Embora o contexto seja uma influéncia fundamental, ele ndo determina o que pode
fazer um profissional. Como tal, o professor de Matematica disporéa sempre de uma
ampla margem de manobra para influenciar os acontecimentos e 0s processos nas
direccées que considera mais apropriadas ao desempenho das suas fungdes.
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com percentagens surpreendente-
mente elevadas mas que decrescem
com os niveis de ensino. As situagdes
com um caracter mais aberto e de-
safiante, em que se pode esperar um
maior envolvimento dos alunos — as
actividades de exploragéo e o trabalho
de projecto —, tém valores de utiliza-
¢ao muito inferiores.

O estudo Resultados diferentes ques-
tionou os alunos do 12° ano sobre
esta questédo, mostrando igualmente
que, na sua perspe&tiva, as tarefas
envolvendo trabalho de pesquisa tém
um papel muito reduzido na disciplina
de Matematica (ver Quadro 2).

No que respeita ao 1° ciclo, ha a
registar que num questionario respon-
dido por 202 professores do conce-
lho de Lisboa, estes na'sua grande
maioria (88%) concordaram que o
desenvolvimento da capacidade de
resolugéo de problemas é uma parte
essencial da Matematica escolar®.

Nestes resultados, os problemas apa-
recem com um peso relativo importan-
te. No entanto, h&a que ter em atencéo
que o termo problema é muitas vezes
usado com entendimentos diversos.
O que alguns professores consideram
ser um problema, outros podem achar
tratar-se apenas de um exercicio. Para
alguns professores, o simples facto
de existirem referéncias a um contex-
to da vida real é suficiente para que
se considere uma questdo como um
problema. Tal parece ser o caso dos
professores do 1° ciclo que deram os
seguintes exemplos de problemas:

Se a familia da Marisa gastar, em
média, 18 paes por dia, quantos
paes gastard no més de Dezem-
bro? ’

Qual é a area de um quadrado que
tem de perimetro 120 m?°

Passemos aos materiais didacticos."A
investigacdo em educacéo matemati-
ca tem mostrado que a manipulagéo
de materiais é importante para uma
aprendizagem bem sucedida, em es-
pecial nos primeiros niveis de escola-
ridade. Além disso, os programas dos

anos 90 referem a importéncia do uso |

de material didactico estruturado e
n&o estruturado-para a aprendizagem
de temas especificos, bem como do
uso de calculadoras e computadores.

Se no que respeita as tarefas, até ha
pouco tempo reinava de modo abso-
luto o exercicio, no ‘que respeita a ma-
teriais predominavam o quadro, o giz
e o manual escolar. Apenas em Geo-
metria era costume recorrer a outros
instrumentos como régua, esquadro,
compasso e transferidor. Na verdade,
segundo o Matemética 2001, apenas
12% dos professores do 1° ciclo
afirmam usar com muita frequéncia
materiais manipulaveis e 7% afirmam
fazé-lo com jogos didacticos, en-
quanto que 0s que usam com muita
frequéncia material de Geometria sé&o
33% e os que o fazem com papel
ponteado e quadriculado séo 23%. No

conjunto dos niveis de ensino, a gene-
ralidade dos professores (82%) afirma
fazer uma grande utilizagdo do manual
adoptado. Bastante utilizadas s&o
também fichas de trabalho (58%).

No que se refere as novas
tecnologias, a calculadora é bastante
usada por cerca de 4% dos profes-
sores do 1° ciclo, 20% no 2° ciclo,
60% no 3° ciclo e 75% no ensino se-
cundério — onde o seu uso se tornou
obrigatério. Em contrapartida, apenas
uma percentagem infima de professo-
res (menos de 1%) usa o computador
com bastante frequéncia, dados que
séo corroborados no estudo Resul-
tados diferentes (Quadro 2). Deste

Tarefas 2° ciclo 3° ciclo secundario
Exercicios 94 91 94
Problemas 80 77 67
Actividades de exploragao 18 12 14
Trabalho de projecto 1 2 3

Quadro 1. Percentagem de professores que afirma usar sempre ou em muitas aulas diver-
sos tipo de tarefa, segundo o estudo Matematica 2001 (APM, 1998).

ltem

Pontuagéo média®

Tarefas

O professor propoe tarefas que envolvem trabalho de

pesquisa

Materiais

O professor utiliza alguns dos seguintes materiais de
apoio: sitios da Internet, recortes de jornais, etc.

O professor utiliza o computador na sala de aula

Avaliacao

O professor devolve testes/trabalhos com comentarios
sobre o que estd bem e como corrigir o que esta mal

Além dos testes, o professor solicita outros trabalhos

que contam para a classificagéo

Ao atribuir a nota no final do periodo, o professor da

mais importancia as notas dos testes

1,70

2,77

2,31

3,20

* Escala de 1 (minimo) a 4 (méaximo).

s

Quadro 2. Pontuagdo média em diversos itens relativos as tarefas, materiais, comunica-
géo na sala de aula e avaliagéo nas respostas dos alunos do 12° ano segundo o estudo
Resultados diferentes (Curado, Gongalves, Géis, Vicente, & Alaiz, 2003)
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modo, as fichas de trabalho e a cal-
culadora s&o as principais mudangas
no que se refere ao uso de materiais.
Note-se, no entanto, que os dados do
Relatdrio nacional do TIMSS sugerem
que a calculadora é sobretudo usada
para realizar célculos de rotina e veri-
ficar resultados, mostrando-nos que
é igualmente importante saber se os
materiais séo usados e saber como
s&o realmente usados.

Varios estudos de natureza qualitati-
va déo também indicagdes sobre as
tarefas e os materiais usados pelos
professores de diversos niveis de
ensino®. Em alguns casos nota-se um
grande investimento dos professo-
res, valorizando tarefas de natureza
problematica, relacionadas com o
quotidiano dos alunos, que podem
constituir bons pontos de partida para
situagbes de discusséo e para fomen-
tar a construgdo do seu conhecimento
pelos alunos. Ha também exemplos
de professores que se preocupam em
desenvolver capacidades que consi-
deram essenciais na aprendizagem

da Matemética como o raciocinio, a
generalizagéo e a comunicagao. Nou-
tros casos investigados, surgem pro-
fessores que na maior parte das aulas
propdem apenas exercicios.

Estes estudos mostram que existem
professores que estdo a vontade na
utilizagdo de materiais, construindo
instrumentos de que necessitam
(como ampulhetas e geoplanos) para
o seu ensino. Outros, fazem um uso
expressivo de material didéctico, utili-
zando materiais diversos como carto-
linas, tesoura, aparelhos de medida,
retroprojector, tangran, modelos de
madeira e calculadora, para além das
fichas de trabalho e do manual esco-
lar. Existem casos de forte utilizagéo
da calculadora, em diversos ciclos,
embora seja bastante mais raro o uso
do computador — aparentemente
pelas dificuldades logisticas que isso
ainda acarreta na maioria das escolas.
Ao lado destes casos, surgem outros
onde se verifica uma reduzida utiliza-,
¢&o de material didactico, recorrendo-

" se apenas a fichas e ao quadro e giz.
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Surgem também casos de profes-
sores que afirmam dar as suas aulas
pelo manual.

No seu conjunto, estes dados su-
gerem que ha alguma evolugéo nas
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tarefas propostas e no uso de ma-
teriais, no sentido da diversificacéo

e do uso crescente de situagdes de
ensino-aprendizagem de caracter
exploratorio. Aqui e ali surgem casos
de professores que se empenham em
realizar um ensino segundo esta pers-
pectiva, mas continua a haver muitos
professores que fazem um uso quase
exclusivo das tarefas e dos materiais

mais rotineiros.

O que o professor valoriza nas suas
préticas de avaliagéo, é aquilo que os
alunos acabam também por valorizar.
Interessa saber que instrumentos de
avaliagéo usam os professores. Inte-
ressa também saber como encaram
eles o papel da avaliagdo, se déo
mais énfase & fungéo formativa ou
sumativa.

O Matemética 2001 indica que os
professores recorrem sobretudo a
trés modos de recolha de dados sobre
a aprendizagem dos alunos. Assim,
92% dos professores afirmam usar
com muita frequéncia a observagéo
do trabalho na aula, 82% os testes
escritos e 74% as questdes orais. Por
outro lado, s6 cerca de 33% dos pro-
fessores recorre com muita frequéncia
a trabalhos escritos e relatérios. No
Relatério nacional do TIMSS, os pro-
fessores do 7° e 8° ano indicam usar
principalmente como instrumentos

de avaliagao varios tipos de testes
(99%), as respostas dos alunos na
turma (95%), a observacéo dos alunos
(89%) e o modo como os alunos re-
alizam os trabalhos de casa (77%).
Estes valores sugerem que a forma
oral tem um peso significativo nas
praticas de avaliagdo mas, como esta
forma de recolha de dados é predomi-
nantemente informal acaba facilmente
por se diluir, fazendo sobressair entao
o teste escrito como instrumento privi-
legiado de avaliagdo dos alunos.

O estudo Resultados diferentes
mostra que para os alunos do 12°
ano, a nota do teste é o elemento que
tem maior peso na definicdo da sua
classificagdo (Quadro 2). Ao mesmo
tempo, este estudo mostra que cerca
de metade dos alunos considera que
o professor déa alguma ateng&o aos
aspectos formativos da avaliaggo. Em
contrapartida, no estudo Matematica

2001, uma percentagem expressiva
de professores indica a insuficiéncia
da escala actual de classificacdo
(niveis 1 a 5) como um dos problemas
mais sérios do actual sistema de ava-
liagdo portugués (38% dos inquiridos
do 2°ciclo e 17% do 3°). Verifica-se
assim coexistirem sinais contraditérios
de valorizagdo dos aspectos formati-
vos e sumativos da avaliagéo.

Num estudo de natureza qualitativa
s&o assim descritas as mudancas na
sua prética realizadas por Rosa, uma
professora do ensino secundério:

Actividades que impliquem mais
tarde eles fazerem um relatério, e
portanto tém de explicitar mais o
raciocinio. Acho que ja fazia antes,
mas agora estou mais cuidadosa.
Na clareza, no raciocinio. Antiga-
mente nédo tinha muito a preocupa-
¢ao dos registos e acho que agora
estou mais atenta’.

Nos estudos qualitativos realizados
neste campo hé indicagées que
formas de avaliagio escritas, alter-
nativas ao teste, podem ter vindo a
ganhar mais expresséo nos diversos
niveis de ensino. No entanto, néo
parece haver grandes duvidas que o
teste escrito continua a ser o princi-
pal instrumento que os professores
usam para avaliar a aprendizagem
dos alunos. O modo como o teste se
articula com os outros instrumentos
é que parece ter mudado. E ainda de
notar que a relacdo entre os aspectos
formativos e sumativos da avaliagdo
& um ponto onde também podera ter
havido alguma evolugéo.

Nas condi¢es de trabalho da so-
ciedade actual, a colaboragéo é um
elemento fundamental da cultura
profissional dos professores. Trata-se
de uma estratégia essencial para lidar
com problemas de dimensé&o significa-
tiva e problemas deste tipo ndo faltam
na actividade profissional dos pro-
fessores e na vida das escolas. Vale
a pena, por isso, perguntar: como
estamos de préticas de colaboragéo
nas nossas escolas?

Até hé alguns anos atrés, a formagéo
do.professor de Matemética reduzia-
se a formagéo inicial e a formagéo



continua. Mais recentemente, tem-se
vindo a falar cada vez mais no desen-
volvimento profissional do professor.
Sendo assim, é pertinente perguntar:
De que modo é que os professores
de Matematica encaram o seu desen-
volvimento profissional? Que interes-
ses de formacéo manifestam? Qual o
efeito da formagéo que os professo-
res recebem nas suas préticas lecti-
vas e nas aprendizagens dos alunos?

O Matematica 2001 refere que as
instancias oficiais de trabalho conjunto
dos professores tém uma periodici-
dade reduzida (mensal a trimestral),
sendo ocupadas na maior parte do
tempo com informagdes, questdes ad-
ministrativas, calendarizagdo de maté-
rias a leccionar e definigéo de critérios
gerais de avaliagdo. Surgem alguns
exemplos de trabalho colaborativo
entre professores mas é quase
sempre em pequena escala e de
modo iriformal: pares de professores
prepararam em conjunto aulas, fichas
de trabalho e testes. Segundo o Rela-
tério nacional do TIMSS, no caso dos
professores do 7° e 8° anos, apenas
21% afirma reunir-se com colegas da

i

sua disciplina para discutir e planear
actividades lectivas.

Os estudos de natureza qualitativa
corroboram estas indicagdes. Séo fre-
quentes os casos de professores que
referem ter dificuldade em encontrar
colegas para colaborar e muito raros
os casos de colaboracéo efectiva.

Os periodos de mudanga curricular
parecem favorecer o agrupamento de
professores, que procuram interpretar
as novas orientagdes e encontrar em
conjunto formas de as concretizar.
Uma professora do 1° ciclo afirma a
propdsito do trabalho com as colegas
que leccionam o mesmo ano de esco-
laridade na sua escola:

Infelizmente nao ha pratica de
trabalho em conjunto e eu sempre
senti essa necessidade. Penso
que todos nds beneficiariamos se
trabalhdssemos em conjunto, mas
nem todos pensam deste modo.®

Deste modo, parece existir em muitos
professores um desejo de estabelecer
colaboragées profissionais mas s&o
muitas as dificuldades e obstaculos
em grande medida ainda por estudar.

No que se refere a formagéo e de
acordo com o Matemética 2001,

a maioria das acg¢oes de formagao
frequentadas pelos professores s&o
de curta duragéo (igual ou inferior

a 5 dias). A percentagem de pro-
fessores que frequentou acgdes de
formacéo continua oscila entre os
78% no 2° ciclo, os 66% no 3° ciclo
e os 83% no secundario. Os temas
mais procurados, sdo, no 2° ciclo, os
instrumentos de avaliagéo (15%) e as
necessidades educativas especiais
(13%), no 3° ciclo, a Geometria (23%)
e a Didactica da Matematica (10%),
e no ensino secundario a Geometria
(37%) e a Historia da Matematica
(10%). No caso do 1° ciclo, a maioria
dos professores (54%) néo participou
em nenhuma acgéo de formacéo para
“apoiar a introdugéo do programa de
Matematica de 1990.

Além disso, sé muito recentemente
tém vindo a ser realizados estudos em’
profundidade sobre o desenvolvimen-
to profissional do professor, sendo
dificil de saber o que significam ver-
dadeiramente para os professores as
acgoes de formagéo que frequentam.

Educagao e Matematica n° 80 ® Novembro/Dezembro de 2004




12

A ideia que o professor tem constan-
temente de aprender coisas novas e
actualizar-se parece estar definitiva-
mente aceite. No entanto, a formagdo
parece ser mais orientada pelo inte-
resse em estudar este ou aquele tema
do que resultante da necessidade de
se aprender a lidar melhor com os
problemas da prética lectiva. Na ver-
dade, a maior parte desta formagéo
realiza-se sem grande relagdo com
prética lectiva do professor o que nos
leva a questionar se teré alguma influ-
éncia real sobre essa mesma pratica.

Conclusao

As préticas profissionais dos pro-
fessores de Matemética séo cer-
tamente um dos factores que mais
influenciam a qualidade do ensino e
da aprendizagem dos alunos. Nos
diversos campos que consideramos
neste artigo, parece haver sinais de
mudanca, no sentido de préaticas mais
diversificadas e mais complexas, que
requerem um conhecimento profissio-
nal mais aprofundado e uma prepa-
ragéo do professor sem duvida mais
exigente. S3o sinais ainda timidos e
pouco conclusivos, mas ha que ter
em conta que estas mudangas levam
0 seu tempo e que muitos dos seus
aspectos néo séo faceis de medir.
Estas mudangas educativas tornam-se
necessarias pelas novas condigdes
sociais e pelas novas configuragées
dos publicos escolares. Para a sua
efectivagdo bastante tem contribuido
a investigagéo em educagdo matema-
tica, sugerindo novas perspectivas
curriculares e aprofundando a nossa
compreenséo dos fenébmenos que
ocorrem na sala de aula.

Os estudos de natureza qualitativa
mostram, pelo seu lado, que existem
casos concretos de professores que
desenvolvem praticas renovadas, em
consonancia com as actuais orienta-
¢Oes curriculares e que apontam para
uma cultura de colaboragéo e desen-
volvimento profissional permanente.
Esses exemplos mostram que certas
préticas profissionais inovadoras,
tanto lectivas como nao lectivas, sao
possiveis nas circunstancias actuais
mas ndo podem ser tomados como
representativas da situagéo da maioria
das escolas.
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Os estudos realizados, entre os quais
sobressai 0 Matematica 2001, da
iniciativa da APM, permitem tragar
um quadro das préticas profissionais
dos professores de Matemética por-
tugueses que é globalmente consis-
tente com a percepgéo de qualquer
observador mais atento. Ha certos
aspectos onde se tem mais informa-
¢éo do que noutros mas, muito princi-
palmente, falta-nos conhecer melhor
os factores que contribuem para que
as coisas sejam como sao e que, em
alguns casos, dificultam as necessa-
rias mudangas. Trata-se de factores
que ha que procurar na cultura da so-
ciedade portuguesa, na estrutura do
nosso sistema educativo e do nosso
sistema de formacéo, na relagéo exis-
tente entre as escolas e a comunida-
de e no modo como a sociedade em
geral tende a encarar os professores.

Seré importante que se fagam novos
estudos para perceber melhor todas
estas questdes. Mas ndo se deve
perder de vista que um factor de-
terminante na mudancga das praticas
profissionais é o trabalho de reflexao
e intervengéo consciente dos proprios
professores, no quadro de projectos
e de outras actividades de natureza
associativa. Embora um contexto
envolvente, mais favoravel ou mais
desfavoravel, tenha uma forte influén-
cia, ele ndo determina completamente
o que pode fazer um grupo social ou
profissional. Por isso, o professor de
Matemaética dispora sempre de uma
ampla margem de manobra para in-
fluenciar os acontecimentos e os pro-
cessos nas direcgbes que considera
mais apropriadas ao desempenho das
suas fungdes.

Notas

1 O Matematica 2001 (APM, 1998), cons-
titui o estudo empirico mais importante
alguma vez feito no nosso pais sobre as
préticas profissionais dos professores de
Matemética, tendo envolvido a realizagéo
de um inquérito, a andlise de dados de
outro inquérito realizado pelo extinto
Instituto de Inovag&o Educacional, a reali-
zag&o de entrevistas colectivas a grupos
de professores em diversas escolas de
todo o territério nacional e a andlise de
numerosa documentagéo.

2 Trata-se de um levantamento da situagéo e
dos resultados do sistema educativo por-
tugués, com incidéncia no 12° ano, en-
volvendo todas as disciplinas escolares,
realizado recentemente por uma equipa
do Ministério da Educagéo coordenada

por Ana Paula Curado (Curado, Gongal-
ves, Gdis, Vicente, & Alaiz, 2003),

3 O TIMSS é o Third Internacional Mathematics
and Science Study, tendo para n6s espe-
cial interesse o relatério nacional sobre
os contextos de aprendizagem referen-
te ao 7° e ao 8° anos de escolaridade
(Amaro, Cardoso, & Reis, 1996).

4 Serrazina (1998).

5 Em Monteiro, Matias, Rosa, Ferreira e
Soares (2002).

6 Néo referimos aqui em pormenor todos
estes estudos. O leitor interessado en-
contrara essa informagéo no artigo de
Ponte e Serrazina (em publicagdo).

7 Santos , 2000.

8 Ver Serrazina, 1998, p. 138.
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