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Pontos de vista,
reaccoes, ideias...

Reflexoes

Depois de uma vida de professor,
dou comigo a pensar no que vivi como
aluno. Néao é que como professor no
activo eu ndo me lembrasse do aluno
que fui. Sé que, passadas as duas
fases e com mais tempo para reflectir,
tudo me parece mais claro por um
lado e mais confuso por outro. Mais
claro porque parece que foi ontem
que tudo se passou - sera o avivar da
memoria para as coisas antigas
préprio da 3% idade que por ai se
aproxima? Mais confuso porque ha
coisas que me ensinaram que eu
ainda hoje ndo percebi como é que
queriam que eu entendesse.

Mandavam-me decorar a tabuada,
como ponto de partida, sem eu saber
como e para que era aquilo, porque
sem isso ndo poderia fazer as contas
nem resolver os problemas que eu
muito menos sabia o que eram e para
que serviam. Se me perguntavam 3x4
e eu respondia imediatamente 12,
ficavam muito contentes comigo
porque eu nem tinha pensado, mas se
ficasse a pensar um bocadinho, logo
ralhavam comigo, porque era preciso
dizer sem pensar. O mais nobre, o
pensar, era penalizado.

Para achar a area de um rectangulo
mandavam-me multiplicar o compri-
mento pela largura porque metros
vezes metros dava metros quadrados
a semelhanga de 3x3 = 32, e isso
dava-me direito a pensar que para
achar quantas magas havia numa
caixa bastava multiplicar as magas do
comprimento pelas magés da

largura e obviamente daria magés
quadradas.

Para dividir fracgbes mandavam-me
multiplicar, apds inverter os termos ao
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quebrado divisor, e eu o que queria
era dividir.

Nas fracgoes, disseram-me que o
denominador representava sempre o
numero de partes iguais em que a
unidade tinha sido dividida e o nume-
rador o nimero dessas partes que se
tomavam.

Quando apareceu o 8 elevado a 2/3,
cansei a massa cinzenta a tentar
descobrir o que é que eu tinha partido
em 3 partes iguais e onde é que
estavam as duas. E claro que logo me
tranquilizaram dizendo-me que o 3
passava a representar o indice de uma
raiz e o 2 o indice de uma poténcia e
eu, como era bem mandado, passei
sempre a fazer assim porque assim eu
ganhava sempre um certo, ainda que
sem saber porqué.

E ndo é que me ensinaram a trabalhar
com poténcias e com raizes sem me
terem ensinado a contar por bases
nem a teoria de conjuntos!... Ou eu
era muito espertinho ou ndo sabia o
que é que estava a fazer.

E aquela coisa de me dizerem que
qualquer nimero elevado a zero da
sempre 11... E claro que sempre me
foram dizendo que aquilo era um
axioma e que se dividisse duas
poténcias com a mesma base e o
mesmo expoente logo veria que dava
um. Mas se eu percebia porque é que
2 ao quadrado dava 4 e 2 ao cubo
dava 8 porque é que néo haveria de
perceber a razéo do 2 elevado a zero
dar 17

Havia ainda, na antiga instrugéo
primaria, uns problemas muito compri-
dos, com muitos raciocinios, que os
alunos tinham de resolver sem
quaisquer estratégias de apoio do
principio ao fim. Reséolver problemas
assim era um acto heréico do aluno e

uma violéncia da parte de quem lhos
propunha. Quando cheguei aos outros
niveis de ensino é que percebi quanta
desumanidade havia naqueles proble-
mas por comparagado com as estraté-
gias aqui existentes. Eram férmulas,
eram equagdes, eram as incognitas a
passarem de uns lados para os
outros, etc. Aquilo assim até parecia
bruxedol... E sendo certo que a maior
riqueza da resolugdo de um problema
— mesmo dos mais simples — fica
sempre situada entre o fim do seu
enunciado e o inicio dos seus algo-
ritmos (se os tiver), parece-me que
ainda hoje esse espago continua um
deserto, e parece-me que nao é so6 no
primeiro ciclo. No dia em que os
alunos e os respectivos professores
forem capazes de transformar esse
deserto em terreno produtivo de
estratégias expressas e sistematicas,
um passo importante se dara na
aprendizagem da Matemética.

E ¢ possivel, logo no 1° ciclo do
ensino basico, fazer com que os
alunos esquematizem, equacionem e
passem as incognitas para o lugar que
mais |he convier para a resolugéo do
problema.

Né&o se pense que com esta prosa
estou a denegrir o trabalho dos meus
professores de quem guardo gratas
recordagbes e aprego, nem de outros
seus contemporaneos. Eles tinham as
préaticas pedagogicas do seu tempo e
bem esforgadas elas eram. Daqui a
vinte anos, ou menos, estarei a ler
coisas a respeito do meu trabalho de
hoje, por desactualizado. E é bom que
assim seja porque € sinal que evoluiu.
De estranhar seria fazer-se tudo como
hoje e hoje fazer-se como se fazia ha
quarenta anos.

Faldmos de matemética. Mas pode-
mos falar de dois tipos de matemati-
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ca. Na optica do utilizador, aquela

que é preciso sair rapida, certa a
primeira e, se possivel, mecanizada e
sem ser pensada porque o fregués é
de longe, e que corresponde a de ha
cinquenta anos e servia para o mundo,
do trabalho.

Hoje, nas escolas, deve praticar-se,
a meu ver, a matemética tipo
investigativa, aquela que deve ser
procurada, experimentada, confronta-
da, reflectida, esquematizada e,
portanto, necessariamente lenta e
em que o mais importante nao seré
achar o resultado final mas antes
promover e apreciar os caminhos
(penso eu).

Jo&o Maria de Oliveira
Professor aposentado do 1° ciclo
Cartaxo

2N

Afinal, a Matematica é ou ndo
dificil?

Se &, como dar-lhe a volta?

Se ndo, entdo porqué tanto insuces-
so?

Muito justamente, tem sido prética da
APM combater a ideia simplista e
redutora, frequente e erradamente
divulgada, de que a Matematica é a
disciplina mais dificil, destinada
apenas aos cérebros iluminados.

“Na maior parte das disciplinas, com
mais ou menos marrango, a coisa
ainda vai, agora com a Matematica
n&o € de estudo, é de compreen- _
s&ol...” — diz muita gente e, sem
excepgéo, 0s mais preguicosos em
jeito de desculpa para o insucesso,
arrumando-a (e aos respectivos
compéndios novinhos em folha) na
prateleira das disciplinas que se aceita
que se deixe de lado. Até porque ja o
pai, a mae, a avo, o gato e o piriquito
nunca deram nada para a dita... E a
justificagéo do cruzar de bragos
completa-se com a alegagéo de que
ninguém tem culpa de nao ter jeito,

expresséo sinénima de ser inteligente,
porém, bem mais tranquilizadora para
0s pergaminhos genéticos da familia,
se os houver. (A nZo significar
isso,ndo seria de esperar mais
insucesso em disciplinas como a
Educagéo Visual, reconhecida que é a
tradicional falta de jeito para o dese-
nho assumida por uma boa parte da
populagdo?...)

Em suma, sabendo de anteméo que
se trata de uma disciplina dificil e que
havera toda a compreenséo do mundo
para o insucesso (se a ha até para
coisas bem piores!...), € meio caminho
para ser posta de lado.

Dada a reconhecida especificidade da
Matemdtica - elitismo & parte - acho
que haverad uma pontinha de razao
nestas ideias simplistas. Nao digo
toda a razéo porque, na minha opiniéo,
tal como em qualquer actividade de
que se ouga falar, a receita é: para
além de alguma inspiragéo (algum jeito
sempre ajuda...), transpiragédo precisa-
se, mas néo s6 da parte dos profes-
sores... Para mais se queremos um
ensino centrado no aluno!

E que, ainda que muito empirica-
mente, tenho para mim que, se néo se
pode dizer que a Matemética ¢ a mais
dificil, é, seguramente, das mais
“trabalhosas”.

Se a Matematica &, como se defende,
como uma outra qualquer, entéo por
que razéo os professores de Matema-
tica ndo conseguem que os seus
alunos tenham tanto sucesso como
tém nas outras disciplinas? Ai é que
parece estar o busilis da questéo: os
professores.

Muitos pais, os respectivos petizes
confortavelmente imitando-os, alguns
professores e, paradoxalmente, até
professores de Matematica, nao raras
vezes, tém vindo a dar corpo a essa
ideia. E, diga-se de passagem, em
certos casos ate terdo alguma raz&o.
Sem duvida que havera professores
de Matemadtica que deixam a desejar.
E né&o me refiro apenas aos curiosos
(independentemente da habilitacéo
que possuam ou néo, sublinho) a
quem a maior parfe das escolas se vé
obrigada a entregar horarios para

“desenrascar” a falta de professores.
Sem ddvida que a instabilidade do
corpo docente, em particular do de
Matematica, tem efeitos negativos.
Mas, ja agora, uma pergunta porven-
tura incémoda para os mais
igualitaristas: por que raio havia de ser
na Matemética que, ao longo dos
tempos, mais se tem feito notar a falta
croénica de professores? Sera porque
os professores evitardo sé-lo de
Matematica? E isso ficara a dever-se
ao facto de os professores néo lhes
terem incutido o gosto pela discipli-
nal?... Bom, entramos num circulo
vicioso, de que ndo descortinamos o
pecado original.

E melhor néo perder tempo a tentar
descobri-lo. Centremo-nos nos
professores aqui e agora. Se a
Matemética nao ¢ dificil, bem pode-
mos concluir que os professores de
Matemética séo assaz ineficazes.

Com o sucesso(?) visivel na maior
parte das outras disciplinas
depreender-se-4 que os outros
professores, pelo contrério, séo
competentes e ao longo dos tempos,
tém-se adaptado as exigéncias das
novas realidades, conseguindo que os
seus alunos progridam satisfeitos,
empenhados, cheios de interesse
pelas respectivas. Decerto, trabalham
em grupo, reflectem, trocam experién-
cias, enfim, trabalham que se desu-
nham comparando com os seus
colegas de Matemética, que continu-
am a dar a matéria sempre da mesma
maneira, insipida, agarrados que estéo
aos velhos e estéreis métodos.

Pode ser comodo e um alivio para
dores de cotovelo e/ou frustragées
que teréo a ver com maus relaciona-
mentos e respectivas irritagées com a
Matematica, porém — admito que sou
suspeito —, penso ser injusto por a
ténica nos professores desta discipli-
na. Quem o fizer candidata-se & tarefa
ciclépica de demonstrar que a (boa)
formagéo de todos os professores de
Matematica vai ser a varinha magica,
condi¢&o suficiente do sucesso. Num
assomo de lucidez, pode ir mais além
e, porventura, arranjar justificagéo
para bater na Reforma. Todavia, o
problema é muito mais complicado
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pois a propria Reforma se inscreve
num complexo contexto que é a Edu-
cacéo. Nesse aspecto — tendo em
conta as recentes avaliagbes de
desempenho e de competéncias de
criangas de vérios paises —, para ndo
ser demasiado radical, convenhamos
que, mesmo em regime capitalista
neoliberal & pressa, podiamos estar bem
melhor e, por tabela, a Matemétical...

Sobre estes assuntos e a eventual
descoberta do pecado original era preciso
um pouco mais de investigag&o.

Augusto Taveira
Esc. Sec. Jo&o de Deus, Faro

1D

Tecnologia grafica no estudo de
de classes de funcdes:
algumas observacdes

O artigo "Tecnologia gréfica no estudo
de classes de fungbes" publicado na
Educagéo e Matemdtica n.° 46 (pp.
33-36) contém algumas conclusées e
abordagens que me parecem incorrec-
tas e mesmo incoerentes.

No estudo das fungdes afins do tipo
y=ax+b fixa-se a=1 e faz-se variar o
valor de b. A partir daqui pode-se
observar que a alteragdo do
parémetro b produz sempre gréficos
que séo rectas com a mesma inclina-
¢éo. Contudo ndo é correcto inferir
desta observagéo que a define o
declive da recta que constitui o
grafico. Se considerarmos a familia de
fungdes y=x/a+b e fizermos a=1,
podemos usar os mesmos valores de
ae b e obter os mesmos gréficos.
Podemos entéo concluir que a define
o declive da recta que constitui o
gréfico da fungdo afim y=x/a+b?
Naturalmente para analisarmos o
papel do parémetro a temos que
estudar diversos casos, tendo o
cuidado de fixar os restantes
parametros e observar depois quais
os efeitos das variagdes de a.

De modo anélogo, o artigo referido
fixa de seguida b=-1, faz variar a e tira

conclusdes para b. Se considerarmos
agora a familia de fungdes y=ax+2b+1
e usarmos a mesma abordagem do
artigo acabaremos por concluir que,
nesta familia de fun¢bes, "o pardmetro
b define a ordenada na origem da
recta que constitui o gréfico da fungéo
afim".

Mais adiante consideram-se as
fungdes quadraticas, da forma
y=ax?+bx+c e surge um estudo
relativo a "variar o valor de a de modo
a tender para zero" quando b=c=1.
Com base em alguns gréficos obser-
va-se: "a medida que o valor de a se
aproxima de zero, a pardbola corres-
pondente & fungéo, no rectangulo de
visualizagdo definido, aproxima-se da
recta de equagéo y=x+1." Contudo,
logo de seguida toma-se b=1e c=2 e
faz-se "variar o valor de a de modo a
tender para infinito", considera-se a
conjectura "quando a tende para
infinito por valores positivos, as
parabolas que constituem os graficos
das fungdes tendem para uma semi-
recta vertical" mas conclui-se que a
conjectura nao é valida, aparentemen-
te porque o gréfico da funcgéo
y=ax*+x-2 continua a ser uma parabo-
la por maior que seja a.

O primeiro ponto que deveria ser
definido é o que se entende por um
gréafico aproximar-se de outro. No
primeiro caso diz-se expressamente
que os graficos se aproximam "no
recténgulo de visualizagéo definido".
Isto é fundamental porque se conside-
rarmos um rectangulo fixo podemos
exprimir rigorosamente de vérias
maneiras o que significa um gréafico
aproximar-se de outro e entdo obte-
mos efectivamente que os sucessivos
trogos da parébola se aproximam do
trogo da recta. Se aplicassemos esta
definigdo ao segundo caso concluiria-
mos que, no recténgulo dado nesse
caso, o trogo de paradbola também se
aproxima da semi-recta. No entanto,
aqui somos surpreendidos com um
argumento que ndo tem nada a ver
com o que se tinha estudado antes.
Verifica-se que, para a=1000, o
gréfico da fungéo é ainda uma parabo-
la e conclui-se dai que as parébolas
n&o tendem para as semi-rectas. Se
usarmos argumehtos deste tipo é
6bvio que uma sucesséo de parabolas

nunca pode tender para uma recta ou
semi-recta. N&o existem "estados
intermédios" entre rectas e parabolas
e, desde que a=0, as funcbes
quadraticas tém sempre uma parébola
por gréfico. Se voltarmos a analisar
agora o primeiro caso somos forgados
a concluir, & luz desta (implicita) nova
definigéo, que a sucessao de parabo-
las cada vez mais abertas ndo tende
para a recta. E que, mesmo o gréfico
da fungéo y=0.001x2+x+1, continua a
ser uma parébola e, para o ver como
tal, basta escolher um recténgulo de
visualizagéo adequado (por exemplo
[-2500, 25001 x [-2500, 2500D.

= preciso ter consciéncia que o0s
raciocinios informais ndo podem ser
descuidados nem as definicbes
podem andar ao sabor dos exemplos.
Nesse caso néo estamos a fazer
matematica nem a desenvolver uma
cultura cientifica.

Carlos Albuquerque
Fac. de Ciéncias da Univ. de Lisboa

1)

Classificar os alunos

Voltei a ler os “Documentos Prepara-
térios-1" da Comisséo de Reforma do
Sistema Educativo (edigéo do Gabine-
te de Estudos e Planeamento do
Ministério da Educag&o, Novembro/
87). Passaram-se, entretanto, dez
anos... Como é possivel, e por que
razéo, estamos hoje téo longe dos
estudos e projectos apresentados
nesses documentos?

Dada a sua extenséo, referir-me-ei
apenas ao Cap. lll - “Proposta para
um sistema de avaliagdo escolar”, em
particular a um assunto de importancia
inquestionavel e que sé muito rara-
mente vejo abordado e nunca discuti-
do: as escalas de avaliagéo (de
classificagéo).

Naqueles documentos, a “nova”
escala classificativa para o Ensino
Baésico propunha, para a area de
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formacéo académica basica, uma
subdivisédo em 4 niveis positivos (em
vez dos 3 actualmente existentes):

Satisfaz com dificuldades nos mini-
mos essenciais; Satisfaz com dominio
seguro nos minimos essenciais;
Satisfaz até 3/4 dos niveis de desen-
volvimento; Satisfaz para além dos 3/
4 dos niveis de desenvolvimento.

Esta subdivisgo justifica-se pela
necessidade de assegurar uma
discriminagéo capaz de responder as
expectativas dos alunos e dos encar-
regados de educagéo e vai ao encon-
tro do desejo dos professores no que
respeita a uma maior diferenciacéo na
zona média da escala. (pag. 101 dos
Documentos)

Continuamos no Basico com uma
escala que tem apenas 3 niveis
positivos. Mas muitos alunos e muitos
professores continuam, na realidade,
a dar existéncia a niveis como por
exemplo 2%, 3" ou 3* (nas pautas néo
se usa, claro). Porqué? O nivel 3
numa determinada disciplina do Ensino
Bésico d&-nos alguma informacéo
objectiva, Gtil? Se sim, qual? Tem
justificagéo (manter) a actual escala
de 1 a 5 no Basico? Aqueles docu-
mentos propdem, depois de andlise e
fundamentacéo, a existéncia de uma
Unica escala numérica para o Bésico e
Secundério (¢ apresentada para o
Secundério uma outra escala numéri-
ca, alternativa, de 1 a 10). Mas o
Ensino Secundério continua hoje com

o velho sistema das notas de 0 a 20...

Professores, alunos e encarregados
de educagéo continuam a achar que,
com esta escala, a avaliagio é marca-
da pela subjectividade, ¢ dirigida
essencialmente aos aspectos cogni-
tivos da aprendizagem e baseada
(quase) exclusivamente nos testes. A
escala de 0 a 20 acentua, na avalia-
¢a0, uma carga emocional negativa.

Onde estao os defensores fundamen-
tados da escala de 0 a 20, consagra-
da pela nossa tradigéo escolar e
utilizada exclusivamente até 1974/757

Se “classificar” é colocar em classes,
estas devem ser definidas e caracteri-
zadas, com fronteiras nitidas entre si,
de modo a que um elemento perten-
cente a uma nédo possa pertencer a
outra. Além disso, devem constituir
um continuo, embora os intervalos
possam ser ou ndo iguais. Ora,
quanto maior for o nimero de classes,
mais dificil seré conseguir o carécter
de identidade para cada uma delas.
Estas reflex6es apontam para o
abandono da escala de 0 a 20 e para
a procura de uma escala com um
nimero mais reduzido de termos.
(pag. 137 dos Documentos)

Abandono da escala de 0 a 207 Pro-
cura de uma escala com nimero redu-
zido de termos? Qual é a opiniéo dos
professores da APM neste dominio
especifico? E a dos especialistas em
avaliagdo? Que se passa nos outros

paises? Que logica tem (manten) a
escala de 0 a 20 no Secundario?

Qual é a diferenga entre as notas 11 e
12?7 Quentre 12e 13?7 Eentre 16 e
17, entre 6 e 77 Havera algum profes-
SOr que néo se inquiete com a injusti-
ga que é o 10 do professor x poder
ser uma nota “melhor” que o 11 do
professory ou até que 0 12 ou 13 do
professor z?

Néo seréa possivel (desejavel) acabar
com a angustia que os professores,
em geral, sentem ao terem de classifi-
car os alunos na escala de 0 a 207 E
as notas das provas globais, dos
exames? E as médias, de que depen-
dem t&o frequentemente o seu futuro
profissional, a sua realizagéo pessoal?
Tém sentido as médias nesta escala?
Tem sentido, por uma décima, nao
entrar no curso que se deseja?

Pode haver justiga no actual sistema
de avaliagdo dos alunos?

Todos sabemos que avaliar néo é (s6)
classificar. Mas, quer queiramos quer
néo, as classificagdes continuam a ser
a face mais visivel da avaliagéo esco-
lar. E por isso, e pela sua importancia,
que decidi escrever sobre este assun-
to. Espero deste modo contribuir
também para animar a seccéo Pontos
de vista, reacgdes, ideias da revista
Educagéo e Matemética. Veremos se
0 assunto suscita ou n&o polémica.

Jodo Janeiro
Esc. Sec. Padre Anténio Vieira, Lisboa

y

N&o quer colaborar?

\

Numero tematico de 1998

O niimero teméatico deste ano da revista Educagéo e Matematica saira, como habitualmente, durante o ProfMat e incidira
desta vez sobre Educagéo — Escola — Matematica. Com certeza que ao longo do seu percurso profissional ja viveu
situagGes que o levaram a interrogar-se e a reflectir sobre esta trilogia. Vimos agora convida-lo a partilhar essas vivéncias.
Envie-nos um texto relatando uma experiéncia que considere especialmente significativa. Podera ser, por exemplo, a
descrigéo de uma descoberta que fez, ou de um episédio que agradou especialmente aos seus alunos, ou de uma
actividade que considere particularmente relevante para a sua formagao global. Poderé ser também uma opini&o sobre
como outros professores véem a disciplina de Matematica, ou pontos de vista dos seus alunos relacionados com a utilidade
de aprender Matemética, ou ainda um testemunho sobre como equaciona o papel da Matematica na Educacéo e na Escola.
N&o podemos, a partida, garantir a publicagéo no niimero temético, de todas as contribuigbes que surgirem, mas dé largas
@ sua criatividade e nao deixe de escrever. /
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