Notacdes geomatricas em debate

Foi com satisfacio que o Grupo de Tra-
balho de Geometria (GTG) recebeu a
noticia de que & Educacdo e Matemdtica
chegara uma reacgdo & Nota publicada no
ndmero 103, com o titulo Notagdes: bas-
ta de confusdesl. Também a referéncia, por
parte de José Avelino Carmo, a outras
Notas, é estimulante para o grupo que
v&, assim, manifestado o interesse por es-
tes assuntos e alargada a discussdo, como
sempre tem pretendido.

Posto isto, consideramos que é de
continuar este debate também nas pdgi-
nas da revista, razdo pela qual nos atreve-
mos a pegar nalgumas afirmacdes e pro-
vocacdes lancadas pelo nosso leitor.

Sobre as notacdes

E nossa opinido que, no primeiro artigo
referido, publicado no nidmero 42 da re-
vista, ndo se fazia uma proposta comple-
ta e consequente de notagdes a usar em
geometria mas tentava-se, sobretudo, sa-
lientar a mistura de tradicdes (da Mate-
mdtica Moderna) existente. Ao contrério
do afirmado por José Avelino Carmo, o
GTG acredita que as poucas sugestoes
feitas na altura ndo foram consolidadas e
que, actualmente, persistem muitos dos
problemas descritos. A nossa mudanga de
opinido tem sido encarada, internamente,
como uma evolucao, e fruto de vdrias dis-
cussdes, e ndo como uma moda.

Se é certo que ndo advogamos sem-
pre a economia, no exemplo dado pare-
ce-nos que esta ndo fica obrigatoriamente
comprometida por poderse, nos cdlcu-
los, definir que = = comp(BC) e passar
a escreverse z2 + 42 = 52, A ideia fun-
damental € que o aluno, quando escreve,
saiba a que se refere e que distinga, por
exemplo, o segmento do seu comprimen-
to. E embora a notacio BC' seja vulgar
mente aceite entre os professores do en-
sino bdsico e secunddrio, a verdade é que
num dos poucos livros de geometria eucli-
diana em portugués, de Franco de Olivei-
ra, ela nem sequer é usada, a semelhanca
do que sucede com vdrios outros autores,
sobretudo ingleses.

50Iire as definicoes

Na nossa forma .de entender a natureza
e organizacio da geometria, um tridngu-
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lo equildtero pode ou ndo ser isdsceles,
dependendo da definicdo. Se adoptar-
mos classificacdes hierdrquicas e inclu-
sivas, como defendemos que se adopte
na maioria das situacdes que trabalha-
mMos com os nossos alunos, um triangulo
equildtero € isdsceles. Na realidade, mes-
mo a definicio de tridngulo ndo é Unica
porque umas vezes estamos a considerar
o interior e outras vezes ndo. Ainda que,
em Portugal, tenhamos palavras diferen-
tes para designar circunferéncia e circu-
lo, o mesmo j& ndo sucede no caso dos
poligonos e, em inglés, usa-se a palavra cir-
cle para designar ambos e circumference €
normalmente o termo usado para o peri-
metro de uma curva fechada.

Aceitando a figura 4 (p. 26, E&M 106)
como um quadrilitero (o quadrildtero
PRQ@S), em que os lados se cruzam, tém
de ser repensadas coisas bdsicas como a
amplitude dos &ngulos (vamos conside-
rar a sua orientacdo para a soma algébrica
dos quatro angulos ser 360° a semelhanca
do que sucede com os quadrildteros com
que se trabalha usualmente?) e até mes-
mo como determinar a drea nestes casos
(pode suceder que a drea deste poligono
seja menor que a soma das dreas dos dois
trifngulos que parecem estar definidos na
figura?), aspectos que tém sido alvo de re-
flexdo no GTG sem que tenham sido estu-
dados até ao fim. Nestes assuntos, 0 GTG
tem encontrado inspiragdo para muitas
das suas ideias no trabalho de Coxeter, li-
teratura que recomendamos vivamente.
Por exemplo, em Geometry Revisited?, nas
péginas 51 a 53, os autores tecem algumas
consideracdes sobre a extensdo do con-
ceito de drea de um quadrildtero, quando
se amplia o conjunto dos quadrildteros, in-
cluindo os n3o convexos e os cruzados.

Em jeito de conclusdo, ndo podemos
deixar de referir que o que o GTG pre-
tende, acima de tudo, é encontrar suges-
t8es para um uso o mais significativo pos-
sivel das notacdes, e nunca impor qualquer
uniformidade ou substituir um dogma por
outro. Queremos, apenas, simplificar e fa-
zer com que os alunos se preocupem
principalmente com a geometria, e com
0s raciocfnios geométricos acima de tudo,
e ndo com as notagdes para exprimi-los.
E defendemo-lo em sala de aula, nos tex-
tos de apoio para alunos, e em quaisquer
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Figura 4

enunciados, incluindo os de provas ou
exames, onde as questdes ndo deveriam
em caso algum depender do entendimen-
to das notacdes usadas mas sim estarem
escritas de modo a ndo subsistirem duvi-
das sobre o que estd ser questionado.
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Em Matemaica ndo se avalia sd 0
produto final . . .

O mundo actual, e a realidade em que nds
e as nossas criancas e jovens vivemos, estd
em constante evolugdo, poderemos até
dizer, que nos encontramos numa aluci-
nante revolucio de ideias, de pensamen-
tos, de recursos, e de aquisicdo de infor-
mac3o. A Matemdtica, mais propriamente
o ensino da Matemética, ndo € excepcdo.
Novas préticas educativas surgem. Novas
estratégias, instrumentos e recursos estdo
ao nosso dispor para acompanhar €ssas
novas vivéncias, e criarmos nos nossos alu-
nos diferentes formas de aprendizagens e
de aquisi¢io de, conhecimentos e desen-
volvimento de competéncias.

Uma das minhas grandes inquieta-

c®es no que diz respeito a prdtica en-




quanto docente, prende-se com a prética
avaliativa. Certamente que a todos jd su-
cedeu, a mim confesso que muitas vezes,
surgirem situacdes na prética de sala de
aula, que nos fizeram questionar: E agora
como avalio?

A luz do Novo Programa de Matemd-
tica do Ensino Bésico (NPMEB), e dos Pro-
gramas das «diferentes Matemdticas» do
ensino secunddrio, assim como das pré-
ticas educativas correntes ndo devemos,
nem podemos, restringir a avaliagdo dos
nossos alunos apenas ao produto final do
trabalho por si produzido.

Se efectuarmos uma andlise dos pro-
gramas da disciplina da Matemdtica, nos
diferentes anos de escolaridade, no que
se refere as préticas educativas, as formas
de avaliar e aos instrumentos de avaliacdo
passiveis e indicados para serem utilizados,
verificamos que s3o imensas as possibilida-
des existentes. Assumindo que a avaliagao
¢ parte integrante do processo de apren-
dizagem, ela deverd ser compativel com
as préticas pedagdgicas implementadas. A
avaliacdo terd assim de acontecer ao lon-
go de toda a aprendizagem, tornando-se
geradora de situagdes que a favoregam.

Uma ideia muito importante fica re-
tida. O que se pretende é que a avalia-
cdo em Matemdtica ndo se restrinja a ava-
liar sé o fim, mas também o meio, ou seja,
o processo de aprendizagem, o qual deve
permitir que o aluno seja um elemento ac-
tivo, reflexivo e responsdvel da sua apren-
dizagem. A avaliagdo deve constituir uma
parte integrante do processo de ensino
e aprendizagem. Deve ser vista como um
processo continuo, dindmico e, por vezes
informal. Isto significa que, para além dos
momentos e tarefas de avaliacio formal,
a realizacio das taréfas do dia-a-dia nos
devem permitir, a nds professores, a reco-
lha de informacdo para avaliar o desem-
penho dos alunos e ajustar a nossa prdti-
ca de ensino. Sendo diversos os objectivos
curriculares a avaliar e sendo também di-
versa a forma como os nossos alunos po-
dem evidenciar os seus conhecimentos,
capacidades e atitudes, torna-se evidente
o uso de uma maior diversidade de for-
mas e instrumentos de avaliagdo, possibili-
tando-nos, assim, uma maior clareza e ob-
jectividade no processo de avaliagdo.

A andlise dos programas curriculares,
nomeadamente o Novo Programa de Ma-
temdtica do Ensino Bdsico (em inicio de
implementagio), os textos subordinados
A utilizacdo de diferentes instrumentos de
avaliacio no que se refere as préticas de
investigacio em Matemdtica, assim como a
diversidade de tarefas e recursos ao nos-
so dispor; enriguecem-nos a galeria de co-
nhecimentos para aplicar na nossa préti-
ca lectiva. Possibilita-nos a dinamizacdo de
sessdes de trabalho nas nossas escolas,
com os nossos alunos, para implementar
e testar diferentes formas de trabalhar a
Matemdtica, de lhes expor as actividades e,
n3o menos importante, de avaliar as mes-
mas. As situacdes de avaliagdo devem ser
geradoras de oportunidades para os alu-
nos aprenderem e melhorarem o seu tra-
balho, e fornecerem informagdo ao pro-
fessor;, sobre a evolugio e preferéncias
dos alunos, ajudando-o a melhor preparar
e executar o seu trabalho.

O trabalho colaborativo e de equi-
pa entre docentes é, também, muito im-
portante e extremamente enriquecedor a
aplicagdo de algumas préticas. Uma mes-
ma actividade pode, por exemplo, ser tra-
balhada em conjunto e aplicada em niveis
diferentes de ensino, em contextos dife-
renciados na sala de aula, indo ao encon-
tro das competéncias de cada aluno. Ao
optar, por exemplo, por dinamizar uma ac-
tividade de investigacdo, esta pode ser tra-
balhada de forma diferenciada pelos alu-
nos, atribuindo-lhes tarefas diferentes. E
certo que deve existir uma escolha cuida-
dosa, e criteriosa, das tarefas a desenvolver,
analisados e seleccionados os instrumen-
tos de registo de avaliagdo/classificagdo
do trabalho a aplicar e os calenddrios de
aplicacio, assim como o material de su-
porte para apresentacdo das tarefas e ela-
boracdo de guides descritivos das tarefas
e indicacBes sobre os recursos a utilizar.
De relevancia extrema €, também, a dis-
cussio e acordo dos critérios de avaliagdo
do trabalho com os alunos na sala de aula.
Este acordo efectuado previamente com
os alunos tem muitas vezes resultados po-
sitivos, pois eles sabem muito bem o que
devem e n3o devem fazer A negociacdo
da aplicacdio de critérios para os avaliar faz
com que no final ambas as partes tenham
uma accao concertada.
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Para diferentes propdsitos, diferen-
tes tarefas, diferentes instrumentos de re-
colha de dados para a avaliagio podem
ser utilizados. Tabelas de descritores, gre-
lha de registo de observacdo directa, re-
gisto de correcgdo de exercicios por fe-
edback, fichas de diagndstico, fichas de
avaliacio formativa, relatdrios escritos, ela-
boracio e apresentacdo de trabalhos. To-
dos sdo importantes, pois permitem ave-
riguar de modos diferentes os saberes e
conhecimentos apreendidos pelos nos-
sos alunos. Quanto a natureza das tarefas
sucede o mesmo. Diferentes tarefas, dife-
rentes recursos, permitem aos alunos di-
ferentes formas de expressdo. As tarefas
de cariz mais prdtico sdo mais receptivas
para a maioria dos alunos, porém nem to-
dos se conseguem expressar igualmente
nas diferentes tarefas. Para alguns, os rela-
tdrios escritos sdo mais faceis, para outros
a pesquisa na internet, para outros, ainda, a
construcio de modelos. No fundo o que
¢ importante é que se faculte aos alunos
diversas formas de expressdo matemati-
ca para que seja também mais facilitadora
a sua aquisicio de conhecimentos, desen-
volvimento de capacidades, e incremento
de competéncias, assim como para nds a
avaliacdo do seu saber matemadtico.

No meu entender, temos de envolver
os alunos, os encarregados de educagdo
e também os professores de Matemati-
ca mais resistentes as novas prdticas pe-
dagdgicas, porque também os hd. Temos
de resistir as pressdes externas que mui-
tas vezes fazem com que a nossa atencdo
seja deslocada de uma avaliagdo verdadei-
ramente ao servico da aprendizagem, para
aquela que serve outro tipo de interesses.
Ha que procurar desenvolver um ensino
coerente com o que se entende por sa-
ber matemdtica, em vez de um ensino ao
servico da preparagdo de qualquer prova
externa. Para tal, tem de existir um traba-
lho colaborativo entre professores, com a
correspondente partilha de objectivos, in-
teresses e responsabilidades, e negociado
com alunos e encarregados de educagio.
Sé assim conseguiremos levar a bom ter-
mo tio exigente tarefa que € a de ensinar
Matemdtica, e mais drdua ainda a de ava-
liar Matemdtica.
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