos parti-
lham as suas experiéncias e investem
na dinamizagdo de sessdes. Desde

o meu primeiro ProfMat que me habi-
tuei a n&o assistir somente a sessdes,
mas também a dinamiza-las. Como
tal, uns meses antes do encontro
enviamos os resumos das sessdes
que pretendiamos realizar (escrevo no
plural porque o ProfMat da-me a pos-
sibilidade de trabalhar em grupo com
outros colegas, de escolas e niveis
de ensino diferentes do meu). Pas-
sado algum tempo, chega a hora de
se seleccionarem os materiais para as
sessées. E sempre uma escolha diffcil!
Mas o facto de trabalhar em grupo
facilita essa escolha.

Esta tudo pronto, é sé partir! Arranjar
as malas, deve estar frio em Vila Real
e sempre sé&o seis dias fora de casa.
E quarta-feira a tarde, apds ter a con-
firmagédo do presidente da Comisséo
Executiva da minha escola, em como
poderia justificar as faltas as reunites
intercalares com o artigo para a forma-
¢&o (o que ndo aconteceu com todos
os colegas), saimos de casa para uma
viagem de cerca de 6 horas. Fan-
tastico! Em todas as estagdes de
servigo em que paramos, encontra-

mos caras conhecidas. Viajavam com
0 mesmo objectivo que o nosso:
participar no XVII Encontro de Pro-
fessores de Matematica, o nosso
ProfMat2001!

E na manha de quinta-feira comecaram
os cursos. Dinamizdmos um curso
sobre o programa Geometer's Ske-
tchpad. Os nossos colegas formandos
tinham & sua espera cerca de 60 péagi-
nas com actividades. Isto é que foi
trabalhar! Ao contrério do que pensam
alguns, o ProfMat n&o é sé para pas-
sear. Logo durante o curso comecei

a aprender: na fungéo y=ax>+bx+c=0
qual é o papel que desempenha o b,
quando o a e o ¢ estéo fixos? Todos
sabemos qual é o papel que desempe-
nha o a (concavidade da parabola) e

o c (deslocamento vertical), mas qual
¢ o papel do b? O Jodo Almiro e a
Margarida Bega Pereira investigaram
e com eles aprendi que ao alterar o
valor de b o vértice dessas parébolas
vai descrevendo uma outra parabola
cujo vértice é o ponto (0, ¢) e a aber-
tura é -a. A dinamizar cursos também
se aprende matematical

No sé&bado, apds a sessdo de aber-
tura, comecaram os trabalhos. As
duas primeiras sessdes plenarias,
sobre as quais eu recomendo a leitura
dos resumos nas actas, abordaram
aspectos distintos, mas actuais. Uma
foi sobre a teoria dos grafos e a

outra foi sobre as mudangas curricula-
res no contexto da globalizagdo. Apds
um bom almogo, como é hébito no
norte do nosso pais, comegaram os
painéis, as conferéncias, as comunica-
¢Oes orais, os grupos tematicos, etc.
As sessbes praticas passaram a ter
um caréacter de discuss&o, o que pos-
sibilitou momentos de reflexdo sobre
as actividades realizadas. Nessa tarde

assisti a uma sessdo muito inte-
ressante sobre o trabalho desenvol-
vido numa turma do 1° ciclo. Na

noite de s&bado os participantes no
ProfMat2001 tiveram a oportunidade
de assistir ao concerto do Luis Repre-
sas, que apesar de ndo saber muita
matematica, como ele proprio referiu,
nos deliciou com a sua voz, muitas
vezes acompanhada pela da assistén-
cia.

Por razbes pessoais ndo me foi pos-
sivel participar em nenhum dos pas-
seios as povoagdes da zona, que se
realizaram no domingo. Porém, alguns
colegas que participaram disseram-me
que foram pautados pela boa disposi-
¢éo e pelo excelente almocgo.

Na segunda-feira participei em ses-
soes relacionadas com as mudancgas
curriculares que tanto tém preocu-
pado os professores e visitei a exposi-
¢éo relacionada com o ano tematico:
Matematica e Natureza. A tarde parti-
cipei, mais uma vez, na assembleia
geral dos sécios da APM. Aconselho
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todos os sécios a participarem nas
assembleias gerais e a contribuirem
com a sua opinido sobre os temas dis-
cutidos e, desta forma, participarem
mais activamente na vida da nossa
associagéo.

Na terca-feira teve lugar a Gltima
sesséo plenéria dedicada & importén-
cia que os professores e devem ter
nas novas organizagdes curriculares
que comegam a ser colocadas em
prética. A sessdo de encerramento,
apesar de pouco participada, foi ani-
mada estando a APM representada na
mesa pelo novo presidente da APM, o
Fernando Nunes.

As minhas expectativas sobre o
ProfMat2001 nao foram defraldadas,
bem pelo contrério. Parabéns & comis-
s&o organizadora e votos de um bom
trabalho para a comisséo organizadora
do ProfMat2002. Para o ano la estarei
a viver mais um ProfMat. Encontramo-
nos 4!

Nuno Candeias
E.B. 2,3 da Ramada

Educagio e Matemética n® 65 ® Novembro/Dezembro de 2001

No sabado, bem cedo, acabados de
chegar a Vila Real, encontrdmos com
espantosa facilidade as instalagbes
do Regimento de Infantaria n® 13.
Encontramos também o frio, que néo
estava indicado no programa e que
por paragens mais a sul ainda ndo se
fazia sentir. Enquanto aguardavamos
o inicio da sesséo de abertura vimos
algumas caras conhecidas, néo tantas
como as que seria desejavel.

Na sessdo de abertura gostdmos
especialmente da intervengéo da
presidente da APM, nomeadamente
quando questionou a dificuldade que
alguns colegas experimentaram para
conseguirem ausentar-se das respec-
tivas escolas. Para quando podere-
mos esperar, finalmente, por parte de
todas as Escolas e poder central, o
incentivo e ndo os entraves postos

a participag@o dos professores de
Matemética no ProfMat?

Estava assim aberto oficialmente o
ProfMat 2001.

Na primeira sess8o plenaria, plena de
actualidade, vimos, mais uma vez, a
aplicagéo da matemética na resolugéo
de problemas concretos, neste caso
como pode a teoria de grafos ajudar
a remover o lixo de uma forma mais
eficaz... Dirigimo-nos depois para o
edificio da Escola Secundaria de S.
Pedro, ja nossa conhecida de outras
iniciativas da APM. A escola dispunha
de todas as condi¢des para um evento
como este. Em cada sala e corredor,
cada um procurava as actividades que
iam de encontro aos seus interesses,
o que n&o seria certamente dificil
perante o programa diversificado que
nos era oferecido. Dificil era entéo
conciliar as escolhas, no sentido de
optimizar o tempo. Do programa ha
igualmente a realgar as inimeras acti-
vidades culturais e recreativas postas
a disposicéo dos participantes e
acompanhantes, ao longo dos quatro
dias, bem como a mostra do trabalho
dos arteséos da regiéo. Logo no
domingo, e apos a sesséo plenaria
sobre tecnologia (uma das que mais
nos agradou) e sessdo de homena-
gem a Bento de Jesus Caraga, aguar-
davam-nos autocarros para os pas-
seios pela regigo anfitrid. A nossa
escolha havia recaido sobre a cidade
de Braganga que nos presenteou com
um belo almego (pois sim, nem s6

de Matematica se faz o ProfMat...)

e uma visita guiada pelas suas atrac-
goes turisticas. Foi um dia agradavel,
mas que de forma incontornavel sepa-
rou os participantes. Ha que entender,
no entanto, que ao nivel organizativo
as solugdes passam cada vez mais
por modalidades como esta, dado o
elevado nimero de participantes.

Seguiram-se dois dias de trabalho

e convivio ao melhor do ProfMat:

as visitas aos agentes comerciais
sempre dispendiosas, as sesses pra-
ticas sempre tdo curtas quanto inte-
ressantes (embora tenhamos sido
“agraciados” com a possibilidade de
participagéo em duas delas), uma (?)
tentativa no problema do ProfMat,
varias trocas de e-mail e a congratu-
lagéo pelo enriquecimento pessoal e
profissional.

Paralelamente decorreu mais uma As-
sembleia geral da APM, onde se deba-
teram questdes para futuras activida-
des, atestando a vitalidade da nossa
associacio.

Com a terca-feira, 30 de Outubro,
chegou também o Ultimo dia e encer-
ramento do ProfMat. Para além de
mais uma sessao pratica, fomos
envolvidos na discusséo, também ela
bastante actual, sobre investigagbes
na sala de aula, sua importéncia e per-
tinéncia, mais uma vez realgada nos
novos programas da disciplina. Sobre
este aspecto, estranhdmos a pouca
divulgacgéo e discusséo que existiram,
que seria talvez de toda a relevancia
num encontro como este, o ultimo
antes da entrada em vigor da anun-
ciada Revis&o Curricular do Ensino
Secundario.

Findado mais um ProfMat, voltamos
a terras do Alentejo, com uma méo
cheia de ideias novas e a outra com
sacos de livros, disquetes e outros
materiais. Como sempre, os planos
para o proximo ProfMat foram tema
de conversa na viagem de regresso,
que até passou junto de Viseu...

Ana Paula Julio
Paulo Correia
Esc. Sec. de Alcécer do Sal



Nota introdutéria

Apesar da irreveréncia da (minha)
juventude e da (minha) inexperiéncia,
n&o teria tido a audécia de escrever
sobre Bento de Jesus Caraga, se néo
me tivessem convidado para tal.

Foi com o objectivo de assinalar o
centenério do nascimento desta figura
de excepgéo da nossa sociedade que
a revista Educacédo e Matematica me
propds este desafio, o qual eu aceitei
com verdadeira emog&o.

Eu sou professora. E para mim, ser
professor(a) é muito mais do que ser
um(a) profissional. Ser professor(a) é
uma filosofia de vida. Se me per-
guntassem qual o perfil ideal do
professor(a), sem hesitagdes respon-
deria: Bento de Jesus Caraca.

E pois com inegével admiragéo e com
sincera humildade que dedico estas
palavras a tdo exemplar Professor.

Cectlia Costa

Nizo hd prisao que detenha um
homem livre

O primeiro passo de Bento de Jesus
Caraga para a conquista da liberdade
foi dado, no Alentejo, com a ajuda

de um trabalhador errante com quem
aprendeu as primeiras letras e lhe ofe-
receu a Cartilha Maternal de Joéo de
Deus.

Filho de trabalhadores rurais do inicio
do século XX, o seu futuro estava tra-
¢ado: trabalhar no campo tal como ja
acontecia com os dois irméos mais
velhos, Francisco e Anténio, e mais
tarde viria a repetir-se com Filomena,
a sua irm& mais nova. Porém, como
por vezes ocorria nesta época, alguém
se interessou pela educagéo desta
crianga que desde cedo deu provas da
sua inteligéncia.

Com o apoio da proprietéria da her-
dade onde os pais trabalhavam, Bento
de Jesus Caraga inicia os seus estu-
dos na Escola Priméria de Vila Vigosa.
Passa pelo Liceu de S& da Bandeira
em Santarém e em 1918, entdo com
17 anos, termina, com distingéo, o
curso liceal no Liceu Normal Pedro
Nunes, em Lisboa. A*§ua vida conti-
nua a néo ser facil; as explicagtes
ajudam-no a sobreviver.

Determinado na sua caminhada,
ingressa no Instituto Superior do
Comércio, mais tarde designado Insti-
tuto Superior de Ciéncias Econémicas
e Financeiras (ISCEP).

Comegou por ocupar o lugar de 2°

7
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assistente, quando ainda era aluno,
a convite de Aureliano de Mira
Fernandes.

Bento de Jesus Caraga licenciou-se
com distingéo, em 1923 no ISCEF,
onde permaneceu como docente, atin-
gindo o cargo de Professor Catedra-
tico em 1929.

As palavras de Joaquim Jacobetty
Rosa, citadas em [1] que a seguir
transcrevemos, caracterizam Bento de
Jesus Caraga como intelectual e
como professor e traduzem o dina-
mismo intelectual que este imprimiu
no ensino universitario do ISCEF que
se concretiza designadamente com

a criagéo do Centro de Estudos
Matematicos Aplicados a Economia
(juntamente com Mira Fernandes e
Beirdo da Veiga), com a Revista de
Economia (fundada por seus ex-alu-
nos). E também membro activo da
recém (1940) criada Sociedade Portu-
guesa de Matemética.

... dentro de pouco tempo, apds ter
entrado na universidade, a sua rica
personalidade, trabalhada e desen-
volvida por constantes, metodicas
e seleccionadas leituras e, simul-
taneamente, pelo trabalho escolar
e pelas suas intervengbes como
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12 edicao de Conceitos Fundamentais da Matematica, Vol. 1 (1941) e Vol. Il (1942).

tribuno, como doutrinario e como
orientador, nas associacdes, nas
academias e nas sociedades e
publicagdes culturais dessa época,
tornou-o uma espécie de idolo da
mocidade estudantil e universita-
ria, que com ele procurava con-
viver, frequentando-lhe as aulas,
pedindo-lhe constantemente uma
indicagdo Util, um ensinamento,
um conselho, uma comunicagdo
escrita, uma conferéncia, uma opor-
tuna nota bibliografica, um livro e,
tantas vezes, a sua intervengao
directa nos trabalhos, nas pugnas
e nas animadas, operosas e por
vezes agitadas sessbes das as-
sembleias académicas. (...) [Como
professor, a conquista de alunos
¢ assombrosa poisl a sala era
pequena para conter alunos de
outras escolas que vinham avida-
mente assistir as suas ligdes.

Mesmo assim, Caraga foi demitido
das suas funges em 7 de Outubro
de 1946, como represélia da ditadura
nacional & sua actuagéo em prol da
liberdade e do desenvolvimento social
e cultural da populagéo.

Como nunca esqueceu as suas raizes,
mantendo viyas as recordagbes da

infancia dificil vivida entre os traba-
lhadores rurais do Alentejo, esteve
sempre ao lado dos mais desfavoreci-
dos, defendendo que a educagéo e a
cultura tinham um papel fundamental
na democratizagdo da sociedade.

A luta pelos seus ideais, levou-o por
um lado a fundar o Movimento de Uni-
dade Nacional Antifascista que mais
tarde deu origem ao Movimento de
Unidade Democrética e por outro lado
a Universidade Popular Portuguesa
para promover a formagéo e desen-
volvimento cultural dos trabalhadores,
a qual foi encerrada pelo Governo

em 1942/43, pois este defendia que
“a instrugdo € um instrumento peri-
goso que n&o pode andar em todas
as maos” [Pimenta in 11. Também a
Biblioteca Cosmos, fundada em 1941
€ obra sua. Mais um passo para a
divulgacéo da ciéncia para todos; a
Biblioteca Cosmos editou 145 nime-
ros.

Foi por estas e outras actividades de
intervengao socio-politica que foi per-
seguido pela policia politica levando-o
& sua expulséo do ISCEF.

Foram mais uma vez as explicagdes
que o ajudaram a sobreviver.



Caraca foi essencialmente um peda-
gogo, um investigador no Ensino da

Matematica... “um grande educador”
nas palavras de Ruy Luis Gomes [2].

Em minha opinido um grande educador
gue néo se cingiu as paredes do seu
Instituto e que usava o “seu poder de
comunicagédo e o seu estilo pedago-
gico inédito, impregnado de humanis-
mo e de verdadeira cultura” [Almeida
in 31 para intervir social e cultural-
mente na sociedade.

E compreensivel que um individuo
como este constituisse uma ameaca
para a ditadura nacional — ha porém,
que realcar e alertar que a eliminagéo
dessa e de outras ameacas teve por
consequéncia a perda de intelectuais
e em particular de Mateméticos, de
mérito inegavel, que se viram forcados
a desenvolver os seus estudos nou-
tros paises (hnomeadamente na Argen-
tina, no Brasil e nos Estados Unidos)
onde contribuiram de modo brilhante
para o progresso cientifico e cultural
dos mesmos. Como é sabido, alguns
desses Matematicos sdo Ruy Luis
Gomes (1905-1984), Antonio Aniceto
Monteiro (1907-1980), Manuel
Augusto Zaluar Nunes (1907-1967),
Hugo Baptista Ribeiro (1910-1988),
Alfredo Pereira Gomes (1919), José
Morgado (1921).

Infelizmente, ndo foi este o caso de
Bento de Jesus Caraga pois faleceu
dois anos apods a sua demissdo com-
pulsoria. Foi o culminar triste de uma
vida demasiado curta (47 anos), mas
de intensa luta politica e social.

A sua salde, marcada aos 18 anos
por doenga reumatica que lhe pro-
vocou lesdes cardiacas irreversiveis;
a perda de familiares queridos, entre
eles a primeira esposa e o primeiro
filho; o desgosto de se ver afastado
da docéncia, a sua grande paixao; os
anos de luta, de privagdes e de perse-
guigdes pela policia da ditadura nacio-
nal; a sua priséo e o encarceramento
no Aljube em 1948; séo aspectos que
contribuiram para a sua morte prema-
tura.

Ocupar a cétedra de Bento de Jesus
Caraga era tarefa dificil e polémica.
Dificil, pela impossibilidade de se
substituir um individuo excepcional.
Polémica, pelos sentimentos de soli-
dariedade que a sua demissé&o pro-

vocou. A escolha recaiu sobre José
Vicente Gongalves. Em minha opiniéo,
dadas as circunsténcias foi uma

boa opgéo. Substituiram um individuo
impar por outro individuo impar.
Enquanto em Caraga realgava a ver-
tente pedagodgica, em Gongalves era
a vertente matematica a mais traba-
lhada. Por outro lado, a posicéo poli-
tica neutra que lhe atribuiam teria soli-
dez bastante para aguentar e acalmar
as possiveis criticas de alguns cole-
gas.

Os intensos esforgos da ditadura
nacional em silenciar Bento de Jesus
Caraca foram em vao, apesar das
marcas dolorosas que deixaram. Para
o provar temos entre nés a obra
escrita deste matematico e humanista.

Destacamos o livro Conceitos Fun-
damentais da Matematica de 1941,
recentemente reeditado (cerca de
50 anos apos a 1?2 edigéo, na Biblio-
teca Cosmos) o qual denota a atitude
original deste Matematico-Pedagogo
face a Matemética bem como ao seu
Ensino. A Matematica € encarada pelo
autor, como ciéncia em construgéo e
nao como ciéncia ja feita. Nas suas
palavras [3l:

A Ciéncia [Matematical, encarada
assim, aparece-nos como um orga-
nismo vivo, impregnado de condi-
¢do humana, com as suas forgas
e as suas fraquezas e subordi-
nado as grandes necessidades do
homem na sua luta pelo entendi-
mento e pela libertagéo; aparece-
nos, enfim, como um grande capi-
tulo da vida humana social.

Outros textos seus para o ensino
superior precederam este, nomeada-
/

mente, Integragdo numérica e Interpo-
lagéo polinomial de 1933/34, Ligées
de Algebra e Anélise de 1935 e C4l-
culo Vectorial de 1937.

O segundo dos quais se notabilizou
pelo rigor da exposicéo da teoria ana-
litica dos nimeros e possivelmente,
esteve subjacente a polémica gerada
por Neves Real em torno do livro
Curso de Algebra Superior de José
Vicente Gongalves.

Neves Real — a proposito de uma
referéncia critica de Ruy Luis Gomes
ao livro Licées de Algebra e Geome-
tria Analitica de Madureira e Sousa,
sobretudo relativa a maneira de definir
numero real — decide alargar a dis-
cusséo a um debate geral sobre a
forma como se expunha, a data, no
ensino superior. Este artigo publicado
na Gazeta de Matematica em 1949

é dedicado @ memoria de Bento de
Jesus Caraga e nele pode ler-se:

(..) s6 no “clima " matematico por-
tugués (...) se pode compreender
plenamente como foi possivel a
uma personalidade da categoria
do Professor Vicente Gongalves,
cientista a quem a matemética por-
tuguesa deve servigos incalcula-
veis, redigir tdo lamentavelmente o
primeiro capitulo [NUmeros reais]
da “Ultima e completamente remo-
delada edigdo” do seu Curso de
Algebra Superior. [4]

Dirigida a estudantes de matematica,
universitarios e pré-universitarios, é
criada uma outra publicacéo: a revista
Gazeta de Matemadtica (a primeira
revista de divulgagéo matematica edi-
tada em Portugal); fundada em 1940
por Anténio Aniceto Monteiro, Bento
de Jesus Caraca, Hugo Ribeiro, José
da Silva Paulo e Manuel Zaluar Nunes.

De outra indole sé@o os textos das
Conferéncias proferidas por Bento de
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Jesus Caraga em diversas asso-
ciagbes designadamente, na Uni-
versidade Popular Portuguesa, na
Unido Cultural “Mocidade Livre”, na
Sociedade de Estudos Pedagdgicos.
Estes textos encontram-se compila-
dos, desde 1970, no livro Conferén-
cias e Qutros Escritos onde também
se podem ler alguns dos artigos deste
autor publicados em diversos jornais e
revistas, a saber: no semanério Liber-
dade, no semanario Globo, no sema-
nério O Diabo, na Seara Nova, na
Aqui e Além... e na Vértice.

Deste modo as suas palavras em prol
da educagéo e liberdade para todos
continuardo firmemente a ressoar
entre nods.

25 de Junho de 1948. Que dizer? Que
Caraga morreu?!

Nao, ndo o direi. Bento de Jesus
Caraga nédo morreu. Todos nos sabe-
mos disso, todos nos festejamos o
seu centésimo aniversario de nasci-
mento!

Também Salazar e o seu Governo,
protagonistas das suas perseguigdes,
sabiam que a morte deste homem néo
era o bastante para o silenciar e

se alguma duivida ainda subsistisse,
ela dissipar-se-ia perante a multidéo
pesarosa e silenciosa que, apesar

do forte e intimidatério aparato poli-
cial, teimou em acompanhar Bento de
Jesus Caraga a sua Ultima morada.

Mas... mais de meio século passou
desde esse dia.
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em 1901

Tempos dificeis de lutas pela liberdade
e pelos sonhos deste e de muitos
outros homens e mulheres se pas-
saram até a alvorada do dia 25 de
Abril de 1974. O dia da Revolugéo dos
cravos!

Mas... mais de um quarto de século
passou desde esse dial

E o tempo apaga lembrangas, serena
animos, enfraquece vontades, ador-
mece ideais...

Em minha opinido sdo pertinentes e
merecidas todas as homenagens que
tém vindo a ser feitas a Bento de
Jesus Caraga. No entanto, como pro-
fessora preocupada com o estado do
ensino em Portugal e tendo presente
as palavras de Dias Agudo:

Hoje, numa época em que se da
ao publish or perish uma importan-
cia que reputo exagerada, tem sido
menor a percentagem de docen-
tes universitarios que se interes-
sam pelos aspectos pedagdgicos
que tanto preocupavam 0s nossos
matematicos da década de 40.
(5],

creio que a melhor homenagem que
nos, professores, podemos fazer a
Bento de Jesus Caracga é seguir o seu
exemplo:

Lutou até ao fim pela educagéo,
pelo conhecimento e pela cultura
para todos, sem quaisquer limita-
¢bes impostas. [6]

... porque ndo ha médico, juiz, car-
rasco ou grade, capaz de deter o pen-
samento.

Casa onde nasceu
Bento de Jesus Caraga,

Notas

[11 Bento de Jesus Caraga: Fragmentos de
uma vida breve, Escola Profissional Bento
de Jesus Caraga, 1998 (catdlogo da
exposigdo: Bento de Jesus Caraga - O
Homem e o Tempo).

[21 Ruy Luis Gomes, Bento Caraga Grande
Educador, Gazeta de Matematica, n°
37-38, p. 4, Lisboa, 1948.

[38] Bento de Jesus Caraga, Conceitos Funda-
mentais da Matemética, Gradiva, Lisboa,
1998.

[4]1 Luis Neves Real, Problemas do nosso
ensino superior, Gazeta de Matemética
n° 40, pp. 1-4, Lisboa, 1949.

[5] F. R. Dias Agudo, Sejamos dignos dos
matematicos portugueses da década de
40, Gazeta de Matematica, n° 138, pp.
7-12, Lisboa, 2000.

[6] Jodo Caraga, Bento de Jesus Caraga:
Cem anos pela fraternidade, Gazeta de
Matematica, n° 141, pp. 5-6, Lisboa,
2001.
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A leitura optica

das bandas de barras
verticais dos produtos
que alguém pretende
adquirir permite,

por via informatica,
realizar rapidamente
diversas operagoes:
associar a cada produto
o seu prego actualizado;
imprimir o taldo de venda;
dar baixa, no armazem,
dos produtos vendidos.

E cada vez mais frequente para o cida-
déo comum deparar, nos produtos que
pretende adquirir, com uma banda for-
mada por barras verticais de espes-
sura diferente, alternadamente pretas
e brancas, que um leitor éptico desco-
difica no acto da compra. Observando
com mais atengéo alguns desses
produtos verifica-se que nas suas
embalagens estdo ainda coladas, ou
impressas, outras bandas destinadas
a leitura optica, que ndo desempe-
nham qualquer papel no momento da
compra.

Um exemplo do primeiro tipo, retirado
da embalagem comercial de um tin-
teiro para impressora é apresentado
na figura 1.

Exemplos do segundo tipo, observa-
veis noutras partes da embalagem,
tornam evidente haver outras oca-
sides do processo de producéo e
de distribuicdo deste tinteiro em que
essas outras bandas tém um papel a
desempenhar (figuras 2 e 3).

Figura 1

88698

Pedro Esteves

Um dos sistemas de identificagéo que
utiliza bandas para leitura 6ptica é o
Universal Product Code (UPC), em
uso nos Estados Unidos da América
desde 1973 e destinado a apoiar a
comercializagéo de produtos.

Este sistema é constituido por dois
grupos de cinco algarismos e por
dois algarismos isolados (um em cada
extremo da banda). O grupo que figura
a esquerda serve para identificar o
fabricante e o da direita corresponde
ao nimero atribuido por esse fabri-
cante ao seu produto. O algarismo
isolado & esquerda indica o tipo de
produto (por exemplo, o 2 representa
os produtos cujo preco depende de
uma pesagem e o 3 representa os
remédios e alguns produtos medici-
nais). E o algarismo isolado a direita
da banda é o nimero de controlo.

O modo como este nlimero é estabe-
lecido pode ser exemplificado a partir

60365| 9
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Figura 2. Imagem impressa no invélucro
que protege o tinteiro

da banda identificadora da embalagem
de tinteiros acima apresentada:

e adicionar os algarismos colocados
nas posigbes pares (8 + 6 + 8 + 0
+6 = 28);

e adicionar os algarismos colocados
nas posigoes impares (0 + 8 + 9 +
6 + 3 + 5 = 31) e multiplicar a soma
por 3 (31 x 3 = 93);

® adicionar os dois resultados ante-
riores (28 + 93 = 101);

e determinar qual o nimero natural
mais pequeno que deve ser adicio-
nado ao anterior resultado para se
obter um multiplo de 10 (101 + 9
=110);

® este nimero, 9, é o nimero de con-
trolo.

Assim, o nimero de controlo da
banda, ao ser lido pelo leitor 6ptico
permite verificar se os onze algaris-
mos que lhe deram origem foram ou
n&o adequadamente lidos.

Ent&o, qual é o nimero de controlo da
seguinte banda: 0 37000 740867"

A leitura dptica das bandas de barras
verticais dos produtos que alguém
pretende adquirir permite, por via in-
formatica, realizar rapidamente diver-
sas operacdes: associar a cada pro-
duto o seu prego actualizado; imprimir
o taléo de venda; dar baixa, no arma-
zém, dos produtos vendidos.

Para que o leitor dptico possa ler as
bandas, cada algarismo possui uma
representagéo binaria propria, a qual é
transformada visualmente em barras.
As regras principais s8o as seguintes:
a cada algarismo corresponde uma
série de sete O's e 1’s (respectiva-
mente, espagos em branco e a preto);
cada algarismo pode ser representado
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Figura 3. Etiqueta colada

no tinteiro

de dois modos inversos (onde esta
0 estara 1 e onde esté 1 estara 0),
conforme identifica um fabricante ou
um produto.

Os dez algarismos séo, portanto,
representados de dois modos (ver
tabela 1).

A observagdo dos modos de repre-
sentar os algarismos nas barras per-
mite concluir existirem mais duas
regras: seja qual for o algarismo repre-
sentado, os sete simbolos respectivos
formam quatro grupos homogéneos e
alternados (s6 0's, s6 1's, 86 Q's, s6
1's); todas as representagdes de um
fabricante comegam por um grupo

de simbolos em branco e terminam
com um grupo a negro (e, inversa-
mente, todas as representagdes de
um produto comegam por um grupo a
negro e terminam com um grupo em
branco).

Nestas bandas ha ainda trés grupos
de barras mais compridas que pos-
suem o papel de separadores: em
ambos os extremos (espagos negro
+ branco + negro) e no centro (espa-
¢os branco + negro + branco + negro
+ branco). Os algarismos dos extre-
mos estéo, também, representados
por barras mais compridas. 2

Tanto os livros como as publicagbes
periddicas possuem um sistema de
identificagdo numérico préprio, vélido
para todo o mundo, designados res-
pectivamente por International Stan-
dard Book Number ISBN) e por
International Standard Serial Number
(ISSN).

O ISSN é constituido por uma suces-
séo de duas vezes quatro algarismos.
Por exemplo, o ISSN do jornal Publico
€ 0872-1548. Muitas revistas com
que os professores de Matemética
lidam profissionalmente mostram o
seu ISSN, como podemos confirmar
em Boletim da S.PM., Quadrante,
Gazeta de Matemaética, Mathematics
Teaching in the Middle School, mas
néo em ... Educagdo e Matemadtica.

Como esta identificagdo numérica ja
existia antes do aparecimento das
bandas de barras, foi incorporada nos
sistemas de identificagdo mais com-
plexos que utilizam estas, surgindo
portanto como parte de um conjunto
de algarismos maior. O caso daquele
jornal esté representado na figura 4.

Os 8 algarismos do ISSN tém uma
propriedade especial que lhes é confe-
rida pelo modo como o de controlo

(o da direita) é determinado: multipli-
cando o 1° algarismo por 8, o 2° por 7,
o 3° por 6, e assim sucessivamente,

o 8° algarismo (o de controlo) deve
ser tal que, adicionado a soma de
todos os anteriores produtos, se obte-
nha um mdltiplo de 11. No caso do
jornal Publico:

Ox8+8x7+7x6+2x5+1x4+
5x3+4x2=135

pelo que o dltimo algarismo deve ser
8 para que 135 + 8=.143 (o0 préximo
multiplo de 11).

Nos casos em que o nimero de con-
trolo deva ser 10, utiliza-se para tal o
sinal X.3



Fabricante

Produto

binaria barras binaria \ barras
0 0001101 I] 1110010
1 0011001 “ 1100110
2 0010011 m 1101100

3 0111101 1000010

4 0100011 1011100

5 0110001 1001110

-

6 0101111 1010000

7 0111011 1000100

8 0110111 1001000

— ==
m——=

9 0001011 1110100

Tabela 1

Outros sistemas de identificagao
numéricos que utilizam bandas
de barras*

O equivalente europeu do UPC foi
adoptado em 1976. Trata-se do EAN?®
(European Article Numben), que se
baseia em dois grupos de seis algaris-
mos, permitindo-lhe assim uma maior
longevidade que a do sistema ameri-
cano. E um sistema regulamentado de
uma forma um pouco mais complexa
do que a descrita acima para o UPC.®

Outros sistemas numéricos que usam
bandas de barras: produtos farma-
céuticos (sistema UPN), pautas musi-
cais (sistema ISMND), correspondéncia
postal (sistema ZIP), encomendas
postais’, etc.

]

[

[
©

Figura 4

Notas

1 Numero de controlo: 5.

2 Informagdes sobre o UPC: artigo de David
Masunaga (1994), Zips and Strips, publi-
cado em NCTM Student Math Notes,
suplemento do News Bulletin da National
Council of Teachers of Mathematics
(E.U.A) de Janeiro.

3 Informagdes sobre o ISSN: artigo de Eli-
sabeth Busser (1996), Le Secret des
Codes-Barres. Clair-Obscur, publicado
em Tangente, nos 51-52 (pp.80-82);
e www.issn.org. Sobre o ISBN:
www.copyritpress.com/isbn.html.

4 Muito interessante, informativa e mate-
maticamente, é o artigo de Jorge Picado
(2001), A élgebra dos sistemas de identi-
ficagéo, publicado em: Boletim da S.PM.,
n°® 44 (pp. 39-73).

5  Sobre o EAN: artigo de Elisabeth Busser
(1996); e www.ean.be.

/

77087211540

ISSIN:0872-1548

04177
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Informagbes sobre o UPC: artigo de
David Masunaga (1994).

Tem sido anunciado ultimamente pelos
nossos C.T.T. a introdugdo do sistema
Track & Trace no Correio Registado. Diz
assim a propaganda: “A partir de agora,
ao registar cartas ou objectos, é-lhes
colocado um cédigo de barras, o que
lhe vai permitir seguir o percurso da sua
correspondéncia, desde que é entregue
numa estagao de correios até chegar ao
destinatério.” E para-isso sdo postos &
disposigéo do cliente dois meios de con-
tacto: a internet (www.ctt.pt) e o telefone
(808 200 220).

Pedro Esteves
Esc. Sec. José Afonso—Seixal
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IV ENCONTRO NACIONAL DE
PROFESSORES DO 1° CICLO
- A Matemética no 1° Ciclo -

Escola Secundiria Severim Faria
leldel‘i:nwdeml
ivora

Realizou-se nos dias 1 e 2 de Marco
de 2001, em Evora, o IV Encontro
Nacional de Professores do 1° ciclo
promovido pela APM. Neste IV Encon-
tro, de que se publica agora este
dossier, realizaram-se duas conferén-
cias plenérias, cujos textos pode ler
nesta revista, painéis onde se discu-
tiram temas como as provas de afe-
ricéo e a formagéo de professores.
Tiveram ainda lugar vérias sessbes
praticas e de discuss&o sobre diver-
sos temas relativos a educacgéo mate-
matica neste nivel de ensino.

OV Encontro Nacional de Professo-
res do 1° ciclo realizar-se-4 na Escola
Superior de Educagéo de Setubal a
14 e 15 de Margo de 2002. Numa
altura em que a reorganizacéo curricu-
lar est4 a ser implementada, este vai
ser com certeza um dos temas em
debate. Serd mais uma oportunidade
para em conjunto discutirmos dife-
rentes aspectos que nos preocupam
a todos, nomeadamente, o papel da
mateméatica na formag&o global dos
nossos alunos, como compatibilizar as
competéncias essenciais definidas no
curriculo nacional com o programa de
Matematica em vigor, o desenvolvi-
mento de projectos em Matemética e

Dossier 1° Ciclo

Lurdes Serrazina

com a matematica, o papel das provas
de afericdo de Matematica e a inter-
vengado de outros parceiros educati-
vos nomeadamente os pais.

Quando pela primeira vez aparece um
documento Unico para todo o ensino
béasico, podemos questionar-nos que
mais valia pode advir destes encon-
tros especificos para discutir aspectos
relativos a educagéo matemética no

1° ciclo. Na minha opinigo, existem
especificidades do 1° ciclo do ensino
basico que justificam que se continue
a promover a realizagéo destes encon-
tros, de que gostaria de realcar alguns
aspectos.

Os professores do 1° ciclo séo profes-
sores generalistas de quem se espera
que fagam um ensino globalizante
abordando as diferentes areas previs-
tas no curriculo incluindo a Mateméa-
tica. Sdo professores de Matematica,
mas espera-se que consigam integrar
a mateméatica com as diferentes éareas
do curriculo.

E no 1° ciclo que os primeiros con-
ceitos matematicos séo trabalhados
de um modo sistemético. A investi-
gagéo diz-nos que as primeiras expe-
riéncias como alunos de Matematica
podem ser determinantes na aprendi-
zagem que, como individuos, conse-
guem fazer desta disciplina. Como é
afirmado em A Matemética na Educa-
¢éo Bésica, a aprendizagem requer o
envolvimento das criangas em activi-
dades significativas e que se envol-
vam num processo de reflexdo a volta
dessas actividades. Desta forma os
alunos véo desenvolvendo as suas
concepgdes sobre a matematica e o
seu ensino, que com dificuldade serao
alteradas no futuro. Os primeiros con-
tactos que os alunos tém com o

ensino formal da matematica s&o pois
determinantes.

Cada vez um maior nimero de pro-
fessores do 1° ciclo tem consciéncia
deste seu papel fundamental e ques-
tiona-se sobre a melhor forma de o
fazer. Na verdade n&o existe uma
melhor forma nem uma forma unica de
ensinar matematica pois isso depende
de mdltiplos factores. Mas na medida
em que, como profissionais, conse-
guimos discutir com os nossos cole-
gas os diferentes modos de trabalhar
a matemética, alargamos o nosso
conhecimento profissional sobre o
assunto. Quantas vezes deparamos
com alunos que tém um bom desem-
penho no célculo, nomeadamente nos
algoritmos de papel e lapis, mas

n&o conseguem perante um problema
identificar que operagéo devem usar
(o que significa que n&o dominam o
sentido da operagéo). Saber como
ultrapassar este estado de coisas
implica participar em discussées apro-
fundadas com os outros, reflectir
sobre como os alunos aprendem e
encontrar as propostas mais adequa-
das.

Os encontros do 1° ciclo podem cons-
tituir um local ideal para que os profis-
sionais envolvidos nas préticas de sala
de aula no 1° ciclo, os formadores das
instituigbes de formacéo de professo-
res e outros profissiofigis interessa-
dos nesta problemética possam trocar
experiéncias, reflectir sobre elas e
aprender uns com outros. Momentos
de discusséo, de andlise, de resolu-
céo de tarefas e de trocas de expe-
riéncias s&o momentos propicios ao
crescimento de todos neles envolvi-
dos.

Numa altura em que temos pela frente
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o desafio de implementar a reorgani-
zac&o curricular do ensino béasico e
nomeadamente o por em pratica o cur-
riculo nacional, onde s&o enunciadas,
para além das competéncias essen-
ciais, experiéncias de aprendizagem
que todos o0s nossos alunos devem
realizar de modo a desenvolverem a
sua competéncia matematica, é fun-
damental que existam espacos onde,
como profissionais do mesmo oficio,
as possamos analisar e discutir. O
encontro de professores do 1° ciclo
promovido pela APM tem vindo a
mostrar potencialidades para ser um
dos espagos que contribuem para o
desenvolvimento profissional de todos
os profissionais que se interessam
pelo ensino e aprendizagem da mate-
matica neste nivel de ensino, onde
aquela discussé&o e andlise pode ter
lugar. Mas os espagos relativos ao

1° ciclo nos encontros nacionais tém
também de ser valorizados e expandi-
dos. E n&o seré de considerar encon-
tros tematicos destinados aos diferen-
tes niveis educativos, como o relativo
ao ensino da estatistica ou da geome-
tria?

Lurdes Serrazina
ESE de Lisboa

Encontro Nacional de Professores
do 1° Ciclo: a Matemadtica no 1° Ciclo

O encontro de professores do 1° Ciclo, promo-
vido anualmente pela APM, vai realizar-se nos dias
14 e 15 de Fevereiro na ESE de Setdbal. O pro-
grama, essencialmente composto por conferén-
cias, grupos de discusséo e por sessbes praticas
esté praticamente definido e procura combinar a
discusséo em torno de temas que consideramos
particularmente pertinentes — como a reorganiza-
o curricular, a estatistica no 1° Ciclo, as inves-
tigacbes mateméticas ou a escola e os pais -
com o trabalho a realizar em diferentes sessbes
praticas em que se analisam e discutem varios
aspectos e questdes que pensamos serem inte-
ressantes. Estéo ainda previstos quatro grupos de discusséo: as provas de
afericéo e o ensino da Matematica; o papel da Matemética na formag&o global
dos alunos; o programa do 1° Ciclo e curriculo nacional: que articulagéo?;
projectos: uma discuss&o a partir de experiéncias diversificadas.

Consideramos que este encontro ¢ um espago de discuss&o e troca de experi-
é&ncias pelo que é importante poder contar com a participagéo activa de um
nGmero significativo de colegas. Assim, a comisséo organizadora apela a que
os colegas proponham sessbes préticas e intervengdes orais para 0s grupos
de discusséo.

O prazo de inscrigéo para este encontro termina no dia 7 de Fevereiro.

Todas as informagdes estéo disponiveis no site da APM e no da ESE de Setibal:
http://www.ese.ips.pt/

A comissé&o organizadora

e

Materiais para a aula de Matematica

Pilhas de latas

Para fazer uma boa estimativa de quantas latas cabem na sala uma boa estratégia € recorrer a uma unidade intermédia.
Uma boa unidade intermédia nesta situagio é uma caixa de cartéo. Assim, um dos objectivos desta proposta de trabalho
& compreender a utilidade de recorrer a unidades intermédias néo padronizadas e de dar significado a relagéo entre
essas unidades. Outro objectivo desta actividade ¢ valorizar a adequagéo de medidas obtidas por estimativa tendo em

conta o contexto do problema.

E também importante ressaltar que esta actividade ajuda a construir o conceito de volume, relacionando-o com a
multiplicagéo, e oferecendo-lhe vérios niveis fortes e acessiveis de visualizagdo: a unidade de medida, o volume a medir,
a unidade intermédia, a relagéo multiplicativa entre estas unidades. Tudo isto sem recorrer as unidades de medida do

sistema internacional.

Esta actividade foi concebida a pensar nos alunos do 1° ciclo, mas pode ser utilizada, adaptada e ampliada para alunos

de outros niveis. Para alunos mais pequenos pode recorrer-se a mais do que uma lata e encher mesmo a caixa de cartéo
com latas. Neste caso, a ficha pode ser um guido para orientar o trabalho do professor com todos os alunos da turma e
recorrendo a registos gerais para todos no quadro.

Cristina Loureiro, ESE de Lisboa
/ Anténio Bernardes, Esc. Sec. Gil Vicente
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Pilhas de latas

Quantas latas de sumo cabem na sala de aula?

Mais ou menos de mil? Mais ou menos de 1 milhdo?

Material necessério: 1 lata de sumo (ou de outro produto qualquen;
1 caixa de cartéo

1. Quantas latas de sumo cabem na caixa de cartéo?
Faz uma estimativa seguindo o processo seguinte:

Imagina, ou representa, uma fila de latas no fundo da caixa e encostadas a uma parede
da caixa.

Quantas latas tem essa fila?

Quantas dessas filas de latas cabem no fundo da caixa?

Nuamero aproximado de latas que cabem numa camada no fundo da caixa?

Numero de camadas destas que cabem na caixa?

Numero aproximado de latas que cabem na caixa de cartzo?

Dossier 1° Ciclo Educagéo e Matemética n° 65 © Novembro/Dezembro de 2001




2. Quantas caixas de cartédo cabem na sala de aula?

Faz uma estimativa seguindo o processo igual ao que foi utilizado para saber quantas latas
caberiam na caixa de cartdo.

Imagina, ou representa, uma fila de caixas no chéo da sala, encostada a uma parede da
sala.

Quantas caixas tem essa fila?

Quantas dessas filas de caixas cabem no chao da sala de aula?

Qual é o nimero aproximado de caixas que cabem numa camada no chéo
da sala de aula?

Qual é o nimero de camadas destas que cabem na sala de aula?

Qual é o nimero aproximado de caixas que cabem sala de aula?

3 Numero aproximado de caixas de cartdo que cabem na sala de aula?
Numero aproximado de latas que cabem nas caixas de cartéo?

Numero aproximado de latas que cabem na sala de aula?

4. Se todos alunos da turma beberem uma lata de sumo durante todos os dias de um ano, o
nimero de latas gastas cabe ou ndo na sala de aula?

5. Durante quanto tempo os alunos da turma teriam de beber uma lata de sumo por dia para
conseguir encher a sala de aula com latas?

Nota

Déem uma vista de olhos & pagina dos alunos da escola EB1 Outurela e Portela que fizeram uma visita a fabrica da
Sumol. O endereco da pagina é: http://www.minerva.uevora.pt/praticapascal/local/sumol.htm
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Por a mao

Transformar as ideias
sobre o que se entende
por ‘aprender’ e ‘ensinar’,
aprender a compreender
como os alunos adquirem
os seus conhecimentos
e desenvolvem os seus
instrumentos e ensaiar a
partir dai, inventar novos
métodos de trabalho para
a pratica de todos os
dias, é um trabalho de
grande folego.

Dossier 1° Ciclo

Uma crianga em cada quatro n&o apro-

veita como devia as suas aulas de
Matematica nos niveis 1 a 6. Este
facto é assinalado através da anélise
dos dados nacionais dos testes que
construimos para seguir as criangas
no seu desenvolvimento ao longo da
escola primaria. E, em parte, com
base nos dados deste acompanha-
mento que temos vindo a desenvolver
um programa de apoio sistematico a
alunos com dificuldades. Convido-vos
a reconstruir comigo quatro ideias e
principios essenciais desta tentativa
de melhoramento das condigbes de
aprendizagem dos alunos “fracos” em
matemética.

® Praticar a “verdadeira” matematica,

® na sua zona propria de desenvolvi-
mento,

® a partir de cadeias de problemas,

e que favoregam a reflexéo e o traba-
lho comum (cooperagéo).

Praticar a “verdadeira” matemd-
tica

Examinemos alguns fragmentos do
protocolo de umas dessas actividades
de apoio sob a direcgdo de Trudy,

uma estudante do 4° ano, encarregue
de experimentar uma duzia de liges

Uma recompensa especial [H38].

Jean-Marie Kraemer

do programa do grau 4 no decurso

do seu ultimo estéagio na formagao
para professora. Trudy trabalha com
os cinco alunos mais fracos da classe.
Estes fazem parte dos 30% de alunos
mais fracos do quarto grau: Martin,
Amber, Phebe, Tabitha e Michael.
Michael esta ausente neste dia.

O problema apresentado

A ficha mostra as criangas a lavar o
carro dos pais.

Elas imaginam a recompensa que
poderao ter:

Rapariga — cada dia duas vezes mais
moedas que na véspera ... E isto
durante 2 semanas ... ! Imaginas a
montanha de moedas? ...

Rapaz — segunda uma, terca duas,
quarta ... Huuummm! Estas convenci-
da que eles véo nessa?

Como reagiram os alunos de Trudy?

19
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Martin pode explicar muito bem o

que se passa. Todo o grupo se ri

das intengbes da rapariga e do rapaz.
Phebe diz, depois da explicagdo de
Martin, que néo compreende o que ele
quer dizer com “o dobro de terga” e
o “dobro de terca na quarta”. Ela tem
tendéncia para juntar as moedas de
segunda com as de terca e em consi-
derar esta quantidade como o nimero
de moedas recebidas na quarta. Mas
ela compreende a “regra” inventada
pelas criangas depois da minha expli-
cagao.

As criangas reconstroem entéo, cada
uma por si, a sequéncia dos nimeros
da primeira semana e anotam os
nimeros nas casas. Martin, Amber

e Phebe fazem-no de cabeca e sem
erros. Tabitha engana-se a partir de
sébado. Quando lhe pergunto o que
fez, ela explica-me que para sébado
adicionou o nimero de quarta ao de
sexta e para domingo o de quinta ao
de sexta.

Quando as criangas confrontam os
resultados explicando como os obtive-
ram, dédo-se conta que seguiram estra-
tégias diferentes:

Phebe calculou o dobro de 16
separando a dezena das unidades:
10+10=20; 6+6=12 € 20+12=32

Martin multiplicou por dois: 16x2=32
sendo [2x101+[2x6];

Amber multiplicou igualmente 16 por
2, mas sem calculo, porque ele sabe
que é 32.

Quando eu represento estes pro-
cedimentos numa linha numérica no
quadro, Tabitha diz que adicionar repe-
tindo 16 d& o mesmo que multiplicar
por 2. Todos compreendem o que ela
quer dizer.

Termino esta fase introduzindo uma
maneira de dobrar os nimeros a partir
da estratégia de Phebe e de Martin.
Tabitha ndo compreende logo. Ela
quer somar 16 com 16 colocando os
nimeros um debaixo do outro, como
nas regras do algoritmo da adigéo.

Convido entéo as criangas a obter

os numeros da segunda semana,

mas desta vez aproximadamente, para
facilitar o célculo. Tomamos 64 e

128 como exemplo. Os meus quatro
alunos tém dificuldade em aceitar

Educagéo e Matematica n® 65 © Novembro/Dezembro de 2001

16 16 / \
0 16 32 20\ /12

isto, porque preferem calcular exacta-
mente. 64 permite-nos ficar de acordo
sobre o que entendemos por “arre-
dondar”. Martin acha que 65 é um
bom nimero, bastante préximo de
64. Aceito a sua proposta e acres-
cento que poderemos estar de acordo
em utilizar as dezenas mais préximas.
Tabitha propde entéo 60 que da 120.
Toda a gente vé que o nimero exacto
¢é 128. Phebe propde entéo transfor-
mar 128 em 130. Martin nota que
260 é demais. Mas ele nao vé logo

o nimero de moedas a mais. Amber
diz que ha 4 moedas a mais, porque
130 é mais 2 que 128 e que, se
duplicamos 130, é preciso duplicar 2
também, logo 4 a mais. Os seus cole-
gas ndo compreendem o seu racioci-
nio. Para verificar, os alunos duplicam
128 recorrendo ao procedimento que
acabam de aprender. Martin constata
que Amber tinha razdo com a dife-
renca de 4.

No fundo, nada na actividade matema-
tica dos alunos deste grupo os dis-
tingue de outros alunos, nem entre
eles. Eles formam uma representagéo
mental da situagéo ligando os dados
relevantes uns com os outros, racio-
cinando e calculando a partir desta
representagédo. Eles ndo véem a
sequéncia de poténcias de dois,
evidentemente. Mas reconstroem,
segundo a sua perspectiva, uma
sequéncia de nimeros e uma técnica
de célculo que tenha sentido para este
problema. Eles utilizam para isso o
que descobriram héa algum tempo: que
com os dobros de nimeros “bons”
se pode ganhar tempo, pensem por
exemplo em 3x12= 48-12.

Dar ocasiédo aos alunos mais fracos
em mateméatica de praticar a “verda-
/

128

T
8

16
16 + 20

32 240

256

deira” matemética ao seu nivel pro-
prio de desenvolvimento é o primeiro
principio de nossa aproximagéo de
apoio aos alunos. Nés tomamos como
pontos do referencial os quatro ele-
mentos chave que entram em jogo

na actividade matematica (fig. 1).

Eles permitem-nos ver e compreender
as diferengas entre os alunos. Mas
também como os alunos transformam
as suas ideias e o seu modo de
pensar e de fazer quando passam

de um nivel de desenvolvimento para
outro.

Simultaneamente, este mesmo
esquema permite-nos compreender
os problemas de comunicagéo no
decurso das interacgdes, como o pro-
blema no fim do protocolo de Trudy.
Martin, Phebe et Amber ndo compre-
endem a explicagao de Tabitha a pro-
posito do dobro de 128 e de 130.

A diferenga entre Tabitha e os seus
camaradas Tabitha é que ela se con-
centra na relagdo entre o dobro de
128 e de 130. E a imagem desta rela-
¢do que ela tem na cabecga e que a
leva a dizer o que diz: “Ele tem 4
moedas a mais, porque 130 tem mais
2 que 128 e porque, se dobramos
130, também temos que dobrar o 2,
portanto sé@o 4 a mais”.

Dossier 1° Ciclo



Representacao mental da
’ estrutura matematica

\
/

Vocabulario e estrutura
da Tingua de comunicacdo

Nivel de
compreensao e de
competéncia

‘ procedimentos para

Raciocinio

Tentativas, estratégias e

'encontrar uma solucédo

Figura 1: os elementos chave do processo de matematizag&o que assinalam em que

nivel os alunos praticam a sua matematica

... no campo de desenvolvi-
mento das criangas

A primeira questéo que sustenta o
principio da “verdadeira” matematica
€ com certeza: quais sdo os objecti-
vos e os contetidos dos problemas a
construir nesta perspectiva de apoio?

Na prética utilizamos trés tipos de
informagao:

e 0s dados dos testes nacionais do
nosso estudo (do grau 1 ao grau
6);

® os dados de entrevistas de diag-
néstico com alunos de niveis dife-
rentes e

elementares sem contexto que um
aluno do seu nivel de aprendizagem
domina mais ou menos bem (ficha
Gad.

Ele tenta em seguida resolver, com a
ajuda de Trudy, um problema de apli-
cag&o no qual colocamos nimeros e
aspectos da multiplicagéo e da diviséo
que ele conhece igualmente mais ou
menos bem (ficha G5).

A. Quantos smarties mais ou menos?
Mais de 207
Mais de 407
Mais de 807
Como viste isso?

B. Quantos smarties exactamente?

Bagin met het gemaicisiiksie
Zog hardop hos fo dat ubvekent

Lk (Bl e ]

| wese =

"5‘50\.90 — \ [ | 2x35 ey’

%
n250 . kovr
[“mf?’ el E f ’4’x>1’5 o bl 3lo

Hosvoe! kost 20'n vel EURO-zegels?

® os dados das nossas experiéncias Vais contar? f
de apoio a alunos fracos que segui- Vais calcular? 'Q‘d.d.()‘QOOOOOOOQO:gd.ggOOO

Mostra-me como fizeste. 299990000099 9990

mos na nossa escola experimental
em La Haye.

Peguemos em alguns fragmentos da
entrevista de diagndstico de Trudy
com Michael, depois de ele ter feito
o seu teste e antes de ter participado
em alguma ligdo de apoio. Uma entre-
vista de diagnostico deste tipo tem
trés partes. Apresentamos a parte 2.

Michael explica primeiro como resol-
veu mentalmente algumas operagdes

Dossier 1° Ciclo

C. Arruma todos os smarties em
sacos: sacos de smarties verdes
e sacos de smarties brancos
Quantos smarties vais pér em
cada saco?
O que é que nao corre bem?
Como podes experimentar fazer?

O protocolo de Trudy
As operagbes sem contexto

Michael resolve 2x35 e 4x15 sepa-
rando as unidades das dezenas e
4x500, suprimindo e repondo os
zeros, certamente como aprendeu a
fazer com o seu professor:

eeleleel | 1 1 1 jeeleeel |

Tkieizo

. 3 Hoaveef smartiea 20u o it 20 zeko stoppen?
L * Wt ko e zeker ot wit?

Operagoes [G5.

2 x 35 = 4 x 15 = 4 x 500 =

2x5 =10 4 x5 =20 4 x5 =20

2 % B0 = B0 4 x40 =40 ¥ Dois zeros dao 2000
70 60
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A primeira questao de divisdo coloca
imediatamente um problema de com-
preenséo da notagéo formal, ainda
que Michael dé a boa resposta
dizendo que utiliza a tabuada do 8.
Michael diz: “8 dividido por 64 igual

a 8". Ele volta a fazer o mesmo erro
com 250:50 —> 50:250. Eu coloco
entéo a divisdo num contexto. Tu tens
250 escudos e compras sacos de
bombons a 50 escudos cada. Quantos
sacos podes comprar?

Michael parte logo de 3 sacos: 3x
50 = 150S e constata que pode com-
prar mais sacos. De seguida duplica:
6x50S = 3008S. E constata que “ndo
pode ser! Nao tenho dinheiro que
chegue. E 5x50 =250"

O problema dos smarties

e Quantos smarties, mais ou menos
e exactamente

Michael ndo vé como podera atacar
este problema. Tenho que o ajudar.
Ele conta espontaneamente utilizando
grupos de 5, mas mistura os grupos
de 5 com os grupos de 10 querendo
contar de 10 em 10. Ele constata que
n&o ha mais de 40 smarties e faz um
erro no fim:

10, 20, 30, 40, 50, 60 —> 61, 62, 63!

Proponho entéo contar os smarties da
primeira fila a fim de verificar o seu
resultado: 5, 10, 15 —>16.

Michael vé entdo pela primeira vez as

4 filas de 16 e quer calcular 4x16. N&o
faz a multiplicagéo, mas duplica 16 de

cabega e adiciona de seguida 32 e 32

utilizando o algoritmo da adigéo.

e Como arrumar os smarties nos
sacos?

Michael pensa imediatamente em 2
sacos de 32 e utiliza o nimero 16
(metade de 32) como referéncia. Ele
propde: 4 sacos de 16, 8 sacos de

8 e de seguida, 16 sacos de 4 e 32
sacos de 2, o inverso do que ele tinha
obtido antes!!

Este didlogo da informagdes essen-

ciais:

e Michael desenvolveu (e domina)
certas técnicas de multiplicagéo
mental que lhe permitem resolver
um certo nimero de multiplicagdes
sem contexto.
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e Ele também sabe que se utilizam os
produtos das tabuadas para dividir.

e FEle conhece a notagéo formal da
diviséo mas ndo parece compre-
endé-la verdadeiramente.

¢ Ele n&o parece ter reconstruido
nem memorizado certos “bons”
produtos (estruturas multiplicativas)
muito Uteis como 2x35 e 4x15.

e Mas ele utiliza inteligentemente a
sua compreenséo da diviséo na
situagéo dos smarties, assim como
certas caracteristicas da multiplica-
¢do e as estruturas de 64 que ele
conhece (64=2x32=4x16=8x8 e os
inversos 64=32x2=16x4).

Encontrar os objectivos e os conteu-
dos de suporte, procurando compre-
ender qual é a matemética que utili-
zam as criangas num certo nivel de
desenvolvimento e como a utilizam,

é o segundo principio do nosso traba-
tho.

Sao as proprias criangas que, neste
sentido, determinam o que véo explo-
rar no periodo seguinte. A partir das
entrevistas formuldmos trés temas
para o grau 4:

e explorar como podemos estruturar
as grandezas (e quantidades) e
os nimeros de diferentes maneiras
em diferentes contextos de multipli-
cacao e de diviséo (estruturas mul-
tiplicativas de nimeros);

e reconstruir a partir dai as caracte-
risticas mais importantes da multi-
plicagéo e da divisdo e combina-las
com as caracteristicas dos nime-
ros (caracteristicas dos nimeros e
das operagoes e relagbes numéri-
cas e relagbes entre as operagées);

e desenvolver, enfim, uma aproxima-
¢do e instrumentos que permitam
resolver mentalmente um grande
numero de problemas de divisdo
e pela estruturagéo dos nimeros,
aplicando o que as criangas ja
sabem dos nimeros e da multipli-
cagao (procedimentos mentais da
multiplicacéo e suas possiveis apli-
cagoes).

A ideia base é, pelo menos uma vez
por semana, proporcionar ocasiéo aos
alunos mais fracos para se dedicarem
em conjunto a problemas adequados
ao seu nivel. O objectivo é triplo:

1. que eles descubram as represen-
tagbes e as ferramentas matemati-
cas que cada um deles construiu
ao longo do tempo e que utiliza
regularmente;

2. que eles comparem as suas repre-
sentagdes e as suas ferramentas
tentando compreender de onde
vém e testando a sua “justeza” e a
sua eficécia;

3. que eles afinem e transformem
estas representagdes e estas fer-
ramentas descobrindo novas possi-
bilidades de ver as coisas, de as
organizar e de as explorar o mais
eficazmente possivel num campo
cada vez mais vasto de aplicagbes.

O terceiro principio do nosso trabalho
€ a utilizagdo de cadeias de proble-
mas como quadro de exploragéo e

de organizagdo para realizar esta ideia
de praticar a “verdadeira” matem4-
tica. E nestes problemas que coloca-
mos os contelidos que nos parecem
acessiveis ao seu campo de desen-
volvimento. As cadeias s&o concebi-
das de tal forma, que cada problema
desafia as criangas a andar mais um
passo, para um nivel mais elevado de
compreenséo, de formalizagéo e de
aplicagéo.

Exploremos dois problemas ao de
leve. O problema do jogo de cartas
é abordado no inicio do programa de
apoio, o da piscina a meio do per-
curso.
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Chsssa ] €

Borp o ksarten van hot kwertetspel opt

Ficha do jogo das familias [H41.

O jogo das familias

Dividir é o inverso de multiplicar. E
0 que nds queremos destacar neste
problema em 3 etapas.

As criangas comegam por fazer o

seu proprio jogo, para reconstruir a
estrutura matematica do jogo e des-
crevé-lo “matematicamente”. Pensem
por exemplo num jogo de 32 cartas
feito por 8 criangas. Cada um junta as
cartas de uma familia. Isto da 8 fami-
lias, logo 32 cartas, porque 4x8=32 ou
32=4x8.

De seguida, poderéo fazer um jogo
de 60 cartas, o que convida a desen-
volver vérios métodos mais ou menos
eficazes de caélculo.

Finalmente aplicam o que descobriram
e constroem completando os jogos
incompletos representados
unicamente pelo nimero de cartas.

Ficha de nadar 1km [H15 e H16l.

X

A descoberta essencial é que elas
podem resolver estas questées
reconstruindo os multiplos de 4 em
varios niveis: fazendo saltos de 4
sobre uma recta numérica; anotando
ao mesmo tempo nesta linha o
nimero de familias e o nimero

de cartas (ficha 3); utilizando os pro-
dutos que conhecem e em particular
10x4=40. Um ponto importante é
que as criangas tenham reconstruido
a dupla linha numérica mais cedo
num outro contexto de pesquisa. Elas
agora utilizd-la-40 numa nova situagéo.

Nadar 1 quilémetro

T quilémetro é mais comprido do que
se pensa. Basta representar 1 quilo-
metro para nos darmos conta disso.

E aideia subjacente a este problema.
Representando as suas idas-e-vindas
numa piscina de 25 metros de compri-

mento, as criangas "véem"” que pro-
gridem muito lentamente em direc¢éo
aos 1000 metros. Muito lentamente
para o seu gosto! Contamos com
esta impaciéncia para as convidar a
refazer os célculos a partir dos dados
da representagéo da primeira parte do
percurso.

Se elas estenderem o fio do seu cami-
nho, a linha numérica aparece numa
estrutura que salta aos olhos: pode-
mos fazer bocados de 100m (4x25m)
e, a partir daqui, representar o 1000
de vérias maneiras, por exemplo por
10x100, 5x200 ou 4x250.

Reconstruir o nimero de idas-e-vindas
¢, entdo, uma questéo de raciocinio,
se pensamos utilizar o que ja cons-
truimos anteriormente: a dupla linha
numérica que dé a ideia de fazer tabe-
las de duplicagéo (as tabelas egip-
cias):

25

75 125

100 150

metros
T
50
100
200

175

i
2
4
8

250
500
1000
2000

200

50 75

100
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... que favorecam a reflexdo e e Colocar no papel os dados
o trabalho em comum (coope- Tineke introduziu este problema na
aula pedindo, aos alunos que estu-

Fzono g dassem, cada um por si, a figura e
O ditimo principio & que os alunos o texto. Convidou depois o grupo a

s6 podem aproveitar de um tal traba-  ¢ojocar os dados no papel, utilizando
/ho’ se o seu professor favorecer ao o que tinham compreendido e a sua
méximo a reflexdo pessoal e a colabo- imagem da passagem de pedes.
ragdo durante as interacgoes.
Nés procuramos o que isto exige do Martin — A passagem tem 100 metros
professor, a partir dos ponlto.s fortes Phebe — Os quadrados sao de 25 por 25cm
do protocolo de uma das ultimas : il
7k Martin e Phebe — Querem logo controlar no patio o que acontece
ligbes dadas por Tineke, uma colega
Tineke — Vamos 14!

de Trudy, que experimenta as mesmas
licdes, ao mesmo tempo, numa outra
escola com alunos do mesmo nivel * Medida dos quadrados no pétio
que os de Trudy.

Martin e Phebe Medem os quadrados e constatam que eles sdo de 28 por 28cm

Tineke — Porqué entdo de 25 por 25 na nossa ficha?
O “artigo de jornal” apresenta A maior  pitha

i — E um nimero mais facil de calcular. Passa no 100 quando dobramos
passagem de pebes da Holanda:

Esta rapariga caminha sobre a maior Tineke propde entéo que utilizem os
passagem de pedes da Holanda para quadrados do péatio (marcam-nos com
ir & escola. Ela tem aproximadamente cruzes) para tentar imaginar a largura

100 metros de comprimento e conduz e o comprimento da verdadeira passa-
a entrada da escola Albert Schweitser  gem em Haarlem.
em Haarlem, uma escola que acolhe

e | argura da passagem
criangas doentes. 9 P 9

Martin diz logo de seguida “110 qua-
drados” mas parece bloqueado ao
querer visualizar a segunda fila. Ele
ndo vé como fazé-lo, em parte porque
ele acha que os quadrados do dese-
nho estdo mal desenhados. Ele vé
mais quartos de quadrado que meios

A questéo do dia é imaginar o tama-
nho desta passagem reproduzindo-a
no pétio e no papel com nimeros.

quadrados.

w Martin Segue a sua ideia e ndo o desenho e "pde" as suas filas marcando
os quadrados com uma cruz branca:

Tineke — Olha o desenho! O bordo é a direito!

Tabitha Descreve a segunda fila na forma de uma operacdo:

9 quadrados + 1/2 quadrado + 1/2 quadrado = 10 quadrados

Martin e Amber Continua a ter dificuldade em fazer o bordo direito. Mas Amber
da-The espontaneamente uma ajuda.

Tineke — Fazemos mais filas como esta para ver como parece a verdadeira
passagem. Como poderemos desenhar os quadrados sem perder muito
tempo?

Grupo — Fazemos cruzes brancas e pretas. ¥,

Martin e Amber Metem-se ao trabalho, mas esquecem-se que ha de cada vez duas
filas brancas e duas filas pretas.

Phebe Vé o erro e ajuda Martin e Amber a corrigir o desenho deles.

A maior passagem de pedes da Holanda [42].
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® A passagem de pedes cabe no

patio?
E Tineke quem coloca entéo esta per-
gunta
Martin — Sim!
Tineke — Porqué?
Martin — Ja vi que é possivel.
Tineke — Ent3o temos que o mostrar!
Amber Propde duas solucdes: medir o patio da escola com o metro da
sala de aula e contar os quadrados.
Grupo Riso geral: — mesmo assim ndo vamos contar os quadrados!
Martin — Podemos fazé-lo depressa contando de dois em dois: 2, 4, 6, 8,..
Amber — Quatro quadrados faz 1 metro! Podemos fazer passos de

4 quadrados!

Cada aluno faz o seu melhor para
medir, fazendo passos de 4 quadra-
dos. Nao é encontrado o mesmo valor
para o comprimento do patio. Mas o
grupo esté de acordo com uma coisa,
a passagem so6 chega a metade do

I C e
patio! 5
* Representagéo simbdlica com
., » Quelle est I largenr du passage? Utilise lu table de preportions
numeros wx [T 128147518 T 1§ 16 [olu ekl s w8 16 F E 18 129
B5180 135 W00 1151 1501415 a8 | 15&50%%)0,;&1 0. 1318 [uoe (WagiuBe (uts (5o o

Saltamos a parte intermédia da pes-

7 i i o1 1 L&}

> Symbolise des morcenux d"un mitre

quisa que leva a representagéo sim-

b Tas Auad '”s(P,é‘ CRUCS I ANNETA
314 5. 18 i7 8 $ 10

{1 2 13 na

bdlica da largura e do comprimento

da passagem substituindo sistemati-

Uoe Tquo ufe (690 156s  Gow

uo,
1o

1100110 hae (ko (uel (B8 iEn |

camente o nimero de quadrados uti-
lizados numa tabela de proporgdes,
desenvolvida a partir da dupla linha

numérica.

Martin Acha esta tabela de proporcoes formidavel! Ele compreende Togo
o principio e explica-o aos seus camaradas. Tao bem que todos
deitam logo mdos ao trabalho.

Phebe Faz um pequeno erro. Ele dobra 25 contando 2 filas em vez de uma.
Mas ele compreende e corrige o proéprio erro quando lhe peco para
controlar o que faz.

Tabitha Pergunta se ele pode preencher também a tabela com metros.

Tineke — Compreendem o que estdo a fazer com esta tabela?

— E a mesma coisa que fazemos no patio, quando medimos saltando

Ophebe et Martin
de 3 quadrados para 4! E preciso fazer metros com quadrados de 25!

O grupo escuta atentamente esta
explicagédo. Todo o mundo compre-
ende e se mete ao trabalho. Tineke
constata alguns erros aqui e ali. O que
é certo, é que cada um esta tomado
pela pergunta e compreende o que
faz.
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Passagem de pedes (plano). Trabalho de Tabitha.
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Reflexdo

A imagem do lado “cara” e “coroa”
duma moeda permite ver a ligagéo
entre os dois papéis essenciais do

professor.

Lado coroa: proporcionar e animar a
reflexdo, dar-lhe uma direcg¢éo e elevar
o seu nivel :

e Se os problemas estdo bem esco-
Ihidos (ao nivel dos alunos) séo os
proprios que tomam as iniciativas.
Os conflitos de cada aluno e entre
os alunos requerem mais atengéo.
O professor da obviamente a maior
liberdade possivel mas intervém
quando é necessario, sem os cul-
pabilizar. Cada um desempenha o
seu papel, o que fala e os que
escutam:

* O que fala:

— déa o seu ponto de vista/propde
uma maneira de fazer, explica como
vé as coisas;

— defende (justifica) o seu ponto
de vista

e Os que escutam:

— comparam com O Seu proprio
ponto de vista e a sua prépria
maneira de fazer;

— experimentam compreender a
explicacéo e pedem esclarecimen-
tos, quando necessério;

— gquestionam e negociam as
“coisas” que n&o sao partilhadas.

O professor desempenha o papel
segundo as circunstancias para pro-
porcionar e animar'a reflexdo, dar-lhe
uma direccéo e elevar o seu nivel.

Lado face: Favorecer e garantir o tra-
balho comum

O trabalho colectivo que permite aos
alunos chegar as suas proprias cons-
trugdes. Sem verdadeira colaboragéo,
um grupo fica estéril, tanto como

o trabalho individual. Uma condigéo
essencial é o sentido que podem dar
os alunos do grupo aos aspectos do
problema que estéo a explorar e ao
debate no seio do grupo. Uma outra
capacidade de pensar como eles e

de ver ao mesmo tempo, gracas a
vossa compreensdo da matemética
em questéo, o que o grupo poderia
desenvolver para continuar. A norma
€ que os alunos continuem a sentir-se
responsaveis pela qualidade da sua
prépria reflexdo e das relagbes entre
si. Basta experimentar para aprender a
fazé-lo, como fizeram Trudy e Tineke!

Pér a mao na massa/La main a
Ia pate

Néo é facil explorar em téo pouco
espago e tempo esta abordagem.
Tenho a ousadia de esperar que os
exemplos dados e as ideias propostas
vos convidem a reconsiderar a ques-
tdo do apoio, na vossa propria pratica
de ensino, de formacéo e de pesquisa.
Cabe-vos agora pér a mao na massa.

P6r a mao na massa

(Adaptado de Martin Simon)
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Permitam-me ainda uma nota final a
este proposito. Transformar as ideias
sobre o que se entende por ‘apren-
der e ‘ensinar, aprender a compre-
ender como os alunos adquirem os
seus conhecimentos e desenvolvem
0s seus instrumentos e ensaiar a
partir dai, inventar novos métodos
de trabalho para a prética de todos
os dias, € um trabalho de grande
folego. E o que conta para os alunos
conta igualmente para nds, profes-
sores, formadores e investigadores.
E pela experiéncia e pela reflexdo
comum, no quadro de projectos con-
cebidos nesse ambito, que podere-
MOoSs avangar em pequenos passos
para esta via, como o sugere Martin
Simon no seu “ciclo” que apresenta-
mos. Uma vez comprometidos com
esta via, aprender a compreender
melhor os alunos e a matematica do
curriculo, para uma pratica melhor na
sala de aula, € um verdadeiro desafio.
Boa viagem!

Jean-Marie Kraemer

Centre National d’Evaluation

en Education

Cito-groupe, Arnhem, Pays-Bas

* Conferéncia apresentada
no IV Encontro de Professores
do 1° Ciclo da APM

Traduzido por Cristina Loureiro
e Fatima Mendes
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Os textos utilizam
estilos diferentes

de linguagem que geram
diferentes tipos de inter-
acgéo entre aqueles que
os produzem e utilizam
e que se relacionam de
formas diferentes com a
experiéncia e o pensam-
ento dos seus interlocu-
tores. Dai que um texto
nao seja um meio neutro
de comunicacgao.

Dossier 1° Ciclo

Actualmente, pretende-se que a mate-
mética se insira em niveis de realidade
que possam ser relacionados com a
dos alunos, nomeadamente, através
da resolugéo de problemas, da com-
preenséo das formas de matematizar
e do uso de tecnologias. E neste
quadro educativo que surge a impor-
téncia do papel da comunicagdo em
matematica e é recomendada a sua
observacéo profissional no sentido de
se criar uma prética discursiva na sala
de aula que viabilize a comunicagéo

e a produgéo de textos matematicos
simultaneamente ao fazer da propria
matematica.

Os actuais programas em vigor para o
Ensino Bésico destacam trés grandes
finalidades para o ensino da Matema-

tica:

e desenvolver a capacidade de racio-
cinio,

e desenvolver a capacidade de comu-
nicagéo,

e desenvolver a capacidade de resol-
ver problemas (p.125).

E para os aspectos relacionados com
o “desenvolver de capacidades de
comunicagao” que me volto de ime-
diato comegando por lembrar que a te-
matica da comunicagédo em Educagéo
Matemética desde ha vérias décadas
que tem estado na mira de professo-
res, investigadores e organizagbes e
instituigdes educativas. Como foi dito
em 1974, no Simposio da UNESCO-
CEDO-ICMI, em Nairobi:

/

1]

ni

Darlinda Moreira

A aquisigéo de habilidade matema-
tica € um processo subtil, mas o
didlogo entre o aluno e o professor
é imperativo, e isto depende de
efectiva comunicagédo. As dificul-
dades na aprendizagem da mate-
matica dependem assim da lingua-
gem da instrugéo, porque diferen-
tes linguagens ‘suportam’, preci-
sam e sistematizam, de diferentes
modos, a formagéo de conceitos
matematicos.

Esta declaragéo foi feita no contexto
da problemética da escolarizagéo de
criangas emigrantes e dos acordos de
cooperagéo entre os paises desenvol-
vidos e em vias de desenvolvimento,
tendo em mente o ensino da Mate-
matica para criangas cuja lingua de
escolarizagdo, aquela que ¢é utilizada
na escola e nos materiais escolares,
era diferente da sua lingua materna,
aquela que aprendem e falam com

a familia na sua comunidade. No
entanto, ao longo da década de 70

e 80 do século XX, rapidamente se
verificou que a questéo da linguagem
e da comunicagéo em educagéo mate-
mética era pertinente para todos,

e com ela, a influéncia de variaveis
linguisticas e culturais no ensino da
Matematica comegou a ser notada
emergindo como umé& questéo impor-
tante que condiciona a aprendizagem
e o desempenho de todas as crian-
gas.?

O valor dado a comunicagéo, esté
ainda explicito ao nivel dos objectivos
gerais do programa do 1° ciclo, nome-
adamente, quando se pretende que os
alunos “explilqueml e confrontlem]
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as suas ideias com as dos companhei-
ros, justifilqueml as suas opinites e
descrevlam] processos utilizados na
realizagéo de actividades” (p.34).°

Todos nds temos experiéncia do que
é comunicar. Também ja experimen-
tamos situagdes onde algo acontece
mas n&o a comunicacéo. Por vezes
sentimos que comunicamos com um
simples gesto, um sorriso. E, outras
ainda, apesar de sos, percebemos
que alguém nos comunicou algo: na
musica que ouvimos, no livro que
lemos, na imagem que olhamos.

Para comunicar é preciso conhecer
uma linguagem, entendida no sentido
comum, como “qualquer sistema, ou
conjunto de sinais, fonéticos ou visu-
ais, que servem para a expressao do
pensar e do sentir” (Dicionario da
Lingua Portuguesa, 1998). Mas este
sistema tem de ser socialmente parti-
lhado com os outros, sob pena de néo
nos fazermos compreender.

Compreender uma linguagem implica
conhecer os seus simbolos, as suas
palavras, bem como a forma como
eles se combinam entre si para
expressarem algo com significado. Se
alguém disser, ou escrever “& ®# #

| =", certamente pensaremos que se
trata de um idioma desconhecido e
nada se entendera. Se alguém disser
ou escrever "flores jardim o cheio de
estd”, apesar de reconhecermos as
palavras dificiimente se podera enten-
der como “O jardim esté cheio de
flores”. Exemplificando no caso da
matematica, se se escreve “= 5+ 2
7", ninguém imaginaré que se quer
dizer “7=5+2". Quero com isto dizer
que é necessario conhecer a sintaxe
da linguagem. As suas palavras e sim-
bolos, mas também a estrutura da
combinagéo entre eles.

Contudo, se estas palavras e sim-
bolos nao forem preenchidos de sig-
nificados, pouco adianta manipulé-los
de acordo com as regras socialmente
estipuladas, porque sdo expressdes
inertes que n&o podem expressar nem
ideias nem sentimentos. Falar-se-a
como falam os papagaios. Pode-se
ouvir e repetir, mas repete-se sem
entender o que se diz. E, assim, pre-
ciso conhecer a seméntica da lingua-
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gem. Também em mateméatica quando
se fala em “produto'da multiplicagéo”
ou em “cubo” ou em “raiz quadrada”
estas palavras podem constituir-se
em algum tipo de conceito, ligado a
alguma experiéncia ou, pelo contrario,
em vazios que néo nos dizem res-
peito.

Mas, no caso da matemética a ques-
tdo semantica complica-se. Palavras
como “produto” e “operagéo” séo
usadas com um significado bem dife-
rente daquele que é costume na lingua
materna. N&o é raro que as criangas,
mesmo nas aulas e em situagdes rela-
cionadas com a matematica, quando
ouvem a palavra “produto” pensem
em produtos do super mercado e
quando ouvem a palavra “operagéo”

- pensem em hospitais e em operagéo

cirurgica.

Ainda assim, mesmo conhecendo os
simbolos e os seus significados pode
acontecer que, se ndo se conhecer 0s
seus usos sociais e os seus efeitos
quando s&o usados, o acto comuni-
cativo tenha efeitos perversos. Este
caso é mais frequente quando os pro-
blemas matematicos nédo se relacio-
nam com a experiéncia do aluno. Por
exemplo, no seguinte problema:

O Sr. Joaquim tem um terreno com
a forma de um recténgulo com
50m por 20m.
Ele quer colocar quatro fiadas de
arame farpado na vedagéo.
Quantos rolos de arame, de 50
metros cada, precisa ele de com-
prar?

Em, Neves e Monteiro (1996:117)

o aluno, de 9 anos, depois de calcular
o perimetro do terreno, obtendo 140
m, ficou perplexo com o que haveria
de fazer em seguida, pois desconhe-
cia que o arame se vendia em rolos,
evidenciando assim, o que afirmam
Spanos, Rhodes, Dale e Crandall
(1988:232): " os alunos que néo

tém certas experiéncias, ou cujas
experiéncias tém sido diferentes ou
até contraditérias daquelas propostas
em certos problemas de palavras,
tém tendéncia para encontrar dificul-
dades” .

Esta complexidade linguistica e comu-
nicativa presente no ensino-aprendiza-
gem da matematica é analisada por
Pimm (1988) ng década de 80 do

século XX. Depois de um detalhado
estudo sobre as caracteristicas pro-
prias da linguagem utilizada na Mate-
maética, este autor conclui que esta
apresenta os distintivos proprios de
um registo, a que denomina o registo
matematico. Isto é, o uso da lingua
materna € adaptado aos fins mate-
méticos, constituindo-se numa espé-
cie de nova linguagem, onde um con-
junto de palavras e das estruturas que
as expressam sdo apropriadas para
criarem fungbes particulares no seu
uso e permitirem acrescentar novas
palavras e novos sentidos. Deste
modo, como destaca este autor, néo
se deve pensar no registo matematico
s6 em termos de terminologia ou sim-
plesmente de um processo de adi-
cionar novas palavras (p. 76) mas
também como possibilidade de criar
NOVos usos sociais.

Em sintese, a matematica possui uma
notavel complexidade linguistica, j&
que estéo presentes varios tipos de
linguagens que, sendo imprescindi-
veis, se relacionam entre si de forma
intrincada, séo elas: a lingua materna;
o registo matematico, com a sua utili-
zag&o especial da lingua materna tanto
ao nivel lexical, como sintactico e
pragmatico; e, ainda, a linguagem sim-
bolica.®

Dai que, se é com o suporte da lingua
mée que os alunos constroem o sig-
nificado, e partilham e comunicam o
seu saber e experiéncia matemética,
comega a ficar claro, pelo menos

nos quadros da educagéo dos mais
jovens, ndo s6 que na matemética

a lingua mée é essencial, porque é
através dela que quem aprende mate-
mética tem acesso ao proprio saber
matematico, mas também que a rela-
géo entre a lingua materna e a mate-
mética € uma relagdo com varios
niveis de complexidade que se mani-
festa, nomeadamente, no acto comu-
nicativo.

No Dicionario da Lingua Portuguesa
da Porto Editora, 8° edi¢éo, na entrada
“texto” pode ler-se: “sequéncia finita
e ordenada de elementos selecciona-
dos de entre as possibilidades ofe-
recidas por um sistema de signos e
que constitui a unidade fundamental
do processo comunicativo; (...)". Um
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texto &, portanto, “a unidade funda-
mental do processo comunicativo”, e
esta é a caracteristica essencial que
faz com que seja importante debru-
carmo-nos sobre os textos utilizados
no processo de ensino-aprendizagem
escolar da matematica.

Porém, antes disso & importante refe-
rir que os textos utilizam estilos dife-
rentes de linguagem que geram dife-
rentes tipos de interacgéo entre aque-
les que os produzem e utilizam e

que se relacionam de formas dife-
rentes com a experiéncia e o pen-
samento dos seus interlocutores. Dai
que um texto ndo seja um meio neutro
de comunicagéo. Na realidade, a sua
natureza mostra-se fluida e complexa,
e a sua utilizagdo para o entendi-
mento, produgéo e reprodugéo de pra-
ticas matematicas funciona como um
contexto onde diferentes subjectivida-
des e objectividades se cruzam, deba-
tem e constréem.

Em primeiro lugar, um texto néo &

um elemento que surge do nada. O
texto destina-se a algo e a alguém.
Ou seja, subjacente a criagdo e divul-
gacao do texto esté o autor e o leitor
ou ouvinte, com as respectivas comu-
nidades as quais pertencem. E, como
tanto a comunidade, como o autor e
o leitor do texto tém as suas proprias
ideias sobre o que é util & comuni-
dade, a linguagem utilizada no texto
acaba por reflectir um modelo social,
(onde se espelha, pelo menos, o
lugar do leitor e do autor) tornando-se
assim ideoldgico (Gee, 1992). O
texto &, portanto, um elemento

que pertence a um discurso determi-
nado, entendendo discurso como “as
formas de representar, pensar, falar,
concordar e discordar (...) a forma
como as ideias s&o trocadas e o que
trazem consigo: Quem fala? Sobre o
qué? De que forma? O que é escrito,
o que é guardado e porqué? Quais

as questdes importantes? Quais as
ideias que mudam? Quais as ideias

e modos de pensar que séo valoriza-
das? Quem determina quando acaba
uma discusséo?” (NCTM, 1991:34)

Em segundo lugar, e como diz Gee
(1992: 13), “Uma coisa interessante
sobre um texto é que para lhe darmos
o seu sentido, temos de produzir, ou
em voz alta ou ‘na nossa cabega’, um
outro texto (...). Este segundo texto
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¢ uma tradugao do primeiro texto
numa ‘linguagem’ (‘as'nossas proprias
palavras’ ou a nossa representagéo
mental) que nds pensamos, que de
alguma maneira, dé o significado do
primeiro texto”. Assim, um texto para
ser comunicado, pressupbe ndo s6
uma interacgdo com o leitor, mas
também, uma interpretagao do leitor.

Resumindo, um texto é uma entidade
sociocultural, cuja natureza gera signi-
ficados e interacgdes diferentes com
diferentes interlocutores. Os textos da
matematica escolar ndo sdo um caso
a parte; também eles tém a capaci-
dade de serem geradores de subjec-
tividade (Moreira, 1994; Evans e Tsat-
saroni, 1998).

Assim, qual o lugar, isto é, as fungdes,
as interacgdes, as expectativas e o
papel educativo dos diferentes tipos
de texto, tais como livros de texto,
textos produzidos na interacgéo entre
alunos e professores, textos orais e
escritos elaborados pelos alunos e
pelos professores na sala de aula

ou fora dela, textos de divulgagéo

do conhecimento matematico escritos
em jornais, ou em revistas ou em
livros de passatempos? Como ¢ que
a diversidade dos tipos de texto
interage com a diversidade sociocultu-
ral dos alunos?

Como ¢ dito na Introdugéo do pro-
grama do 1° ciclo:

as aprendizagens diversificadas
apontam para a vantagem, larga-
mente conhecida, da utilizagdo de
recursos variados que permitam
uma pluralidade de enfoques dos
contetdos abordados.

Variar os materiais, as técnicas e
processos de desenvolvimento de
um conteldo s&o condigbes que
se associam a igual necessidade
de diversificar as modalidades do
trabalho escolar e as formas de
comunicagéo e de troca de conhe-
cimentos adquiridos. (p.5)

Existem actualmente diversos livros
de texto para o ensino da Matematica
no 1° ciclo. Num olhar breve,
observa-se que em geral, os livros de
texto sdo constituidos por vérias ima-
gens, mas é nas palavras e nos textos
escritos que vou focar a minha aten-
¢éo. As palavras e os textos estéo
frequentemente associados a exerci-
cios de treino de técnicas matemati-
cas especificas, ou aos denominados
“problemas de palavras”, como nos
textos 1 e 2.

— Calcula:
22.:,2,=
33:3=
44 : 4 =
24:2 =

36:4= 21:3=
16:2 = 24 : 4 =
27 :3 = 28:4 =
1558 & hemetaes oy B2 d =

Texto 1.Em, Neves (19

1:69)

Nesta fabrica, uma operaria meteu 492 camisolas em caixas de 12 camisolas cada uma.

Quantas caixas encheu?

Texto 2. Em, Salgado e Costa (1998:41)

5
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30
|

(2. Mede o perimetro desta figura

;
i
i

O perimetro desta figura é

.cm

Texto 3. Em, Abranches et al.(1998:51)

Observar o grafico

60 000

50 000

Este grdfico representa a

produgdo de ovos num grande

avidrio durante 5 dias da

2°F

3'F

4#F 5F

semana

6°F

Responder, baseando as respostas na leitura do grafico.

- Em que dia da semana se produziram mais ovos?

Texto 4. Em, Salgado e Costa (1998:29)

onde o aluno, para responder as solici-
tagBes do autor (por vezes na forma
de ordens) tem de desencadear um
raciocinio e escrevé-lo na linguagem
simbolica da matematica.

Contudo, estes dois tipos de texto
apresentam uma diferenga fundamen-
tal: enquanto no texto 1 a comunica-
¢ao se estabelece somente através
da linguagem simbdlica da matema-
tica, no texto 2 a actividade matema-
tica é proposta usando um cenério
extra-matematico (chamado dominio
publico), que permite um “olhar” da
matemética para além dela propria.
Isto &, relaciona a pratica matematica
com praticas de outras actividades: no
caso deste texto, com uma fabrica e
com o fabrico e embalagem de cami-
solas. Mas, as préticas de embalagem
e fabrico de camisolas sdo utilizadas
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de uma forma objectivada, na medida
em que estas séo impostas ao leitor/
aluno, independentemente de este as
conhecer ou néo, e, portanto, sem
que este tenha a possibilidade de as
subjectivar, isto &, de se situar no con-
texto do problema, apropriar-se dos
seus cenarios e dominar as suas prati-
cas.

Outras actividades propostas, como
nos textos 3 e 4.

requerem do aluno o manuseamento
de ferramentas, dados e figuras, per-
mitindo um tipo de interacgéo textual
que requer gestos e objectos, (no
caso do texto 3), ou a anélise de um
outro elemento, o gréfico, (no caso do
texto 4), fazendo com que, para que

a comunicagéo se estabeleca esta se
tenha de envolver com outras compo-
nentes. /

Outro tipo de actividades permitem
ainda ao aluno criar o seu texto e
escrevé-lo no seu préprio livro de
texto, o que penso ser importante
para expressar a sua incluséo,
enquanto autor da sua aprendizagem
matemaética, nos seus proprios utensi-
lios de trabalho. Como no caso do
texto 5.

Os exemplos acima apresentados
constituem-se em ocasides onde 0s
alunos praticam a matematica tendo
simultaneamente oportunidade para
mudar um texto verbal em notagdo
simbdlica da matematica ou vice-
versa, ou simplesmente para pratica-
rem a escrita simbolica da matema-
tica. Contudo, a linguagem verbal uti-
lizada, é, na generalidade uma lin-
guagem padronizada, cujas principais
caracteristicas, como ja tive opor-
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tunidade de mostrar, séo inspiradas
pela linguagem formal da matematica
(Moreira, 1994). Ou seja, os textos,
ou através de uma simples palavra, ou
apresentando uma configuragéo onde
€ descrita de forma minimal e factual
uma situagéo, pretendem desenca-
dear a exibicdo de um saber matema-
tico.

Em sintese, apesar dos textos apre-
sentados trabalharem aspectos dife-
rentes da matematica, de formas dife-
rentes, sob o ponto de vista comu-
nicativo, o padréo de comunicagéo

é semelhante. Claro que, uma vez
que estes textos seréo trabalhados na
aula e possivelmente em situagoes de
trabalho de grupo, eles serdo acom-
panhados por outros actos comuni-
cativos que possivelmente contex-
tualizardo as praticas matematicas
que deles emanem. Contudo, penso
que é necessaério utilizar textos que,
para falar de matematica, oferegam
outros padrdes comunicativos, porque
€ também tomando contacto com
formas diferentes de comunicar que
se aprendem e desenvolvem as capa-
cidades de comunicagéo. Como Pimm
(1988: 61) observa “o professor pode
usar certo estilo de linguagem, nao
porque seja necessario para expres-
sar ideias, mas porque é convencional
usé-las. Mas os alunos, provavel-
mente, ndo partilham estas conven-
¢cbes”.

A literatura infanto-jovenil possui um
conjunto de livros e colecgdes onde
a matematica esta representada atra-
vés de puzzles, imagens, jogos, adivi-
nhas, histérias e poemas. Por exem-
plo, como nos textos 6 e 7.

Nestes dois Ultimos textos, talvez
porque as intengbes dos autores
sejam mais de fascinar do que de
ensinar, utilizam um tipo de linguagem
mais embebida nas palavras e no

seu poder para desencadear pensa-
mentos e sentimentos, sem preocupa-
¢bes imediatas de relacionar o texto
com determinado conteido matema-
tico, embora este esteja subjacente.

Penso que a utilizagdo de formas
diferentes de apresentar a matematica
podera contribuir para o desenvolvi-
mento da capacidade de comunicar
matematicamente, uma vez que o
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Valenga

© Tavira._

Tavira

Ntmero de eleitores em 1980:

1° PROBLEMA

2° PROBLEMA

Texto 5. Em, Pinto et al. (1986:29)

A investigacdo matemidtica e a imaginagao

As investigacdes déo-te a oportunidade de lidar com a
matematica de um modo criativo. Por vezes, as questdes
por ti postas ndo conduzem a solu¢des, mas sim a outras
questdes. Nao te dés por satisfeito com o que acontece,
tenta descobrir como e porque & que acontece.

Observa a tabuada dos nove:

1x9= 9
2x9=18
3x9=27
4x9=36
5x9=45

9%x9=91
10x9=90

Se te perguntarem: «O que te chama a atengdo nesta
tabuada?», talvez respondas: «Cada resultado tem mais
9 unidades do que o anterior», ou: «Se multiplicar 9 por
um namero impar, o produto é impar, se multiplicar 9
por um ntimero par, o produto é par», ou ainda: «Ah!
A soma dos dois algarismos, em cada resultado, é

sempre 9.»

1x9= 9
2x9=18
3x9=27
4x9=36
5x9=45

9x9=81
10x9=90

1+8=9
2+7=9
3+6=9
4+5=9

8+1=9
0+9=9 oo

Ocorrem-te agora outras perguntas? Isto acontece
quando numeros maiores sdo multiplicados por 9?
Porque séo as somas dos algarismos sempre 9? A que
é igual a soma dos algarismos dos produtos de outras

tabuadas?

Olha para o lado direito da tabuada. Consegues encon-
trar af um padrdo? Serd que esse padrdo te ajuda a
descobrir algo? Porque obténs um padrdo?

/

Texto 6. Em, Viva a Matemdtica (p. 5)
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contacto real com outras formas de

comunicar poderé alimentar a vontade

de as utilizar, mas também porque
estas, ao utilizarem um estilo de lin-
guagem diferente do mais frequente-
mente utilizado nos livros de texto
escolares, permitem um tipo de inte-
racgéo textual que pode invocar emo-
¢des e imagens mais pessoalizadas,

e o desejo de as comunicar, contri-

buindo, assim, para outras formas de

relacionamento com a matematica e

para o fortalecimento de um imaginé-

rio matematico.

Notas

1 Conferéncia apresentada no IV Encontro
de Professores do 1° Ciclo da APM.
Agradeco ao José Manuel Mato com
quem dialoguei sobre este texto e me
ajudou na edigéo e a Elvira Ferreira que
colocou ao meu dispor varios livros de
texto do 1° ciclo.

2 E, em particular, daquelas cuja lingua
materna é diferente da lingua de esco-
larizagdo. Note-se que nesta situagéo
se encontram, actualmente em Portugal,
a generalidade das criangas filhas de
emigrantes e das criangas dos paises
onde a lingua oficial é diferente da lingua
materna, como acontece, por exemplo,
nos PALOPs.

3 Também o 2° e 3° ciclo da escolaridade
obrigatéria e o secundério, tém nos seus
objectivos gerais todo um dominio con-
sagrado a “desenvolver a capacidade de
comunicagao”.

4 Relativamente & resolugéo do problema
foi ainda necessério clarificar porque &
que a resposta correcta séo 3 rolos e néo
2,8 rolos.

5 Se na aula de Matemética a situagéo
¢ linguisticamente complexa, que dizer
desta complexidade para os alunos cuja
lingua de escolarizag&o nao ¢ a sua lingua
materna?

6  Traduzido de Papas, Theori (1991).
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Texto 7. Poema & duas vozes

Eu sou o zero
Ha quem diga que n&o‘sou nada

Eu sou o zero
que nao tenho valor

Eu penso o contrério.

Penso que sou essencial

que tenho muito valor.

Eu sou a origem na recta dos nimeros

Os nuimeros positivos estéo
a minha direita

Os nimeros negativos & minha esquerda

N&o sou nem negativo
Eu sou o zero

nem positivo
Eu sou o zero

Séculos antes de eu aparecer

escrever os numeros era enfadonho

repetitivo

confuso

Eu fui descoberto

e causei distingdo no sistema posicional.

Agora com o zero néo ha confuséo,

101 tem um aspecto diferente de 11

Sem o zero

ndo existiria sistema de posigéo

Eu sou o zero
Adicionem zero a qualquer nimero
o resultado nao é alterado

Eu sou o zero
Multipliqguem um ndmero por mim
e zero sera sempre o resultado

Eu sou o zero
Sou nada

Eu sou o zero
mas sou essencial®
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Formadores e formandos' da Oficina
de Formagio Exploragio de uma Exposicio

- D i e
ma S1CA0 €1 1M

3

No ano 2000, ano Mundial da Mate-
mética, o Grupo de Trabalho do 1°
Ciclo da APM decidiu avangar com

o desafio de fazer uma exposigéo

de matematica dirigida aos alunos e
professores do 1° Ciclo. A ideia origi-
nal ndo foi do grupo, foram outros
professores que notaram o facto de
ndo haver nenhuma exposigéo para
as escolas deste nivel de ensino e

de nestes primeiros anos ser to
importante um contacto aberto e cria-
tivo com a matematica. Aceite o desa-
fio, procurados e encontrados alguns
apoios financeiros, avangou o empre-
endimento.

O resultado foi uma exposigao interac-
tiva, muito facil de transportar e de
montar, constituida por um conjunto
de propostas de trabalho diversifica-
das. Mas o resultado do desafio foi
também um projecto para desenvolver
a exposigao e para sensibilizar os pro-
fessores para a sua utilizagéo nas
escolas. E no ambito desta sensibiliza-
¢éo que foi agora feito este artigo,

por um grupo de professores que par-
ticiparam numa oficina de formacéo
sobre a exploragdo da exposigéo A
Matemaética é de Todos.

A exposigao contempla uma série

de contetddos matematicos que hoje
ainda ndo estdo integrados nos pro-
gramas oficiais, mas que vao ja ao
encontro das novas orientagdes cur-
riculares e que é de esperar que
venham a ser valorizados em futuras
renovagdes programéticas. A exposi-
¢&o apresenta um conjunto de activi-
dades ricas para o desenvolvimento
de conhecimentos e capacidades,
como a visualizagéo e a representa-
¢éo, e com potencialidades para a rea-
lizagao de projectos disciplinares e até
interdisciplinares.

A exposicéo é constituida por 17
moédulos: Espelhos, Caleidoscépios,
Dominés, Dados, Fésforos, Tangrans,
Adivinhas, Pavimentagdes 1, Pavimen-
tagbes 2, Frisos, Poliedros 1, Polie-
dros 2, Poliedros 3, Poliedros 4, Polie-
dros 5, Poliedros 6 e Numeros trian-
gulares. Cada mddulo é constituido
por um cartaz rigido, material mani-
pulével, duas actividades individuais
(nivel 1 e nivel 2), actividades de
grupo (opcional) e texto de apoio.

A exposi¢éo é complementada por
uma brochura com textos de desen-

" Amélia Silva, Ana Isabel Quelhas Santos, Ana Sofia Anténio, Arlete Alves, Cristina Loureiro, Esmeraldina Aveiro, Helena Gongalves, Inés
Alberto, Inés Pernes, José Tomas Gomes, Madalena Paix&o, Patriﬁ:ia Guerra Figueiredo, Rute Ferreira, Sandra Nunes, Sénia Figueirinhas.
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volvimento para o professor. Nesta
brochura ha um texto de desenvolvi-
mento para cada médulo.

Com as propostas de actividades da
exposicéo, foi criada uma pasta de
materiais que pode ser adquirida por
qualquer professor. E de notar que
para a exploragdo das actividades pro-
postas & indispensavel algum material
manipulavel de apoio.

A exposi¢ao como pélo atractor
de diversas actividades

Esta exposigao chega & escola na
forma de 3 caixas e 18 painéis
moéveis. A sua montagem é uma expe-
riéncia colectiva interessante.

Da nossa experiéncia desta oficina,
um momento fundamental para todos
foi a realizag&o de todas as tarefas da
exposigado, em pequenos grupos que
foram rodando pelos diversos médu-
los. Este momento permitiu aos pro-
fessores apreciar toda a riqueza das
propostas que ela integra, sugerir alte-
ragbes e complementos, avaliar possi-
veis dificuldades dos alunos na sua
realizagdo e preparar-se para apoia-los
nessa exploragéo. A sugestéo que
ficou foi que a ida da exposigéo para
uma escola constituisse um tempo de
formagéo dos professores que se ini-
ciaria com esta exploragédo colectiva
de todos os moédulos da exposigéo.
Este e outros momentos colectivos
de formacéo passaréo a ser apoiados
por um conjunto de publicagdes, livros
e pastas de materiais da APM, que
vai passar a acompanhar a exposi¢&o.
Esta ideia surgiu no decurso da reali-
zag&o desta oficina.

Em complemento ao envolvimento
dos professores da escola, foram
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avangadas as sugestes de organiza-
¢ao de visitas para educadores de
infancia e para pais e encarregados de
educacéo. Tanto para uns, como para
outros, este conjunto de actividades

e de materiais s&o bastante repre-
sentativos de situagdes mateméticas
que devem ser trabalhadas com os
alunos hoje nos primeiros anos e que
interessa divulgar. Os funcionérios da
escola também sdo um publico a con-
siderar para o conhecimento e apoio a
exposicao.

Para além destes momentos colecti-
vos de formagéo e divulgagéo, com
parceiros habitualmente pouco solici-
tados, a exposigédo também pode ser
aproveitada para os alunos e pro-
fessores das escolas da zona. O con-
vite para estas visitas pode ser inte-
grado em outras actividades de com-
plemento & permanéncia da exposigéo
numa escola. Um debate de fim de
tarde, um sabado com diversas activi-
dades ligadas & matematica, apresen-
tagdes de projectos de alunos, entre
outras, podem ser o motivo para este
convite.

Pensdmos que com estas iniciativas
seria mais aproveitado o objectivo
fundamental da exposigédo — sensibi-
lizar professores e outros parceiros
para aspectos menos conhecidos da
educagdo matemética e para outros
modos de trabalhar a matematica nos
primeiros anos da escola.

Primeiras ideias de exploraciao
da exposi¢ao para os alunos

Apos a primeira fase de conhecimento
da exposigéo e de discusséo de
sugestdes para a utilizar com outros
parceiros educativos, procuramos
mergulhar nos temas subjacentes

aos médulos da exposicéo. Nesta
segunda fase constituiram-se quatro
grupos teméticos: Simetria, Poliedros,
Pavimentagdes, Numeros e Padrdes.
Ficou de fora a Visualizagéo, que
embora sendo um tema importante
nao foi tratado desta vez.

O trabalho de cada grupo foi procurar
e organizar um conjunto de materiais
sobre o tema, que servisse de apoio
aos professores para o estudar e para
realizar actividades para os alunos.
Cada grupo apresenta os seus con-
tributos de forma diferente, embora
todos tenham procurado contemplar
os seguintes aspectos: bibliografia
para o professor; bibliografia com pro-
postas para alunos; materiais que
podem ser usados; paginas de inter-
net com actividades; software; suges-
tdes de projectos; conexdes.

Como era esperado, desde o inicio
que ficou patente que os temas das
actividades da exposicéo séo ainda
mal conhecidos ou até desconhecidos
dos professores, e dai o interesse em
estudar os assuntos.

Foi também notado que as actividades
eram interessantes e desafiadoras e
que poderiam constituir bons momen-
tos para os alunos se empenharem
em leva-las até ao fim. Os professores
do 1° ciclo déo bastante importancia
ao desenvolvimento desta atitude e
encontraram nas actividades da expo-
sigdo um bom contributo para isso. Foi
também com esta perspectiva que se
motivaram para o enriquecimento das
tarefas da exposigéo.

Simetria
Correspondem a este tema os seguin-

tes modulos: Espelhos, Caleidosco-
pios e Frisos.
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Para trabalhar este tema com os
alunos, pensamos que um caminho
podera ser estruturado da seguinte
forma:

e 12 etapa — Estudo, por parte do
professor, de bibliografia. Sugeri-
mos:

“Grupos e Simetrias”;

Pappas, Theoni. (1998). Fascinios
da Matemética, a descoberta da
Matemética que nos rodeia. Lisboa:
Ediitora Replicagédo, capitulo "Sime-
tria Dindmica "

Veloso, Eduardo. (1998). Geome-
tria — Temas Actuais. Lisboa: IIE.
Capitulo IV.

e 2° etapa — Pesquisa de recursos e
materiais.

Pastas de materiais editadas pela
APM:

A Matemética é de Todos, propos-
tas de trabalho que fazem parte da
exposicéo.

Geometria no 3° Ciclo, As simetrias
com a Natureza e a Arte.
Investigagbes Matematicas na Sala
de Aula, caderno de Geometria
que incide essencialmente em tare-
fas sobre dobragens, recortes e
regularidades.

Material manipuldvel:

Line Symmetry Puzzles Ae B
(Dime Projects, Geoff Giles). Este
consiste num conjunto de pegas de
espuma rigida que se devem juntar
para formar figuras com um eixo
de reflexéo. Este material pode ser
adquirido na APM.

Sites na Internet:
www.peda.com/tess Explora a
simetria de rotag&o, a simetria de
translagéo e os frisos. Download
gratuito.
http://humber.northnet.org/weeks
Neste site pode ser obtido o

Kali. Este programa permite explo-
rar pavimentagoes, eixos de sime-
tria de reflexdo numa figura, refle-
x0es de uma figura, e outras trans-
formagdes geométricas no plano.

e 3% etapa — Trabalho com os
alunos. Deve ser tido em conta
o desenvolvimento do trabalho de
acordo com a complexidade dos
recursos apresentados na 2° etapa.
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Poliedros

Dizem respeito a este tema os seguin-
tes modulos: Poliedros 1, Poliedros 2,
Poliedros 3, Poliedros 4, Poliedros 5,
Poliedros 6.

Os poliedros séo na generalidade um
tema pouco trabalhado, do qual se
sabe pouco, no entanto, existe muita
informacéo disponivel e materiais

que se podem utilizar na sua explora-
céo. E um tema que permite desenvol-
ver capacidades fundamentais para a
aprendizagem da Matemética.

e Software para exploragéo e cons-

trugéo de poliedros:
Poly — pode obter-se em
www.peda.com/poly/, download
gratuito. Este programa pode ser
utilizado em qualquer momento.
Seré, no entanto, de considerar a
exploragédo paralela & exposigéo de
forma a servir de complemento as
actividades com poliedros que nela
estéo integradas.

e Projectos que se podem desenvol-
ver neste ambito:
Procurar poliedros que existem
na decoragéo, na arquitectura, na
Natureza, no meio envolvente. Esta
procura pode ser feita numa visita
de estudo de outra area ou em
qualquer outro contexto. Este tra-
balho tanto pode ser feito pre-
viamente, para sensibilizar para a
exploragéo da exposi¢do, como
posteriormente a visita a esta.
Desenvolver um trabalho de pes-
quisa cujo tema podera ser Os po-
liedros ao longo dos tempos.

e Sjtes na Internet:
Referimos a seguir alguns sites
onde se podem encontrar propos-
tas de actividades para desenvolver
com os alunos e onde alunos e
professores poderéo investigar e
aprender sobre este tema:
http://www.apm.pt/ — Forum
Pedro Nunes, Actividades e Recur-
sos e Poliedro na sala de aula.
http://www.georgeheart.com/
vistual-polyhedro/p.html (Encyclo-
pedia of Polyedra) — (poliedros e
arte).
http://www.fc.up.pt/atractor/
destaque/fr-destaque.htm
http://srvweb.ac-noumea.nc/

maths/amc/polyhedra/index_c.htm
/

ou
http://www.ac-noumea.nc/maths/
amc/polyhedra/index_c.htm
http://mathworld.wofram.com

e Material manipulavel para trabalhar
os poliedros:
O material mais acessivel e resis-
tente para trabalhar os poliedros
é o Polydron. Pode ser adquirido
em varias empresas como Areal
Editores, AC Miranda, Asco, entre
outras.
Outro material também interes-
sante é o Zoometool. Pode ser
adquirido através da APM, onde
também pode ser obtida mais
informag3o sobre locais de venda
destes materiais.

Pavimentagoes

Correspondem a este tema os seguin-
tes modulos: Pavimentacbes 1, Pavi-
mentagdes 2. Sem sugerir um cami-
nho indicamos vérias portas para
entrar na simetria:

e \eloso, Eduardo. (1998). Geo-
metria: temas actuais, materiais
para professores. Lisboa: lIE. p.
207-221.
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Nestas paginas estd um bom texto
de apoio para o estudo das pavi-
mentagbes regulares e ndo regu-
lares, periddicas e nao periddicas.
As explicagbes sdo acompanhadas
por imagens, estas tém a funcéo
de ilustrar os conceitos mais impor-
tantes. O texto, por nds seleccio-
nado, esta inserido no IV capitulo,
simetrias, no final do qual o autor
sugere alguma bibliografia e alguns
percursos.

Rodrigues, Ana et al. (1998). M.
C. Escher — Arte e Matemaitica.
Lisboa: APM.

Para além de informagéo sobre a
vida e a obra de Escher, neste

livro podem encontrar-se exemplos
de pavimentagdes no plano com
diversos motivos, ladrilhos. No
final sugerem-se algumas questdes
acompanhadas por figuras que o
professor pode sugerir aos seus
alunos, depois de as adaptar e de
as trabalhar.

Ives, Rod. (1995). Pavimentar com
ladrilhos. Lisboa: APM.

Esta brochura acompanha sete
placas de ladrilhos. Estas permitem
a construgéo de pavimentagbes no
plano. As propostas n&o estéo
formuladas para a apresentagéo
imediata aos alunos. No entanto,
sugere bastantes propostas de tra-
balho.

National Council of Teachers of
Mathematics. (1993). Quinto ano,
Normas para o curriculo e a avalia-
¢cdo em Matemética escolar. Colec-
¢do de Adendas, Anos de escolari-
dade K — 6. Lisboa: APM. p. 25 —
2U 35"

Esta adenda apresenta uma activi-
dade de exploracéo de pavimenta-
¢6es com figuras planas. Embora

dirigida a alunos do 5.° ano de
escolaridade, a actividade proposta
pode ser adaptada para alunos do
1.° ciclo do Ensino Bésico.
www.apm.pt

Site da responsabilidade da Asso-
ciagéo de Professores de Mate-
méatica, onde se encontram dis-
poniveis varios links para paginas
sobre o tema, nomeadamente o
Forum Pedro Nunes e Matematica
na Internet.
http://www.boxermath.com/plp/
modules/online/workshop/toolbox/
mosaictool.html?offer_id=PMTHF

Neste site encontra-se uma fer-
ramenta para construir pavimenta-
¢des com alguns poligonos regula-
res.

http://www.keypress.com/
sketchpad/

Nesta pagina oficial da Key
Curriculum Press pode explorar-se
o programa de geometria dindmica
Geometry Sketchpad. A partir de
uma figura construida e usando

as transformagdes geométricas do
plano (translagdes, rotagdes e
reflexdes), é possivel fazer pavi-
mentagdes. Este software é seme-
lhante ao Cabri Geométre e podera
ser um bom instrumento para as
exploragbes do professor.

APM. (2000). Pavimentagées.
Lisboa: APM.

Este recurso encontra-se disponivel
na APM sob a forma de uma pasta
composta por: brochuras, fichas de
actividades para os alunos e placas
de material manipulavel (poligonos).
APM. (sd.) Investigagbes Matema-
ticas na Sala de Aula, Propostas de
trabalho. Lisboa: APM.

Esta pasta é constituida por trés
brochuras: Numeros, Fungdes e
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Geometria. As propostas de tra-
balho apresentadas nédo se desti-
nam propriamente ao 1° ciclo, con-
tudo, algumas poderao ser facil-
mente adaptadas.

e FEscherversao 2.3

Este software, editado pelo Minis-
tério da Educagéo, em 1993, esta
disponivel em disquete e é acom-
panhado por um manual de utiliza-
¢do. Faz parte da colecgdo Progra-
mas Educativos para Computado-
res. Este programa tem como fina-
lidade pedagégica principal ilustrar
as transformagdes geométricas do
plano e foi concebido para o 2°/3°
ciclos do Ensino Basico e Ensino
Secundario.

e Tesselmania

Com este programa constréi-se
muito facilmente pavimentagoes no
plano.

Numeros e Padroes

Para este tema s&o considerados os
médulos seguintes: Dominds, Dados,
Adivinhas, NUimeros triangulares.

O aparecimento dos nimeros suscita
uma curiosidade natural que podera
ser aproveitada para superar as difi-
culdades sentidas actualmente no pro-
cesso de ensino/aprendizagem. Bento
de Jesus Caraga é uma referéncia
importante pelo modo como apre-
senta as contagens como uma neces-
sidade natural das diferentes seria-
¢oes e como fala da harmonia que
integra todas as ciéncias na e com a
matematica.

Outro aspecto a referir sera a relagéo
entre nimeros e padrdes. Segundo o
Curriculo Nacional do Ensino Bésico, a
predisposigéo para procurar padroes e
regularidades e para formular generali-
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zagdes em situagdes diversas, nome-
adamente em contextos numéricos e
geométricos, constitui uma das com-
peténcias mateméticas a desenvolver
ao longo de todos os ciclos:

Através do estudo dos padrbes,
as criangas aprendem a reconhe-
cer relagdes e a-estabelecer liga-
¢Oes, generalizagdes e previsdes
acerca do mundo que as rodeia.
(p. 66)

Adenda do 1° ano, Colecgdo de Aden-
das das Normas para o Curriculo e a
Avaliagdo em Matemética Escolar, tra-

ducgao portuguesa, edigdo APM, 1998.

A resolugéo de problemas utilizando
os padrdes de forma organizada, sis-
tematica e diversificada proporciona
aos estudantes a oportunidade de
fazer conjecturas sobre relagbes que
véo evoluindo, desenvolvendo deste
modo a confianga nas suas proprias
capacidades.

Ao continuarmos a proporcionar-
lhes uma ampla variedade de opor-
tunidades para explorar e usar
padroes, estamos a ajuda-los a
passar da simples identificagéo de
regularidades para uma utilizagéo
mais elaborada das mesmas, como
estratégias de resolugéo de pro-
blemas. Por outras palavras, deixa-
mos de ensinar padrdes para ensi-
nar com padrdes. (APM, 1998)

Adenda do 5° ano, Colecgéo de Aden-
das das Normas para o Curriculo e a
Avaliagdo em Matemética Escolar, tra-

dugdo portuguesa, edicdo APM, 1997.

A introdugéo progressiva dos padroes
nos diferentes ciclos do ensino con-
tribui para o desenvolvimento de ati-
tudes e capacidades (poder de comu-
nicag&o, concentragao, visualizagao)

que integram as competéncias para
fazer aprender e usar matematica.

A exploragdo das sequéncias
numéricas, trabalhadas desde os
primeiros anos, vai sendo ampliada,
constituindo uma introdugéo a ideia
de variavel quando os alunos usam
letras ou outros simbolos na descri-
céo de relagdes. Neste contexto,
pode surgir a oportunidade para
a descoberta de relagbes entre
varidveis e para a sua represen-
tagéo por meio de tabelas. Deste
modo esta-se a desenvolver o
raciocinio e as ideias algébricas.
(APM, 1997)

Abrantes, Paulo et al. (1999). A Mate-
maética na Educagédo Basica. Lisboa:
Ministério da Educacéo.

Modelos concretos, visuais ou
geométricos sao raramente utiliza-
dos como suporte, em particular
para a compreensdo de relagbes
numéricas ainda desconhecidas,
mesmo quando se sabe que, para
muitos alunos, o estimulo visual é
muito importante para a sua apren-
dizagem. (p. 56)

Ceia, Méario; Cebola, Graga; Pinheiro,
Manuel. Actividades Matematicas no
Ensino Basico, Cadernos PEPT —
Educagéo para Todos — ME, 1999.

Seleccionar tarefas e materiais apro-
priados que estimulem os alunos a vi-
sualizar e a pensar acerca de novos
conceitos matematicos ¢ o desafio
que se propde ao professor. Este € o
objectivo deste nosso trabalho.

Bibliografia para professores

Abrantes, Paulo et al. (1999). A Mate-
maética na Educagdo Bésica. Lisboa:
Ministério da Educacéo.
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Conway, John H. e Guy, Richard
K. (1999). O livro dos numeros.
Lisboa: Gradiva — Universidade de
Aveiro.

Ensensberger, Hans. (1998). O diabo
dos numeros. Porto: Edigdes Asa.

S4, Antonio Julio César; Faria, Mar-
garida. (1992). Clube de Matema-
tica, a aventura da descoberta.
Porto: Edigdes Asa, Colecgao Préti-
cas Pedagogicas.

Wells, David. (1996). Dicionério de
Nuameros Interessantes e Curiosos.
Lisboa: Gradiva.

Adendas do 1°ao 6° ano, Colecgéo
de Adendas das Normas para o
Curriculo e a Avaliagdo em Mate-
matica Escolar, tradugéo portu-
guesa, edigdo APM.

Sites na Intemet
http://www.fc.up.pt/atractor/

Materiais manipuléaveis
Placas de quadrados que podem
ser adquiridas através da APM.
Cubinhos e cubos de encaixe.

A exposi¢ao a caminho das
escolas

Durante este ano lectivo a exposi¢éo
estara nas escolas dos participantes
da oficina de formagéo. O trabalho
vai continuar e muito haveré depois a
dizer.

No proximo ano civil haverd mais rea-
lizagdes desta oficina de formagéo
para os professores interessados em
levé-la para as suas escolas. Embora
nao seja condi¢do necesséria para
leva-la, as escolas dos professores
que participam nesta formagéo tém
prioridade nos pedidos.

Todo este trabalho integra-se no pro-
jecto Construgdo e Divulgagéo da
Exposigdo Matemética é de Todos,
realizado pelo Grupo de Trabalho do
1° Ciclo da APM, e que contou com
apoios financeiros do Departamento
de Educacéo Bésica do Ministério da
Educacéo, do Programa Ciéncia Viva
e da Fundag&o Calouste Gulbenkian.

Formadores e formandos
da Oficina de Formagéo
Exploragéo de uma Exposigdo

Educagéo e Matemética n° 65 ® Novembro/Dezembro de 2001




38

O concurso apresentado aos partici-
pantes no ProfMat 2001 de Vila Real
consistiu na resolugéo do problema
Quatro Caixas e Quatro Discos:

Uma mesa tem um tampo circular
que pode rodar em torno de um
eixo. Em cima da mesa foram
colocadas, em posicdes simétri-
cas, quatro caixas absolutamente
iguais.

As caixas estdo fechadas e dentro
de cada uma delas hd um disco,
branco de um lado e preto do
outro. Os discos foram colocados
dentro das caixas perfeitamente ao
acaso, ndo se sabendo por isso
que face esté virada para cima.
Cada jogada consiste na seguinte
sequéncia de acgdes:

1. Escolher duas caixas.

2. Abri-las.

3. Ver as cores dos discos e virar
os discos que se quiser (dois,
um ou nenhum).

4. Fechar as caixas e virar-se de
costas.

Antes da jogada seguinte, a mesa

é rodada ao acaso pelo que se

torna impossivel saber depois que

caixas foram abertas na jogada
anterior.

Qual é o minimo de jogadas a

fazer para se ter a certeza que as

quatro caixas tém, ou ja tiveram,
os discos todos da mesma cor?

O problema foi considerado dificil.
Isso notou-se ndo s pelas conversas
que a este respeito se foram ouvindo
durante aqueles quatro dias mas
sobretudo pelo nimero diminuto de
concorrentes. Apenas sete... Isto teve
uma agradavel consequéncia imediata:
todos os concorrentes vao receber
um prémio!

Comecemos pela lista de participan-
tes. Sao eles Antonio Miguel Mata,

Carlos Manuel Morais, Maria Angela
Maia, Paulo Correia, Sérgio Valente,
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e duas equipas: uma constituida por
Maria Jodo Silva e Mério Pedro Esté-
véo e outra por lva e Nuno Angelino
(entregue numa caixa de papel, com
uma introdugdo em verso...).

Houve algumas respostas em que o
problema s6 se resolvia ap6s 6 joga-
das, mas houve quem conseguisse
fazer isso em apenas 5, que € a
melhor estratégia.

Conforme diz o Anténio,

(...) temos de considerar que a
sorte nos pode ser adversa, ou
seja, temos de admitir sempre
a pior hipétese. E facil verificar
que, mesmo escolhendo alterna-
damente caixas vizinhas e caixas
opostas, podemos jogar indefini-
damente sem que nunca nos saia
uma das caixas.

O método encontrado para conseguir
ter a certeza que os 4 discos estéo,
ou ja estiveram, simultaneamente com
a mesma cor virada para cima é o
seguinte.

1¢ Jogada: abrimos caixas opostas.

Viramos os discos que for preciso de
modo a ficarem ambos com a mesma
cor, por exemplo, branco.

22 Jogada: abrimos caixas vizinhas.

Um dos discos é de certeza um

dos anteriores e o outro é um novo.
Ou séo ambos brancos (e n&o vira-
mos nenhum) ou um deles € preto e
viramo-lo.

Neste momento temos a certeza que
trés discos séo brancos. Se o quarto,
que nunca vimos, for branco, o pro-
blema esta resolvido. Vamos entéo
admitir que ele é preto. (Figura 1)

37 Jogada: abrimos caixas opostas.

Se um dos discos for preto, viramo-lo
e todos ficam brancos. Problema
resolvido.

Se forem ambos brancos, viramos um
deles. Este, que ¢ preto, ficaré obri-

gatoriamente ao lado do outro preto.
(Figura 2)

42 Jogada: abrimos caixas vizinhas.

Se os dois discos forem brancos,
viramo-los e todos ficam pretos. Pro-
blema resolvido.

Se os dois discos forem pretos,
viramo-los e todos ficam brancos. Pro-
blema resolvido.

Se um for branco e outro preto, vira-
mos os dois. Ficamos com dois bran-
cos e dois pretos, colocados alterna-
damente.

57 Jogada: abrimos caixas opostas.

Os discos serdo da mesma cor. Em
qualquer dos casos viramos os dois
e obtemos 4 discos da mesma cor.
Problema resolvido.

1° Anténio Miguel Mata — Calculadora gra-
fica TI-83 Plus, unidade do professor, oferta
da Texas Instruments

2° Paulo Correia — Calculadora gréfica
Casio Fx 1.0-Power Graphic, oferta Beltrdo
Coelho

3° Sérgio Valente — Triggery, um jogo oferta
da Ludomania

4° Carlos Manuel Morais —
Damas, um jogo oferta da

Ludomania ‘S/O
1
5° Iva e Nuno Angelino — \:

Poliedros Areal, oferta Areal \
Editores, e Uma Aventura K

D
J

@
4

®

P

Matematica na Internet, um
livro oferta da Editora ASA
6° Maria Angela Maia —
“2+2=11" e Conceitos Fun-

Figura 1

damentais da Matemética, (” 1
dois livros oferta da Editora \ , c‘
Gradiva fodta. X
7° Maria Joao Silva e Mario X‘\%m“
Pedro Estévéo — Matemadtica Figura 2

ou Mesas, Cadeiras e Cane-
cas de Cervejae O Mistério
do Bl e Outras Histdrias,
dois livros oferta da Editora
Gradiva.

o
y

José Paulo Viana
Esc. Sec. Vergilio Fer-
reira

—

p—

Figura 3
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José Paulo Viana

Sempre 100

O problema proposto no n° 63 de Edu-
cagédo e Matemética foi o seguinte:

O Augusto resolveu construir uma
sequéncia de nUmeros naturais.
Escreve o primeiro nimero e, a
partir dai, a soma de qualquer
nimero com o dobro do anterior é
sempre igual a 100.

Por que niimero deve comegar o
Augusto para obter a sequéncia
mais comprida?

Chegaram-nos 19 respostas, envia-
das por Alberto Canelas (Queluz),
Alice Barrios & Francisco Estorninho
(Lisboa), Alice Inacio (Portela),
Armando Fernandes & Heitor Surrador
(Aveiro), Augusto Taveira (Faro), Bel-
miro Ferreira, Conceigéo Martinho
(Castanheira), Cristina Brito, Domin-
gos Rijo (Castelo Branco), Eduarda
Santos (Tavira), Helena Cunha, Jorge
Barata & Rosalina Santos (Alcains),
Mario Roque (Guimar&es), Nuno Car-
doso (Coimbra), Paula Cristina Gomes
(Braga), Paulo Teodoro (Marmelete),
Sérgio Peixoto, Vidal Minga e uma de
autor anénimo.

Vérios métodos foram seguidos.

A Alice Inacio, a Cristina, o Méario e

a Paula fizeram a anélise exaustiva de
todos as sequéncias possiveis para
ver qual era a maior (mas a Alice e o
Mario usaram uma folha de célculo e a
Cristina uma calculadora...).

O problema deste nimero

No entanto, antes de comegar a expe-
rimentar, é possivel impor algumas
condigdes que diminuirdo o nimero de
ensaios (Paulo, Nuno, Jorge & Rosa-
lina):

® o primeiro termo tem de ser menor
que 50 para se poder continuar,

¢ tem de ser também maior que 25
para que o segundo seja inferior a
50 e nado se pare logo.

Outros foram mais longe com este
tipo de raciocinio, usando processos
analiticos (Alice & Francisco, Armando
& Heitor, Augusto, Belmiro e Cristina):

Se definirmos os termos da sequéncia
a custa do primeiro:

u =K
u, = 100 - 2K
u, = 100 - 2(100 - 2K) = 4K - 100

e depois resolvermos as condigdes
up > 0

vamos obtendo sucessivos enquadra-
mentos para o valor de K.

Ao chegar a n=8 obtém-se o resul-
tado:

32,81 < K < 33,59
e para n=9 ja é impossivel.

Conclus&o: o primeiro termo tem de
ser 33 e o comprimento da sucess&o
é8.

/

Mas Alberto Canelas apresenta a
resolugdo mais simples:

Se o termo geral da sucesséo fosse
constante (uy, = K) o nimero n de
termos da sucesséo era infinito e seria
portanto o maior possivel:

Isto implicaria que
2K + K =100 ou seja
K =100/3

Ora o niimero natural que mais se
aproxima de 100/3 é 33 pelo que a
sucesséo mais comprida sera:

33, 34, 32, 36, 28, 44, 12, 76.
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Eduardo Veloso

O outro condutor n&o respeitou o sinal
de prioridade e foi embater com a sua
viatura no meu automével.

Na Declaragédo Amigavel, tive que
assinalar um sinal de STOP num dos
angulos do cruzamento. Notei alguma
dificuldade em fazer a figura com os
oito lados. O esquema final nao era
muito perfeito. Pensei entéo que par-
tindo do quadrado seria facil construir
um octégono mais ou menos perfeito.
Bastava cortar os quatro cantos do
quadrado e saia um octdégono, um
octégono irregular, obviamente (ver
figura 1).

Contudo, seria possivel construir um
octoégono regular, a partir de um qua-
drado, desde que se encontrasse
uma relagéo entre as trés partes em
que ficaram divididos os lados do
quadrado, de tal modo que as hi-
potenusas dos tridngulos obtidos no

N

i

Figura 1

i

processo, fossem geometricamente
iguais aos lados do octégono que se
sobrepdem aos lados do quadrado
(ver figura 2).

Considerando os elementos assinala-
dos na figura 2, a relagéo analitica
encontrada entre z, y e [ (medida do
lado do quadrado) foi a seguinte:

T = l(\/§ -1
z = (IvV2/2)(vV2 - 1)

Dada a sua natureza, o processo
de construir o octégono regular com
estes numeros, néo era simples.

Devia haver um processo geométrico
de construir o octdégono regular, a
partir do quadrado, de uma forma rigo-
rosa, mais expedita e mais elegante.
Fiz uma conjectura. E experimentei
(ver figura 3).

Uma simples rotag&o do quadrado, &

N

N 7

Figura 2

SR
e o0 Cabri

volta do centro e segundo um angulo
de 45° trouxe a confirmacgao da con-
jectura. O resultado era um octdégono
regular. As medi¢des feitas com o
Cabri até as milésimas nao deixam
qualquer divida sobre a regularidade
do poligono obtido por este processo.

Observando de novo a figura, outros
processos geométricos igualmente
simples se apresentaram & minha con-
sideragéo, para chegar ao mesmo
resultado, ao mesmo octégono regu-
lar dentro dos condicionalismos
impostos a sua construgéo, nomeada-
mente o quadrado-base (ver figura 4.

=
i

1.864 cm °

1.864 cm /

Figura 3
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Figura 4

Uma observagdo mais atenta as linhas
auxiliares desta figura mostrou que
uma das alturas dos triangulos com
base nos lados do octégono era exac-
tamente igual a metade do compri-
mento da base, ou seja do lado do
octdégono.

Esta relagédo permite construir o oc-
tégono, dando apenas o seu lado.

Ao mesmo tempo sugere de imediato
outras ideias igualmente simples e
interessantes para a construgéo do
octogono regular sobre o quadrado.
Registo uma delas: a altura dos trian-
gulos é exactamente a distancia entre
as circunferéncias inscrita e circuns-
crita, respectivamente no e ao qua-
drado. Tendo em conta esta segunda
propriedade da altura, os vértices do
octégono sobre os lados do quadrado
determinam-se tragando circunferén-
cias com centro nos pontos médios
dos lados do quadrado e raio igual a
altura dos tridngulos. A figura 5 exem-
plifica este processo.

A relacéo entre a base e a altura

dos triéngulos referidos atras permite
resolver facilmente este problema,
considerando que os lados adjacentes
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Figura 5

a [AB] tém a direcgdo dos catetos do

triangulo.

Seja [AB] o lado do octégono (ver

figura 6).

Passos a seguir:

1. ponto médio M do segmento de
recta [AB];

2. circunferéncia com centroem M e
passando por A4;

3. perpendicular a [AB] pelo seu
ponto médio;

4. ponto C' na intersecgéo com a
circunferéncia;

5. circunferéncia com centro em B
passando por A;

6. o ponto D, intersecgéo da recta
BC com a circunferéncia define o
2° lado do octogono.

Figura 6

O lado [AE] constrdi-se pelo mesmo
processo. Depois ha inimeras formas
de concluir o octégono.

O processo utilizado na figura 7 é uma
dessas formas: visto que ja temos 4
vértices do octégono e que é possivel
encontrar o centro do poligono a partir
de dois lados, podemos usar a sime-
tria para obter os outros 4 vértices.

Este trabalho de investigagéo sobre
a construgéo do octégono regular faz
parte de um trabalho mais longo, cuja
origem assenta na necessidade de
desenhar um sinal de STOP e cuja
motivagdo foi sendo conduzida e ali-
mentada pelas inimeras ideias que
iam surgindo no caminho aberto pelo
trabalho de experimentagéo que o
Cabri com as suas potencialidades

\

N o
\
\
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proporcionava, caminho que da con-
jectura e da experimentagéo, pas-
sando pela verificagéo e investigagéo,
nos levou a descoberta.

Terminamos com a reprodugéo do
sinal de STOP no Cabri (ver figura 8).

Nao sendo o Cabri propriamente

um AutoCad, um CorelDraw ou um
Frontpage, programas mais dados a
grafismos elaborados, o sinal, con-
tudo, saiu perfeito (ver figura 8). Pelo
menos aparentemente. Guidmo-nos
pela nossa capacidade de observacéo
visual para o desenhar. No entanto
podemos levar o nosso rigor mais
longe, pondo-nos em campo, estu-
dando e medindo as suas dimensées
e tentando reproduzi-lo em escala
apropriada, dado que n&o possuimos
um écran gigante para o reproduzir no
seu tamanho real.

Se entretanto, do octégono-STOP,
passarmos para o estudo e desenho
de outros sinais de trénsito teremos
um projecto muito interessante e mais
vasto que nos permitird estudar uma
grande parte da geometria plana que
aparece nos curriculos escolares do
2°e do 3°ciclos. E tudo isto muito
ligado a uma realidade do nosso meio
e da nossa vida, o transito!

Anexos:
Cdlculo dos valores de z e y no quadrado

l=z+2ya=1—2y

PERIR &5 = Y2
I-2y=yv2 & y=(2—V2)/2
y=(2-v2)l/26y=v2(vV2-1)i/2
r=(02-V2)/2- V2 z=1(2-1)

ij

Passos para construcio da figura 7
01.[AB] é o lado dado para o octégono
02.Ponto médio M do lado [AB]
03.Mediatriz de [AB]
04.Circunferéncia de raio [MA]
05.Intersecgéo C da mediatriz com a
circunferéncia
06.Desenho da recta BC

07.Circunferéncia de raio [AB], com
centro em B.

08.Intersecgéo desta circunferéncia
com a recta BC, ponto D.

09.Ponto médio de [BD], ponto M1

10.Mediatriz de [BD)]

11.Intersecgéo das duas mediatrizes,
ponto I, centro do octégono.

. Quatro simetrias centrais, centro I, e

uma simetria axial, eixo IM, definem
os restantes 4 vértices do octdgono.
Vidal Minga
E.B. 2,3 de Pago de Arcos
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Figura 7

Figura 8
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Disponivel em breve

Versao 4 do Geometer’s Sketchpad

Chega brevemente & Europa a tdo esperada versao 4 do Geometer's
Sketchpad. Para aproveitar o investimento que tantos de nos ja fizemos neste
programa, o interface do programa é muito semelhante ao da verséo 3. No
entanto, depois de uma rapida exploragéo, podem imediatamente notar-se algu-
mas importantes diferencas:

Animagdes. As animagdes tém mais potencialidades ao mesmo tempo que o
modo de as iniciar se simplifica. Durante uma animagéo continuam acessiveis
os objectos do sketch. A velocidade da animagéo é regulavel, ndo estando
sujeita como dantes & velocidade do computador. E possivel, mediante
comandos de merge, animar pontos em objectos a que ndo pertencem.
Documentos. Conjuntos de diversos sketchs referentes ao mesmo tema
constituem agora um documento. N&o sé todos os sketchs de um mesmo
documento sdo acessiveis a partir de cada um deles, como pode construir-se
um conjunto de script tools utilizaveis em todos os sketchs de um mesmo
documento.

Funcdes. O tratamento de fungdes e dos gréficos de fungdes € muito
melhorado. Podem ser usados dois sistemas de coordenadas no mesmo
sketch, e os sistemas de coordenados podem n&o ser monométricos. A
derivagéo de fungbes é acrescentada.

Texto. As capacidades relativas ao texto sdo muito ampliadas (texto com
estilos, notagdo matematica, simbolos para a geometria, etc. etc.)

Cores. Pode usar-se uma extensa palete de cores, o fundo de um sketch
pode colorir-se e as cores podem ser atribuidas em resultado de calculos
(parametrizagdo de cores).

Traces. Pode fazer-se o trace de qualquer objecto que se mova, e os traces
nao desaparecem, excepto a pedido (lenta ou imediatamente).
Caracteristicas dos objectos. E possivel, numa janela de didlogo, alterar de
modo muito amplo as propriedades dos objectos.

Publicacio on-line. E possivel a publicagéo (save as) de um sketch numa
pagina web (isto é, o javaSketchpad esté integrado na verséo 4), ou como
documento para o computador de bolso Cassiopeia.

Botdes e links. Os botbes de apresentagéo (movement, hide/show, etc)
podem ser facilmente combinados (funcionamento simultaneo ou sequencial).
Podem acrescentar-se botdes/ links para outros sketchs do mesmo docu-
mento ou para um site da Internet.

Contamos no préximo nimero da revista apresentar nesta secgdo uma com-
paragéo entre trés programas de geometria dindmica: Cabri, Cinderella e
Sketchpad.

Eduardo Veloso
eduardoveloso@netcabo.pt



Em 1999/2000, naquele que foi o
dltimo ano — até ver — em que dei
aulas a noite no 2° ciclo do ensino
recorrente nocturno, resolvi utilizar
uma estratégia sugerida por Emma
Castelnuovo que tinha visto apresen-
tar pela propria ha uns milhares de
anos, em Lisboa no congresso de
homenagem a Sebasti&o e Silva.

Destinava-se essa estratégia a procu-
rar tornar visualmente evidente a dis-
tingéo entre perimetro e area. Fiquei
de boca aberta na minha pouca expe-
riéncia e maravilhada com a magia e
simplicidade do recurso. Aplaudi de pé
e nunca mais me esqueci do que Vi...
e ndo usei, até ao ano passado.

Turma de adultos, adultos mesmo,
idades compreendidas entre os vinte
€ poucos e os sixty something,
catorze ao todo. Mas dos que déo
luta, que argumentam e ndo engolem
formulas vivas ou justificagbes menos
claras. Que mais se pode querer?

@,

9,

Susana Diego

Entéo 14 vai: enquanto preparava a
aula durante uma viagem Braga-Barce-
los ao volante, pensei: “ora bolas, eu
precisava de um fio!”, mas como ia
chegar exactamente por um fio & aula,
pensei logo a seguir: ndo ha crisel!

Um fio arranja-se em qualquer sitio (as
aulas eram dadas na sede da Junta de
Freguesia).

Portanto, sem todo o material mas
com toda a determinagéo e entu-
siasmo, disse aos alunos que para

O que se iria passar a seguir, pre-
cisava do dito cordel. Nada a vista,
nada nos bolsos. Também n&o me
atrapalhei muito — porque eu levava
um na manga. Nao um fio, mas um
recurso — professora portuguesa ja-
n&o-muito-nova tem que saber como
superar imprevistos. Pedi entdo a um
dos alunos que me emprestasse um
cordédo do sapato, ao que fui pron-
tamente atendida por um dos mais
participativos.

A estratégia consiste apenas em colo-
car o fio sobre o retroprojector, man-
tendo bem atadas as suas pontas

de modo a garantir que o perimetro
se mantém constante, pois o material
supostamente néo estica. Formar
entdo um “rectangulo” com o polegar
e o indicador da méao esquerda a fixar
os “vértices” A e C e os dedos cor
respondentes da outra mao, os vérti-
ces B e D (figural) .
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Figura 2

Depois é s6 aproximar ou afastar, até
ao limite da “coincidéncia”, os dedos
de cada mao (figura 2). A éarea varia

a olhos vistos até se “anular” (caso
da “coincidéncia” dos lados do “rec-
tangulo”), enquanto o perimetro se
mantém.

Finalmente, resta olhar orgulhosa em
volta e esperar o dito aplauso de

pé, as exclamagdes ou pelo menos
expressdes de compreenséo... que
ndo houve no caso descrito...

Repeti e creio que voltei a repetir,
procurando exagerar gestos e modifi-
car justificac6es, perguntando coisas
como “vejam la se neste espago cabia
o0 mesmo nimero de ovelhas do que
neste agora”, e, depois de uma boa
suadela admito que alguns, sem arris-
car percentagens, se aperceberam de
onde eu queria chegar.

Pensando “toma & que ¢ para nao

te armares e pensares bem a que
publico te diriges”, devolvi o atacador
ao dono. Quando prosseguia a aula,
um pouco frustrada diga-se, tentando
abordar a questéo por caminhos
numéricos, olhei para o lado e
apanhei o voluntario em plena fla-
grante de repor o material didactico no
sitio, enquanto provavelmente cogi-
tava “tanto trabalhinho para isto”.
Como é vulgar trazer comigo uma
pequenina camara fotogréfica, flash!!,
fixei para a posteridade mais um caso
de sucesso educativo.

Apesar de tudo ndo vou esquecer
nunca a sensagéo de admiragéo, de
verdadeiro fio de Colombo, que me
provocou Emma Castelnuovo nem a
vontade de rir que nos provocou

a todos a naturalidade com que o
sapato foi parar acima da mesa.

Em concluséo, devo referir que néo foi
totalmente ingénua esta tentativa. Na
realidade uma das coisas que pres-
sentia e comprovei sem sombra de
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duvida durante estes anos que leccio-
nei o recorrente, € que os adultos séo
bem menos abertos a “inovagbes”,
“esquisitices”, a coisas que fazemos
tipo “no meu tempo nao era assim”.

Resolvi entéo, este ano de
2000-2001, experimentar estratégia
idéntica com criangas do 5° ano. Claro
que ndo pedi atacadores sendo nao
me chegavam duas aulas sé para
escolher o voluntério. Nem usei um
atacador, mas um fio de ouro que pedi
a uma aluna.

Com todas as cautelas e sem a menor
pretenséo de considerar esta uma
experiéncia cientificamente valida, a
minha intuigdo (e a minha vontade?)
levaram-me a sentir uma maior acei-
tagdo desta “evidéncia grafica” por
parte dos miudos.

Apesar disso, apds a ficha de ava-
liagdo sumativa, verifiquei, novamente
sem espanto, que persistia a confu-
s&o entra 4rea e perimetro. Penso que
confundem as palavras, mais do que o
conceito ou a técnica de célculo.

Claro que o melhor método... sdo
vérios. Se calhar tantos quantos os
alunos, ou pelo menos, as aborda-
gens devem ir sendo diversificadas ao
longo do tempo. Nao é com certeza
um atacador que tira esta duvida, mas
com diferentes ataques e em varias
frentes.

Nota
1 N&o é necessario cortar os dedinhos.
Pode ser com a méo toda.

Susana Diego
E.B. 2,3 de Gongalo Nunes



As tarefas de caracter investigativo
representam uma forma de colocar os
alunos em contacto com uma faceta
da matemética nem sempre explorada
nas aulas desta disciplina. Este tipo
de tarefas permite raciocinar, conjec-
turar, procurar regularidades e desen-
volver um pouco o espirito critico de
quem as executa, ou seja, permite
uma entrada num mundo matematico
néo soé de regras e férmulas a aplicar.

E nesta perspectiva que surge a
necessidade de encontrar um instru-
mento de avaliagdo adequado a este
tipo de trabalho. O relatério matema-
tico revela-se como a oportunidade
de o aluno descrever diversos aspec-
tos relacionados com a resolugéo da
tarefa na aula, de modo a que o
professor possa entender o trabalho
desenvolvido a nivel de raciocinio,
conjecturas (provadas ou n&o), erros
cometidos, etc.

No decorrer do ano lectivo de
1999/2000, resolvemos investir parte
do nosso tempo nesta tematica, por
esta se revelar repleta de beneficios
para aprendizagem matematica dos
nossos alunos. Para isso, selecciona-
mos algumas tarefas desta natureza,
que iriam ser exploradas ao longo do
ano lectivo e elabordmos um pequeno
guido para que os nossos alunos
pudessem entender o que pretendi-
amos com um relatério matemético,
salientando os diversos aspectos que
este deveria conter — objectivo da
tarefa, materiais utilizados, descricdo
do processo de resolugéo com indi-
cacéo dos erros cometidos (se exis-
tentes), as dificuldades encontradas,

a apresentac&o dos resultados e, por
fim, uma apreciagéo critica da tarefa
proposta. Posteriormente, indicamos
os aspectos importantes que iriamos
avaliar neste tipo de trabalho — cor-
reccéo e clareza da linguagem, correc-
¢éo e clareza do raciocinio, organiza-
¢do do relatdrio, correcgao dos con-
ceitos mateméticos envolvidos, des-
cricdo e justificagdo dos procedimen-
tos utilizados e criatividade.

Combinamos ainda (visto esta ser
uma metodologia de trabalho a que os
nossos alunos ndo estavam habitua-
dos), que o primeiro relatério teria um
caracter formativo, isto é, iria servir de
“modelo”, apds a correccéo feita por
nos, para os restantes.

Passada esta primeira fase de escolha
das tarefas, inicidmos a execugéo das
aulas desta natureza. A primeira tarefa
foi relativa aos solidos platénicos e
logo recebemos os primeiros relaté-
rios para avaliar. Mas como avalia-los?

Como haviamos estabelecido previa-
mente quais os aspectos a avaliar num
relatorio, resolvemos elaborar uma
grelha, atribuindo diferentes cotagdes
aos diversos aspectos que estavamos
a considerar, de acordo com a sua
importéncia. Porém, ao tentar aplica-la
verificdmos que era muito complicado
usé-la como instrumento de avaliagéo,
pois havia aspectos que ndo eram
considerados, tais como alunos que
chegavam a algumas conclusées na
aula mas nao as escreviam no rela-
tério e eram prejudicados. Em cada
ponto, o que descontar?

Apbs alguma reflexdo acerca destes e
muitos outros aspectos préticos rela-
cionados com o uso desta grelha,
decidimos reformula-la de modo a
tornar a avaliagdo mais justa, valori-
zando mais a actividade matematica
do aluno na aula, mesmo que nem
sempre esteja comunicada com total
clareza.

Assim, surgiu-nos a ideia de tor-
narmos a avaliagdo deste trabalho
mais qualitativa do que quantitativa,
pois consideramos mais importante
os alunos aperceberem-se dos seus
erros e melhorarem num relatorio pré-
ximo, de modo a aperfeigoar a sua
linguagem matematica. Construimos
entdo uma segunda grelha, onde o
professor ird anotando os comentéa-
rios acerca do relatdrio que se encon-
tra a avaliar, contemplando os seguin-
tes aspectos:

e Correcgéo e clareza da linguagem
— Linguagem (inclusivé vocabulério)
— Estrutura gramatical
e Correcgao e clareza de raciocinio
— |deias organizadas do ponto
de vista logico
— Aideia principal estd comunicada
de um modo claro
¢ Organizagéo do relatorio
— O modo como esté dividido o
relatorio e a natureza dessas divi-
sbes
e Correcgéo dos conceitos mate-
méticos envolvidos
— Compreensao dos conceitos e
principios mateméticos do
problema
— Notagéo e terminologia
apropriada
— Eficiéncia da execugao do célculo
e Descrigéo e justificagéo dos pro-
cedimentos utilizados
— Clareza e argumentag&o na
descrigéo
— Formulagédo de conjecturas e
sua justificacéo
- Estratégias para-a resolugéo da
tarefa e o modo como o aluno
descreve o processo de resolu-
céo
e Actividade do aluno na aula
— Modo como o aluno interage
com os elementos do grupo,
como expde as suas ideias e
as confronta com as dos colegas
— Carécter das ddvidas e con-
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jecturas formuladas
— Interesse e empenho na realiza-
¢ao da sua actividade
¢ Criatividade
— Na apresentagéo
— Na resolugéo da tarefa
® Apreciagéo global
— Entre outros aspectos, a evo-
lugéo verificada relativamente ao
altimo relatorio elaborado pelo
aluno

No relatério do aluno o professor iré
registar a apreciagéo global, acompa-
nhada dos aspectos que deve melho-
rar num trabalho préximo e da classifi-
cagéo qualitativa atribuida. Estes crité-
rios séo flexiveis e a sua valorizagéo
varia de acordo com os objectivos da
tarefa proposta, pois esta pode estar
organizada de modo a provocar uma
actividade nos alunos que privilegie

a sua criatividade em detrimento da
extensdo dos conceitos matematicos
envolvidos, por exemplo. Cabe ao
professor definir inicialmente esses
objectivos, adaptando posteriormente
a avaliagéo, valorizando mais ou
menos determinados aspectos men-
cionados na grelha.

Durante esta experiéncia em avaliagéo
de relatérios surgiram-nos alguns
casos inesperados que nos levaram

a reflectir ndo s6 sobre o método

de como avaliar um relatério, mas
também sobre as concepgbes que os
alunos tém de uma aula de matema-
tica e até da prépria matematica. Per-
cebemos ainda como estas concep-
¢Oes podem ser determinantes na rea-
lizagao de uma investigagdo matema-
tica e posterior relatério. Por exemplo,
o que fazer quando um aluno nos
entrega um relatorio copiado de um
manual escolar? Ou quando o aluno
considera que “deviamos fazer mais
exercicios na aula, porque estes é que
véo sair no teste!”?

(...) Para partilhar a nossa experiéncia
neste campo, construimos uma péagina
gue se encontra inserida no site

do Departamento de Educagéo da
Faculdade de Ciéncias da Univer-
sidade de Lisboa, na pagina do
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projecto Investigar e Aprender —
http://www.educ.fc.ul.pt/~escolal.
Nesta pégina, o visitante podera
encontrar variada informagéo sobre
esta temética de modo a obter uma
orientagéo acerca desta metodologia
de aula, desde a planificagéo, a con-
secugéo da aula, bem como a poste-
rior correcgao dos relatoérios. Nas pla-
nificagdes que efectudmos descreve-
mos qual deve ser o papel do profes-
sor nestas aulas, assim como diversas
reflexdes relacionadas com a nossa
experiéncia.

Poderé ainda encontrar as tarefas que
usdmos com os nossos alunos (des-
tinadas ao 8° e 10° ano de escolari-
dade) e exemplos de relatérios efectu-
ados pelos nossos alunos, bem como
a respectiva avaliagdo. Num /ink inti-
tulado Opinides, colocamos algumas
afirmagdes efectuadas pelos nossos
alunos, que demonstram algumas difi-
culdades que o professor pode encon-
trar e que ajudam o visitante a obter
uma ideia mais completa acerca do
efeito que estas aulas podem ter nos
seus alunos.

Alexandre Pais

Esc. Sec. Pinhal Novo
Ana Isabel Coutinho
E.B. 2,3 Prof. Armando
Lucena, Malveira

a
(<9

O ensino e a aprendizagem da Mate-
mética passam, a nivel mundial, por
um profundo processo de renovacéo.
Renovagéo néo apenas de contetdos,
mas sobretudo de objectivos e de
metodologias.

Surgem as metodologias centradas
nos processos (no educando) em
detrimento das metodologias centra-
das em contelidos ou em produtos.

/

E mais importante desenvolver cogni-
tivamente o aluno do que transmitir
conhecimentos (a curto prazo obsole-
tos e indteis) ou desenvolver técnicas
que, por serem adquiridos mecanica-
mente, ndo constituem aprendizagens
reais. A aprendizagem ja nao é enten-
dida como processo de transmissdo/
recepgao de informagéo, mas sim
como processo de construgdo cogniti-
va que se favorece mediante a estimu-
lagdo dos processos de investigagéo
dos alunos.

O ensino/aprendizagem da Matemé-
tica em Portugal néo é alheio a este
movimento renovador. Pretende-se
actualmente que os alunos participem
em numerosas e variadas experién-
cias que lhes estimulem o gosto e o
prazer da criagdo matemética, que os
encorajem a conjecturar, a explorar e a
aprender com os erros.

Os programas de Matematica devem
fornecer aos estudantes experiéncia
na aplicagdo da matematica, e em
seleccionar e fazer corresponder
estratégias a situagdo em causa. Os
estudantes devem aprender a formular
questdes chave, analisar e conceptua-
lizar problemas, definir o problema e o
objectivo, descobrir modelos e seme-
lhangas, procurar os dados apropria-
dos, experimentar, transferir capacida-
des e estratégias para novas situa-
¢Oes, retirar da sua experiéncia basica
conhecimentos para aplicar a matema-
tica.

Os estudantes devem ser encoraja-
dos a questionar, experimentar, fazer
estimativas, explorar e sugerir explica-
¢es. A resolugédo de problemas, que
€ essencialmente uma actividade cria-
tiva, ndo pode ser construida a partir
de actividades rotineiras, receitas ou
férmulas. bl

A sociedade actual espera que as
escolas garantam que todos os estu-
dantes tenham a oportunidade de

se tornar matematicamente alfabeti-
zados, sejam capazes de prolongar

a sua aprendizagem, tenham iguais
oportunidades de aprender e se
tornem cidaddos aptos a compreender




as questdes em aberto numa socie-
dade tecnolodgica. Tal como a socie-
dade muda, também as suas escolas
devem transformar-se.

De acordo com estas necessidades
e objectivos surgiram novas concep-
¢Oes e novas formas de olhar para

a Matematica do ensino secundério.
Uma Matemética onde o aluno possa
observar, investigar, reflectir sobre
problemas com que se depara no
dia-a-dia. Surge a necessidade de
momentos de discussédo e de debate
onde cada aluno possa descrever
aquilo que observou, que analisou e
que conjecturou.

Em 1997 & posto em prética um pro-
grama de Matemética onde a grande
inovagao seria a metodologia. Uma
metodologia que sugere e incentiva o
uso da modelagdo matematica, isto &,
os diferentes temas deverdo ser estu-
dados através de modelos matemati-
cos baseados em situagdes concretas
do quotidiano. Apela também ao uso
das calculadoras gréficas e sempre
que possivel dos programas de com-
putador. Ao iniciar, em cada ano, pelo
capitulo de geometria, é dada a opor-
tunidade ao aluno de contactar de uma
forma mais directa e concreta com
problemas do mundo que o rodeia.

Durante a implementagéo deste ajus-
tamento (...) foi criada uma equipa
de 80 acompanhantes (...). Das ses-
s6es, com os professores (...), sur-
giram manifestagdes de agrado mas
também algumas duvidas e questdes
sobre a necessidade de adaptar mais
minuciosamente o curriculo & reali-
dade de cada turma. Foram criadas
novas disciplinas de Matemética que
faréo parte da nova estrutura curricu-
lar do ensino Secundario:

A Matematica A destina-se aos
cursos: G1 — Ciéncias Naturais, G2 —
Ciéncias e Tecnologias, G6 — Ciéncias
Sécio-Econdmicas.

A Matemaética B, aos cursos: 1-Tec-
nolégico de Construgao Civil, 2— Tec-
nolégico de Electrotecnia/Electronica,
3- Tecnolégico de Informatica, 4- Tec-
nolégico de Mecénica, 5- Tecnoldgico

de Quimica, 9- Tecnoldgico de Admi-
nistragdo, 10— Tecnoldgico de Técni-

cas Comerciais e 14— Tecnologico de
Servigos Juridicos.

A Matematica Aplicada as Ciéncias
Sociais destina-se aos Cursos Geral
de Ciéncias Sociais e Humanas e
Tecnologico de Ordenamento do Ter-
ritorio. Para o Curso Geral trata-se

de uma disciplina bienal da compo-
nente de formacéo especifica com
uma carga horéria distribuida por 3
aulas de 90 minutos por semana. Para
o Curso Tecnolégico é uma disciplina
trienal da componente de formagao
cientifico-tecnoldgica com uma carga
horéaria semanal distribuida por 2 aulas
de 90 minutos.

Todas estas disciplinas tém em
comum o ensino experimental. Promo-
vem a experimentagéo, fazendo com
que os alunos participem em nume-
rosas e variadas experiéncias relacio-
nadas entre si e que os encorajam

a dar apreco ao desenvolvimento da
matemética, a desenvolver habitos de
pensamento matematico e a compre-
ender e apreciar o papel da matema-
tica na vida da humanidade. (...)

A Matematica A e a Matemética B
pouco diferem nos seus contetdos.

A diferenga maior existe no aprofunda-
mento de cada contelido. Enquanto na
Matemaética B o trabalho analitico e
formal seré ligeiro, (...), na Matema-
tica A, a generalizagéo e a demons-
tragdo matemética fardo parte integral
do trabalho experimental. A Matema-
tica B deve, nos seus contetdos, pro-
curar construir actividades experimen-
tais adaptadas aos curriculos de cada
curso, facilitando e motivando o traba-
lho do aluno.

A Matematica A, por destinar-se aos
cursos gerais, com finalidades centra-
das no ensino universitario, tem um
aspecto mais formal, mas ndo deve
omitir os objectivos gerais, tais como:
desenvolver as capacidades de usar
a matematica como instrumento de
interpretagdo e intervengéo no real;
ampliar a confianga do aluno em si
préprio; possibilitar a expresséo fun-
/

damentada das suas opinides.

A disciplina de Mateméatica Aplicada
as Ciéncias Sociais é uma disciplina
inovadora surgindo com temas nunca
abordados no secundario, (...). Os
autores dos programas seleccionaram
um conjunto de assuntos interessan-
tes que ligam a matematica a ques-
toes actuais da nossa sociedade:
Teoria da decisédo que engloba a
Teoria das elei¢cdes e a Teoria da
partilha equilibrada; Modelagéo Mate-
matica englobando Modelos de cres-
cimento Populacional (linear e ndo
linear), Modelos Financeiros e Mode-
los de Grafos; e por ultimo, a Estatis-
tica (e Probabilidades). Todos estes
temas deverao ser tratados de uma
forma elementar e concreta, ajustada
a situagéo em questao, procurando
que o aluno assimile conceitos mate-
maticos essenciais a resolugéo de
problemas do quotidiano de qualquer
pessoa. Diria mesmo que s&o temas
indispensaveis a todos os cidadaos
responsaveis e interventivos.

A matemética surgiu da necessidade
de resolver problemas, organizou-se
e evoluiu de forma que ja ndo esta
ao alcance de todos, mas néo é por
isso que vamos deixar de usé-la para
as nossas necessidades. O estudo
da matemética tem de ser simplifi-
cado, adaptado e aproveitado para
que todos possam usufruir das suas
potencialidades. De outra forma, a
matemética estaria ao alcance de
poucos e os restantes sentir-se-iam
incapacitados para perceber o mundo,
que cada vez mais nos envolve de
tecnologia e de novos problemas ine-
rentes ao seu progresso.

Anténio José Gouveia

: Gomes

Esc. Sec. D¥ Angelo Augusto
da Silva
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A Casio possui a linha mais completa e acessivel do mercado, perfeitamente adaptada
ao ensino em Portugal. Prestamos apoio constante a professores e escolas,
através de varias accdes técnicas e pedagogicas do programa educacional Casio.

GRAFICAS

e Visor a cores

o Memoria Flash 768K + 144K Ram

© 32 Kb Ram + 28 Kb Rom (cerca de 1 Megabyte)
o Estatistica Avancada o Excelente Visor Monocromatico
' © Funcdes Graficas de Alto Nivel

COLORPOWER GRAPHC  (BEEE) e Calculo Financeiro
Trace Zoom Vidow Bkeseh G4 T ® Mu'rizes
e Complexos
© Raizes Reais e Complexos
© Derivados
e Conicas
© 10 Modelos de Regressiio

® Rapido Acesso aos Menus
e Diversas Opcdes

® Graficos Dindmicos e Duplas -
~ Conicas ~ Complexos

o Estatistica — Equacdes
até 30 Incognitas

® Matrizes - Integracio — Calculo

* Biblioteca Incorporada Diferencial 4
¢ Ligacdo a PC, Analisador de Dados, & %:z';i":i: Lagicas ~ Programagiio

e Video/TV
® Modelo com Painel
para Retroprojector

® Actudlizacio pela Internet
com Programas e AplicacGes

* Linguagem de Trabalho e Aplicaciio
da Linguagem Portuguesa
(download da Internet)

e ainda: FX 7450 G, FX 9750, Algebra FX 2.0

ACESSORIOS P/ GRAFICAS wiliemy CIENTIFICAS. | ELEMENTARES o

Ligagdo a PC das gréficas CASIO
com software FA123
Cientificas de alto nivel, o Robustas
. ; Simples, Economicas, ° Economicas
Ligagdo a TV e Video projector P o Modelos ER
da CASIO CFX 9850 Gb Plus ® Visor com 2 linhas com cdlculo de EUROS
. : . . P.E.C. Programa Educacional CASIO
Conjunto Méquina + Data Display +
cartdo emulador 2 Apoio Técnico e Pedagégico - Programa de Empréstimos - Cursos de Formacdo
O PEC - Programa Educacional CASIO, numa das suas vérias vertentes, desenvolve cursos
de formagé&o (gratuitos), tendo como objectivo familiarizar a classe docente com a tecnologia
Recolha de Dados varios com sondas das calculadoras gréficas e a sua aplicagdo aos novos programas de matemdtica.
incluidas e |igqcao das gréﬁcgs CASIO; O programa de cursos de formagéo desenvolvido pela CASIO, conta com o apoio de uma Equipa
Andlisador EA-100, Sensor de Movimento EA-2 de Professores de Matemdtica a nivel nacional, que ndo s6 redlizargo os cursos como também
responderdo a qualquer solicitagéio técnica e/ou pedagégica.

B CONTACTOS

APOIO PEDAGOGICO

BELTRAO |POR TELEFONE: 212060 877 / 213 122 868
| c O E L H o E-MAIL: jotafilipe@clix.pt / mail@beltraoc.pt

Lisboa, Porto, Barreiro, Braga,

Aveiro, Coimbra, Santarém, Setibal, (of.[o I P YT IR ACTIVIDADES DOWNLOADS
Faro, Funchal e Sintra i ale o e

www.beltraoc.pt




O Programme for International Student Assessment
(PISA) é um estudo internacional organizado pela OCDE
e que tem como objectivo avaliar os conhecimentos e as
competéncias dos alunos de 15 anos nos dominios da
leitura, da matematica e das ciéncias.

Os resultados apresentados nesta noticia dizem respeito
a primeira das trés fases que este estudo engloba. A reco-
lha de informagéo relativamente a esta etapa decorreu no
ano de 2000 em 32 paises industrializados, 28 dos quais
integram a OCDE. Do total de 265 mil participantes, em
Portugal estiveram envolvidos 4604 estudantes, frequen-
tando do 5° ao 11° anos de escolaridade e pertencentes a
149 escolas nacionais seleccionadas.

Nesta primeira etapa do estudo foi dada uma maior énfase
a literacia em leitura (isto é, os instrumentos utilizados
incluiam mais questdes referentes a este tipo de literacia),
estando previstas para 2003 e 2006 a realizagdo das
restantes etapas, colocando entéo a énfase na literacia
matematica e no dominio das ciéncias, respectivamente.

“A anélise da literacia matematica foi feita de acordo
com trés tipos de tarefas: mais dificeis (requerem pen-
samento matematico criativo e intuicéo), de dificuldade
intermédia (requerem que os alunos juntem e proces-
sem informagé&o), mais faceis (exigem apenas uma Unica
etapa de processamento).”

Os resultados obtidos colocam os nossos alunos numa
posicdo bastante modesta, alcangando uma média de 454,
bastante abaixo da média alcangada pelos alunos japone-
ses (557) e inferior & média da OCDE (500).

A noticia do Diério de Noticias refere que “Lisboa e

Vale do Tejo surge, a semelhanga do que acontece relativa-
mente & leitura, como a regido que apresenta melhores
resultados”. Ndo menciona, no entanto, um aspecto que
nao pode deixar de nos fazer pensar: esta é a Unica regiéo
cuja média se encontra acima da média nacional. Este
facto leva-nos a questionar o que possui esta regiéo de
especial, que a torna substancialmente diferente das res-
tantes. Terdo os alunos desta regido mais potencialidades
do que os demais? Serdo as escolas ai existentes melho-
res do que as outras? Parece-nos absurdo que assim seja,
no entanto a questdo mantém-se: o que faz a diferenga? E
importante percebermos!

Um outro aspecto interessante, mas que ndo é abordado
nesta noticia, consiste na andlise dos resultados em fungéo/
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do ano de escolaridade frequentado pelos alunos. Com
efeito, se nos centrarmos nos alunos que frequentam o
10° ou 0 11° ano de escolaridade, ou seja, nos alunos que
frequentam um nivel de escolaridade correspondente & sua
idade, constataremos que a classificagédo média alcangada
(507 e 533, respectivamente) se encontra acima da da
OCDE. Contudo, se olharmos para a média obtida pelos
alunos que frequentam o 9° ano (428) o decréscimo € ja
evidente, acentuando-se a medida que o nivel de escolari-
dade baixa. S&o portanto os alunos que ja ficaram retidos,
aqueles que obtém as médias mais baixas. Um facto que
néo poderé deixar de nos fazer pensar!

Muitos outros aspectos podem ainda ser revelados por
este estudo. E que, mais do que sabermos.em que lugar
os nossos alunos ficaram, mais do que lamentarmo-nos
por esse resultado, importa reflectirmos sobre o sucedido.
Mais do que fixarmo-nos numa simples ordenagéo, importa
analisar toda a informagéo que o estudo nos disponibiliza.
S¢é assim poderemos prosseguir a caminhada da educacéo
na esperanga de que, um dia, seremos capazes de acom-
panhar cada um dos nossos alunos... até a auto-estradal

Antoénio Marques Fernandes, Instituto Superior Técnico
Helena Rocha, Esc. Sec. Patricio Prazeres
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Encontros em 2002

5° Encontro Nacional de Professores do 1° Ciclo

A Matematica no 1° Ciclo V Encontro Nacional de Professores do 1° Ciclo

14.¢ 15 de Fevereiro 2002 Este encontro vai realizar-se nos dias 14 e 15 de Fevereiro, na Escola Superior de
Excola Superior de Educacio de Setdbat i . e = A
Educagéo de Setlbal. Para mais informagoes, ver pagina 16.

ProfMat 2002

O encontro nacional de professores de Matematica vai

2, 3 ¢ 4 de Outubro 2002 realizar-se em Viseu nos dias 2, 3 e 4 de Outubro de

WoTITGTo SUPERIR PLTECNGO 0E Ik 2002 na Escola Superior de Tecnologia do Instituto Superior
Politécnico de Viseu. Consulte a pagina do encontro em:

http://www.apm.pt/profmat2002

VISEU208062

Xl Encontro de Investigacdo em Educacdo Matematica

Este encontro, organizado pela Secgéo de Educagéo e Matematica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias de Educagéo,
vai realizar-de entre 5 e 7 de Maio de 2002 em Coimbra. S&o objectivos deste encontro a promogéo de um debate em
torno das potencialidades do trabalho investigativo na aprendizagem da Mateméatica e na formagéo dos professores, nos
diversos niveis de ensino. Para mais informagGes contacte: Teresa Jorge ou Dulce Caetano, Gabinete de Comunicagéo e
Relagbes Publicas — Escola Superior de Educagéo de Coimbra, Praga Heréis do Ultramare-Solum — 3030-329 Coimbra
Telef.: 239793154; Fax: 239401461; E-mail: gcrp@eses.pt

CIEAEM 54

A 547 Comission Internationale pour I'Etude et I'Amelioration de I'Enseigment des Mathematiques tera lugar na Catalunha,
Espanha, de 13 a 19 de Julho. O encontro tera como titulo A Challenge for mathematics education: to reconcile
commonalities with differences. Mais informagdes poderéo ser encontradas em: http://www.upc.es/info/cieaem54

MES3

O terceiro congresso Mathematics Education and Society vai realizar-se de 2 a 7 de Abril de 2002 em Helsingor,
Dinamarca. Este encontro terd como tema central de discusséo a relagéo entre a teoria e a préatica na investigagdo em
educagéo matematica de uma perspectiva social/politica/cultural e ética. Podera obter informagées sobre este congresso
em: http://www.congress-consult.com/mes3

ongresso AT A IV Congresso Luso-Brasileiro de Histéria da Educacéo

ilRSE)'Bl‘ilCil'O Este congresso, intitulado O oral, o escrito e o digital na histéria da educagéo,

% .~ vairealizar-se em Porto Alegre, Rio Grande do Sul, Brasil, de 2 a 5 de Abril
de Histéria da Educacdo e 2002. Para mais informagdes sobre o encontro consulte a pagina da internet:
O Oral, o Escrito ¢ o Digital na Histéria da Educagio http;//wvvw_ ufrgs .br/4lusobra
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Quota 2002

No ano de 2002 o valor da quota é de €42.00 [8.420$00] para professores, €30.00 [6.015$00] para estudantes (s6
considera estudante quem ndo aufere qualquer tipo de vencimento) e €46.00 [9.222$00] para sécios a residir no
estrangeiro. Pode efectuar o pagamento enviando um cheque, ou vale postal, & ordem da Associacéo de Professores de
Matematica para a seguinte morada:

Associacéo de Professores de Matematica
Rua Dr. Jodo Couto, n° 27-A, 1500-236 Lisboa

Os socios que residem no estrangeiro deverdo enviar o valor da quota em vale postal, ou em cheque passado sobre um
banco portugués, ou ainda através do cartdo Visa ou MasterCard, preenchendo o impresso abaixo.

S6 para sécios residentes no estrangeiro

(Nome) autorizo que seja debitado no meu
cartao numero [ Ao | of e Ol e sl e iR e [
EEaaT
Visa VISA MasterCard Maste@
Validade o valor de correspondente a
Data = /o0 &
Assinatura

*os 3 ultimos digitos do nimero que vem a seguir & assinatura

Nome: Sécio n°:

Morada:

Cadigo Postal: Distrito:

Telefone: Email:

Data de Nascimento i N° de Contribuinte:

N° do B.I. Arquivo: Data de emisséo: ey

Ano em que comecou a leccionar: Nivel de ensino:

Categoria profissional:

Escola:

Morada:

Telefone: Email:

Publicacoes — Envio pelo Correio

No caso de desejar que lhe sejam enviadas publicacdes pelo correio devera enviar o pedido por carta indicando as
publicagdes pretendidas, juntamente com um cheque ou vale postal no valor das mesmas mais os portes de correio, em
nome da APM para a morada acima indicada. Ao valor total das publicagdes devera ser acrescida a percentagem
correspondente para cobrir as despesas relativas & expedi¢do (porte do correio e embalagem). As percentagens de
cobranca séo as seguintes:

até €12.47 [2.500$00] — 20%,; de €12.47 [2.501$00] a €24.94 [5.000$00] — 15%; mais de €24.94 [5.000$00] — 10%

Se residir no estrangeiro, poderé utilizar os cartées Visa ou MasterCard para pagamento de qualquer encomenda de
publicagbes, desde que previamente se informe pelo email: apm @ netcabo.pt
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