5

LLLLLLLLL IS

1
ABORDAGEM TEORICA

o



3

i

i

g

;.1 i
Generated by CamScanner from intsig.com

1, QUE consmuc_a‘o DOS NOMEROS PARA AS CRIAN '95

DE 5 A 7 ANOS?

Enquanto que a parte reservada &s actividades numérlcas na pré-priméria e
no infclo do 1° ciclo foi substancialmente reduzlda nos anos 70-80, uma reflexdo
renovada sobre as primelras aprendizagens dos ndmeros e da numerago permi-
te hoje avangar um conjunto de propostas a favor do desenvolvimento de certas
actividades numéricas, desde a pré-priméria e na perspectiva de um clclo 'de
aprendizagem que assegure a continuidade com o 1°e 2°clclos.

Escolher, consteuir e pbr em prética actividades de ensino, supSe uma refle-
x30 organlzada em torno de um triplo questionamento.

A que alunos nos diriglmos?

Que conhecemos do seu desenvolvimento, das suas capacidades cognltlvas?
O que € que eles sabem |4 dos nGmeros e das suas utllizagdes? Que representa-
¢Oes, que imagens t&m eles acerca disso? Como e em que cucunsténclas os utlli-
zam? Com que diflculdades?

Combo & que o0s alunos aprendem? N

A que hipéteses respeitantes 3 aprendizagem nos referimos? Da resposta
dada a esta questio dependem largamente as estratégias de ensino propostas.

Que ldelas temos sobre os conceltos a ensinar?

Que aspectos dos ndmeros, e da sua construcdo pelos alunos, desejamos
privileglar no decurso dessas primelras aprendizagens, pamcularmente na pré-

-primé&ria e no 1° ciclo?

Sdo raras as propostas de ensino dos ntimeros qUe tém explicitado clara-

~mente as opgdes tomadas relativamerite a esses trés pélos. Contudo, € possivel

fazer-se uma ideia dos pontos de vista que t&m prevalecido ao lango dos Gltimos
quarenta anos, de modo especial a partir do exame dos textos oflclals, de artigos
de pedagogia ou de manuals. ]

Fol por isso que durante muito tempo, houve pouca preocupagiio de conhe-
cer "o estado de conhecimento Inlclal” dos alunos e, portanto, de ter em conslde-
Tagdo as competénclas manifestadas antes ou fora de qualquer aprendizagem
escolar,

Assm num artigo publicado nos "Cahiers de Pédagogle Moderne (Ed.
Bourrelier, 1958) consagrados a0 curso preparatério, pode ler-se: “E do concelto
dessa crian¢a "virgem* que normalmente deve partir uma reflexdo que pretende
levar 2 ‘elaboraggio de um método e de uma progressio vélldos para o ensino do
célculo no CP (1° cliclo)...”, concepclo Inaceltavel, alnda que essas linhas
tenham sido escritas antes do desenvolvimento da escolaridade pré-priméria;

No mesmo sentido, e mals recentemente, fol possivel que algumas pessoas

- fossem tentadas a proibir os alunos de utilizar os ntimeros antes que "a nogio de
ndmero” tivesse sido adquirida: donde, por exemplo, a Imposi¢iio do recurso 2
correspond@ncla termo a termo para comparar dols conjuntos de 4 ¢ 6 objectos...
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quanc]io o aluno sabe enumerar e utitizar o resultado da enumerac;ao para com-
parar

Respeitante ao terceiro ponto: os artffices da reforma de 1970 (dita “das*
mateméticas modernas’)'tém eles préprios argumentado as suas propostas privi-
legiando uma reflexdo sobre o conceito de ndmero considerado, em primeiro
lugar, do ponto de vista dos matematicos, e Plaget foi abundantemente solicita-
do parajustificar as escolhas utilizadas na época.’

Neste capltulo, apds ter analisado sucintamente as opgdes retidas no decur-
so dos (ltimos quarenta anos, propomo-nos esclarecer a nossa concepsao da
construgdo dos numeros pelos ‘alunos da pré-primérla e do curso preparatério
(1° ciclo).

.1 DOIS PERIQDOS 'RELATIVOS AOS PRIMEIROS ENSINOS DOS NUMEROS

Dos Ultimos quarenta anos, destacam -se dols perfodos cuja charneira € mar-
cada pela reforma (francesa) de 1970. O nosso Intento n&o € fazer aqul uma ané-
lise detalhada, mas antes destacar as grandes tendénclas de maneira a situar
melhor as propostas de ensino feitas nesta obra.

1945-1970: APRENDER OS NUMEROS ..

Citemos in extense o programa do CP de 1945: B

“Estudo concreto dos nimeros de 1 a 5, depois de 5 a 10, depois de 10 a 20, Farma;do
decomposigdo, nome ¢ escrita. Uso das moedas ¢ nolas de 1, 2, 5 e 10 francos, do declmetro e do
duplo detlmetro graduados em centlimetras.

Os ntimeros de 1 @ 100, Dezenas ¢ neias-dezenas, Contara 2,a 10,4 5 Uso do tabuleiro

de 100 casas ¢ da fita métrica. _
Exercleios e problemas corcretos de adigdo, de comparagdo e de subtracgdo (niimero de um

algarismo, depois de dois algarismos), de multiplicagdo e de divisdo por 2 e por 5."
" E alguns extractos de instru¢des que acompanham esse programa:
“No enslto do CP, a aprendizagem dos niimeros deve fazer-se pela observagdo de confun--
tos de objectos simples o usuais, manzjados ou desenfados. (...) Para ter verdadeiramente a
noglo de um nimero, & necessdrio poder reconfiecé-lo nos seus diversos aspectos; confiecer o seu
nome, & sua figura, a sua censtituicdo.”

Aulas préticas: repetir, reproduzir

O docente apresenta-aos alunos os niimeros, uns a seguir aos outros; pri-
melro até 5, depois até 10 (o que ocupa aproximadamente o primelro trimestre)
segundo um cenérlo repetitivo cujas princlpals fases sdo (cf. os Cahlers de
Pédagogle Moderne consagrados ao CP, 1957, pdgina 59):

a) apresentacio-global do nimero: méstrar a quantidade de objectos corres-
pondente ao nimero estudado, mandar-lhes constitulr um semelhante, procurar
a sua volta exemplos concretos, denominago..,
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b) formag3o do niimero: sua r.epr'esentaﬁd‘ concretd a parflr"ddndmér'o pre-
cedente e/ou do ndmero 5,'a sua escrita em algarismos, a sua’ realizagdo por
_melo de fichas.., : '

¢) decomposic#o, em particular através de constelagdes. .. -

Neste procedimento; trata-se de transmitir, de comunicar um saber 4 cons-

" titutdo: O aluno aprende primeiro observando, imitando, repetindo. Insiste-se na
fungo das Imagens (constelagtes, dominds...); muitas vezes h4 manuseamento,

- mas gulado, imitado 46 do docente, Finalmente, as escritas simbélicas (cifradas)
néo s3o mals do que uma simples codificago da realldade: assim'3 € uma outra

 manelra de designar @ ou me$mo i:?g' % :p

Como no Infclo o 'sublinhdmos, em nenhum momento s3o solicitados os
savoir-fatre que o aluno consegulu elaborar “fora da aprendizagem escolar”,
_ ©Os métodos pgdagégicos surgem assiminfluenclados pelo empirlsmo sen-
-gualista; os conhecimentos formam-se a partlr da experléncla e da observacio, e

Indo do simples para o complexo. A aprendizagem & b g
repeticlo Hé10id p ge aseada na recepcdo e na

‘Que Idela do nimero?

. Aqul, o niimero confunde-se com o conjunto: &, em simult&neo, um simbo-
lo, uma colecgdio, uma constelacio. Esta confusio vai, em seguida, conduzir &
disting3o de “nimero concreto” (5 carnelros) e "ndmero6 abstracto” (5).

Nem a mneménica, nem a enumeragiio s3o encaradas, no Infcio, de manelra
-+~ - explfcita: trata-se, na verdade, de apresentar, de mandar estudar e de fazer
aprender os nlmeros, uns atrés dos outros, como “objectos” pré-existentes de
que 0 aluno deve aprender e reter certas caracterfsticas ~— daf o paralelismo com
a licdo de colsas. ;
Para que € que servem esses nmeros? Que problemas permitem resolver?
O aluno vé-lo-4 depois, quando tiver de resolver pequenos problemas: aprende-
se primetro, aplica-se depols. . '
Por Gitimo, ndo se pde verdadelramente em evidéncla nem o aspecto cardi-
nal dos nimeros (alnda que selam manuseadas quantidades “concretas”), nem o
seu aspecto ordinal (alnda que os nimeros sejam apresentados na sua sequén-
:l; Sx)atural, € que estes estejam estruturados primelro, pela ideia de "acrescentar
Lembramos que a enumerac3o (sistema de designagdo dos nimeros) ndo &
estudada nos seus princ(plos, mas simplesmente evotada a propésito do estudo
de cada um dos ndmeros: deste modo; fala-se da dezena por ocasido da liggo
sobre o nimero dez, ' TR e i, @ .
E na Pré-Priméria?

A fulgar por alguns textos oficials ou pelos manuals dessa época, a pré-pri-
méria ndo ¢ mais do que um "ensaio geral” do CP - 1° clelo- (ainda que se limite

a 50 os ndmeros a estudar). Nem as perspectivas, ne {
. . nem os métodos, nem os con-
telidos parecem multo diferentes. SEeders
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A PARTIR DE 1970: O QUE £ UM NUMERO?

Alnda aqui se pode part!r do programa do CP de 1970:
"Actividades de classlificacdo e de ordenagso.

Nogdo de nimero natural.

Nomear e escrever os ndmeros.

Comparar dois nimeros.

Soma de dois nimeros.”

Comentérios que acompanham estes extractos:
" vk através de numerosos manuscamenlos de objectos que as criangas elaboram gradual-

““mente a nogdo de niimero natural. E necessario compreender bem que o niimero natural ndo é

um objecto, reni ‘uma propriedade ligada a alguns objectos, mas uma propriedade atripuida a
conjuntos. ’
(...) A nogdo de niimero nalural como propriedade de um conjunlo surgird na medida em

que se puder estabelecer uma correspondéncia termo a lermo enlre conjuntos...

(...) O emprego sistemdtico da correspondéncla termo a termo permite classificar
conjuntos e atribuir a cada classe unt nimero: deste modo, a classe de todos os conjuntos que
tiverem tantos oBjectos guanto os dedos de uma das mdos define o ninmero natural ecincos.

{...) Insistir-se-d sobre o sentido das expressdes: tanto como, mals que, menos que”.

Vérios elementos desses comentérlos fazem alusdo & pré-primérla:

“Tais actividades de classificagdo pralicadas desde-a pré-primdria (¢ determinado que elas
devern incldir sobre variados objectos d¢ forma, cor, matéria e lamanfios diferentes) deverdo ser
retomadas nas primeiras semanas do CP (sendo, ou néo, as propriedades de ordent sensorial),

(...) Convém sublinhar a importncia, para a elaboragdo da nogdo de ndmero natural, das
actividades de classificagdo, de ordenasdo, de colocagdo em correspondéncia termto a termo, reali-
zadas na pré-primdnia.

Um trabalfo (...) pode Jd ser feito proveitosarmente no ltimo ano da pré-primdria, mas

-serd. prematuro, @ esse nivel, fixar-se como objectivo, de maneira sisterdtica ¢ geral, a aprendiza-

gem dos niimeros naturais.”

O programa de 1977, para o CP, e o texto de orlentagio da pré-primérla,
igualmente de [977, retomam as mesmas defas respeitantes & abordagem dos
ndmeros.(Estas referéncias dizem respelto A reforma [rancesa)

A fungdo da acgdo e a Importéncla das estruturas

- As concepgdes de aprendizagem que Influenciaram a prética desta reforma
sdo amplamente [nspiradas nas idelas estruturalistas, ainda que elas Invoquem
abundantemente os trabalhds de Plaget. A fung&o da acgio nos processos de

. aprendizagem & largamente sublinhada: ¢ a partlr da sua acgdo sobre o real que

- © aluno pode abstralr as nogdes. pbr em evidéncla as estruturas, Esse real pode,

alls, assumir & forma de um materlal estruturado no qual o aluno poderd desco-

brir (ler?) a estrutura subacente. £ neste sentido que o programa para o CP. de

1977, precisa;
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"A observagdo e a andlise dessas situagdes miltiplas e variadas, terdo como objectiyos
gerais:

. a) fazer surgir os elementos e as estruturas comuns a fim de destacar as nogdes essenclais
que a crianga deve adquirir: ' ' '

b) representar os modelos correspondentes por meio de sinais, de sfmbolos ou sob forma
esquemdtica (dlagramas, quadros...) e assim, em stmultineo, precisar essas nogdes é tornd-las
conceptualmente utilizdvels; . '

'c) resporgd.er as questdes, dar uma solugdo aos problemas que se podem pbr ao empregar as
téenicas adquiridas, o que permite & crianga confirmar os seus confiecimentos...” B

Funhdamentalmente, no plano das concepgdes de aprendlzajgem. ndo hé ver-

dadeira ruptura relativamente ao perfodo precedente: trata-se, antes de mais, de

aprender conhecimentos (aqul, conceltos ou estruturas) para, em seguida, os
aplicar na resolugao de problemas. Insiste-se mas, sem ddvida, sobre o aspecto
activo da aprendizagem, e alguns procuram igualmente descrever as condigdes
do processo de abstracgio das nogBes matematicas: deste modo, Dlénes, que
muito influenclou este perfodo, descreve um processo em seis etapas, insist"indo
sobre o facto de a abstracgiio de uma estrutura passar pela sua concretizagdo
sob vérias formas.

Mudar o contefido: a nogéio de ntmero

" Arreforma de 1970 fol, antes de mals, uma reforma dos contelidos. Portanto,
€ uma nova concepgio do nimero que é proposta. Esta concepgio do niimero
como "cardinal de conjuntos finitos” pretende uma transposi¢do muito dlrecta,
para os alunos da escola priméria, da “definigiio™ dos ntimeros naturals pelos
mateméticos no dmbito da teorla dos conjuntos. Os termos conjunto, nimero
gzgural surgem, por outro lado, s vezes na terminologla utllizada com as crian-

O aspecto "cardinal" dos nimeros & entiio nitidamente dominante (o termo
é, allds, empregue por algumas obras). De facto, trata-se essenclalmente de por
20 alcance das criangas o esquema de construgdo dos naturals, utllizado pelos
mateméticos, propondo-lhes uma teorla simiples do ndmero, considerado ¢omo
ligado a uma classe de conjuntos que podem ser postos-em correspondéncia
termo a termo (em bijeceio, como dizem os matemdticos). Os ndmeros assim
construfdos serdo, em segulda, ordenados em referéncla & comparag&o dos con-
funtos. Daf a importancla conferlda nos textos as actividades dltas pré-
-numéricas: trabalhos sobre confuntos de objectos, actividades de comparagéo,
de classificacio e de ordenagsio, utilizagio da correspondéncla termo a termo,
trabalho sobre a designagsio de objectos ou de conjuntos... ’
E preclso acrescentar a 1sso a hesltagio em tomar em cons!deragsio os
4 conheclm’entos soclals dos alunos em matéria numérica: hésitagio de facto em
utilizar nimeros antes que a construgiio da nogio de ndmero esteja consumada.
Por esta fazfio, o conhecimento da mneménica s6 & conslderado como um acto
de recltacdo e a acglio de-enumerar conjuntos pela contagem € depreciada.
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Nesta abordagém. e em oposl¢do ao perfodo precedente, a numeragao
torna-se um objecto de estudo, particularmente ao nivel dos princfplos (agrupa-

mentos, trocas) empregues para produzir a escrita dos ndmeros. A aplicagdo, ao -

estudo da numeragao, dos princfpios didécticos enunclados por Diénes, conduz
3 ‘utilizacio.de bases n&o declmals e de materlal estruturado (material multiba-
se), . ' .

E neste perfodo que se assiste, na pré-primdria, a um recuo muito nftido
das actividades que utilizam os numeros e, simultaneamente, a um desenvolvi-
mento das actividades muitas vezes qualificadas de pré-numéricas. O texto de
orlentagdo para a pré-priméria (1977) evoca prudentemente uma “abordagem” da
nocio de ntimero natural, limitando essa abordagem ao estabelecimento de
“correspondénclas entre os elementos de dols conjuntos depols de ter definido
bem estes Gltimos". Em compensagao, confere um amplo lugar as actividades de
designacdo (& "A crlanca aprende a designar objectos, conjuntos®), de classifica-
¢do, de ordenagdo e de esquematizacdo (§ "A-crlanga forma o seu pensamento

léglco e relaclonal®). . .
" A pré-primarla vé assim ser-lhe confiada a tarefa de dar as crian¢as os pré-

-requisitos ao estudo da nogdo de ndmero que serd conduzida no [° ciclo. Pode-

-se notar aqul o resultado de uma certa leitura dos trabalhos de Piaget segundo
a qual antes de pOr em prética certas estruturas l6gicas, ligadas & classificagdo, d .

ordenagsio, & compreenséo das relagdes parte-todo, & conservagio das quantlda-
des discretas.... ndo pode haver verdadelra concepgdo do .ndmero, e; portanto,
na escola, nio & preciso apressar a prética das actividades numéricas.

Em resumo, a oposi¢iio entre os dols perfodos pode ser enunciada da
seguinte maneira. Antes de 1970, os ndmeros s&o estudados ung a segulr aos
outros e, aquando do estudo de cada um dos ntimeros, s3o determinadas as
regras de escrita e as convengdes e os resultados rélativos As operagdes (somas,
diferengas, decomposligdes, certos produtos): é pols a ordem dos niimeros que.
determina largamente a progresso, Pelo contrério, depols de 1970, séo as no-
¢Bes que vao servir de trama & progressdo: estudo das no¢Bes dltas pré-numéricas
(classificagio, ordenagdo, designagda), depols da nogdo de nimero, e depols
{multas vezes, simultaneamente) da numeragdo e da adi¢cgo.

1.2. POR O PROBLEMA DE OUTRO MODO

“N&o € nosso propéslto passar um trago sobre o passado, negar ou renegar
os esforgos de reflexso e-de propostas dos Investigadores e dos docentes.
Simplesmente, parece-nos hoje possvel tirar algumas licdes da experléncia des-
tes dltimos anos € ter em conslderagdo os contributos de-trabalhos recentes de
orlgem pslcoléglea ou did4ctica. Estes diferentes elementos conduzem-nos a

reexaminar as condi¢es de apropriagdo dos niimeros pelas crlangas.
’ Os objectivos que nos propomos para esta primelra etapa das aprendizagens
niuméricas, as.hipSteses de aprendizagem a.que nos reportamos e os princfpios:
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ldidéctic:os que desejamos aplicar sZo objecto de uma explicag3o noutros capftu-

os. Aqul,‘sso antes examinados os aspectos relativos ao contetido: que aspec-

toz dos nlimeros, que praticas numéricas convém desenvolver com os alunos da

gr ;prlméria7 e do CP para que estes "déem sentldo” aos nGmeros e 3s suas

~ des Ignaq;c)es. Como tomar em consideracdo os savoir-faire iniciais dos alunos, em

. gaa; cular como levé-los a utilizar e a enriquecer as suas préticas de enumera-
‘A anélise e as propostas apresentadas orga :

nizam-
torno de duas idelas-pivot: R FnCpN el
1= 0S conhecimentos mateméticos ganham sentido, primeiro que ttido, nos
problemas que permitem resolver eficazmente;

= 0 "novo” constréi-se a partir do “antigo”. melhorando-o ou rejeitando-o

. (cromo Insuficlente ou Inapropriado), e, portanto, convém,.em qualquer
p] 0Cesso c{e aprendizagem, ter em conta os conhecimentos iniclals dos
3 eugos. fco?slgf;{artlgo@s quer como pontos de apolo, quer como motivos

ossiveis dificuldades a que o aluno devers fazer f
| rente para
novos conhecimentos. PSRRI ponsel

BREVE REFLEXAO SOBRE AS ESCOLHAS ANTERIORES

o r}'-_‘ol (ijé sublinhado que, quer antes como depois de 1970, as competéncias
n <; als dos alunos .néo eram tidas em conslderagdo: partla-se de zero (ou de
uml) no primetro perfodo, e no segundo consideriva-se que a nogéo de nimero

o

""" estava inteiramente por construir. Alnda que depois de 1970 se teriha insistido

mals sobre a fungfo da acgdo da crianga sobre o real, sobre a'importincia do
processo de matematizago no qual o’aluno tem uma parte ‘essenclal, ndo &
menos verdade que os conhecimentos n&o s5o verdadeiramente utlllzadc':s para
resolver problemas senio apés terem sido estudados por eles mesmos.

Das opgdes e das prét}cas provenientes do perfodo mais recente, portanto,
da reforma dita das mateméticas modernas que ainda hoe Influencia largamen-

tsea r0 ensino, quatfo pontos nos parecem particularmente interessantes de anali-

O namero cardinal

O esquema de construciio da nog&d de niimero como * :
se de conjuntos equipotentes” aparece como uma bel? COilaS;?:lr;gL?Z;:gfaatcéaﬂsa
g?ralgm esplrito matemético que af reconhece a teorizagiio dessa nogao de “car-

'quneao.am::z :2: &tuav’eré uma cc;nslderéyel diferenca entre o que o docente cré
A g ques (;5 u Be 0.que o aluno re'?lmente fez..por outras palavras, ndo se
i e ¥ Brousseau chama “o efelto Jourdain, Isto &, o facto de o

e reconnecer um saber érudlto’af onde o aluno apenas manipulou signifi-
cacles banals? E quanto tempo passado (a colorir, a tragar setas...) antes de

entrar no ponto pririci
ntrar t mimems!p pal do tema, Isto &, antes de o aluno chegar a trabalhar
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Alids, bem depressa este esquema foi contestado ou preclsado.
Citemos como exemplo a critica de Freudenthal em “Mathematics as an edu-

' cational task” (1973) que € mencionada numa brochura do Instituto gié Pesquisa -

sobre o ensino das matemdticas. de Nantes {Nombres enliers naturels): "Na génese
do conceito de niimero, 0 nimero “para contar” desempenha o primeiro papel e
o mals importante...*

E, mals adlante, precisa:

“(...) de modo algum a crianga censtitul o nimero como classe de conjuntos equivalentes.
mesmo inconsclentemente. O facto de insistir nesta invaridncia por bijecgdes é uma atitude de
malemdtico adulto que ndo pode esquecer a sua propria teoria dos niimeros naturais. Ora, as
criangas aprendem ‘esta invaridncia num contexlo muito mais vasto; elas ddo-se conta de que se

" conlarem ainda amanha encontrardo novamente 5 dedos na sua mdo, que todos os fhomens lém

0 mesmo niimero de certas colsas e que o niémero de esferas dentro do lengo ndo muda quando se
diz cabracadabra. A invaridncia por bijecgdes € um ponto quente neste contexto, um hobby de
adultos que o vendem corito aspeclo cariinal. (...)"

Na sua conclusdo em Décrire. agir. compter, Claire Meljac (1979} ndo pde expli-
citamente em causa este tlpo de abordagem; todavla, observa:

“A crianga ndo espera ler conslruido inteiramente 0 niimero — na base de operagdes de
seriagdo e de classificagao que se fundent numa stntese original — para dela se servir em diferen-
tes ocasives. Admilimos, é evidente, que s6 0 acesso & operalividade garante o pleno uso deste
Hiimero ¢ que anteriormente apenas se node falar de um conceito “parcial”, de que a prpria exis-

téncia se desvanece fora do contexto que o sugere electivamente; contudo, parece-nos infundamen-

tado subestimar a importdncia dessas primeiras colocagdes & prova, que constiluem a propria
trama das futuras experiéncias fecundas da crianga,”

O ntmero ordinal

O aspecto cardinal do nimero é largamente privilegiado em detrimento do
aspecto ordinal, em referénclia, multas vezes, aos trabalhos de Piaget (que afir-
ma, contudo, que o ndmero se constréi como sintese das abordagens cardinal e
ordinal) e descurando a fun¢3o das préticas de'contagem nesta aprendizagem.

E, contudo, ¢ preciso tomar nota de que as préticas “ordinals” sdo. muitas

" vezes, mals eficazes, em particular para o célculo mental:

— por exemplo, para "adlcionar” 5 e 3, a crianga val “avangar 3" partindo de
5. como o f_aria na pista do jogo da gléria;
— mais tarde, com a utilizag3o da direlta numérica como suporte de certos

" céleulos, por exemplo para 47 + 38. 0 aliino empregar4 uma técnica que pode ser

representada pelo segulnte esquema:

1
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Pela nossa parte, propomos nio dissoclar no CP os aspectos ordinal e -
:?lo.adm:ltlnéio a hlpétese de relagbes dlalécticas entre amgos. Assim, pam:’::l[:-
= -:ESL; ;:l o de ;ma modificagdo (ganho ou perda) produzida numa quantida-
i [p ema de natureza cardinal — o aluno pode utilizar a sequéncla

merica assoclando as acgdes “ganhar ou perder” 3s acqdes “avangar ou recuar”
nessa sequéncla, processo que & de natureza ordinal. '

Ndmero e conservagéio

seiaf\\ e!gees‘:é?iz pré-requislto & construgiio do nimero & discutlda. & certo que
- Sl ;s;zr:rs 2;1: r: Ezﬁffar}(liacao dlas qluantldades seja assegurada para
\ os pelo aluno, ou ainda, como pa
crir:aé:\:;:t;i-lo Ir;umero_g trgbalhos, ndo é antes necessério [undamentais;er?m
ke procesqga asutlhzat;ao de processos numéricos {contagem e enumeragéo)
St P : ci : to numérlcos (correspondéncla termo a termo, por exemplo)
B o e i dzsr:cﬁlc; g)ela crlanga da Ideia de conservagio das quantidades?
L diverslf:lca : e 2aGréco (que“q_uanto a0 essenclal se liga as teorlas de
s ponto de vista Eios pré-requisitos” e atribul uma determlna-
a lf";\c?:?l?n z?umezat;;ao na formag3o do conceito de nimero:;
elra prética que a socledade nos transmite prematuramente, é um
I;St:'?:gzt? . (In P. Gréco e A. Mor!: Structures fluméﬂqgics élémentaires, Parls, Ed,
Por outras palavras, a crlanga deve construir a Idela de nimero
poder utillzar nimeros? Ou, n3o serd necess4rio ter j4 “vivido" mult: ré;el: gi
ndmeros, deles se tet setvido, ter percebldo alguma coisa da sua organiagio
para poder estar em condlgBes de pensar "o ntimero*? A histéria. levar-nos-ia a
pender para a segunda hip6tese: fol necessério ac homem, ao matematico, uma
longa prética dos nimeros antes de poder propor a sua defini¢do matemética e
actual {que data apenas do fim do século XIX). - : :
Esta observagio n8o pde de novo em causa o Interesse das actlvidades do
tipo 16gico e relacional (classlficagio e ordenagiio, particularmente), mas conduz
a conslderé-las mals com as suas préptias finalidades (desenvolvimento do pen-
samento |6glco) do que como pré-requisitos & construgio da nogdo de nimero.

As actlvidades f)ropost&e

Na prétlca, certos exercfclos propostos no &mbito desta reforma (mas ndo
no seu_esprrltol) t8m um interesse intelramente limitado. Podem-se citar aqui
exerclc:ps que se limitam a tarefas de coloragiio ou de contorno de coelhos ou
de patds, outros em que se pede ao aluno para ligar 3 coelhos a 5 cenouras para
saber se h4 tantos coelhos como cenouras, quando a percepgio visual é suficl-

ente para responder. :
Numa palavra, o esquema de abordagem da nogéo de ndmero raramente fol

re‘zpeltado com toda a sua coerfncdla. Multas vezes, particularmente no CP, tém
s1 o propostas actlvidades, mistura de antigo ¢ de moderno, em que depols de
algumas actlvidades sobre os conjuntos, as relagdes “tanto caomo”, “mais que” e
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“menos que"... se chegava rapidamente a um estudo dos nGmeros uns a-segulr
a0s outros (mas nem sempte na ordem natural, sem que se saiba a razéo disso).
Numa palavra, actividades banais para. os alunos, multas vezes aquém das suas”
préprias competénclas numéricas. - '

TER EM CONTA AS COMPETENCIAS NUMERICAS DAS CRIANGAS

0 nosso projecto, como atrés o dissemos, ¢ (entre outras colsas) tomar em
considerac3o as competéncias numéricas Iniclals dos alunos. Esta posigdo
assenta nos contributos de vérios estudos que as.nossas proprias investigagbes
tém confirmado. (C. Meljac: Détrire, agir, compler, Ed. PU.E, 1979; J. P. Fischer:
Développment et fonction du comptage chez Lenfant de 3 & 6 ans, Recherches en Didactique des
Mathématiques, [981; R. Gelman: Lis b6és et le calcul, Ed. La Recherche, 1983: etc.).

Temo-nos aplicado a observar, por exemplo, as praticas numéricas das crian-
cas no infclo do CP gragas a um protocolo que retomava, em parte, 0 utllizado na
pré-primdria e relativo:

— a0 saber contar (recitar a sequéncla das palavras-ndmeros);

—aosaber enumerar; ' ‘
— a0 saber constitulr um conjunto que tenha um dado ndmero de objectos;
— assim como As capacidades para resolver “pequenos” problemas arltnjétl{

COSs.
Essas observagdes mostram uma grande heterogeneldade dos saberes Infan-

tis, bem como o cardcter muitas vezes instdvel desses saberes. Retenhamos

alguns factos importantes que dizem respelto a crlangas que tenham tido uma
actlvidade limitada na pré-priméria.

pelo conhecimento da mneménica, estas observagdes mostram que, muitas
vezes, ela é recitada comegando por uma sequéncla correcta (estével e convencl-
onal). mals ou menos extensa. Metade das crlangas recitam para [4 de 10 (e, mui-
tas vezes, acima de 20), cerca de 10% recitam para além de 40. S6 algumas crlan-
casndovéoalémdedous. ..

Para 3 alunos em cada 4, éste conhecimento da sequéncia das palavras-
-niimero permite enumerar correctamente quantldades de objectos (contando
que, é 6bvio, a.quantldade se|a.adaptada a0 seu. préprio campo numérico). A
capacldade de enumerar est4, pols, mals frequentemente do que pré-priméria,
ligada & actividade de dizer os nimeros. As.causas dé Insucesso nesta actividade
sio, pelo contrério, as mesmas que na pré-primdria: _

— falta de sincronizac3o entre a recitagio e o gesto da mé&o (néo hé corres-

sondéncla entre as palavras-nGmero pronuncladas e 0s oblectos aponta-
0S); - #

— mé organizagio da contagem, em particular a ndo separagio de objectos
i4 contados.e objectos que faita contar, devida muitas vezes a uma hesi-
tagiio em lancar mio de um método de transferéncia ou de organlzagdo
dos oblectos que poderla ajudar; :
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— auséncla de uri estatuto particular-atribufdo 3.ditima palavra:nimero

enunclada, o que conduz determinadas criangas a recontar tantas vezes:

quantas Ihe for formulada a questao "Quantos h4?", enquanto que outras

dizem um outro niimero-que ndo a tltima palavra-ntimero enunclada, ou
- . dizem que nJo sabem;

- Iinpbrtan_da concedida a outra coisa além da contagem: receio de homo-
geneizggéo do conjunto (classificagio por cor, por exemplo). procura de
uma disposi¢3o espactal (alinhamento, empilhamento...) .

-Respeltante 2 dificuldade de extrair um determinado ntmero de objectos de

-um conjunto, as nossas observagdes reafirmam as de Annie Bessot, Claude

Comitl e Claude Patiselle (1981);

“Extrair p objectos de entre n, num domfnio numérico em que & crianga memorizou o
nome dos ndmeros, supde além disso que atrianga situe p na mneménica para poder prever a
passagem deste niimero e parar aquando do seu enunclado. Ora; temos constatado que criangas
que salbam dizer de cor a mneménica, sem errar, até vinte, sio capazes de lirar sefe f6sforos de
uma caixa de 22, mas sdo mal sucedidds quando se lhes pede para de I tirgrem 15. De facto,
essas criangas ndo dominam ‘suficlentemente a sequéncia dos primeiros niimeros para situar

_qulnze nessa sequéncia: ndo podendo prever esse niimers, ndo o ouvent passar ¢ continuam a

. tirar fésforos ultrapassando vinte,

- Muitds vezes, quando s3o'interrogados, esses alunos dizem ter esquecido o
ndmero pedido: é possivel que a tarefa de enumeragiio, mal automatizada,
tenha, por assim dizer, apagado da sua meméria a recomendacdo iniclal,

Assinalamos, fgualmente, a convergéncla dos sucessos em dois exercicios

.-« complementares: dizer o seguinte de um ndimero e indicar o novo valor de uma

quantldade quando se lhe acrescentou um elemento: metade das criancas sio
simultaneamente bem sucedidas nessas duas provas.

Em fungdo deste conjunto de resultados, pode-se {4 afirmar que parece
tazodvel mandar trabalhar.os alunos (desde ¢ infclo do CP) num campo numéri-
€0 que v até 20 ou 30, prevendo, todavia, ajudas especificas para os que disso
tiverem necessidade.

As nossas observagSes mostram  igualmente que, para certas criangas, essas
técnicas de contagem (alnda‘que limitadas, por vezes, a um campo numérico
restrito) ihes permiitem, apesar de tudo, resolver "pequenos” problemas aditivos
ou' subtractivos antes de ualquer aprendizagem da adigio ou da subtracgio.
Temos apresentado. por exemplo, a alunos no infcio do CP uma carta com 4
autocolantes, depols uma outra com 3 autocolantes, perguntando: "Quantos
autocolantes haverd se eu colar os da segunda carta com os da primeira? "Um
quarto dos alunos responde de-imediato 7, um outro quarto tem igualmente

uma resposta do género "4 e 3", 'depois anuncia'7 ap6s ter recontado o total
pelos dedos ou apontando .autocolantes flcticios’em cima da mesa. A outra
. metade dos alunos fica embaragada perante esta questfo.
Convém n3o.pecar por excesso de optimismo, visto que muitas vezes esses
conheclmentos sdo parcials, por vezes instévels, frégels e sobretudo desigual-
mente repartidos. Numa palavra, est&o multo dependentes do contexto em que
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" s30 solicitados. Retenhamos, contido; que a crlanga- pode j4 utllizar o ndmero

sem |he dominar todos os aspectos, sem ter realizado todas as sfnteses; pode
fazer defe um emprego parcial, ocasional. £ neste sentido que C. Meljac pode

' escrevern:

"Q essencial do nosso cantributo incide, em resumo, sobre as multiplicidades _de sentido que
aos olfios de uma crianga pode assuntir o simples facto de enumerar ¢ sobre as fix_feren;as entre
execugio de uma ordem “arbitrdria” provenienle do adulto e livre realizagda pelo sujeito actuante”,

. Assim, a faculdade de-enumerar "por ordem” {Inclufda a de anunciar o
nimero de obljectos no fim da enumeragdo) nem sempre Implica um uso espon-

tineo do ndmero para "memorizar” quantidades, Pode-se afirmar que, para cer-

tos alunos, as palavras-ndmero que conhecem |3 sua maneira) estdo por “quanti-

_ficar” e por "aritmetizar”.

"' E posslvel, contudo, notar uma melhoria senslvel entre a p'ré_*-prl'méria eo
CP, em particular no caso de algumas actlvidades numéricas significativas terem
ido propostas na pré-priméria. . .
i g;ngfderando%ue a construcio dos conhecimentos numéricos pela crianga
depende de um longo e complexo processo e que arranca ‘muito 'qed'o. pa:jece-
nos que a fungio da escola € de se interessar por ele Igualmgpte muito ce }o a
fim de ajudar a crianga a aprender os niimeros e as suas utilizag®es socials e

matematicas mais correntes.

1.3. P.:\RA oué £ QUE SERVEM OS NUMEROS? CONSTRUIR SENTIDO

Todos os docentes sabem bem que uma das apostas decisivas do ensino
matematico. e isso desde o perfodo das primeiras aprendizagens, ¢ que ohaIUno
atribua um sentido aos conceitos que encontra. Mas como definir o sentido de
um concelto? Pela nossa parte, sustentaremos que este se constréi em duas
direcgSes: ‘ ]

— por um lado, no poder que o conceito confere ao aluno de dominar,
resolver problemas para os quais. o nlimero constitui um instrumento
pertinente: -

— por outro lado, no poder que o aluno tem sobre o c?nceito. poder de lhe
captar as propriedades, de as fazer funclonar, de ut:lizar~uma linguagem
(em patticular simbélica) que: permita explicité-lo, estabelecer conexoes
com'outros conceltos...

Os trabalhos anterlormeénte évocados e respeitante
numéricos das criangas mostram que estas elaboraram as-primelras competénglea:
numéricas multo cedo. A experiéncia quotidlana permite acrescentar @ 1SS0 éo o
dese|o de saber mals, de ir mals longe, o prazer “lddico” de dizer a mnemd de_a.
a possibliidade que t&m. por ekemplo, de prever no calendario a data o alls
seguinte, Deste mado, os nimeros 30 |4, para eles e numa ceita medida (ml
uma vez limitada, frégll), instrumenitos para  dominar certos aspectos do real...
‘mas também objectos que eles tém vontade de conhecer melhor.

s aos conhecimentos

I8
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, A nossa suposigio é que serla llusério procurar fabrlcar o conceito de nlme-
to antes de utllizar ndmeros. Pelo contrérlo, € através do uso que disso faré, do

. domfnio que disso construiré, que o aluno elaborard as suas préprias concep-

¢des de ndmero, nunca definitivas, sempre em evolugéo, completadas ou nova-

- mente postas em causa com a extensdo do campo dos nlmetos que conhece,
~_com a descoberta de novas possibilidades de utilizac3o {para a medigdo, por

exemplo), com as capacidades calculatérlas da existéncia de outros tipos de

0 nimeros... .

Nesta perspectiva, a construgZio felta pelo aluno dos seus conhecimentos numé-

ricos poderla assentar no que R. Douday chama uma dlaléctica instrumento-

" objecto “na qual eles intervém alternadamente como instrumentos eficazes para & resolugio de

certos problemas e como objectos Identificados podendo ser.estudados por s! mesmos”.

Opt&mos assim, n&o por ensinaf 0s niimeros acs alunos, mas, multo mals,
por lhes permitir primeiro utilizé-los, fazer qualquer coisa com eles... a fim de
que as palavras e os sfmbolos que as designam se impregnem de sentido. Esses

~ ndmeros que os alunos tém comegado, assim, a utilizar podem depols ser mals

'
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“domesticados" ao procurar compreender as suas escritas cifradas, as'suas deno-
mlngqées orals, certas relagdes que mantém entre s, etc.

* QUANDO UTILIZAR OS NUMEROS?

- Como antes fol dito, as crlangas, nesta idade, gostam de “brincar” com os

" nlmeros: dizé-los o mals longe possivel (até mesmo escrevé-los), utilizar expres-

sbes que contenham ndmeros... Encontram-nos, igualmente, em certos livros

" {livros de contar, em particular), nas mnemdnicas, ou utilizam-nos em certos

fogos {jogo da macaca, por exemplo). Por certo que n3o se deve sobrestimar o
alcance dessas actlvidades ludicas, mas reconhecer que esta primelra familiari-
2a¢30 com 0s numeros pode com utilidade acompanhar as actividades em que
os alunos serdo conduzidos a dar uma significagdo (ou.antes, algumas significa-
¢Oes) a esses seres ainda misterlosos... A medida que se apropriar deles, que
descobrir os seus usos, o aluno dever4 ter oportunidades de manter com 0s
ndmeros essa relagio particular feita de mistérlo (a “magla” dos ndmeros) e de
prazer (j4 a vertigem do Infinitol). 5
Sucintamente, reter-se-30 para este ciclo da- escolarldade duas fungdes do
namero que os alunos podem reconhecer e utllizar para construlr sentido:

— 0 niimero como memérla, Quer como “meméria da quantidade” que per-
mite evocar uma quantidade sem que esta esteja presente (e que corres-
ponde ao aspecto cardinal), quer como "meméria da posig8o”, da ordem
que permite evocar o lugar numa lista ordenada (e que corresponde ao
aspecto ordinal); .

— 0 nimero é também a possibilldade de antecipar resultados para situa- .

¢Ges ndo presentes ou ainda nao realizadas (quer dizer, simplesmente
evocadas), mas acerca das quals se dispde de certas Informagdes: os pro-
cessos aplicados pelos alunos vo utllizar técnicas que s3o do &mbito
quer da contagem quer do célculo,
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Para a pré-priméria e o CP, parece-nos possivel reter alguns grandes corijuti-
tos-tipo de problemas susceptiveis de dar sentldo aos processos numéricos € as .
deslgnacdes orais ou escritas dos nGmeros utllizados, E em referéncia a esses -
tipos de problemas que podetdo ser exploradas, escolhldas ou construfdas as
situagdes didécticas propostas aos alunos.

" problemas que pdem em accdo dols conjuntos A e B

Trata-se entéo: * ’
— de comparar os conjuntos A e B (do ponto de vista da quantldade de

objectos que eles contém);’
— de realizaf um conjunto B que deve ter tantos elementos quantos os do

. conjunto A; ]
— de reallzar um conjunto B-que deve ter o dobro, o triplo... do conjunto A

(por exemplo, pegar exactamente no cal¢ado suficlente para todas as

bonecas); . .
— de completar um conjunto B para que ele:ten,ha tantos elementos quan-

- ‘tos os do conjunto A. - C
Problemas de referenclagdo ordinal
Os nimeros podem ser eficazmente utlllzados para se situar, se localizar

" numa sequéncla de casas ou de nés'numa linha. Por exemplo, num [ogd do’

género do jogo da glérla, trata-se de se recordar da sua posl¢do para p'pc}a r,etg-
mar o jogo mais tarde, ou de saber se determlpado Jogador esté antes ou depois

de um outro...
Problemas de antecipagéo de um resultado , 5

Trata-se de problemas que seréo estudados mals tarde pelo recurso as ope-

races cléssicas, em particular: -

— problemas ligados a deslocagdes numa pista graduada (onde € que se
chegaré se se avangar ou recuar a casa? Quantas casas e em que sentldo
& necessério deslocar-se para alcangar determinada marca?);

~— problemas em que intervém 4 reuniéio de dols ou vérlos conjuntos, em
particular quando se trata de anteclpar o ndmero de objectos a “acres- -
centar” a um conjunto conhecldo para obter a quantidade desejada; )

— problemas em que um conjunto conhecido se encontra “separado” em
dols subconjuntos e onde se trata de prever ndmero de elementos de
um dos subconjuntos, conhecendo © ntmero de elementos do outro, ou
de prever quais s3o as distribuicdes poss{vels; .

— problemas de divisio de um conjunto em conjuntos equipoterites, ou
ndo, conhecendo quer.o nimero de partes a concretizar (caso de uma dis-
tribulcao, por exemplo). quer o valor de uma parte (fazer magos, por
exemplo), em particular quando se trata de antecipar ou de controlar o
resultado da partilhia; ‘
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— problemas em que 's80 realizadas trocas de objéctos de valor diferente
(por-exemplo, para obter trés cartas encarnadas € preciso dar-uma carta
_azul). particularmente quando se. trata de antecipar 6u de controlar o
i resultado da troca; convém notar que essas situagdes s3o delicadas para
Ln_ultos aluno; que tér_n,ldiﬁculdade, em admitir que 'um nem sempre vale

m", e que, por exemplo, € possfvel ter menos moedas
mais dinhelro! ?' SR

: Estes diferentes problemas podem apoi ituag

polar-se em situagdes em que estdo em
_{ogo confuntos de objectos, mas também em situagdes que sdo do &mblto da

medi¢3o: pontos ganhos num jogo, dinheiro, comprimentos, etc.

COMO RESDLVER ESSES PROBLEMAS, EM PARTICULAR, UTILIZANDO NUMEROS?

Como se pode constatar pela enumeragdo dos tipos de roblemas

zvocados, trata-se, na verdade, de propor 20s alurios sliytuaceieéJ a résolsergacri?;:

e qual_quer_estudo das operacdes que um perito utilizaria, por exemplo, dos

; Pr?blemas ditos :'adltlvos" quando a-adig3o n3o fol ainda “introduzida” e o sinal

+* n&o ¢ conhecido, mas também problemas ditos “de divis¥o” quando a opera-
¢30 corresp_gndente n3o seré explicitada antes do Ensino Bésico (2° Ano).

Como é que os alunos do CP podem entdo resolver tals probfemas?
C_onforme o contexto da situagdo, conforme a pergunta formulada {pedido expli-
cite ou ndo de contar, por exemplo), conforme a natureza.-da tarefa (tarefa de
constatagdo, tarefa de antecipagéio, tarefa que implique ou ndo uma acgéo...),

43 conformee © domfnio numérico (extensdo das quantidades em jogo, por exemplo).
®, certamente, conforme a natureza do problema, o aluno podera empregar pro-

cessos diversificados; utliizando ou evitando o recurso aos nimeros, réportando-
- 'se a ¢ontagem ou mobllizando j4 o célculo.

* Problemas que pdem em jogo dois con_]un'tos

Para os p_roblemas de comparagéo de conjuntos ou de concretizagio de um
: goniunto equipotente a um conjunto dado (cf. Problemas que pdem em acgdo
ols conluntos A e B, p. 29) o aluno pode, por exemplo, langar m&o de: |

— processos que. quase evitam o ndmero: estimativa puramente visual

(representagio geométrica particular de uma quantidade, por exemplol,
correspondéncia termo a termo (para conjuntos que ndo saiba enume-
rar), utilizacio de um conjunto-testemunho para conservar a recordagdo
.-de uma quantidade {conjunto-testemunho material, desenhado ou evo-
. .cado pelos dedos se a quantidade n&o ultrapassar 10);

— processos que utilizam mais ou menos explicitamente o recurso aos
nimeros: reconhecimento imedlato da quantidade (caso dos nimeros
multo pequenos, a que os anglo-saxénicos chamam o “sublitizing”). utili-
zag%0 da enumeraggo (particularmente quando os conjuntos s3o distan-
Ees NO €Spago out no tempo: o nimero desempenha ent3o essa fungio de

recordaclio da quantidade” anteriorrhente evocada, quer ela seja desig-
nhada oralmente ou através de uma escrita cifrada);

an

.\ K .
: ' : ABORDAGEM TEGRICA

— processos mistos: co_rrespondéncla‘ por macos, constituigdo de magos e
utilizagio de uma expressao oral ou escrita do tipo aditivo (*Preciso de 4

- e mals 4 e mais 2°).
‘Problemas de antecipagéo
" para os outros problemas evocados (e que serdo tratados mals tarde, pelo

" recurso s operagdes usuais), 0 aluno pade utilizar:

— quer processos que sao mais do dmblto da “contagem”;
— quer processos que séo mals do &mbito do “célculo”.

*Os primelros, do género “contagem”, baseiam-se quer numa “representagéo

;rgéi!z’ad_a". Ta situag3o, mals ou menos préxima desta (manuseamento de objec-
tos, desenho dos objectos ou da pista numerada, recursos aos dedos, pontuagéo

de objectos fictfcios...), quer,numa representagdo mental da situagdo (o aluno
visualiza, por assim dizer, de cabeca. a situagdo, particularmente no caso de
quantidades muito pequenas). Por exemplo: se Numa caixa opaca se puserem 4
cubos encarnados e 3 cubos azuis. e se se perguntar quantos cubos hé agora na
caixa, o aluno pode utilizar a “recontagem” (conta de novo todos os objectos um
a um, mentalmente ou apontando objectos ficticios), ou ainda a “sobreconta-
gem” (por assim dizer, ele toma nota dos 4 cubos encarnados e avanga 3 a partir
de 4, apontando eventualmente 3 cubos azuis fict{cios, e enunciando "5, 6. 7°).
Noutras sltuagdes, recorrerd a «descontagem” (contagem recuando a partir de

um ndmero dado).
Para os segundos,

para saberes numéricos antigos. € uti

conhecimentos spbre os niimeros € as

do género "célculo”, o aluno reconhece que pode apelar
liza quer resultados memorizados, quer
transformagdes a que € possivel sujeitd-

‘ -los {técnlcas de célculo, decomposicdes... ).
No que diz respeito a este tipo de problemas, uma das apostas (particular-

lugdes que se baseiam'numa espé-
al ou evocacdo mental) e que uti-
em.a solucdes que passam pelo

mente no CP) é permitir ao aluno passar de s0
cie de reallzago da situagdo (realizagdo materi
Jizam pols processos que decorrem da contag
reconhecimento do modelo matemético (em particular das operagdes a aplicar) €
que decorrem entdo do célculo. Num primeiro momento (tanto na pré-primérfa
como no Infclo do C.P), trata-se antes de permitir aos alunos tomar consciéncia
de que a antecipag3o & possivel, que se pode, com a ajuda dos nimeros, conhe-
cer o resultado de uma acgdo antes de efectivamente a realizar e de lhes dar
oportunidade de empregar processos de resolugdo (que. a maiorla das vezes, s€
baseardo na contagem).

Observagdes

Antes de mais, & preciso Insistir no facto de que, para 0 mesmo aluno, 0s
processos elaborados estarem multo dependentes da situagd proposta: de
serem multo fortemente contextualizados, de os fenémenos de transferéncia ndo
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se produzirem sempre quando se espera, de numa situagdo nova (alnda que
“préxima*“ de uma situagdo anterior) © aluno dar a impressdo de regredir, de se
embrenhar numa reconstrugio de processos que contudo [ utilizara, em resu-
mo, de os savoir-faire muitas vezes serem frégeis, pouco disponlveis, Foi preciso
tempo e o confronto com situagdes variadas para que um savoir-faire Iniclalmente
- local se tornasse um saber identificado, mobilizavel em numerosas situagoes.
Em seguida, ¢ preciso-estar a contar com o facto de’numa mesma classe ver
surglr processos muito diversos para © mesmo problema, H4 aqui uma-dificulda-
: de para o docente’'em getir esta diversidade ao mesimo tempo que uma riqueza
‘ pedagéglca: possibllidade de, em simult&neo, fazer progredir cada aluno a partir
dos seus préprios savoir-faire, e de provocar trocas acerca dos proceés'os utiliza-
dos. ' ' s '
_ Finalmente, num outro plano, importa sublinhar que os processos.aplicados
podem ser sollcitados em certos momentos como instrumentos ,pa'ra resolver
um problema, mas igualmente, e noutros momentos, para controlar uma respos-
ta, para discutir acerca da sua validade. Neste dltimo caso, é multas vezes ao
recotrer a um processo mals “falacioso”, mas mais seguro-para si, que 0 aluno
consegue controlar a resposta obtida, mas cujo sentido ou mestria sio menos
assegurados.

COM QUE NUMEROS?

A apropriagdo dos ndmeros pela crlanc.a. os processos de resolugdo que
aplicaré nos problemas serfo de natureza diferente conforme o contexto, mas
também conforme o domfnio numérico encarado, ou alnda conforme a extensdo
relativa dos niimeros em presenga (um nidmero “pequeno” e um néimero “gran-

I * de", por exemplo).
Diferentes dominlos numéricos
Para os jovens alunos, ho comego do CP, podem.se distinguir sucintamente

4 domintos numéricos.

— O domfnlo dos némeros “visualizéveis”, nimeros até 4 ou 5. 580 os
nGmeros para os quals um reconhecimento ripido e/ou global é possfvel, sem
tecurso & contagem ou com uma contagem muito répida (a crianga reconhece
sem dificuldade que um conjunto contém 3 objectos). Neste dominio, ¢ possfvel
ao aluno enumerar mentalmente cada um dos objectos que constitul o conjun-
to. Trata-se, pois, de um dominlo privileglado para os processos do género "con-
tagem mental” (recontagem, sobrecontagem, descontagem) anterlormente-evo-

cados e, mals tarde, para os processos que fecorrem a resultados memorizados. E
_ af que a crianga podera desde logo tomar conscléncla do poder de anteclpagéo,
de previséo, que os ntmeros conferem e passar mals faclimente da contagem ao

céleuto.
3R

— 0 domfnto dos ntimeros “famillares”, até 12, 16, 19... ou alnda mals, con-

forme as crlancas. Neste dom(nlo, a mneménica (dlzer de cor 0s nomes dos |

ntmeros) pode ser assimilada bastante rapidamente e a enumeragdo por conta-
gem um a um é possivel e eficaz. O uso soclal destes nimeros é relativamente

-frequente. Desde a pré-primdria que, multas vezes, & possfvel levar as crlangas a

reconhecer globalmente as suas escritas clfradas ‘(isto ¢, sem delas fazer uma
andlise em dezenas e em unidades). Finalmente, nos problemas, pode ser raclo-
nalmente encarado o'Tecurso a uma representagio realizada. £ igualmente neste
domifnlo-que. utilizando certos resultados’memotizados ou ordenados por escri-
to (tabela) e os'seus primejros conhecélmentos sobre os niimeros, o aluno pode-
r4, desde bastante cedo no CP, empregar processos do género “c4lculo”.

* —'0 ‘domfnto dos ntmeros “frequentados”. S&, por alto, 05 ndmeros que
véo até 30, 40, ol mals adiante: é neste campo que s€ sjtuam os ndmeros do

calendério, o nimero de alunos da classe... Ndo obstante, correspondem menos
a quantidades que a crianga esté habltuada a manlpular mas, multas vezes, estdo

presentes na classe desde a pré-primérla. A mneménica pode ser prolongada até
af com bastante facilidade. Os processos que utlllzam uma representagdo “con-
cretizada” s4o alnda possiveis, ainda que mals diffcels de gerir. E neste domfnio

que os alunos va
sobre as “regularidades” dd sequéncta ©
dos nuimeros... e poderdo ter a Ideia d
escritas para além de 30 ou 40...

— O domfnlo dos “grandes” ntimeros. Muitas. vezes, tém uma fungdo um
tanto mitica para a crlanga (“Sou grande, sel contar até 100."; “Eu querla mil
délares.”). £ nesta altura que os métodds de enumeragao ou de escrita llgados a
numeracio escrita (agrupamentos, trocas, contadores) ganhargo todo o seu Inte-
resse e, portanto, o seu sentido. Conttariamente aos domnios précedentes (em
partlcular o primelro e’o segundo) em que as designagdes orals s§o muitas vezes
as primeiras, aqui sao as deslgnagdes escrltas que vdo ser produzldas e utiliza-
das em primelro lugar (acima de 100 aventualmente). & também nesta altura que
s algoritmos de c4lculo escrito se tornaréo necessérios.

.

A dimensdo relativa dos nimeros

E também um pardmetro determinante sobre.o qual o docente pode a}éif'
para levar os alunos a perceber a necessldade de mudar de processos.
Consideremos, por exemplo, o seguinte problema que decotre normalmente da
adi¢go de dols nimeros: a frente dos alunos, méto numa calxa opaca ‘x cubos
encarnados primelro e y cubos azuls depols; os alunos tém de dizer quantos
cubos h4 entlio na calxa (s6 depois poderdo verlficar a sua resposta enumerando
efectivamente os cubos).

Se ambos os nimeros forem-*multo p'equenos"' (por exemplo, 4 € 2). © aluno
poder4 utllizar uma.visualizagio mental e a recontagem.dos cubos: poderd "ver”,
por assim dizer, os oblectos.na cabega e enumeré-los.

e as explorar para produzir sequénclas
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Se um dos némeros for “grande” {pot éxemplo-26) e 0 outro pequenc” (por 2. AS NOSSAS CONCEPEﬁES DE APRENDIZAGEM
exemplo 2), a sobrecontagem'ser4 um bom instrumento: a crianga-visuallza, :. .

mental e sucessivamente, os 2 cubos, comegando a fazer a enumeracéo a partir :

de 27. Qualquer proposta de materlal “para a classe”, seja qual for a sua forma

Pelo contrario, se'ambos os ndmeros forem grandes (por exemplo 27 e 19), {manual, filme, equipamentos, livros para os professores, etc.), sejam quais
este tipo de "visualizagdo mental” torna-se impossivel, a sobrecontagem de 19 a forem os seus destinatdrios (as criangas, os docentes, os pais...), revela, de
partir de 28 revela-se demaslado diffcil e fonte de erros: outros processos decor- - forma implfclta ou explicita, as concepgdes que os autores fazem da aprendiza-

rentes antes demais, do c4lculo, tornam-se ent3o necessérios; gem. Quanto a nés, parece-nos Indispensével dar acs docentes que desejarem
necessérlo Inslistlr no facto de n#io'se passar de urha sltuagio a outra, de apropriar-se das propostas contidas nesta obra o melo'de compreeqder as razdes
um Processo a outro; por simples prolongamento, mas que deve operar-se uma das nossas opgdes de actividades asslm como da sua aplicagdo. Ainda que isso
. Tuptura, uma renfincia a um processo que funcionava e que j ndo ¢ eficaz, para seja uma tarefa-delicada, tentaremos. pois, explicitar neste capftulo, tanto quan-
~ construir um novo processo mals adaptado. Compete ao docente utilizar tals . to € possivel fazé-lo, as hipSteses (j& que, € evidente, estas ndo sio certezas...)
- varldvels, no mamento adequado, pondo em prética situagdes preparadas nesta que retivemos sobre “as manelras de aprender” a matemética quando se tem seis
perspectiva, para encetar a elaboragio de novos conhecimentos. Este ponto ou sete anos. E evidente que essas hipéteses sio, ao mesmo tempo. perfilhadas
encontra-se pormenorizado houtras partes desta obra. . por outros e susceptlveis de ser postas em causa quando a sua colocagio &
& i T AVINE I ) prova o exlgir. Ndo procuraremos, aqui, esgotar a questdo das aprendizagens.
1.4, CONCLUSAO ) : , remetendo o leitor para a bibliografia € para o capftulo "Para saber mais” sobre
R T v W e : : alguns pontos particulares.
- C8mo & que os alunos, através desta convivéncia com os nimeros, vio estar ' ) _
em condlgdes dé construlr sentido? 2.1. AFUNCAO DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA CONSTRUCAO DOS CONHECIMENTOS
A nossa resposta é que o aluno elabora, apropria-se dos seus conhecimen- '
"tos numéricos e lhes confere sentido, em primelro’ lugar através dos problemas
.. - queeles [hes permitem resolver eflcazmente, & isso:

— a partir dos processos de resolucio que ele préprio emprega, em fungio

Parece-nos que certos conhecimgntbs sdo susceptlvels de ser transmitidos
de uma geragdo a outra, de uma crianga para outra, por vezes sem grande esforgo
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e sem mesmo disso haver consciéncla, por uma espécie de impregnagdo, por
da fepresentacsio que ele faz da tarefa proposta e dos saberes ou savoir-faire “anti- simples imitag3o. enquanto que outros requerem uma auténtica construcio e
.g0s" que ele percebe como instrumentos poss(vels; uma inteng3o de aprender.
‘ — ao apolar-se em deslgnagdes orals e escritas-que deve mobllizar, em par- Hipétese 1

tk:u\ar para as necessidades de comunicag&o com outros; . . _

* = a0 ser confrontado com-novas situagdes, por exemplo num dom(nio | Muitos conhecimentos (saberes, savolr-faire, concep¢des, representagdes)

numérico mais extenso, que exigem quer a adaptag3o de processos anterlores -'s80 elaborados e ganham sentido através. das acges finalizadas, isto é,

quer a produgdo de novos processos. | permiltindo resolver um problema, responder a uma questdo, numa situa-

A fungdo e a taréfa do docente s&o, entdio, elaborar Instrumentos para ¢do de que o sujelto fol capaz de se apropriar.

conhecer “o estado do saber” dos seus alunos, conceber e aplicar situagGes de g Convé =
" aprendizagem que permitirao aos alunos apropriar-se de novos conhecimentos. onvem precisar certos termos desta "hipStese”.

As consideragGes didécticas que sustentam os diferentes aspectos desta tarefa -

so especificadas no capitulo seguinte-e um conjunto‘organizado de actividades - OS CONHECIMENTOS

€descritoe comentado no resto da obra. £ muito provavel que a maior parte de nés tenha “aprendido” a fazer o lago
nos seus sapatos gracas A perseverante ajuda de um adulto atento que “demons-
lrou” a sua préprla manelra de agir e repetlu a sua acg3o indmeras vezes 30s NOS:
s0s olhos, até que nés préprios f6ssemos capazes de fazer o mesmo. Este conhe-
cimento, “aprendidor, "treinado”, gragas 3-paciéncla de um adulto, tornou-se
automético: um dia soubemos lacar 05 NOssos sapatos sem a ajuda de quem
quer que sela e. mesmo sem ter de pensar mals nisso... Durante muito tempo
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acreditou-se que todos os conhecimentos podiam, assim, adquirit-se por imita-  ~

¢30 e prética, contanto que, talvez eles fossem necessarios ou Gteis ao sujeito
que aprendia. Motivaco, repetigo, eram entdo as palavras chave da aprendiza-
gem,

O mesmo ndo acontece quando se trata de conhecimentos cuja utilidade é
menos evidente: multos alunos “sabem” multas colsas, mas néo “sabem"” ser-
virse delas no momento exacto. £ o caso, por exemplo, do equacionamento de
um problema: sio utilizadas numerosas horas a resolver equages na escola,
mas esses “conhecimentos” ndo séo reutilizados quando j4 n&o se estéd a estudar
o capftulo das equagdes... De uma certa forma, esses conhecimentos (reais, de
um certo ponto de vista) permanecem destituidos de sentido enquanto n3o tive-

- rem adquirldo o valor de instrumento para resolver problemas, Dlremos, com
Gérard Vergnaud( 1) que “o saber se forma a partir de prablemas a resolver, isto €,
de sltuacdes a dominar.., As concep¢des dos alunos sdo moldadas pelas situa-

-¢Oes que encontraram”,

* AS"ACGOES COM UMA FINALIDADE"

O termo “acgiio” ¢ amblguo. Em certas correntes da pedagogia dita “activa”,
deu-se muitas vezes a esta palavra o sentido de "manuseamento”; trata-se de
levar as criancas a resolver um problema “concreto” com o auxfllo do material
que lhe d4 corpo, e, depols, propor uma codificagio matemética dessas manipu-
lagBes e do seu resultado. Parece-nos que o pecullar da “actividade” matemética
n30 estd neste tipo de acgio. Pelo contrério, trata-se sempre de anteclpar a
acclo concreta, Isto &, de construlr uma solugdo que val-dispensar a manipula-
cao dos objectos reais, quer porque os objectos estdo ausentes, no espago ou no

~ tempo, quer porque s30 em grande ndmero, quer porque a sua utllizagho provo-
carla numerosfssimas manipulagdes que dispenderiam muito tempo, por exem-
plo. As “acgdes” de que aqul falamos radicam em anterlores manipulagbes reals
que podem ser "evocadas” mental ou até mesmo verbalmente pelo sujelto, mas
que se distinguem das manlpulagdes em sl mesmas. Por assim dlzer, a solugao
matemética — a acgio matemética — opde-se & solugdo prética, a acgdo sobre o
real. A acclio sobre o real conduz, a maiorla das vezes, a fazer uma constatagéo,
enquanto que a acgio matermdtica, ainda que ndo utllize um processo experi-
mentado, sltue-se ao nfvel de uma anteclpagéo.
Significa Isto que as manipulagdes ndo tém o seu lugar na aprendlzagem?
N0 o ciemos de modo algum. Multas vezes, elas permitem & crlanga apropriar-
-se de um problema, compreender a natureza da quest&o a que ¢ convidada a

responder, formar uma boa imagem da situagdo. Sabe-se, por exemplo, que o

problema: “Num parque de estaclonamento hd 34 lugares: o parque €sté chelo.

H4 12 viaturas pretas; as outras s80 vermelhas. Quantas viaturas vermelhas hd

{11 Cérard Vergnaud: “Psychologle du développement cognltf et didectique des mathémaifques”, Grand N, o' 38, 1986,
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no parque?”.obtém muitas vezes a resposta: “H4 46 viaturas vermelhas.”, ali4s,

interpretada de formas muito diversas... ou literalmente nenhuma resposta. _

Temos constatado que um material de simulago (dIsco de cartéio com os luga-
fes das vlaturas desenhados, cubos de duas cores 2 escolha) permite as criancas
que ndo consegulram resolver o problema posto, apropriar-se da situagéo: essas
criangas nao-resolveram o problema, no sentido matemético do termo, nesse
dia, mas, mais tarde, estario em melhores condi¢des de resolver um outro pro-
blema da mesma natureza. A manlpulag3o, a acgao sobre os objectos concretos
da sltuagdo permite a construgdo de representa¢des que poderdo ser concretiza-
das (num desenho, por exemploj ou apenas mentalmente evocadas aquando de
situagGes anélogas e permitirdo o desenvolvimento de “acgbes” no sentido mate-
mético do termo: elaboragdo de €squemas, célculos, etc. Por outro lado, as
manlpulagdes s&o igualmente um meio, para a crianga, de validar as suas solu-
¢Ges matemdticas, Por exemplo: no Jogo da caixa (cf. p. 137), quando uma crian-
¢a responde que haveré 23 cubos na caixa que j4.continha |8 antes de o profes-
sor acrescentar 5,-é-lhe por vezes, indispensével abrir a calxa e contar os cubos
que de facto af se encontram: esta contagem (contando que ela prépria esteja
certa...) serd entdo para ela a conflrmagiio da validade da sua antecipagio sobre
esta acgdo. Alnda aqui, a manipula¢do como verificagio de um célculo ndo cons- -
titul mais do que uma- das formas de validar: parece-nos que uma etapa estaré. -
transposta quando a crlanga puder estar segura de que hé4 efectivamente 23
cubos na calxa sem ter necessldade de a abrir... por exemplo, utilizando um pre-
cesso de célculo diferente do que permitiu estabelecer o primeiro resultado.

As acgdes devem ser “objectivadas”, quer dizer que elas nfo so executadas
s6 pelo prazer do seu bom funcionamento (por exemplo, fazer adigdes porque se
acaba de aprender a fazé-las e porque se estd muito contente por efectué-las
sem erro$), mas porque se tem em mente um objectivo a atinglr, uma questéo
para a qual & necessdrlo achar uma resposta, Esta atribui¢do de uma finalidade,
para o sujeito — e néo s6 para o docente — & uma condi¢&o imprescindfvel: a
crlanga que "faz célculos” sem saber-se esses cilculos vBo permltlr aproximar-se
do objectivo flxado pelo problema a resolver n&o estd em vias de conduzlr uma
"ac¢io” de resolucio do problema. Talvez esses “c&lculos®, por ora destitufdos de
sentido, se possam tornar titeis mals tarde. Mas ndo serdo (tels sendo quando a
crianga souber o que procura. .

Uma confusio de outro género pode fazer-se entre essas acgdes e 0 emprego

_ prematuro de uma escrita matematica estandardizada. Se, para o aluno, as escri-

tas mateméticas sdo multas vezes um Instrumento para elaborar um processo de
resolugdo, acontece também elas ndo terem sendo uma funcfo formal: quando

+ se resolve um problema, é preciso escrever "alguma colsa” com 0s nimeros do

enunclado... ainda que essa escrita ndo tenha sentido. para a crlanga que se
sujelta a utllizé-la para preencher um certo contrato explicito ou implfcito.
Assim, como sé as manlpulagdes de objectos reals ndo podem constitulr uma
actividade matemética, mas dela sio, por assim dizer, as premissas, também as
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acgBes de que falamos conduzem 3 utilizagSo, no decurso da resolug3o ou talvez
um pouco mals tarde, dessa linguagem simbélica abstracta que s&o as escritas
matemdticas. Pedir as criangas para as utlllzarem ‘demasiado cedo é Incorrer no
risco de as conduzir a utiliz4-las sem Ihes compreenderem nem o sentido nem o
Interesse. Parece-nos importante preparar as criangas para distinguir bem, desde

o Infclo da sua utilizagiio, as escritas “para procurar” que podem assumir formas

variadas (em particular uma linguagem matemética nem sempre tdo polida
quanto o matemético o desefa, tal como 3 + 5 =8 + 2= 10-4 = 6, por exemplo).
eas escritas convenclonals para as quais deve ser respeitada uma sintaxe rigorosa.

- 05 *PROBLEMAS PARA APRENDER™

De que problemas se trata? O'termo tem tido. desde h& muito, numerosas
significagdes. Na escola, o termo “problema" cobre actividades variadas que
serdo encaradas mais em-pormenor no tema 2 da segunda parte.

Aqul, digamos apenas gue por vezes se trata de uma actividade de controlo

] _'dbs conheclmentos: apés ter ensinado a fazer multiplicagdes, d4-se um proble-

ma para o qual a multiplicagdo é O processo correcto, Certos problemas tém

' como princlpal fungdio fornecer uma motivag3o: em vez de fazer quinze adicOes,

4.

sem justificacio nem utllidade, propde-se acs alunos que fagam ou verlfiquem
as contas da cooperativa, etc.: Noutros momentos, 0§ problemas tém como
dblectivo principal proporcionar as criangas a oportunldade de aprender a procu-
rar, de construlr métodos: acontece que alguns desses problemas que ndo
tenham solu¢des, que outros tenham vérlas e nem sempre uma solugio Gnica,
como o permitem pensar as séries de problemas habltualmente. propostos s crl-
- angas(2). Mais tarde, chamaremos a estes “problemas para procurar”,
Os problemas que permitem construir novos conhecimentos — os “proble-
mas para aprender"(3) - sdo multo partnculares. -devem, em simult4neo, per-
~ mitlr a0 aluno utllizar os seus conhecimentos actualmente disponfvels para com-
preender o que est4 em-causa descobrir, e leva-lo a tomar consciéncia da
inadequagdo ou da insuficléncia desses mesmos conhecimentos, Se essas duas
- condigdes ndo forem preenchidas para cada ‘aluno em particular, o problema ndo
ser4, nesse dia; utilizade.como tmelo.de aprendlzagem.

Peguemos num exemplo:.um dos objectjvos de aprendlzagem doCPéa
capacidade de obter a soma de dols nimeros. Os processos utilizados pelas crl-
angas devem evoluir desde.a contagem a partir de |, 3 sobrecontagem através da
utilizago dos dedos ou a.deslocag3o na tira numérica, 2 utllizagdo de procedimen-
tos mempriza,dos 3s transformagdes de escritas mfradas etc. nga um desses

" (2) Acerca deste assinto, poder- se -4 mnsultar ° ducumemo 'lwrmlhsage ala résalutlon dé problémes au CE*, INRP {CRDP
+ de Cremable), 1938,

.\3)Tals problernus $50, por vezes, chamados 'sltuagbes problema” ou “situagdes de aprendizagem” por diferentes
autores, mas es5as expiessdes podem dissimular, noutros, actividades que nio correspondem 4 definigao que temos
tentado dar acs "problemas para aprender”. Encontrat-se-§, igualmente, o termo *sltuacgo didéetica”.
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processos pode ser cémodo em certos casos e praticamente inutilizével noutros:

‘pode-se obter a soma de 5 + 3'por sobrecontagem pelos dedos, mas esse mesmo
processo é fonte de erros para 27 + 35, por exemplo. Dito de outra forma, a
extensdo dos nimeros — e a sua extensdo relativa — é um factor determinante
da’escolha do processo. Para incentlvar as alunos a elaborarem uma técnica ope-
ratéria, serd pois necessério propor-ihes problemas para os quals os processos
que eles conhecem déo sentido & questdo colocada, mas que se evidenciam ou
multo penosos, ou multo demorados, ou fonte de erros. Diremos que a dimen-
sdo dos ndmeros é aqui uma “vari4vel dldéctica” fundamental.

Vé-se que esses "problemas para aprender” séo da inteira responsabilidade
do docente que os constréi especificamente para cada objectivo preciso (e dever-
--se-ja mesmo dizer. conslderando o caso extremo, para cada aluno...).

Esses problemas podem assumir diversas formas. Muitas vezes, estas s&o
sltuagdes de Jogo porque os jogos permitem obter faciimente a ades3do das cri-
angas de seis anos... E certo que nio se trata de simples "jogos de
comércio”(N.T.) ou de jogos recolhidos & sorte do patriménio cultural francés ou
estrangeiro. Se no infcio utilizamos por vezes um desses jogos, esforgamo-nos
para dele fazer verdadeiras situagdes de anteclpagéo e ndo hesitamos em modi-
ficar-lhe as regras para alcangar os objectivos de aprendizagem que nés fixémos.
Um jogo pode igualmente dar lugar, num segundo tempo, @ um enunciado clds-
sico, no mesmo contexto. O enunciado invoca o jogo. mas as criangas j& ndo
jogam, |4 ndo dispdem do materlal que tém de evocar mentalmente, Noutros
momentos, a actividade proposta as crlangas afasta-se mais do jogo: h& uma
tarefa a cumprir, s6 ou em grupo, tal como fazer uma flor a partir de um centro e
de um determinado ndmero de pétalas que é preciso procurar, respeitando cer-
tas restrigBes (cf. p, 142). Neste caso, uma primeira fase, muitas vezes colectiva,
permite a cada uma das criangas apropriar-se bem da situagio, saber o que é
preciso fazer e quals as regras de ac¢do permitidas. O importante, qualquer que
seja a forma escolhida para o problema, € a certeza de que a crianga sabe, por
um lado, que tem de executar a tarefa e. por outro lado, que est autorizada a
mobilizar todos os seus conhecimentos, a desenhar, a fazer experiéncias, etc.
Finalmente, ainda que multas vezes Isso se faga em “leve diferldo”, parece-nos
necessarlo dar 3 crianga a oportunidade de tomar consciéncia, com a ajuda do
adulto, de que ao resolver tal problema, aprendeu alguma coisa, uma “alguma
coisa“.que ganhard progressivamente.um verdadelro estatuto de conhecimento.

Muitas vezes, tem-se procurado motivar a resolugdo de problemas escolhen-
do-se entre as sntuagées funclonals da vida da classe: preparagdo de diversas fes-

_ tas que balizam o ano, contas da cooperativa, etc. E certo que essas situagoes

vividas sdo frequentemente muito ricas e que efectivamente motivam:longos tra-
balhos(4), Este interessante contexto serd mals reservado para uma reutilizagdo

(N.T.) Jogo de cartas que conslste em pér em lelido yma carta desconheclda dos participantes.
et Phlllppe Melrleu: “Apprendre..., oul, mals wmmml" E4. ESF, 1949.
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dos conhecimentos do que para a sua construgio. Com efelto, por um lado a
complexidade dessas situagbes torna dlffcll, até mesmo impossivel, a gestéo das
varlévels e, por outro lado, a Lgnancla da realidade (é preciso acabarnodial, &
talvez preciso, também, que todas s ‘crlangas tenham conseguido realizar a tare-
fa, etc.) ndo facilita a construgso de aprendizagens precisas e estruturadas. As
- situagdes locais, delxadas 2 iniclativa dos docentes, parecem-nos importantes
oportunidades de relnvestimento que néo estd em causa descurar. mas que é
Impossfvel programar do exterlor.
: . No que nos diz respelto, o aspecto "fabricado”, até mesmb -artificlal” das
~ situagBes de aprendizagem que propomos, contanto que elas tenham sempre
sentido para a crianga, parece-nos Inteiramente compatfvel com a intengéo de
~ “fazer aprender”, de mandar fazer saltos de aprendizagem que nio se fazem de
forma *natural®,..

- 2.2 AS INTERACCOES SOCIAIS

Hipétese 2
Aprender faz-se também num contexto de Interacgdes soclals.

. .- No que precede, mostrdmos a importancia da confrontaggo com o real; aqui,
. Insistiremos no confronto com outros pensamentos: a crianga ndo pode constru-
- iro seu préprio pensamento a n3o ser confrontando-o com o de outrem.
Essas interacgdes sho de dols tipos: com os parceiros da mesma idade —
.. dos pares — e com os adultos tutores — dos peritos.

 INTERACGOES COM OS PARES -

. Estas acedes asseguram diversas fungdes e podem assumir diversas formas.

* Podem permitir:

. — aproprlar-se das instrugdes de uma situagio: cada crianca, multas vezes
apés um tempo de trabalho tndividua), exprime a forma como interpre-
tou o enunciado, o que n3o compreendeu, 0 que Isso evoca para ela, por
exemplo; a reformulago de uma outra crianga pode. por vezes, permitlr-
-lhe compreender melhor:

— procurar como & que se val elaborar, em comum, uma solugéo, examinar
todos os melos de que se dlspde, debater uma estratégla, repartir as tare-

' fas decldidas em comum;
+ — confrontar as respostas elaboradas individualmente, compreender as

eventuals divergéncias, para se pdr de acordo acerca de uma resposta

(nica;
— comunlcar o seu método ou a sua solug3o e defendé-la, caso se julgue

necessarlo contra as propostas diferentes;
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~ compreender a maneira de proceder de um outro, ser capaz de se descen-
trar da sua prépria procura; imitar o que parece ter sido melhor consegui-
do por um outro;

— apreclar os elementos positivos de diferentes diligéncias, avallar o grau
- de generalldade de cada uma; A

— Identificar, muitas vezes de forma n3o convenclonal, um processo ou uma
dillgéncla: "Poder-se-ia segulr o método de Nicolau...

Esta lista n&o é exaustlva, alnda que seja multo ambiciosal Ela pretende,
sobretudo, realgar a importancla, o lugar do trabalho de grupo. Resta alnda defi-

nir-lhe lgualmente a gestéo e os limltes. '
Assim, nas fases de construc¢do, por exemplo, apostamos por vezes na hete-

rogeneidade dos grupos (em fungdo da mestrla dos. Instrumentos explfcitos j4

construldos) para favorecer o “contégio” dos processos "elaborados no seio do
grupo. Tendo compreendido a tarefa a executar, tendo partlcipado na acgido
empreendida no selo do grupo, uma crianga poders “aceltar” um processo elabo-
rado por uma outra, O que aqul'é visado ndo € a simples Imitagio de um modelo
(que se poderia qualificar de "acabade” ou de “pronto-a-usar”) que néo seria reu-
tilizdvel num' outro contexto: Apesar de todas as precaucées tomadas para que a

‘aproprlagio se|a sélida e, portanto, transferfvel, sabemos que ela ndo ocorre no-

mesmo momento para cada uma das crlangas. Encontrar-se-80 alguns "Imltado- -
res” ocasionals que,.gragas & ajuda dos seus colegas, terdo conseguido realizar
determinada tarefa particular sem poder reinvestir o processo utllizado-nesse dia
numa outra situacio. Para esses, o trabalho de grupo talvez apenas tenha perml-
tido evitar um fracasso total e tenha permitido. a compreens&o, mesmo parcial,
da tarefa a executar, excepto do meio de o conseguir. -

Nas fases de treino, a formagé&o dos grupos pode varlar em fungdo dos efel-
tos esperados. Por vezes, opta-se por mandar trabalhar uma dificuldade muito
precisa e pontual num grupo homogéneo: o docente descobriu, por exemplo,
que trés ou quatro criangas ndo conseguem sobrecontar. Ele val-lhes mostrar,
fora do contexto, como se faz para sobrecontar: “Quando se dese|a saber quanto
d4d 5 e 3, {Ixa-se 0 5 € mostra-se 3 com os dedos, depols conta-se: sels, sete,
0ito.”, a seguir, manda cada uma das criangas desse grupinho utllizar este pro-
cesso ; em segulda, pedird a cada uma que mande fazer um célculo a um dos
seus colegas depois, que repita como fazer 7 e 4, etc. Mas pode-se preferir o
grupo heterogéneo, concebido como grupo de apolo no qual certas crlangas vdo
p6r em funclonamento processos estaveis de que outras, pelo contacto com

estas, se v3o progressivamente apropriar. E certo que n§o é facll decidir que tipo
de grupo ser4 o mals favoravel para-determinado treino, mas somos de oplnido

" que nem s6 0s grupos homogéneos sdo facllitadores.

Os beneflclos que a crianga pode tirar das interacgdes com os seus pares
n3o se situam unicamente ao nivel das acgGes, mas também na oportunidade
que deste modo lhe & oferecida de trocar verbalmente, de comunicar com os
seus parcelros. Como o sugerla a lista atrds estabeleclda, as trocas preenchem,
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conforme os momentos, varladas funcbes: reformulacio das Instrugdes dadas

pelo docente, decisfo de acgdo comum ou partilha das, tarefas, comunicagdo de

uma solucfio, discussdo de demonstragdo, etc. Em cada'um desses momentos,
. possibilidade e, por vezes, a necessidade de comunicar o estado da sua reflexdo

permitem apurar o-seu pensamento. Ndo se trata de o fazer "formalmente” (como

é o caso quando se tem de escrever a solugdo do problemd no caderno), mas

para se pér de acordo ou para acabar com um ponto de desacordo. Em particu-
_lar, a constatacdo de um desacordo leva as crlangas a decldir novas acgdes, a
: :'n:x’ii{lcatr os processos de resolugdo ou de valldagdo, a regressar & situago
. Iniclal, ete.. e

INTERACCOES COMO ADULTO - .

Tudo o que até aqui sublinhdmos a respelto, da necessidade da actividade
do aluno na construgda dos seus conhecimentos nos conduz, em paralelo, a por
em evidéncia a funcdo essencial de mediagiio do adulto. Essa mediagao, subll-
~ nhada por |. S. Bruner, necessérla a todas as fases do processo de aprendizagem.
assume diversas formas e desempenha diversas fun¢des:

' —'escolher, adaptar, construir situagdes que permitam a cada crianca agir
conforme as suas capacidades, com ou sem a ajuda de outrem: ndo se
trata de propor sistematicaménte actividades que a crianga "quase” |4
sabe realizar sozinha, trata-se também de organizar a situag8o de manei-
ra a permitir a cada crianga eféctuar um salto —talvez mesmo transpor

~ um obstéculo — se salto deve existir:

' — ajudar a crianca a levar a bom termo e a melhorar a sua maneira de agir,

permitindo-lhe apropriar-se dos métodos dos seus colegas reformulan-

*do-os, por exemplo, levando-a a fazé-los funclonar ela prépria;

s e

—reformular as Instrugdes, os obfectivos a atingir sempre que a crianga i&

n3o souber onde est4; .

— encorajé-la, solicité-la a agir, a ousar, a arriscar, ajudé-la a organizar-se;

— sublinhar os conhecimentos adqulridos, ajudar a crlanga a Identific-los,
a design4-los pelo nome, até mesmo a codificé-los... Quando o proble-
ma tlver sido solucionado, é ainda necessdrio por em evidéncla, com a
crianca. as caracterfsticas marcantes da situagdo de maneira a permitir-
-lhe reconhecer, em seguida, as situagdes anélogas (reconhecer o ldénti-
¢o no diverso),

— do mesmo modo, determinar o que resta alnda adquirir acerca de um
determinado assunto e os melos que serdo fornecidos para o conseguir;

— organizar as Interacgdes entre as crlangas; escolher a.composi¢3o dos

* grupos em fungfio dos-objectivos exactos visados, servir de medlador

entre crlangas reformuldndo o que fol compreendido, pondo em evidén-
cia os pontos de acordo ou de desacordo-por ocasido dos debates, suavi-
zando a forma de certos conflltos... :
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Assim. definida, a fungdo do docente, dnico adulto para cerca de vinte ou
trinta crlangas, pode parecer muito exigente, até mesmo apavorante... £ certo

_ .que ele nao pode desempenhar, ininterruptamente, essa funcao de tutor privile-
_giado para cada crlanga. Veremos mais adiante que as opgdes de aplicagio se

far3o em torno de compromissos a fim de que cada crianga possa encontrar o

_seu lugar' numa estrutura que permanece a de um grupo relativamente grande.

Parece-nos, entretanto, importante sublinhar que esta tomada em consideragao

* do que &, do que sabe e do que sabe fazer cada uma das crlangas constitui uma

necessidade,

. 2.3.DOS CONHECIMENTOS ANTIGOS AOS CONHECIMENTOS NOVOS

Hipétese 3

Os conhecimentos ndo se amentoam, N3o se acumulam, ndo se cons-
tréem a partir do nada: a sua elaboragdo estd sujeita a rupturas e a rees-
truturacdes. Aprende-se a partir de, mas também contra o que |4 se
sabe,

Numerosas abordagens da aprendizagem consistem em imaginar um recor-
te, 0 mals minucioso poss(vel, dos contetidos a aprender e em propor uma pro-
gressdo linear que V4, sistematicamente, do simples ao complexo. Encontram-se
exemplos disso no ensino programado, seja ou ndo apoiado na utilizagdo de um
computador (EAQ), ou na pedagogia por objectivos. Dissemos jé, no infcio deste
capftulo, o quanto este modelo nos parecia pouco adequado. Se considerarmos.
por exemplo, a maneira como uma crianca que salba contar pelos dedos vai, um
dia, ter de abandonar este processo que |& ndo Ihe permite obter o resultado de
17 + 25. por exemplo, ndo podemos pensar que essa passagem s€ vai fazer numa
simples continuidade. Trata-se, nesse momento, para a crianca, de uma verda-
delra ruptura: é preciso abandonar um progesso que ela domina bem, num
campo numérico dado (dols niimeros inferiores a dez ou, pelo menos, um glos
dois Inferior a dez), por um outro que vai exiglr um novo treino antes de atingir o
grau de performance que a precedente maneira de agir tinha adquirido. A necessi-

" dade de construlr algo de "novo" porque o “antigo” |4 ndo estd intelramefite

adaptado, dificilmente ¢ sentida pelas crlangas. Muitas vezes. estas estao pron-
tas a conservar um método, por seguranca. mesmo quando sabem que ele se tor-
nou demasiado magudo. No momento da mudanca desejada pelo docente. as

crlancas t&m tendéncia para ganhar rapldez. por exemplo, a manter 0 que domi-

nam bem porque’ lhes ¢ diffcll avaliar o que poderlam ganhar com 2 Inovacé?’
quando esta & sentida apenas como um risco suplementar. Para as “constranger

a um abandono que Ihes é profundamente desagradével, €-n0s necessarlo, por-
tanto, colocé-las numa situagio em que o antlgo processo se torne verdadeira-
mente demasiado magudo, até mesmo Impraticdvel, por exemplo, propondo
resoluio de um problema conhecido num dominio numérico mals extense do




.

que aquele em que elas tiveram o ensejo de se colocar |dénticas questdes: a
Identidade do contexto permite dar sentido 3s quest3es postas, e sugere 0
emprego do processo conhecido até aqul; a extensio dos nimeros inviabiliza
esse emprego e obriga a elaborar ou a apropriar-se de um novo processo.

3 lMas acontece, também, que certos conhecimentos se elaboram contra o que
. acrianca }a sabe, N3o s6 o "antigo” nio facilita a compreensao do “novo’. como
por vezes o entrava, Por exemplo, quando se comega a trabalhar a {deia de agru-
~ pamento na numerag&o, é necessério.que os alunos consigam considerar uma
dezena como um elemento Gnico, “um mago de dez”, quando ndo véem (e, mul-
tas vezes, no sentido literal do termo “ver") sendo os dez elementos do mago. A
percepgdo, o héblto, construfram uma concepgéio do pacote de dez que quase |

~ nunca permite descodificé-lo como uma dezena. As numerosas actividades que a

- este respelto propomos, pretendem ajudar as criangas a efectuar essa diffcil pas-
sagem em momentos diferentes, porquanto nem todas o conseguirio a primeira
‘oportunidade. .

; Em cada situag3o construlda para uma nova aprendizagem, as concepgoes

. iniclals dos alunos, o conjunto dos saberes evocados (pela sltuagio proposta
pelo professor), bem como as representagdes da tarefa Gu a suposta expectatlva

~ do docente, vio formar uma rede que, em simultdneo, pode dar sentido a esta
~ nova situagio mas também Impedir o desenvolvimento do saber visado. Ainda
que esse facto tenha sldo estudado por Indmeros Investigadores em diferentes

domfnlos, tals como a Flsica ou a Blolegia alnda esté por estudar com precisio a
acesslibllidade a cada novo conceito. A colocaglio dessas concepgdes iniclals em
evidéncia constitui um quadro de referéncia que deve permitir aos investigado-
~_res’e aos docentes elaborar os meios que v&o permitir aos alunos fazer evoluir
essas concepgdes, adapté-las, por vezes mesmo rejeita-las, ou apuré-las, particu-
larmente, através de um confronto com novas situagdes. O esclarecimento des-

" sas concepgGes Iniclals permite igualmente interpretar certos erras dos alunos,
etros que, de certa forma, fazem parte da aprendizagem, aqueles que revelam

-0 que o aluno sabe e como o sabe, : :
: Dols exemplos de erros encontrados com bastante frequéncla-podem ilus-

trar o nosso propdsito. ’

Num primeiro caso, trata-se de crian¢as que, tendo de procurar a soma de
dols ndmeros, obtém sistematicamente (ou “quase sempre”...) um resultado
falso perto de uma unidade, Dols ind{cios podem pér-nos em pista: uns quantos
casos em que o tesultado esta correcto (0 que nos levou a preclsar que o erro se
produzia "quase sempre”) e, quando for possivel, a formulagéo, pela crianga, do
seu processo. A experiéncla tem-nos mostrado que esse tipo de erro é, muitas
vezes, fruto de uma mé sobrecontagem: a crianga que pretende obter a soma de

18 + 5 e que conhece o uso da sobrecontagem sabe bem que € preciso "pér 18 na
cabega’, mas em segulda comegca a sobrecontagem em 18 em vez de a comegar
em 19. Em compensagXo, se tiver de obter 4 + 4, d4 o resultado correcto porque
neste caso 'nao utiliza a contagem crescente mas um resultado memorizado.

as - b ' A
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Aqui, pode-se pensar que o préptio processo de sobrecontagem tem sido utlliza-

do, desde o infcio, sem ter sldo bem compreendido, talvez: por mera imitagdo de -

um colega, e se estabillzou de forma errada.

0 segundo exemplo diz respeito ao uso do dinhelro, Em determinadas situa-
¢Ges em que o aluno tem de descobrir, na sequéncia de um jogo ou de uma sim-

pelos diferentes parceiros e deduzem, s deste nimero, 0. que cada um possui:
h& uma confusdo entre a quantidade de moedas e o valor que elas representam.

- Para o aluno que comete semelhante erro, € a prépria ldela:de “valor” que nao

estd adquirida: n§o tomou plena consciéncla de que uma moeda nem sempre
vale "um” {ainda que noutras sltuagdes, seja de todo capaz de distinguir uma
moeda de 10 F de uma moeda de 2 F, por exemplo). .

2.4. AFUNCAO DO TREINO E A NECESSIDADE DAS TOMADAS DE CONSCIENCIA

Vamos abordar, nesta parte, duas hipdteses em forte Interacgéo.

Hipétese 4

Aprender, raramente se faz de uma s6 vez. Aprender, € também recome-
car, treinar, voltar atrds, portanto repetir, mas repetir compreendendo o
que se faz e por que € que se faz. ;

Vimos anterlormente que a repeticdo raramente era suflclente para permitir
uma verdadelra aquisigdo dos conhecimentos. Uma certa forma de repetigdo é
entretanto, Indlspensével A sua estabilizagio, N3o se trata da repeticdo mecanica
de actos desprovidos de Intencionalidade ou de sentido que ndo poderia ser
geradora da aquisi¢3o de um sawir-falre realmente dominado. A repetigdo de que
aqui se trata vem a seu tempo, isto é, quando estd em questdo, de maneira cons-
clente, voluntarla, tornar cada vez mals eficaz um processo, uma técnica operato-
tia, ete. O treino sistemético de certos processoé ou a memorizagio de certos
resultados permitem, com efelto. reduzir o custo de certas tarefas, aliviar a carga
de trabalho da meméria a curto prazo. Seé j& nfo tiver necessidade de reflectir
quando fago uma adlg&o, posso concentrar o meu esforgo na fungdo dessa adi-
¢3o na resolugdo do problema, gerir os sucessivos célculos, etc.

Hipétese 4 bis

“Para se tornarem um dla transferfvels para novas situagdes de utilizagéo,
os conhecimentos devem ser reconhecldos, nomeados, descontextuali-

zados.

Pde:-.sé a.questio de saber em que momento ¢ preferfve! conferlr um verda-
delro estatuto de conhecimento-a um saberou a um savolr-faire que primelro fol

utllizado com discernimento, por vezes com a ajuda do docente ou de um colega:

45
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" A DESCOBEXTA DOS NOMEROS

. € necessérlo que um saber seja reconhecido (designado pelo nome, codificado,

etc.) antes'de ser trelnado, ou n3o serd o trelno um factor do reconhiecimento do
s_abex_'? Parecg-nos que o ideal serfa permitir que o a!uno tomasse progressiva-
mente consciéncla da especificldade de um saber novo e, em partlcular, do que

. faz com quie seja novo, eficaz, econémico, etc., para resolvef-este problema e no

aquele outro, tornando-o mesmo efectivamente cada vez mais eficaz para o trei-

. no. Neste sentido, h&o haveria prioridade entre treino e consclericlalizacso. mas

antes i:omplement_artdade. Dito de outro modo, procurar-se-ia fazer de forma a
que o aluno compreendesse que'se ele treina para fazer melhor, ou para ser mals
rdpido, ou para se poder desenvencilhar sozinho, porque tem conscléncla de

. que actualmente a diferenga entre o efelto esperado das suas acges e o efeito

obtldo ndo & o ideal. Encontrar-se-4 um bom exemplo destas Interacgdes “trel-
no-consclencializagdo” no médulo 4 da parte “Conhecer-as deslgnagdes dos
ndmeros” no que respeita aos agrupamentos a dez.

Ao contrério da construgio, da descoberta de novos processos que necessi-

~tam de um contexto forte para lhes conferir sentldo, para-enraizar o “novo no

antlgo”, o trelno necessério do domfnio desses mesmos processos faz-se, muitas
vezes, fora de qualquer contexto: o Processo que era um Instrumento necessérlo
a refolucio de determinado problema, torna-se aqul. e por um momento, um

- objecto de estudo(5).-Interessamo-nos por ele mesmo, para que ele funcione
Lmelhor. para que um dla )4 'n3o seja nNecessérlo concentrar nele toda a atengdo, |
_ N&o se trata, entéo, de dar sentldo a este ou Aquele saber, mas de o apetfeicoar.

E esta “descontextualizagio” que permite dar a este novo saber um verdadeiro

-estatuto de conheclmento auténomo — néo ligado de maneira tnica 3 sltuacio

que servlu para o Intfoduzir — designado pelo nome, reconhecivel e portanto,
espera-se que ele se mantenha dispon(vel e mobilizivel sempre que o aluno dele
Esse treino pode fazer-se de diversas formas. Numerosos jogos de célculo,
por exemplo, incentivam & memorizagdo de certos resultados, quer porque eles
ocorrem semipre, quer porque permitem jogar mals depressa. Todavia, eles n3o
constitulrio um verdadelio treino a ndo ser que seja posto em evidéncia, pelo
docente, num ou noutro momento, © que se val procurar adquirir ao Jogar ou
— a posteriori — no-que se acaba de adquirir. Também se podem utillzar activida-
des rituallzadas, como o eram as famosas sessdes de calculo mental da nossa
- Inféncla que nada perderam do.seu Interesse. Entretanto, a definigio dos objec-
tivos e a forma de actlvidade proposta devem ser preclsadas com rigor. Em parti-
cular, a idefa de "ritual”, isto &, a repeti¢io durante um certo lapso de tempo da
mesma actividade sob a mesma forma ndo deve permitir supor que essa activi-
dade dure todo o ano... H4 um Justo equilfbrio a encontrar entre a integragdo
numa actividade que, porque é bem conheclda das criancas, se realiza raplda-
mente, sem preocupagdio e mesmo com prazer, e a monotonia de uma actlvidade
_que J4 nada traz:a ninguém e que se efectua por hébito, sem sabér |4 porqué.

. Decessite, ‘

{5) L Régine Douday: Tese de Doutoramento de Estado, Universidade de Parls Vil, (984,
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2.5. A DISPONIBILIDADE DOS CONHECIMENTOS

‘| Hipétese 5

Um conhecimento ndo é plenamente operatério a ndo ser que seja
mobilizével em situagdes diferentes das que serviram para lhes dar ori-
gem. .

Toda a gente pode avaliar as dificuldades que uma crlanga pode ter para
reconhecer, em situag®es de aparéncia varlada, uma mesma estrutura matemati-
¢a: a "roupagem” de uma situa¢do traz elementos parasitas que impedem a crian-
¢ca de ver o id@ntico no diverse Por isso, importa, para trabalhar uma nog3o ou

. um processo, construir ndo uma situagdo, mas um conjunto de situacdes que

permitam reutilizar vdrias vezes. em diferentes contextos, os mesmos conheci-
‘mentos.

De forma tedrica (porquar::o na realidade este modelo nem sempre funcjona
-desta maneira), existiria uma aspécie de processo em vérias'fases. de que ji
desenvolvemos as trés primeires:

— uma fase de constrigdo {muitas vezes precedida de uma curta fase de
abordagem que permite a aprcpriagdo de um novo problema) na qual um novo
conhecimento seria utilizado ¢ forma mais ou menos eficaz e reconhecida como
uma boa manéira de tratar dezerminada situagao particular; ela permaneceria

“*local”. ligada 2 sltuacdo de crigem {ou s duas ou trés primeiras actividades

propostas no infcio}; :

~ uma fase de reconhecimento fora de contexto que leva a nomear este
instrumento. Se pensarmos na sobrecontagem, por exemplo, este termo "sobre-
contagem” ndo é indispensival, em primelro lugar, e falar-se-4 por vezes do
"método de Nicolau”, do nome do inventor local... Aqul, o Importante é dar a
possibilidade de reconhecer no selo da classe, um processo particular, de
maneira a poder trabalh&-lo, avaliar a sua mestria, precisar tanto a sua eficicia
‘como os seus limites ou as suas diflculdades de utllizago;

— uma fase de trelno, também ela fora de contexto, que permitiria adqulrir
uma boa mestria do novo Instrumento.

"-O treino e o reconhecimento de um processo devem permitlr uma
"descontextuallzacdo” dos corhecimentos, isto é, uma espécie de autonomia
relativamente aos contextos de orlgem; ;

— finalmente, a dltima fase. nunca totalmente consumada, consiste em dar
oportinidade de transferir os conhecimentos bem dominados em variadas situa-
¢Oes para as quals eles s3o pertinentes. A tarefa do aluno consliste, entao. em
reconhecer o (ou um) bom precesso sem que o docente tenha necessidade de
lhe dar Indicagdes através de termos Indutores. por exemplo, ou indicando que
"Hoje, vamos fazer problemas de subtracgdo.”... No decurso desta fase, 0s
conhecimentos s&o, por assim dizer, “recontextuallizados™, isto ¢, 530 encarados
€omo respostas, ndo a um preblema em particular, mas a um conjunto de sltua-
¢Ges que se sabers reconhecer.



~ alunos se sintam levados por cam
 safda...

.+ 1esposta um pouco por acaso até aom
_ blema requer um trabalho auténtico,

“* reconhecer o que alnda n&o consegue fazer sozinha ("

- novo juntos para que em segu
" das de consciéncla traduzem-se sempre que descobrimos o melo de o fazer, num

Se esta tltima etapa for, ou deverla ser, concebida por todo o docente como
odo o saber, é certo

objectivo ditimo que todos os alunos devem atingir e para t

que ela permanece ainda muito diffcll e que necessita de ser tiabalhada na dura-
¢io, uma duragiio que muitas vezes ultrapassa a habitual unidade de tempo do

ensino que é o ano escolat. Os fenémenos de transferéncia de aprendizagem

alnda estdio longe de ser claros, seja para 0S psicélogos, 0s pedagogos ou para

os didécticos que muitas vezes ndo podem sendo constatar se houve ou n&o

transferéncla em casos precisos, mas que ndo sabem construir com rigor as
estratéglas necessérlas (se elas exlstem?) para o conseguir.

- Ao longo de todo éste processo complexo, a crlanga & levada, com a ajuda
do docente, a efectuar diversas tomadas de consciéncla: identificar novos conhe-
dmetitos, medir o grau de mestria adquinido ('Eu sel o que sel”...), mas também

Eu sel o que preclso de
aprender ainda.”) e os melos de que dispde para atingir esse objectivo (“Amanhd
procurar-se-4 um NOvo problema e tu tentards dizer methor o que fizeste para
achar a soluco.” ou ainda: "Este céleulo que tu achaste difrci!. vamos fazé-lo de
ida tu possas fazé-lo sozinho.”, etc.). Essas toma-

traco escrito: € a tira numérica que permite marcar até onde cada um sabe con-
tar: ¢ um caderninho (lindo de preferéncla) no qual cada um apota as somas que
conhece de cor, etc, .

Apesar de os discursos nem sempre serem eficazes nem suficientes, so as
orlentagdes do professor que permitirgo & crianga adquirir e aderir aos melos

escolhidos. Estas orlentagdes, fornecidas no momento ad‘equado. evitam que oS
Inhos difusos e de que nunca distinguem a

S também todo o estatuto do problema que é posto em prética: a partir do

‘momento em que uma questao é vivida como uma adivinha de que se encontra a
omento em que compreende que um pro-

que se tem o direito de procurar, de se

~-enganar, de errar, mas “de errar cada vez menos”, como © descrevia David C.

lohnson(é).
. Observagdo ,
Num tal processo, a avallagio ndo ¢ concebida como uma sangao, um acon-
tecimento que se situa no fim do percurso € que serve pata apreclar ou para clas-

sificar cada aluno. Falaremos antes das avallagdes

momentos da aptendizagem. ;
Essas avallacdes s3o plurals sob dols pontos de vista: frequentes porque

necessarlas como o sio as informagdes que permitem tomar decisdes, e diversl-
flcadas porque assumiro diferentes formas e porque também ndo serdo as mes-
mas para todas as crlangas.

(6} Etudes sur enscignement des methématiues, UNESCO, 1987, YOL. 3
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que assinalam os diferentes :

Uma avaliagao formativa deve ter em conta a evolugdo dos saberes € dos
savoir-faire e nao s6 do estado dos conhecimentos. Estas duas exigéncias levam 2
conslderar a elaboragdo das avaliagdes em funcdo das necessidades: para regu-
lamentar o conjunto do processo que se destina ao grupo classe ou para saber
em que ponto esté cada aluno, ou alnda, por vezes, para lhe permitir saber a ele
préprio onde esta. Tals avaliagdes ndo podem ser construfdas sendo em fungéo
das informagdes que se procura obter e as propostas que a este respelto s&o fei-
tas nesta obra deverdo ser, a maioria das vezes, adaptadas pelos docentes a sua
prépria progressao. )

Existem outras avaliagdes, mals normativas, e que se pretendem indepen-
dentes das estratéglas de ensino localmente escolhldas. As Instrucdes Oficials,
que definem objectivos de nivel ou de fim de ciclos, podem constituir 0 quadro
de referéncla de tals avaliagdes, fornecendo pontos de referéncla dtels ao docen-

te.

2.6. A APRENDIZAGEM: UM PROCESSO QUE SE INSERE NO LONGO PRAZO.

Para sintetizar, diremos que toda a aprendizagem necessita da passagem por,

diferentes fases, ndo se efectuando essa passagem n
de uma s6 vez e de forma linear, mas, pelo contrério, numa espécle de {da e volta
constante, por um perfodo longo, muitas vezes. : S
— Abordagem: esta curta fase tem por objectivo permitir & crianga famillarl-
zar-se com uma nova sltuagao, utllizar os seus conhecimentos anterlores.
Permite lgualmente ao docente referenciar os conhecimentos Iniclais dos

alunos acerca de um novo assunto. .
— Construgo: € uma fase muito contextuallzada na qual o saber é um

Instrumento Impliclto,

— Reconhecimento dos saberes: o saber anteriormente construfdo é desig- -

nado pelo nome; adquire um estatuto de conhecimento auténomo; é um

objecto explicito. .

— Trelno, mestria, slstematizagdo: trata-se de uma fase de descontextuallzagéo,
na qual o saber é objecto de melhoramenito até se tornar um instrumento
bem dorinado. o '

— Relnvestimento, transferéncla: o aluno pode recorrer 6, sem a 1SS0 ter
sido convidado, a um saber que ele. préprio pode identificar, designar
pelo nome; 0 saber é mobllizdvel em contextos diferentes daquele que
servlu'para o Introduzir e para lhe dar sentido (recontextualizagéo).
Tornou-se; a0 mesmo tempo, objecto e Instcumento explcltos.

Estas diferentes fases séo geridas pelo professor gragas s varladas
lavallagoea que_pontuam o conjunto do processo & que servem para o regu-
ar. . .
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1.A REFERENCIAS.EO DAS COMPETENCIAS NO INfclo DO ANO

dos alunos 2 entrada do curso preparatdrio sao
muito diversas, frequentemente Instévels, por vezes limitadas a-certos contextos.
As crlancas nem sempre tém uma Idela multo precisa do que sabem, nem do
que sdo capazes de consegulr concretizar(l). Compete, portanto, a0 docente,
recolher informagdes sobre os saberes e 0S savoir-faire de cada um. No que segue,
propoma-nos fornecer: ’ .

— preclsdes sobre as competéncias a avallar no infclo do ano:

— propostas de obsetvagoes.

As competéncias numéricas

1.1. PORQUE REFERENCIAR ESSAS COMPETENCIAS?

Esta primeira recolha de informagdes deve ser posta em prética no principio

do ano para poder:
|. Referenciar as criangas cujas compet@ncias sdo fracas, quer porque ndo
tiveram ocasifio de utllizar processos numéricos anteriormente, quer porquée

encontram outras dificuldades que € entdo necessarlo anallsar.

2. Propor as criangas mais desprovidas de competénclas numérlcas activida-

des que visem o conhecimento dos primeiros nimeros: memorizagéo da mne-
ménica, leltura dos primeiros ndmeros, reconhecimento de diferentes constela-
¢oes, enumeragio de pequenos conjuntos, deslocagdes numa pista nqmérlca.

3. Adaptar as sltuagdes de aprendizagem deste perfodo as posslbilidades de
cada um através de uma judiciosa escolha das varidveis {em particular a dimen-
si3o dos nGmeros) e evitar assim um desnivel muito considerdvel entre os pro-
cessos empregues pelas criangas € 0s que 0 docente espera.

Esta recolha de informagio iniclal nfo é mals do que um ponto de partida.
Num perfodo posterlor, as diferentes actividades propostas serdo para o docente
outras tantas oportunidades de recolher Informagdes que permitam seguir a evo-
lug3o das competéncias de cada aluno. Neste sentido, @ preocupagéo de avalla-
G40 & permanente: é um elemento regulador do processo de aprendizagem e

“n@o a sua conclusdo.

1.2. QUE COMPETENCIAS OBSERVAR?

| e Logo no Inicio do ano, é indispensével obter Informagdes respeltantes ao
B conhecimento da mneménica numérica, & leitura dos nGmeros, & mestria da
enumeracio e ao fecurso espontaneo a esta, 3 possibilidade de constltulr um
conjunto de cardinal dado. ' .

R

————————n
] L1} Os alunos que v&m de <! s da pré-primdria que tenh bordado as aptendizagens numéricas segundo pets-
[ pectivas andlogas ds que aqul desenvolvemos, adqultiram multas vezes uma boa conselénela das suas verdadelras
Fl competénclas.
¥
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A MNEMONICA NUMERICA

£ necessérlo observar e anotar as caracter(sticas da sequéncla' dos nom

ntimeros que cada crianga € capaz de recitar: -
—~ até que ponto a sequéncia ¢ convenclonal (isto &, correspon

natural dos niimeros sem acréscimo nem omisséo)?
— até que ponto ela & estavel listo &, sem mudanga de uma recitagdo para

outra)? Depois de uma primelira recitagao, o professor pergunta: "Podes
recomegar desde o principio para que eu possa escrever tudo o que tu

dizes?"
— quals os erros que surgem. tals como omissdes sisteméticas, ou 0s.erros
recorrentes (“vinte e nove, vinte dez, vinte e onze...")?
— qual &, se tal suceder, o efeito de relangamento respeltante aos nomes.
das dezenas? (Bastaré dizer “30" a crlanca que péra em 29 para que ela

continue?)

Progressivamente,

no seu conhecimento da mnem
des com a tira numérica, como meio de aprendizage

¢30, no capftulo “Conhecer 0s ndmeros” (p. 274). »

esde:

de 3 ordem

cada crianca deve sabere poder dizer em que ponto esté

gnica numérica. Sdo propostas algumas activida- -
m ou instrumento de avalia-

O RECURSO ESPONTANEO A ENUMER:C30 _

Trata-se de observar como € que a crianga procede para construir um con-
junto equipotente a um conjunto dado, na auséncla deste.

Esta observagao far-se-4 ap6s a que tem por objecto o corthecimento da
mnemdnica humérica de maneira a poder .adaptar a dimensao dos conjuntos &
mneménica de cada um. Mas & preferfvel ndo encadear as duas observagdes a
fim de evltar, para O recurso esponzaneo 3 enumerago, um possfvel condiciona-
mento provocado pelo pedido de contagem relativo A prova precedente.

A observacio do recurso espontdneo 3 enumeracdo deverd ser efectuada
antes da que respeita ao domfnio da enumeragio, porquanto é importante reco-
nhecer, em primelro lugar, se a crlanga recorre por si mesma a enumeragéo.

Para ajudar a esta recolha de informacdo, propomos, neste primelro perfodo,
o problema “Os Robds” (tema “Os ndmeros para memotrizar” p, 59). Todavla, se
isso ndo pdde fazer-se para uma crianga, pode retomar-se em conversa individu-
al. £ 6bvio que & indlspensével que asInstrugdes n&o induzam o melo a utilizar.
(A questdo “Quantos h&?" ou quzlquer alusdo ao nimero ou 3 enumeragéo

devem ser evitadas.)
Um exemplo de aplicagio: pede-se a u

o ndmero de fichas de que precisa (€ necess
dade suficiente, nem mals, nem menos”) para co

um quadriculado.

ma crlanga para ir buscar exactamente

4rlo que haja “exactamente a quanti-
locar uma em cada casa vazia de
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A MESTRIA DA ENUMERAGAO

Ao procurar “Quantos oblectos hd (cubos, fichas...)?” num conluhto cujo
cardinal es}é adaptado ao nivel de conhecimento da mneménica, pode-se.obser-
var se a crianga recorre a uma enumerag3o, a uma estimativa global ou reage de
outro modo..; '

No caso de uma enumerag8o, é possivel observar (ou n3o) o domfnio:

— da sincronizagdo entre os gestos (agarrar nos objectos, deslocs-los,

aponté-los,..) e a recitagdo da mnemériica;

~— da organiza¢do da enumeragio (Os objectos j4 contados ‘estao bem sepa-

rados dos que falta contar?);

— do princlpio cardinal {A questio “Quantos h&?", a crlanga:responde com o
nome do dltimo nimero enunclado?). '

Esta referenciacio das aptiddes de enumerar pode ser efectuada em conver-

.Iséa ]ndlvldual ou por ocaslfo de actividades na classe (contar os-presentes, 0s
- 1&pis...),

ACONSTRUGCAO DE UM CONJUNTO DE CARDINAL DADO

Ao pedir a uma crlanga para "indicar n objectos” considerados num conjunto
maior (sendo o nimero # escolhldo no interlor do domfnio numérico em que a
enumeragdo é perfeitamente sablda, dom(nlo que fol anteriormente referencla-
do) pode-se observar se a crlanca:

-* ~ — péra no fim da enumerag&o dos n objectos, declarando que terminou;
— enumera todos os objectos do conjunto até ao esgotamento dos objectos
(ou das suas competénciasl); 5 ®
— apercebe-se de que se esqueceu do que Ihe tinha sido pedido;
— Indlca um “monte” de objectos sem enumerar...

~ Essas observagSes podem ser feitas, por exemplo, quando das distribui-
: - gdes de materlals. :

O SUCESSOR DE UM NUMERO

Acrescentando um elemento a um conjunto que a crianca j4 enumerou, e
perguntando-lhe quantos objectos hé4, poder-se-d referenciar se a crianga enun-
cla directamente o sucessor do niimero anteriormente encorntrado ou se tem
necessidade de recontar tudo. ,

Alnda aqul, o docente pode utllizar momentos de enumeragio do quotidia-
no da classe ou aproveltar a precedente experléncla (“constitulgdo de um con-
junto de cardinal dado") utilizando 0 mesmo material.
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ACTIVIDADES PARA A CLASSE
A LEITURA DOS NUMEROS:

_Apresentam-se cartas com 0s nﬂmérc)s de0a20 {n&0 colocadas pdr ordem)
e pede-se ao atuno para dizer quais s30 0s nimeros que conhece e para pegar na
carta correspondente. Pode-se observar:

— 0s numeros que ele sabe ler neste dom(nio numérico;
— as tentativas de procura das cartas na ordem (apolando-se eventualmente
na recltagdo da mneménical:
— as grafias que confunde;
—= a manelra ¢como enuncia os nimeros com dols algarlsmos (para 13: "um-
-tr8s", “trés-um", ou mesmo “vinte-trés"...)
Também no dia a dia surgem algumas oportunidades que permitem inter-
rogar uma crianqa: calendérios, registos numéricos, nlimeros escritos numa
embalagem, num livro...

A SOBRECONTAGEM

Depois de ter mandado a crianca acrescentar uma pequena quantidade de
objectos (3 ou 4) a um conjunto que acaba de enumerar e sem que possa ver o
conjunto da colecgdo, pede-se-lhe para dizer quantos objectos tem agora; ou
mostra-se alternadamente a uma crianga as duas faces de uma carta, estando
alguns autocolantes presos em cada face e pede-se-lhe para dizer quantos tem
ao todo. Pode-se observar se a.crianga:

— consegue sobrecontar a partir do nimero inicial de objectos;

— se recorda de quantos hé e d4 uma resposta do género “cinco e dois”;

— & obrigado a recontar o todo: .

— enuncla simplesmerite um das dols nimeros...

1.3. COMO RECOLHER E TOMAR NOTA DESSAlS INFORMACQES

Certas informacdes podem ser recolhidas pelo professor durante as act\v!da-
des quotidianas. Todavia, para delimltar bastante cedo as dificuldades fias crian-
gas cujas competéncias parecem mals fracas, muitas vezes € neces.séno privile-
giar a entrevista individual que permite também evitar as influéncias do grupo
susceptfvels de ocorrer aquando de registos colectivos. .

£ preferfvel dispor rapidamente das primelras informagoes citadas para por
em prética as actividades de aprendizagem que delas dependem, mais do que; esr
um quadro preciso das competéncias de certas criangas, mas com informag| e'r
multo lacunares sobre as outras, visto que essas competéncias podem evo urln
consideravelmente se 0s registos relativos a toda a classe se estenderem port
perfodo demasiado longo.

55




