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Ja sabia que a
APM tem um
saco?

Nao deixe que
esta noticia
caia em

'"'saco roto''...

De um lado o simbolo da APM, do outro, um tridngulo de Pascal.

E 0 novo saco da APM que pode ser adquirido na sede a um preco muito
simpdtico. Um acessério indispensével para qualquer sécio, quem sabe uma boa
prenda de Natal para os amigos...

Neste numero colaboraram

Ana Maria Boavida, Augusto Taveira, Fernando Nunes, Guilhermina Lobato, Helena Amaral, Helena Costa, Helena
Cunha, Joana Porfirio, Jodo Pedro da Ponte, José Manuel Matos, José Paulo Viana, Leonor Cunha Leal, Madalena Santos, Rui
Candrio.

Agradecemos ainda aos alunos da Escola Secunddria Veiga Beirdo e da FCT/UNL que contribuiram para esta revista com
as suas opinides acerca do professor de Matematica,

Sobre a capa

A ilustracdo da capa foi realizada por Ana Rita Mota Rodrigues, aluna da Faculdade de Arquitectura da Universidade
Técnica de Lisboa, a quem muito agradecemos quer pela forma amével como acolheu o nosso convite, quer pelo desenho que
nos oferece e que muito vem valorizar esta revista.

Data de publicacéo
Este niimero foi publicado em Novembro de 1994.
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Profissao:
Professor de Matematica

José Manuel Matos

Mais um niimero temético da revista, desta vez sobre o professor de Matematica.
Afinal, porque ndo se devem os professores de Matemadtica preocupar consigo
préprios? Nio se trata de narcisismo, mas antes de uma preocupagao legitima sobre
o que é e o que deverd ser o professor de Matematica, sintoma de amadurecimento
da profissio.

Mas é também um fenémeno de admiragdo. Ndo € espantoso que a profissio de
professor de Matemadtica possa assumir aspectos tdo diversificados como os que esta
revista apresenta? Recordo-me quando, aqui hd uns anos, folheava niimeros dos anos
40 e 50 da Gazeta de Matematica, procurando ecos de preocupagdes com o ensino e
a aprendizagem. Pouca coisa havia. Pequenos artigos de Sebastido e Silva, outros de
Bento Jesus Caraca, algumas noticias, € um conjunto de artigos sobre exames. Estes
tiltimos eram, alids, praticamente quase os tnicos escritos por professores de liceu.

Conforme revela este nimero, muita coisa mudou na profissdo de professor de
Matemdtica. Encontramos aqui espelhados os seus contornos, a sua complexidade e
especificidade, e a necessidade de encarar os professores como profissionais, que
devem desenvolver critérios de qualidade para a sua profissdo. Alguns destes
critérios exprimem-se através de condigdes materiais para o exercicio da profisséo.
Mas outros sdo verdadeiras normas de conduta que os professores deverdo estabele-
cer para si proprios. Aponta-se, nomeadamente, que o professor deverd ser um
pratico reflexivo, capaz de produzir inovagdes, € a sua pratica pautar-se por normas
de qualidade definidas pelos préprios.

Os profissionais devem também pensar nas formas pelas quais os seus saberes se
desenvolvem, e aponta-se a necessidade de estruturar este desenvolvimento profis-
sional em torno de uma reflexdo pessoal, centrada nas praticas educativas. Discutem-
se os contornos da formagdo de acesso a profissdo e rejeita-se a visao de que a
formagio continua ¢ algo de que os professores estao carentes e que lhes € trazida do
exterior, para pensar antes num conhecimento que é produzido pelo préprio em
interacciio com saberes de outras dreas. E mostra-se como este desenvolvimento &
fundamental. Afinal os professores sdo o elemento decisivo sobre a aprendizagem
dos alunos, e as suas opinides sobre a reforma, sobre a resolugéio de problemas, ou
sobre outro tema qualquer influencia decisivamente este processo.

A profissdo existe num contexto em mudanga, e diversos artigos no lo descre-
vem. De um paradigma de consumo e reprodugdo de saberes caminhamos para um
sistema de produgio de saberes. Néo se trata apenas de um imperativo de filosofia
educativa, mas de uma necessidade social, poucas vezes compreendida pelos poderes
instituidos.

Se se ficasse por aqui, certamente que o leitor teria um panorama profundo da
profissdo de professor de Matemitica mas faltar-lhe-ia uma visdo viva do que € ser
ensinar Matemadtica no dia-a-dia. Um conjunto de artigos procura relatar esta
experiéncia, através das alegrias e dramas diérios de um professor de Matemdtica e
da forma como ocorre, ao vivo, a aprendizagem da Matemadtica, nio s6 sob a
influéncia directa do professor, como pela interacgao dos alunos entre si. E aparecem
também as opinides dos alunos, fundamentais, para termos a visdo do outro lado.
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Momentos na vida de um professor

Muitas horas da vida do professor sd@o passadas na escola. Hd dias que sao mais iguais, hd dias que se
distinguem. Hd dias que correm bem, hd dias que correm menos bem, hd dias que correm mal. Mas mesmo
quando os dias correm mal, hd sempre momentos que nos animam. Nas proximas pdginas, ficam momentos
da vivéncia na escola de trés professores que ensinam Matemdtica: Helena Amaral, do 1° Ciclo, Helena
Cunha, do 2° Ciclo e Augusto Taveira, do Ensino Secunddrio.

A pouco e pouco 0
grande burburinho
que constitui a hora
da entrada vai-se
organizando.
Retiram os seus
livros e estojos das
pastas, arrumam tudo
nas mesas €
dirigem-se para as
tarefas combinadas
de véspera.

Helena Amaral
Escola n® 2 do Cabo

Aotocardacampainha os alunos que
ja se encontram no recreio da escola
dirigem-se para a sala.

— Bom dia,... bom dia...

Alguns dirigem-se imediatamente 4
professora para mostrar mais uma novi-
dade. Um boneco, um cromo que saiuno
doce que comeram ontem a tarde... tudo
serve para prender um pouco de atencio
e iniciar uma conversa. Mas as novida-
des contam-se a seguir ¢ hd que iniciar
todo o ritual do principio da manha.

Os restantes alunos vio continuando
a chegar, mostrando aos outros as suas
novidades e conversando. A pouco e
pouco o grande burburinho que constitui
a hora da entrada vai-se organizando.
Retiram os seus livros e estojos das pas-
tas, arrumam tudo nas mesas e dirigem-
se para as tarefas combinadas de véspe-
ra. Quase toda a gente tem tarefas a
cumprir. Desde organizar os diferentes
cantinhos de trabalho, arrumar a biblio-
teca e dispo-la de modo a que esteja
pronta a ser utilizada, preencher os ma-
pas de presencas, do tempo, das tarefas
para o dia seguinte, 0s alunos, com mais
ou menos desentendimentos, movem-se
por toda a sala de modo a que fique
organizada para o trabalho do dia. Dis-
tribuem-se os cadernos, as caixas, as
almofadas em circulo no chdo de um dos
cantos da sala. Os mais desembaragados
ajudam os outros a realizar as suas tare-
fas. Os mais despachados vao-se sentan-
donas almofadas com os bonecos, livros
ou outras novidades que mostram aos
colegas.

A presenca da professora € sempre
requisitada junto dos quadros de presen-
¢as e do tempo. Divide a sua atengéo
pelos dois grupos que tentam fazer os
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registos com bastantes dificuldades,uma
vez que estes se realizam em tabelas de
duas entradas e ainda € dificil, a grande
maioria dos alunos, entender como fun-
cionam.

Realizar registos em tabelas de duas
entradas € um objectivo que ji hd algum
tempo estd para ser trabalhado. No sen-
tido de explorar este assunto, tinha com-
binado com o professor que dd Educacdo
Fisica &s criancas uma vez por semana,
que gostaria que explorasse com eles, na
aula desse dia, a orientacdo espacial, a
direita, esquerda, movimentagdes em
coluna e em fila, chegando 2 disposi¢éo
dos alunos em xadrez. No dia anterior
também tinha sido pedido as criancas
que trouxessem um boneco de casa, pe-
queno, de preferéncia semelhante aos
dinossauros em borracha que estavam na
pequena coleccdo da sala de aula. Se ndo
fosse possivel, um boneco que tivessem,
desde que vestido com diversas cores.

Depois de todos, finalmente, se te-
rem sentado nas almofadas, diminuiu 0
barulho da sala e o aluno encarregue
nessa semana de orientar as conversas
das novidades deu inicio & conversa.
Com mais ou menos ordem, foram co-
locando os deditos no ar e mostrando os
bonecos que tinham trazido. Por solici-
tacdo da professora, os bonecos foram
descritos pelas pecas de vestudrio que
usavam e as respectivas cores. Apos ter
explorado todos os bonecos aduziram-se
razbes para escolher apenas um deles,
que se pretendia fosse o que mais cores
usasse nas pecas de vestudrio. Feita a
votagdo para a escolha do boneco pre-
ferido, verificou-se que este ndo tinha
qualquer nome. Teve de se escolher e
votar um nome bonito. Combinou-se em



seguida o plano de trabalho para esse dia
e este foi registado, no quadro para o
efeito, pela professora. Regressados as
suas mesas de trabalho, estava combina-
do, que todos em grande grupo iriam
registar no quadro o nome do boneco, e
descrever a forma como este estava
vestido. A meio desta tarefa chegou a
hora de beberem o leite e fazerem o
intervalo.

Regressados a sala apés o recreio,
terminou-se a tarefa, fez-se o desenho do
boneco no caderno de trabalho, regista-
ram-se as frases. Os mais desembaraga-
dos desenharam-se a si proprios e regis-
taram frases do mesmo tipo em relagdo
ao seu préprio vestudrio. Terminava o
periodo da manha e estava na hora de
todos irem almocgar.

Ap6s aentrada, apenas deu tempo de
discutir algumas discordéncias em rela-
cdo a grafia de certas palavras que os
alunos tinham empregue nas suas frases
e fol preciso organizar a saida para a
Casa do Povo, em cujo saldo ia decorrer
a aula de Educacdo Fisica.

Como combinado o professor orga-
nizou a sua aula de forma a que os alunos
trabalhassem a lateralidade, se organi-
zassem em filas e colunas e realizou um
jogo em que estes se deslocavam “nos
caminhos” assim formados para se en-
contrarem em determinado ponto.

Terminada a aula de Educacio Fisica
eregressados a salade aula, aseguiraum
periodo de acalmia, foi recordado o jogo
realizado e verbalizado poralguns alunos.
Recordou-se ainda a formacomo 0o nosso
boneco estava vestido e a professora
desenhou no quadro uma tabela de duas
entradas em que nas colunas se registava
o nome das pegas de vestudrio e nas filas
as cores que apareciam. Fez-se entdo o
caminho de encontro entre as pegas e as
respectivas cores. Ficou combinado que
no dia seguinte se fariam mais tabelas
deste tipo e no tempo restante os alunos
ocuparam-se em trabalho livre a realizar
nos diferentes cantinhos da sala.

Frustrantes ¢ um
termo que define
muito dos nossos
dias. No entanto, 0s
ahs! de Eureka! dos
nossos alunos
deixam-nos a
impressao, talvez a
certeza, de que tudo €
ainda possivel.

Helena Cunha
Escola Preparatoria
de Tondela

“Poderia dizer-te de quantos degraus
sdo as ruas em escadinhas, como sdo as
aberturas dos pérticos, de quantas lami-
nas de zinco sfo cobertos os telhados;
mas j4 sei que seria 0 mesmo que nio te
dizer nada. Nio é disto que ¢ feita a
cidade, mas sim das relactes entre as
medidas do seu espaco e os aconteci-
mentos do seu passado, (presente e futu-
ro) (...) (Italo Calvino, As Cidades Invi-
siveis)

Escrever sobre um dia da vida de um
professor de Matemadtica coloca desde
logo muitas dividas e outras tantas in-
certezas. A realidade e os ideais confun-
dem-se. Nido existe fronteira entre os
dois.

A escola representa algo dificil de
definir ou caracterizar se ndo puder recor-
rer aos sentidos: os cheiros e os ruidos da
infincia continuam a fazer-se sentir hoje.
A nossa vivénciadaescola é diferente da
de todos os demais.

Os dias comecam cedo e prolongam-
-se muitas vezes por periodos de sete a
oito horas de actividades, lectivas ou
nao. Tdo longa permanéncia dos alunos
no espaco escolar exige que sejam satis-
feitas condicdes fisicas de base. Hoje, e
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apesar de ainda existirem escolas sem
instalacdes adequadas, comega j4 a evi-
denciar-se uma melhoria neste aspecto.

Preocupa-me mais que ainda ndo se
viva nas escolas uma verdadeira atitude
de reorganizacdo e de adaptacdo das
mentalidades. Esta é sem divida, na mi-
nha perspectiva, a mais dificil e a mais
penosa das alteracdes exigidas por refor-
mas que se implementam sem se altera-
rem estruturas basilares. Falo de horéri-
os estanques, de disciplinas que teorica-
mente se podem vir a relacionar, de te-
mas da Area-Escola que obrigam a des-
Vios pouco naturais aos programas, a
adaptagdes que nao sao coerentes nem
tdo pouco aceitdveis. Dos produtos fi-
nais fica apenas o testemunho de umas
tantas horas que se utilizaram na sua
elaborac@o, sem que aprendizagens re-
flectidas se tenham evidenciado nas ati-
tudes dos alunos.

Nio sei se este € um ponto de vista
demasiado céptico, se € uma autocritica
feroz. A Matemdtica (enquanto discipli-
na) fica, como as outras, subordinada a
um tema aglutinador, obrigando a uma
gindstica tantas vezes alucinante para
que uma programacio se aproxime, ou
tente aproximar, da abordagem dos
contetidos programadticos.

A extensdo dos programas o profes-
sor adapta uma dada estratégia que pro-
longa por dois anos, as vezes pela dura-
c¢do de dois ciclos de ensino consecuti-
vos. As actividades interdisciplinares, o
professor responde de acordo com uma
verdadeira capacidade de improviso: hd
que conseguir coordenar hordrios de alu-
nos e professores, hd que disponibilizar
espagos adequados, hd que utilizar tem-
pos extra-extra-lectivos!

A Bstatistica constitui objecto de
eleicdo da disciplina de Matematica nos
trabalhos da Area-Escola. Os alunos cal-
culam médias e medianas, interpretam
os seus significados, constroem grafi-
cos. Na Geometria observam modelos
de solidos geométricos utilizados na ar-
quitectura do meio envolvente.

E a Matemadtica? Com que opinido
ficam os alunos da Matemadtica e das
suas relagdes com as outras disciplinas?

As aulas de Matematica tanto podem
ser motivo de prazer como de inseguran-




caedescrenca. Valorizaroaspecto lidico
das actividades que se realizam nas aulas
tanto pode tornar-se motivo de interesse
como causa de insucesso. Empiricamen-
te, os alunos com aproveitamento sufici-
ente ou bom preferem o célculo, sendo a
geometria e a estatistica os temas prefe-
rencialmente . seleccionados pelos alu-
nos com mais dificuldades.

Dentro de uma sala de aula temos, no
primeiro tempo da manha, uma turma de
aproveitamento razodvel. Resolvem-se
exercicios. As vezes, verdadeiros pro-
blemas. Ao segundo tempo, uma daque-
las turmas que nos fazem pensar que
falamos do principio ao fim com as pare-
des da sala de aula. Em cinco anos de
carreira, os mondlogos foram mais fre-
quentes do que a partida se poderiam
imaginar. Terceiro tempo: alunos que
anulam os sentimentos desencadeados
pelaturmaanterior. Afirmamque(... ) na
(anla de) Matemdtica é onde andamos
mais depressa! S6 ndo andamos téo de-
pressa como na (Educagdo) Fisica, por-
que ai corremos! Seguem-se o quarto e o
quinto tempos, repetem-se 0s exemplos...

Em que turmas investir mais? Quais
as estratégias mais adequadas para lidar
com situagdes tdo dispares? Privilegiar
as vivéncias dos alunos ou uma
escolarizacio exigida pelos programas
dos anos seguintes?

Para as questdes anteriores ndo tenho
respostas. O didlogo entre professores
do mesmo grupo ji se vai fazendo sentir.
O ritmo de implementagdo de activida-
des mais ou menos inovadoras reveste-
-se ainda de um cardcter epis6dico. As
evidéncias deresultados promissores nem
sempre tém o alcance e a divulgagio
desejadas. Vive-se um pouco o ver para
crer.

Se até algum tempo atrds esta situa-
¢aome fazia sentir a margem, hoje torna-
-me consciente da dificuldade que existe
em nos adaptarmos A mudanca. Cada um
de nds necessita de um tempo préprio de
interiorizagio paraencontrar coeréncias,
justificacoes e pertinéncias.

Talvez tenha esquecido o tal dia que
me pediram para descrever. Nas histori-
as dos nossos dias existem semelhangas
e diferencas. Sejamos professores de
Matemdtica ou de Lingua Portuguesa.

Nem sempre correspondemos as expec-
tativas dos nossos alunos, para nao falar
das nossas!

Frustrantes € um termo que define
muito dos nossos dias. No entanto, os
ahs! de Eureka! dos nossos alunos dei-
Xam-nos a impressdo, talvez a certeza,
de que tudo € ainda possivel. Um aluno
que nos mosira que estabeleceu uma
relacdo, ou que entendeu um novo con-
ceito, que atribuiu significados, ou que
interpretou resultados, constituiu um in-
centivo: ndo hd maior motivagdo para
um professor!

Numa mao a pasta.
Debaixo do brago, o
livro de ponto que
consegui sacar, apos
a habitual cena de
acotovelamento junto
a0 armario.

No outro, num
bracado, a régua, dois
esquadros, o
compasso.

Augusto Taveira
Escola Secundaria n°1
do Lumiar
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Nao fosse na ultima reunido de gru-
po. a propésito do estacionamento dos
carros num tal parque que ha-de ser, a D.
Bernardete ter “lancado a bisca” no
sentido de depois ser dada a prioridade
aos professores efectivos e eu teria co-
me¢ado, logo na primeira linha, uma
cruzada dos professores de Matematica
contra os outros. Com direito a ilustra-
¢oes e tudo.

Felizmente para a D. Bernardete que
a exceléncia, fonte de privilégios e pri-
oridades, se mede em func@o do escaldo
por que se vence e correspondente redu-
¢do no hordrio e ndo, por exemplo, no
nimero de cadeiras que se possui ou no
horério sem redugdes, cheiinho de aulas
efectivamente “dadas”. Na melhor das
hipéteses, sdo quatro ou cinco por dia, se
tivermos a sorte de escapar as horas
extraordindrias, que sdo pagas — a nés
mais do que a ninguém — ao prego da
chuva. De nada vale ao coitado do
Celestino os vinte e tal anos de servico
nem as perto de cinquenta cadeiras que
tem, contando com as de Engenharia. Os
cem contitos que leva para casa, as vezes
nem isso, ndo pagam sequer o ter de ir
todos os dias abrir as portas das salas,
enfiarl4 os putos e, ainda por cima, ter de
14 ficar com eles dentro...

O olhar cimplice trocado pelos pro-
visorios de habilitacdo suficiente néo
conseguiu esconder o que nos passava
pela cabeca. E que, a serem estes 0s
critérios, serfamos mas é nds a ter a
prioridade no estacionamento. Era fartar
de rir, termos 0 nosso lugarzinho garan-
tido com a inscri¢do das matriculas e
tudo — dos nossos burros, obviamente
— everocalhambeque daD. Bernardete
ca fora, ih... ih...

Meus senhores e minhas senhoras, o
espectaculo vai comegar!

Tum... tum... tum, tum-tum, tum...
Quais pancadinhas de Moliére, qual ca-
rapuca!

TRRRIIIIIIIM! Sim, um trriim, mas
é. Tdo estridente que me fura os timpa-
nos.

Estd na hora de ir picar o ponto mais
uma vez. (Nao sei se hd no mundo algu-
ma outra profissdo onde seja preciso
picar o ponto impreterivelmente de hora
a hora. E se fosse sé picar o ponto!...).




Despacho-me a pressa do WC, ndo
sem que tivesse sofrido um pequeno
precalco e respectiva entaladela, 4 conta
doestupor dum fecho menos colaborante.
Ja em tens@o, mal deu para passar as
maos por dgua. E logo hoje que até havia
sabdo!

De caminho enfio pela garganta o
copode dgua que me esperavano balcéo.
Também a bica que j4 ali estava e antes
fora paga. Mesmo assim, tragada s6 dum
gole, ainda deu para escaldar as goelas.
O que importa é que o pé de giz tivesse
ido para baixo e eu ganhasse novo dnimo
para mais uma sessdo de um espectdculo
que se quer empolgante.

Numa méo a pasta. Debaixo do bra-
¢o, o livro de ponto que consegui sacar,

CSﬂA,fJal nao €
plecise wais vota

ap6s a habitual cena de acotovelamento
junto ao armdrio. No outro, num bracado,
a régua, dois esquadros, o compasso.
Conseguiu sobrar ainda um dedo para o
transferidor. Tudo objectos em ponto
grande, bem gigantes para toda a gente
ver ou porque assim mandam os exage-
ros do teatro.

Ala que se faz tarde.

De pouco me valeu a carreira entre 0s
pavilhdes aproveitando a “boleia” da
chuva para dissimular a “pressalhada”.
Pois é, ap6s a integragdo compulsiva
duma das “procissbes” das turmas que se
cruzam na estreita porta de entrada, dei-
xeide ser eu a comandar o meu ritmo. De
certeza, também a méo da funciondria

Q':GS' !
e
74 dcabov a reuniaol */

que, ndo tardard, vai segurar o carimbo
com o “FALTOU?”. Ligeiros como nun-
ca, os segundos do relégio riem-se de
mim, qual palhaco pobre, desajeitado e
ridiculo, feito num oito &s maos de um
sistema que, ao que suponho, terd a cara
branca.

L4 consigo vencer os empurrdes e
pisadelas e ainda um bem agudo “meni-
nos”, berrado pela funciondria com o
objectivo de por calma na barafunda que
nfo nos meus ouvidos. A medida que
pensava na estratégia que me levaria um
dedo ao fundo do bolso para sacar a
chave, num sobressalto: “Mas onde es-
tao os alunos? Nao vejo ninguém da
turma junto ao pavilhdo... Oxald nio me
tivesse enganadonasala! Ah, que sorte!”

/ .oh' tnieaa, {'..:;a-me II at
“ay perientagens (...
‘. genlas Nunes fol tomige...

O ar descansado do Pedro sossega-me.
Afinal estd tudo a correr certo. Calhou
mesmo bem. O bom do Pedro ofereceu-

-se para levar os esquadros que jd iam
quase a cair cada um por seu lado. Apro-
veito entdo para tirar a chave e aponta-la
para a porta que se desejava ja ali. L4
chegado, a primeira machadada no meu
4nimo, levantado ainda hd pouco. Quem
sabe se a dltima, mas é! Mais valia ter
pregado o olho no chdo e assim ser pou-
pado ao ar de enfado de alguns dos peti-
zes que ja contavam por ordem decres-
cente os segundos que faltavam para o
segundo toque. Bom, com ou sem olho
pregadonochdo, umexplicito “Ohs’tor,
porqu’é que nao falta? Dispense a gente!
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Dispense a gente!” ndo deixaria lugar
para diividas. Sem dar mostras de enver-
gonhado, varri com o canto do olho a
zona ali a volta. O que diriam aqueles
dois colegas que ainda no outro dia me
ouviram numa pequena cavaqueira na
sala dos professores, tecer as mais belas
consideracdes sobre a beleza da Mate-
mitica, o desenvolvimento do gosto dos
alunos pela Matematica, o prazer da des-
coberta, eu sei l4...

Pois é, de boas intengdes estd o mun-
do cheio. Em boa verdade — pelo menos
comigo € quase sempre assim — elas
acabam por diluir-se no turbilhdo em que
depois se transformam as aulas.

Ainda me lembro de uma aula no 1°
periodo em que propus um trabalho em

grupo no geoplano. Foi gratificante ou-
vir a Sofia exclamar:

— Professor, descobri!

— Entao, o qué que vocés descobri-
ram? — rectifiquei, como quem ndo quer
a coisa.

Quando me aproximei l4 estava, esti-
cado entre dois pregos, um eldstico com
o comprimento de V13 cm. De imediato
lancei o desafio: — E se quiséssemos
\/26 cm?

— E fcil, é s6 descobrir catetos que
sirvam — adiantou a Sofia.

Ia pedir-lhes parainvestigarem e ten-
tarem concluir sobre a conjecturada Sofia
quando todos fomos sobressaltados por
um grito e um pulo da Cldudia, da cartei-




ra. Tinha sido atingida por um el4stico
catapultado pelo Bruno. Nas veementes
queixas e protestos que se seguiram,
esqueceu-se a Cldudia de referir que an-
tes, um dos pregos que conseguira arran-
car do seu geoplano tinha ido, no sei por
que artes, espetar-se no rabo avantajado
do Bruno...

Eu j4 ndo sabia o que havia de fazer
aquela gente. Esgotava-se-me a pacién-
cia,

Mas com o que fiquei verdadeira-
mente fulo, foi ter apanhado o Fibio a
substituir o entusiasmo que devia acom-
panhar a aplicagio do Teorema de Pi-
tagoras pelo desafio oferecido por um
desses Game Boy. Nio, ndo! Nio estive
para ir muito pedagogicamente explorar
com o Fibio as potencialidades do dito
jogo... Nio fosse o rapaz ter-se feito em
desculpas e tinha sido posto no olho da
rua pelas orelhas, o safado. Vontade nio
me faltou de he apertar o pescogo. Pudes-
se eu devolvé-lo a procedéncia, A casa
paterna, com Game Boy e tudo!...

Ouvi dizer que, no ano passado, a
custa de muito esfor¢o — da mama, que
nao dele — 14 conseguiu passar nio
obstante a carrada de negativas que ti-
nha. Os “conhecimentos” da mie, amao-
zinha do inspector pedagdgico preocu-
pado com o insucesso e a moleza do
Conselho de Turma assim o determina-
ram. A professora-de-Geografia-sempre-
-100%-de-positivas, essa entdo, esme-
rou-se, “rendida” que estava a apregoada
(pela mae) inteligéncia do Fibio.

Pudesse eu, ao menos, levar-lhe a
prendinha numa bandeja a ela que tanto
se bate pelo sucesso. Mais das pautas bri-
lhantes — bem capazes de abrir um sor-
riso de orelha a orelha no Ministro da
Instrugdo do Reino—do que propriamen-
te do sucesso dos alunos que pouco im-
porta que continuem burgessos de todo.

As vezes di-me vontade de desistir.
Trata-se de uma luta desigual. N3o vejo
que esteja para breve — e mesmo que
estivesse...—mastalvezumdiaos “super
nintendo” se dediquem ao desenvolvi-
mento do pensamento matematico, con-
forme a exigéncia dos programas efou as
expectativas da sociedade e dos profes-
sores da altura. Com direito a bénus e
mais uma vida, se ndo passar sem isso.

Bem sei que, mesmo sem os “super-
nintendo”, pode sempre fazer-se muito
melhor, com mais tempo, mais trabalho,
mais dedicagfio da parte do professor,
que vai ter de continuar a ser o motor do
ensino-aprendizagem. Porque também
ndo estd para breve que os alunos “acei-
tem” que o ensino-aprendizagem deve
estar centrado neles. Até 14, vai-se fazen-
do o melhor que se pode.

A conta de muitas aulas como as que
relatei € que a aula de hoje, j4 no terceiro
periodo, foi um pouco mais expositiva
(cd para nés, despejei matéria que os
pobres até saltaram).

Depois de ter batido com a cabega na
parede por ndo ter organizado melhor as
coisas, depois de ter rogado uma série de
pragas a APM por, desde h4 algum tem-
po, me vir desencaminhando para umas
mudangas-que-eu-acho-necessdrias-
-mas... € a0 M.E. pela falta de condi¢Bes
de trabalho, por os programas serem ex-
tensos e por apelar, de facto, acompetén-
cias que se querem transmitidas e assi-
miladas com o tinico objectivo de serem
“vomitadas” nosexames, chamem-seeles
provas globais ou especificas, acabei
optando por dar o mdximo de matéria
possivel.

Convenhamos que ndo me sinto mui-
to bem quando fico muito atrasado no
programa. De algum modo sempre so-
mos pressionados pelo grupo e, por ve-
zes, s no fim do ano, claro, pelos prépri-
os encarregados de educacgdo preocupa-
dos com a forma como os seus educandos
se Vo preparar para um exame a nivel
nacional ou uma especifca, se nunca ou-
viram falar em cénicas, por exemplo.

Face as pressdes em todas as direc-
¢Oes e sentidos, 14 vou prosseguindo,
com muitas contradi¢des é certo. Nio
podia ser de outro modo em ordem a
conciliar as coisas o melhor possivel. Em
todo o caso, as vezes um bocadinho mais
de pressdo sobre os alunos néo faz mal.
Que o diga o Filipe que andou todo o ano
passado a brincar e ainda teve o descara-
mento de me dizer na cara que se nio
sabia era porque o professor ndo explica-
vacomo devia ser. “Apertei” um bocado
com ele e, seguramente, 14 em casa fize-
ram omesmo. A ver se, quando comecgou
a estudar e a tomar atenc@o s aulas, em
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vez de olhar pela janela e brincar, as
positivas ndo apareceram!

Também no caso do Filipe fui, mais
uma vez, incoerente. Entio as aulas nio
devem decorrer descontraidas, sem ten-
soOes, cadaum progredindo 4 suamedida,
sem atropelos, entregando-se ao prazer
da descoberta, desenvolvendo assim o
gosto pela Matematica? Mas o que fazer
quando as criancas decidem usar a car-
teira para descansar o capacete, quando
nao os pés? Numa turma de 10° ano, a
professora de Filosofia argumentou que
por ela ndo se importava, que o que
interessava eraque os alunos pensassem.
Naturalmente com os pés — pensei eu,
com os meus botdes para ndo ferir tdo
elevado “progressismo”... Eu ¢4 nio es-
tou pelos ajustes, mesmo que os dese-
nhos de “monumentos megaliticos” nas
carteiras possam revelar alguma inclina-
¢éo especial pela disciplina de Histoéria...

TRRIIIIIM... De um pulo todos
saltaram para a porta. Pudera! Até eu,
rouco e deitando fumo pelas orelhas, me
apetecia dar dali um salto directo para a
cama, em vez de ter de ir para mais uma
aula e sujeitar-me ainda a duas longas
horas de transporte piiblico até casa.

Por um lado fiquei satisfeito, avancei
na matéria. O abanar da cabeca da Paula,
do Pedro e da Sofia, mostrando compre-
ensio dos conhecimentos, fizeram com
que eu ficasse de consciéncia tranquila.

Ah, esperem, a Sofia e o André (que
86 agora resolveu comegar a estudar)
vém no fim da aula com uma divida.
Engracada a pertinéncia das questtes
postas pela Sofia. Esclareco isto e aqui-
lo, lango um pequeno desafio acol4. Até
0 André, que eu “ndo dava nada por ele”
acompanha e apresenta solugdes. Parece
que valeram mais estes minutos do que a
aula inteira. S6 por isto valeu a pena.
Dava gosto € que as aulas fossem assim.

— Sofia e André, s6 mais esta para
pensarem em casa: TRIIIIIM... Oh...
que pena! J4 ndo hd tempo, est4 a tocar
para a entrada... Mais uma vez, fico irri-
tado comigo mesmo por me ter alongado
e, consequentemente, atrasado.

Ainda tenho que levar o livro de
ponto. Ainda a pasta para arrumar!

E verdade... os esquadros, a régua, o
compasso,um dedo para o transferidor...
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O desenvolvimento profissional
do professor de Matematica

O professor € hoje
visto como um
elemento-chave do
processo de
ensino-aprendizagem.
Sem a sua
participagao
empenhada €
impossivel imaginar
qualquer
transformacao
significativa no
sistema educativo.

As escolas, sujeitas ao apertado con-
trolo do aparelho estatal, submetidas a
concorréncia dos mass media e deba-
tendo-se com graves caréncias de meios
humanos e materiais, véem-se em gran-
des dificuldades para enquadrar a cres-
cente diversidade dos alunos que tém de
acolher, burocratizam-se e desumani-
zam-se. As dificuldades de emprego re-
sultantes da recessdo econdmica fazem
aumentar acompeti¢io e adesmotivagio
entre os estudantes. Agrava-se o proble-
ma do insucesso escolar, particularmen-
te grave na disciplina de Matemética.

Todos parecem concordar: o profes-
sor tem de ser chamado a desempenhar o
papel de protagonista. Ndo € possivel
modificar a escola contra ele ou apesar
dele. As reformas lancadas com pressu-
postos ingénuos acerca da forma de rea-
gir dos professores — os principais
agentes que, ao fim e ao cabo, sdo cha-
mados a pd-las em pratica— ndo condu-
zem aos resultados pretendidos pelos
seus promotores. A recente reforma do
sistema educativo portugués, baseadana
elaborag@o de um vasto “edificio juridi-
co” endonaresponsabiliza¢io dos agen-
tes no terreno € disso um exemplo bem
significativo.

Mas quem ¢ afinal o professor?

Para alguns, ele é basicamente um
técnico com a funcédo de transmitir infor-
magcdo e avaliar a sua aprendizagem —
utilizando para isso uma variedade de
meios de ensino e de diagnéstico. Para
outros, ele € um actor cujas crengas e
concepgdes determinam a forma como
desempenha as suas tarefas — nem sem-
pre de modo muito concordante com a
visdo dos tedricos da educagio nem com
a vontade das autoridades educativas. E,
para outros, o professor € um profissio-
nal que procura dar respostas as situa-

{

Educagio e Matematica n° 31
3° trimestre de 1994

Joao Pedro da Ponte

¢oes com que se depara; € alguém que se
move em circunstancias muito comple-
xas e contraditérias, que é preciso res-
peitar, valorizar e, sobretudo, que é pre-
ciso conhecer melhor.

O professor desenvolve o seu traba-
lho num ambiente cada vez mais agres-
sivo — € facilmente posto em causa
pelos alunos, pelos pais, pelos colegas,
pelo Ministério e pela opinido publica
em geral. Toma muitas decisdes no seu
dia-a-dia, algumas das quais por vezes
em momentos bem dificeis. Debate-se
com uma infinidade de tarefas e papéis
— educador, matematico, produtor de
situagdes de aprendizagem, animador
pedagégico, dinamizador de projectos,
investigador, etc. Tem de saber usar uma
variedade de recursos na concepgéo de
situagdes de aprendizagem. Conduz e
procura aperfeicoar a sua actividade de
ensino. Tudo isto requer a mobilizagdo
de um saber e pressupde a adopgéo de um
quadro de valores profissionais que,
muitas vezes, nem sequer sio reconhe-
cidos como importantes pelos préprios
professores. A valorizagio do professor
como profissional passa assim pelo es-
tudo do conhecimento que informa a sua
accdo prética e da forma como este co-
nhecimento se desenvolve ao longo da
sua carreira, estudo que € necessirio
fazer tendo em conta a disciplina que ele
ensina e as condi¢des concretas em que €
chamado a intervir nas escolas de hoje.

Conhecimento Profissional

Um contributo muito importante para
o estudo do conhecimento profissional
dos professores surge com o trabalho de
Freema Elbaz (1983). Para esta autora,
trata-se de conhecimento essencialmen-
te prdtico que resulta da integragio de




saberes experienciais e saberes teéricos
(relativos a sua disciplina de ensino, ao
desenvolvimento da crianca, a aprendi-
zagem e a teoria social) “integrados pelo
professorindividual em termos de valores
ecrencas pessoais e orientados paraasua
situagdio pratica” (p. 5). Este conheci-
mento inclui assim a percepe¢do de dife-
rentes estilos de aprendizagem, interes-
ses, necessidades, pontos fortes e pontos
fracos dos alunos e um reportério de
técnicas de ensino e formas de gerir a
sala de aula. Inclui também o conheci-
mento da estrutura social da escola e o
que esta requer para a sobrevivéncia e o
sucesso, bem como o conhecimento da
comunidade em que a escola se insere e
o que ela rejeita ou € capaz de aceitar.
Apoiando-se no estudo em profundidade
docaso duma professorade inglés, Elbaz
considera diversas componentes do co-
nhecimento prético, incluindo o conhe-
cimento de si mesma e do contexto de
ensino, o conhecimento do contetido, do
desenvolvimento curricular e do ensino,
propondo um interessante modelo que
estrutura esse mesmo conhecimento em
imagens, principios e regras praticas.

A importincia de se dominar bem os
contetddos que se ensina é desde hd muito
reconhecida. A importancia duma for-
macao pedagégica geral é uma preocu-
pagdo mais recente, mas também ji com
significativa expressdo em muitos pro-
gramas de formagdo. Cabe a um outro
autor, Lee Shulman (1986), o mérito de
chamar a atencdo para a importincia de
um terceiro dominio, de algum modo a
meio caminho entre aqueles dois: o co-
nhecimento diddctico do conteiido, que
apresenta como a capacidade de com-
preensdo profunda das matérias de en-
sino, permitindo encontrar as maneiras
mais adequadas de as apresentar aos
alunos de modo a facilitar a aprendiza-
gem. Este conhecimento compreende por
1880, nas suas palavras, “‘as formas mais
liteis de representacdo das ideias, as
analogias mais importantes, as ilustra-
¢oes, exemplos, explicacdes e demons-
tragdes, numa palavra, a forma de repre-
sentar e formular a matéria para a tornar
compreensivel” (p. 9). Este autor néo se
limita a estudar o conhecimento de na-
tureza proposicional mas sublinha tam-
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bém a existéncia do conhecimento de
casos (isto &, o conhecimento muito de-
talhado de situagdes concretas) e do
conhecimento estratégico (o conheci-
mento que informaatomada de decisoes).
Defende que estes diversos tipos de co-
nhecimento ndo podem ser ensinados
nas institui¢des de formagdo, mas tém de
resultar da elaboragio pessoal dos pré-
prios professores.

Apesar de referir uma componente
estratégica do conhecimento, Shulman
d4 sobretudo aten¢@o ao conhecimento
proposicional. Ora o saber profissional
dos professores exprime-se sobretudo na
acgdo, em primeirissimo lugar na pratica
pedagdgica, mas também nas restantes
actividades escolares e mesmo extra-
escolares em que estd envolvido. Um
outro autor, Donald Schon (1983), cha-
ma a atenc¢do para a importancia do es-
tudo deste tipo de conhecimento, o co-
nhecimento-na-ac¢do que contrapde ao
conhecimento formal e descontextuali-
zado que constitui o essencial do saber
escolar. O conhecimento-na-acgio € a
componente inteligente que orienta toda
a actividade humana, manifestando-se
no saber-fazer. Nesta perspectiva, hd um
conhecimento em qualquer acgio inteli-
gente, ainda que ele, fruto da experiéncia
e da reflexdo anteriores, se tenha conso-
lidado em rotinas ou em esquemas semi-
automadticos. Tem uma natureza intuiti-
va e muitas vezes ndo é facilmente expli-
citdvel pelos seus detentores — o que
torna a sua transmissao particularmente
problemética — mas nfo € por isso me-
nos decisivo na pritica profissional.

Reflexdo

A resolugiio dos conflitos que cons-
tantemente surgem na actividade de
qualquer professor pode processar-se por
duas formas fundamentais: por acomo-
dagao ou por reflexdo. No primeiro caso,
procura-se a solugio mais simples e
imediata para o conflito. No segundo
caso, procura-se vé-lo de diversos an-
gulos, analisando-o a luz de uma ou
varias perspectivas téoricas, pesam-se
0s pros e os contras de diversas solugoes
e s6 entdo se toma uma decisdo. A refle-
xdo pode desenvolver-se a vdrios niveis,
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incluindo (a) a andlise de técnicas que
melhor permitam concretizar certos ob-
jectivos, (b) a andlise das praticas peda-
gdgicas, em termos globais, e do seu va-
lor em relag@o aos objectivos propostos
e (c) aandlise de cariz mais fundamental,
debrugando-se sobre os valores e pro-
positos essenciais da acgio educativa.
Nos dois primeiros casos, os objectivos
informam a reflexdo sem ser necessari-
amente postos em causa; no terceiro caso,
eles sdo o préprio objecto de andlise.

Schén (1983) distingue diversas for-
mas de reflexdo, referindo-se em especi-
al areflexfo-na-ac¢ioe areflexdo-sobre-
a-ac¢lo. A reflexdo-na-acgdo é um
processo de didlogo com uma situacdo
problemadtica que exige uma intervenco
concreta e que se processa duma forma
fortemente intuitiva. Trata-se de uma
andlise sem o cuidado e o distanciamento
de um escrutinio mais rigoroso e siste-
matizado mas com ariqueza da captacio
vivados miltiplos factores intervenientes
e com as vantagens da possibilidade de
intervencdo imediata, ligando elementos
racionais e afectivos. Por outro lado, a
reflexdo-sobre-a-accdo desenvolve-se
num momento posterior a prépria ac¢io,
processando-se de forma mais formali-
zada, com apoio da linguagem e por isso
com outra possibilidade de rigor. Tem
lugar, muitas vezes, apartir de discussdes
e trocas de experiéncias entre professo-
res preocupados com problemas comuns.

Em qualquer caso, a reflexdo parte
sempre do confronto duma préitica com
um quadro de referéncia tedrico, que
pode ser uma reapreciagio dos objecti-
vosinicialmente fixados ou um confronto
com outras perspectivas e valores. Por
isso € tdo essencial a explicitacdo de
objectivos, propdsitos e intengoes ine-
rentes, por exemplo, & pritica duma
metodologia de projecto. E também por
isso € tdo importante o contacto com
muiltiplas fontes de informagao — li-
vros, revistas, outros professores ou
mesmo parceiros exteriores ao sistema
educativo — que podem proporcionar
contactos estimulantes, potenciadores de
novas perspectivas de andlise.

A reflexdo permite uma progressiva
explicitacdo (e consequente consciencia-
lizagdo) do conhecimento-na-ac¢éo. Ao




mesmo tempo, conduz a identificaco de
quadros teéricos relevantes para a andli-
se de situagdes praticas. Um professor
reflexivo vive permanentemente num ci-
clo, da pritica e da teoria a reflexo, para
voltar de novo a teoria e a pritica. A
teoria é fundamental para um alarga-
mento de perspectivas e para indicar
linhas condutoras da reflex@o. A pratica
permite o envolvimento activo do pré-
prio professor, proporcionando uma ex-
periéncia concreta a partir da qual é pos-
sivel reflectir. A reflexdo estimulanovos
interesses, chama a atencgdo para novas
questdes e possibilita uma pratica mais
segura, mais consciente e mais
enriquecida (figura 1).

(Teoria)

Quadros de Referéncia ] .

a desenvolver. O desenvolvimento pro-
fissional é assim uma perspectiva em
que se reconhece a necessidade de cres-
cimento e de aquisi¢des diversas, pro-
cesso em que se atribui ao proprio pro-
fessor o papel de sujeito fundamental.
Diversos factores contribuiram para
aemergénciadestanova visio do profes-
sor como profissional em permanente
desenvolvimento. Em primeiro lugar,
mudangas crescentes nas condicdes so-
ciais, arrastando mudangas no sistema
educativo (nos objectivos da educacio,
nos curriculos, nos alunos, no préprio
conceito de escola). Em segundo lugar,
mudangas na teoria educacional, propor-
cionando novas orienta¢des didacticas e

da introducéo de inovagdes no sistema
educativo. Uma inovagfo bem sucedida
traduz-se numa alterac@o nos materiais
curriculares, prdticas educativas, con-
cepgdes e conhecimento dos professores
e porissoenvolve necessariamente algu-
ma aprendizagem. O desenvolvimento
das inovagdes deve estar por isso ligado
a uma série de componentes formais
(quase sempre cursos préticos) e infor-
mais (trocas de experiéncias) de desen-
volvimento profissional. Numa segunda
fase, deixa-se de pensar apenas na intro-
dugdo desta ou aquela inovagao particu-
lar, passando-se a considerar o “profes-
sor total” e a “escola total”. Ou seja,
passa-se a dar atengdo especial a aspec-

tos como o propésito do

professor, o professor

€OmMO pessoa, 0 contexto

(Pratica)

Conhecimento-na-ac¢ao

real em que os professo-
res trabalham e a cultura
do ensino.

O desenvolvimento

REFLEXAQ

Fig. 1

A reflexdo estabelecendo uma ligagdo entre a pritica e a teoria

Desenvolvimento Profissional

O professor estd longe de ser um
profissional acabado e amadurecido no
momento em que recebe a sua habilita-
cdo profissional. Os conhecimentos e
competéncias adquiridos antes e durante
a sua formacdo inicial sdo manifesta-
mente insuficientes para o exercicio das
suas funcdes ao longo de toda a carreira.
Por outro lado, o professor nio pode ser
visto como um mero receptédculo de for-
magio — pelo contrério, deve ser enca-
rado como um ser humano com
potencialidades e necessidades diversas,
que importa descobrir, valorizar e ajudar

novas perspectivas para fundamentar a
acgdo do professor. E, finalmente, mu-
dancas na prépria visdo do papel do
professor, reconhecendo-se agora muito
melhor a complexidade e dificuldade da
sua funcgdo.
Apesardeserumaideiarelativamente
nova, odesenvolvimento profissional dos
professores ja tem alguma histéria. As-
sim, por exemplo, Fullan e Hargreves
(1992) distinguem dois periodos na in-
vestigagdo neste dominio desde 1975.
Numa primeira fase, a que estes autores
chamam o periodo “focado nas inova-
¢Oes”, analisa-se arelagdo entre o desen-
volvimento dos professores e o sucesso
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profissional dos profes-
sores diz respeito aos di-
versos dominios onde se
exerce a sua ac¢fo. As-
sim, hd a considerar a
pritica lectiva e as res-
tantes actividades pro-
fissionais, dentro e fora
da escola, incluindo a
colaboracdo com os co-
legas, projectos de esco-
la, actividades e projec-
tos de &mbito disciplinar
e interdisciplinar e parti-
cipacio em movimentos profissionais.
Mas hi igualmente que ter presente o
cardcter fundamental do auto-conheci-
mento do professor e do desenvolvimen-
to dos seus recursos e capacidades proé-
prias — ou seja, a dimensdo do desen-
volvimento do professor como pessoa.
Odesenvolvimento profissional pode
seguir diversas estratégias. Em especial,
sobressai a via dos projectos profissio-
nais, ao lado de outras actividades que
envolvem uma atitude de procura profis-
sional que remetem para uma prética de
auto-questionamento —reconhecendo e
experimentando materiais e recursos,
estudando e investigando em torno de
saberes constituidos, relativos tanto a
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contetidos de ensino como a questdes de
ordem pedagégica.

O desenvolvimento profissional de-
pende de diversas condigdes que se refe-
rem sobretudo ao préprio sujeito, ao seu
contexto institucional e aos recursos
disponiveis, incluindo recursos huma-
nos e materiais (interiores e exteriores a
escola). Bastard referir, mais uma vez, o
papel determinante que cada professor
tem no seu proprio desenvolvimento
profissional e a importancia de se con-
jugarem condicdes institucionais e re-
cursos adequados para que este desen-
volvimento possa ter lugar em condi¢des
favoraveis.

A ideia do desenvolvimento profis-
sional conduz naturalmente a pensar de
modo completamente diferente toda a
problemdtica da formagfo. Até aqui esta
tem sido perspectivada em termos de
cursos, de maior ou menor duracéo, or-
ganizados em torno de temas, de modo a
colmatar as numerosas “defici€ncias” do
professor em conhecimentos relativos a
contetidos, a matérias pedagdgicas, ou
de ordem puramente instrumental. Pre-
domina a légica “escolar”, em tudo se-
melhante a que vigora no sistema
educativo formal.

Doravante € necessario criar disposi-
tivos e contextos — com base nas préprias
escolas mas com multiplas ramificagdes
para o exterior — que levem o professor
a uma atitude consequente de investi-
mento profissional ao longode toda a sua
carreira. E a ele que cabe decidir quando
ecomoquer estudar determinado assunto
ou envolver-se neste ounaquele projecto.
Assim, a questdo néo é a de proporcionar
estes ou aqueles saberes formalizados
nem como promover a mudanga das suas
concepgdes e praticas para um quadro
que lhes é totalmente alheio. Trata-se,
isso sim, de lhes estimular uma reflexdo
sobre 0 seu posicionamento profissional,
tomando uma nova postura de iniciativa
no equacionar e resolver os problemas
que se colocam no seu dia a dia docente.

O desenvolvimento profissional dos
professores € uma questdo que entrou na
ordem do dia — como se evidencia pela
publicacio das Normas Profissionais do
Professor de Matemdtica do NCTM
(1991/1994). Nao se trata de diminuir a
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importancia da diddctica mas de a levar
a contemplar de pleno direito as proble-
midticas dos professores, como questdes
comumalégica prépria, deixando de ver
a prética profissional como mero terreno
de aplicacdo dos resultados e perspecti-
vas elaboradas pelas teorias educativas.

Didactica e desenvolvimento
profissional

Neste contexto, qual o papel da di-
ddctica no desenvolvimento profis-
sional?

A did4ctica constitui uma drea
integradora transversal, articulando
contributos da psicologia, da sociologia,
da epistemologia, do pensamento edu-
cacional, etc., mobilizando-os para a
reflexdo sobre a prética pedagégica do
préprio professor. Ela pressupde uma
andlise dos processos de construgio dos
saberes em cada drea curricular, discu-
tindo a natureza das actividades de
aprendizagem, os processos de pensa-
mentoe asinter-relacdes entre os diversos
intervenientes no acto educativo.

Assim, adiddctica, longe de sereduzir
a um mero repositério de métodos e
técnicas de ensino, constitui o enqua-
dramento teérico fundamental em que se
situam os quadros de referéncia de ac¢ao
do professor. Toda a sua actuagio com
os alunos pressupde uma perspectiva
diddctica, explicitaou implfcita.Eapanir
dela que cada professor selecciona ob-
jectivos, organiza actividades, formu-
la critérios de avaliagdo, determina pro-
cedimentos de actuagdo para cada tipo
de circunstancias.

O contributo do saber didéctico para
o desenvolvimento profissional implica
desde logo a valorizacdo da reflexdo
sobre o que é fazer Matemdtica, o que
constitui o seu processo de criagio e
aplicacio, a sua relacio com a realidade
extra-matemdtica. Todo o professor de
Matemdtica €, pelo menos em parte, um
matematico.

Em segundo lugar, ressalta a nature-
za das actividades de aprendizagem e a
sua articulag@o com os objectivos para o
ensinodadisciplina. Todo o professor de
Matemdtica é um construtor de situagoes
de aprendizagem que conhece o modo de
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tirar partido dos recursos disponiveis,
incluindo os instrumentos tecnoldgicos.
O professor de Matemitica é em certa
medida um especialista curricular.

Em terceiro lugar, surge a dindmica
das situaces de aprendizagem, onde
sobressal a comunicagfo e o discurso na
sala de aula e toda a problemadtica da
avaliagio— tanto da aprendizagem como
da sua prépria actividade. O professor é
o agente directo da ac¢fo educativa.

A didactica desempenha um papel
fundamental como instrumento de ori-
entacdo, ajudando a conceber as situa-
¢Oes de aprendizagem. Mas € também o
instrumento privilegiado de anlise, iden-
tificando questdes, sugerindo alternati-
vas.

Os professores, como quaisquer ou-
tros profissionais, tém os seus quadros
de referéncia proprios, construidos de
forma a fundamentar e justificar de for-
ma tanto quanto possivel consistente e
“economica” as suas praticas. O contacto
com outros quadros de referéncia pro-
porcionado por excursdes pelos mais
diversos dominios, proporciona ummaior
lequedeescolhas e estimula o surgimento
de inquietagdes, criando as condigdes
para, se for caso disso, uma mudanga de
valores e concepcoes educativas condu-
zindo a novas praticas. Cabe & didéctica
fornecer os instrumentos tedricos e as
metodologias para orientar e sistemati-
zar todo este processo.

Concluséo

A vida profissional do professor
move-se entre duas tensdes contraditéri-
as: (a) a do investimento profissional,
que toma iniciativa na procura de solu-
¢Oes para os problemas com que se de-
fronta na pratica docente e (b) a da rei-
vindica¢do, que protesta por ter de exe-
cutar decisdes em que ndo foi ouvido e
reclama as condi¢des de trabalho e os
recursos necessdrios das autoridades
escolarese dacomunidade onde se insere.

A cultura profissional dos profes-
sores de Matemdtica — em Portugal
como em muitos outros paises — tem
muitos aspectos contraditérios. Um pro-
fessor é simultaneamente um educador,

(continua na pdg. 20)



Hoje em dia, é

geral o
reconhecimento da
importancia do
professor no sistema
educativo.

Ele € o protagonista
principal da
actividade de ensinar,
a qual influencia na
sua natureza, forma e
conteudo,
imprimindo-lhe um
cunho pessoal.

Ensinar Matematica:
complexidades vividas pelos professores

O professor de Matemdtica é um ele-
mento decisivo na complexa actividade
que € ensinar Matemdtica. Na defini¢do
das suas préticas pedagdgicas faz inter-
vir, consciente ou inconscientemente, as
suas concepgdes e conhecimento profis-
sional, que orientam as suas ac¢des des-
de grandes op¢des que faz relativamente
ao curriculo, por exemplo, a aspectos
mais particulares da preparagiio e condu-
¢do de aulas.

As concepedes e as priticas peda-
gbgicas do professor sdo marcadas por
muitos factores. Elas dependem das suas
caracteristicas pessoais e também dos
contextos em que estes ensinam, desde o
contexto mais restrito da sala de aula ao
contexto social mais alargado em que a
escola se insere (Feiman-Nemser e
Floden, 1986). As caracteristicas destes
contextos e as interacgdes que tem com
os elementos que neles encontra (alunos,
colegas, outros professores, pais,...) tra-
zem ao professor oportunidades e cons-
trangimentos em termos da sua vivéncia
de ensino da Matemitica.

Ana Paula Canavarro

A sala de aula, local privilegiado de
interac¢do directa com os alunos, cons-
titui um dos maiores condicionantes da
actividade do professor. O grande nime-
rode alunos associado a heterogeneidade
dos mesmos, que se manifesta em diver-
sos modos de estar e em diferentes ritmos
de aprendizagem, pode tornar extrema-
mente dificil o trabalho do professor.

Como criar um ambiente de trabalho
com alunos que causam problemas disci-
plinares? Comoenvolveros alunos “des-
motivados”? Como favorecer a apren-
dizagem dos alunos com dificuldades
em Matemdtica? Como conjugar o ritmo
de aula necessério para cumprir o plano
com o ritmo que € adequado face as
necessidades dos alunos? Como fazer
caber em menos de 50 minutos a realiza-
¢do de actividades matemdticas que
exigem mais tempo (actividades inves-
tigativas, por exemplo)? Como levar a
cabo inovagGes curriculares que obri-
gam a formas de gestdo de aula com as
quais o professor ndo se sente confortd-
vel (trabalho com computadores, por
exemplo)?
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Estas sdo algumas das questdes que
causam muitas vezes conflitos e dilemas
aos professores. Parte das concepgGes e
préticas pedagégicas dos professores re-
sulta precisamente de um processo de
adaptagfo as exigéncias dacomplexidade
da sala de aula, registada por Feiman-
Nemser e Floden (1986) da seguinte
forma:

“As salas de aula sdo contextos com-
plexos e fervilhantes servindo uma vari-
edade de propdsitos e contendo uma
grande variedade de processos e aconte-
cimentos. Os professores devem gerir
grupos, lidar com necessidades indivi-
duais especificas, promover a aprendi-
zagem, estabelecer rotinas. (...) Os pro-
fessores ndo s6 t8m uma variedade de
coisas para fazer, como tém também
frequentemente de fazer mais do que
uma coisa a0 mesmo tempo.”

O contexto da escola, nomeadamen-
te a nivel das condigdes logisticas paraa
realizaco das actividades de ensino e,
mais importante, a nivel das relagdes de
trabalho entre professores, constitui
igualmente um contexto que marca a
vivéncia de ensino dos professores.

Hargreaves (1992), numa investiga-
¢io que fez sobre as interacgdes profissi-
onais entre professores, encontrou um
cendrio que ndo me parece muito distan-
te do portugués. A tradigdodeisolamen-
to é aquela que (ainda) prevalece nas
escolas, revelando a formasolitdriacomo
oprofessorfaz o seu trabalho, sem trocas
e sem apoio dos seus colegas. Os mo-
mentos em que os professores se relaci-
onam profissionalmente sdo, neste con-
texto, reduzidos a reunides de grupo de
natureza mais ou menos administrativa.
Contudo, e felizmente, também existem
casos de escolas em que reinam as inter-
acgbes colaborativas entre professores,
nomeadamente, na preparacdo de expe-
riéncias de ensino e na suaconcretizagdo.

Que incentivos ou apoios para o de-
senvolvimento de projectos tem um pro-
fessor que trabalha numa escola marcada
pela tradicio de isolamento? Que esti-
mulo e apoio para o desenvolvimento de
actividades de natureza inovadora que
possam eventualmente ser consideradas
laterais ao curriculo (por exemplo, histé-
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ria da Matemadtica) numa escola em que
as relacOes profissionais entre professo-
res de Matematica se restringem ao con-
trolo do cumprimento do programa em
funcdo do capitulo do livro “em que se
vai”? Que valorizacdo do trabalho con-
junto de professores quando a estrutura
organizativa da escola ndo prevé nem
dispde de tempo e de espago para o
encontro dos professores? Como reali-
zar determinadas actividades de ensino
(com a utilizagdo de calculadoras grafi-
cas ou computadores, por exemplo) se a
escola ndo oferece as condigdes materi-
ais necessarias?

Parte das concepgdes e priticas pe-
dagdgicas dos professores resulta preci-
samente de um processo de adaptacéo as
oportunidades e constrangimentos da
escola.

Por dltimo, também o contexto social
joga um papel importante (Feiman-
Nemser e Floden, 1986). O professor é
um profissional muitas vezes desvalori-
zado, quer pela opinido piblica em geral
quer pelos proprios alunos e pais. O seu
estatuto é baixo e o ordenado também o
é, quando comparado com o de profissi-
onais com as mesmas habilitagdes. As
recompensas da profissdo de professor
sdo genericamente intrinsecas, desta-
cando-se como principal fonte de moti-
vagio profissional a relagdo com os
alunos. Qutros professores valorizam
antes ainterac¢docomos colegas (quando
esta existe), outros ainda rejozijam-se
com a “gléria” sentida pelarealizacdo de
um servigo publico essencial que mais
ninguém quer fazer e por iltimo, hd
ainda aqueles para os quais o maior gosto
profissional advém das actividades as-
sociadas ao ensino, como a preparacio
de materiais, por exemplo. A maior re-
compensa profissional de natureza
extrinseca dos professores parece ser a
flexibilidade de hordrio e a maior ex-
tensdo de férias.

Outros elementos de natureza social
vém pesar ao professor de Matematica,
relacionados com aresponsabilidade pela
leccionagdo de uma cadeira que € de
selecgio para quase todos os alunos. Este
aspecto trds grandes tensoes aos profes-
sores, que se dividem entre a obrigagdo
profissional de “dar” todos os conheci-
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mentos matematicos do programa aos
alunos e a tentagdo de investir em objec-
tivos educacionais que consideram mais
vilidos, como por exemplo, no desen-
volvimento da capacidade de comunica-
¢éo ou de trabalho de grupo.

Que a-vontade tem um professor que
sente como uma obrigacéo profissional
fundamental o “cumprimento do progra-
ma” para desenvolver projectos que
(aparentemente) possam ser julgados la-
terais? Que autoridade sente um profes-
sor para fazer propostas de trabalho aos
alunos que vio contra as expectativas
dos mesmos e contra as expectativas dos
pais, sobretudo em anos terminais (por
exemplo, utilizacdo das calculadoras
graficas no 11° ano)? Que disponibili-
dade para o investimento profissional
tem um professor para quem a maior
recompensa profissional seja o hordrio
pouco preenchido e flexivel (agravado
pela necessidade de acumulagGes para
compensar baixo saldrio)? Que resolu-
¢do parao conflitoentre o empenhamento
profissional e a postura reinvindicativa
ou demissionéria que por vezes apetece?

Ao longo da sua vida profissional, o
professor vai-se adaptando as exigéncias
da sala de aula, do ambiente e condigdes
estruturais da escola, do meio social en-
volvente. Se bem que estes contextos po-
dem ser decisivos no modo como o pro-
fessor vive o ensino da Matemitica, eles
ndo tém seguramente um poder deter-
ministico. E ainda bem. No confronto
com as complexidades dos contextos em
que se movimenta, o professor vai en-
contrando formas proprias de agir e rea-
gir, fazendo intervir elementos pessoais,
de modo a criar, para a escola, paraclee
para os seus alunos, um modo de viver
(ou sobreviver) no sistema. “O professor
tem a culpa de tudo o que corre mal...”
— ouve-se dizer muitas vezes. Mas eu
diria antes que ele (e sobretudo ela...)
tem a culpa de tudo o que corre bem.

De seguida, ficam os retratos de duas
professoras de Matemdtica que leccio-
nam numa mesma escola dos arredores
de Lisboa. Séo ilustrac¢oes de duas for-
mas distintas de sentir e lidar com as
complexidades dos diversos contextos
de ensino, de viver preocupadamente a
dificil profisséo de ensinar Matematica.



Jiilia

"Quando vou para o meu cantinho, para a minha aula, com os meus mitidos, af j4 gosto de ser professora..."
b

Tem trinta e poucos anos e chama-se
Jilia. Comunicadora por natureza, tem
facilidade de expressiio e nota-se-lhe um
grande gosto por con-
Versar e rir, quer com
0s colegas quer com os
alunos. E uma pessoa
com energia, com ca-
pacidade de realizacio, empenhada nas
coisas pelas quais se interessa.

Ser professora de Matemadtica come-
cou a fazer parte dos seus planos tinha
ela catorze anos. Hoje em dia, é profes-
sora de nomeac@o definitiva numa esco-
la dos arredores de Lisboa, situada na
zona onde vive. O seu percurso profissi-
onal de mais de dez anos conheceu trés
escolas, onde leccionou todos
os anos de escolaridade i ex-
cepgdo do 12° Para além das
obrigacoes lectivas, envolveu-
se também em actividades de
dmbito extra-lectivo, nomeada-
mente, na dinamizagfo e reali-
zagdo de projectos relaciona-
dos com a utilizagdo do com-
putador no ensino da Matem4-
tica. Pertenceu durante bastante tempo
as equipas coordenadoras do Projecto
Minerva das escolas em que esteve, par-
ticipando de forma activa em muitas das
realizacdes deste projecto, quer a nivel
defrequénciade acgdes
de formacéo, como de
participacioem grupos
de trabalho para a con-
cepcao e desenvolvi-
mento de projectos, como de troca de
experiéncias com outros professores de
outras escolas .

Apesar do seu considerdvel envol-
vimento em actividades que ndo tém
directamente a ver com os alu-
nos, estes constituem a principal
fonte de motivagdo profissional
da Jilia. A relagfio que estabele-
ce com a sua grande maioria é
bastante préxima. Refere-se-lhes
sempre por “mitdos”, deixando
transparecer uma dose conside-
rivel de afecto, o qual se notaigualmen-
te na forma como os alunos a tratam.

O seu principal espago de satisfagdo
profissional €, sem diivida a sala de aula,
pela interacgdo directa e continuada que

“Eu acho que ensinar Matemdtica , em primeiro lugar, deve ter este
objectivo, que é ensinar os alunos, ajudar os alunos a pensar sobre as
coisas. Conseguir estabelecer raciocinio, conseguir ver, conseguir distin-
guir as condicbes que tém, distinguir as condicées das conclusées.”

lhe proporciona com os alunos. O senti-
do que a Jiilia d4 ao seu trabalho é fungio
do sucesso que os seus alunos conse-
guem. Esforca-se por desenvolver um
trabalho que seja significativo para o
crescimento global dos alunos, que os
ajude a saber pensar, a saber raciocinar
de forma clara. Associa o ensino da
Matemética ao desenvolvimento de ca-

“Eu ndo me interessa dizer ao aluno: Vem cd tu resolver! E o aluno vai ld resolver e
eu ndo pergunto nada, os outros ndo perguntam nada e passam no caderno. Eu acho que
isto € o mesmo que ndo fazer nada, percebes? Porque de certeza que o aluno para fazer e
estar certo, acabou por pensar em muita coisa, ndo é? Mas se calhar ndo sabe comunicar.
E se calhar fez porque jd tinha visto um feito desta forma. E portanto se ndo tiver de ser
explicado todo o se raciocinio e se... muitas vezes o que eu faco até é outra coisa: é um
resolve, ndo diz nada e vai ld outro a seguir explicar o que é que aquele fez! Se néo tiverem
que interpretar todos estes passos e os porqués, o resolver exercicios so, tipo a, tipo b, tipo
tal, penso que pode ndo levar a uma boa aplicagéo futura da Matemdtica.”

pacidades, sendo este aspecto aquele que
procura prioritariamente explorar nas
aulas. Esta preocupacdo concretiza-se
pelarealizacio de actividades de nature-
zadiversa, nomeadamente, resolucio de

“Muitas vezes acabo por desanimar e pensar que néo vale a pena
continuar muito tempo no ensino, percebes? Quando comeco a pensar
assim no ensino em geral. Quando eu vou para o meu cantinho, para a
minha aula, com os meus mitidos ai jd gosto de ser professora, percebes?”

exercicios, realizagio de generalizagoes
e sinteses, trabalho prético, relagio da
Matemadtica com a realidade, activida-
des de investigagdo e exploragio, e so-
bretudo, discussio e comunicagio. Pro-

“Eu acho que ainda vou conseguindo fazer alguma coisa mas talvez porque néo
esteja sempre sozinha, porque me aproximo de alguém que se preocupa até mais do que
eu ou tanto como eu., E portanto alguns contactos que eu tenho com alguns professores
que ficaram ligados... ou porque estive no Projecto Minerva ou porque vou a algum
Profat ou porque nédo sei qué da APM... Pronto, isso é muito importante para mim e
e ldvou conseguindo a pouco e pouce alguns cheirinhos de formacao, de actualizacdo,
de outras maneiras de estar e de pensar, de ver, outras actividades, outras coisas.”

cura diversificar as forma de trabalho,
recorrendo ao trabalho individual, traba-
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lho em pequenos grupos, ou com toda a
turma, estimulando sempre a interac¢do
entre os alunos. Usa védrios materiais de
trabalho nas aulas, como livros
variados, alguns materiais
manipulativos, calculadoras e
computadores. Alids, o compu-
tador € um dos instrumentos a
que recorre com frequéncia para apoiar
determinadas actividades, nomeadamen-
te, as de natureza investigativa. Essa uti-
lizagdo ocorre quer no Niicleo de Infor-
mética, onde leva toda a turma, quer na
prépria sala de aula, onde conseguiu co-
locar um computador que pode ser usado
pelos grupos de alunos que o quiserem.

Mas o aspecto que considera es-
sencial no
processode
ensino e
aprendi-
zagem da
Matemati-
catemaver
com 0 pa-
pel do pro-
fessoredos
alunos, pelo que procura imaginar e por
em prética estratégias que proporcionem
a0 aluno um papel activo na aprendiza-
gem. Pensa que uma boa solugéo é con-
duziroensinonuma perspectiva de “cons-
trugdo”, no sentido de envolver
0s alunos num tipo de actividade
semelhante a dos cientistas mate-
midticos, onde o trabalho seja de-
senvolvido com o espirito de re-
solucio de algum problema desafiante e
onde haja lugar & descoberta por parte
dos alunos, valorizando em qualquer ac-
tividade matematica a explicitagdo dos
“porqués”.

Relati-
vamente ao
curriculo, a
Jiliasentea
responsabi-
lidade pro-
fissional de
0 cumprir,
quando mais nio seja para evitar colocar
em situagiio de desvantagem os alunos
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que vao prestar provas para entrada no
ensino superior. Esforca-se por abordar
todos os tépicos do programa, o que
geralmente consegue. Para isto muito
contribui a gestdo
criteriosa que faz do
programa, que lhe
permite em certos to-
picos “poupar” tem-
poqueinveste narea-
lizacdo de certas actividades que consi-
dera imporatntes para o desenvolvimen-
to dos alunos. Os seus critérios levam-na
ainsistir em assuntos onde pode relacio-
nar diversos contetidos e desenvolver
um tipo de actividade de descoberta ou
aplicacfo e aliviar certos aspectos mais
directamente relacionados com o cédlcu-
lo. Esta opgdo levanta por vezes algumas
inquietacdes a Julia, que ultimamaente
se tem confrontado com queixas de ou-
tros professores que reclamam que os
seus alunos “niio sabem fazer contas” e
estao muito dependentes da maquina de
calcular, embora ndo se preocupe exces-
sivamente.

Isabel

"Isto tudo também vai muito de uma pessoa ter quem a acompanhe..."

Ronda os quarenta e cinco anos, vin-
te dos quais passados a ensinar Matema-
tica. Ser professora nio correspondeu a
uma vocacdo, mas resul-
tou de um percurso com
uma série de circunstin-
cias, das quais amais mar-
cante foi o seu gosto pela
Matemdtica.

F uma figura bastante
discreta e a sua expressao
é habitualmente séria, re-
velando alguma reserva
na presenga de grupos grandes ou de
pessoas estranhas. No entanto, nota-se
que é bem amiga de conversar e conviver
com as suas colegas
mais proximas. Valo-
riza bastante todos os
momentos de contac-
to com os colegas da
escola, desde os intervalos as reunides.
A suarelacdo com os alunos caracteriza-
se por um certo distanciamento simpéti-
coecordial, tratando-os sempre por Voce.
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“As coisas que eu mais gosto de fazer no dia-a-
dia, realmente, séo estas: é estar com eles na aula,
viver aqueles momentos, aqueles cinquenta minu-
tos e pensar amanhd...Amanhd... Estou sempre cheia
de vontade do dia seguinte, pronto.”

Para lidar desta forma flexivel com o
programa, faz uma preparacio bastante
cuidada e atempada das aulas, dedicando
especial atengdo & planificago das uni-
dades didéc-
ticas. Este
trabalho ¢é
fundamental
no seu caso,
uma vez que
habitualmente ndo se rege por um livro
de texto. A preparagdo do seu trabalho é
apoiada por diversos materiais, desde
aqueles que ela propria desenvolveu e
reformula em funcio da avaliacdo que
faz aquando da sua utilizacdo, a outros
que vai recolhendo nos diversos contex-
tos profissionais em que se movimenta.

Apesar de defender as relacdes de
trabalho entre colegas da escola, € o
contacto com outros elementos que pare-
ce valorizar. Consideraque as interacgdes
profissionais que tem tido com elemen-
tos ligados a institui¢des do ensino supe-
rior e da Associagdo de Professores de
Matemdtica foram muito importantes

O seu percurso profissional foi, ao
longo dos anos, circunscrito & escola on-
de leccionava, marcado por actividades

"Eu acho que neste momento, ensinar Matemdtica, é mais
cumprir um programa e dar aos alunos o mdxime de conheci-
mentos. Porque eu, hd wma coisa que me choca muito, ... En
noto que os alunos cada vez mais me chegam ds mdos, apesar
de estarem nos Complementares, sem bases nenhumas. E uma
preocupacdo que eu tenho é que um aluno gue passe de ano
tenha os conceitos que eu considero que sdo fundamentais ele
ter para a aprendizagem que vai fazer no ano seguinte. Se ele
vai passar, tem de saber isto e aguilo e agueloutro. A minha
preocupagdo é que ele saiba."

do dominio estritamente lectivo e por
actividades de natureza organizativa (co-
mo a elaboragdo dos horérios). Porém, a

sua vivéncia de professora modificou-se
durante os iltimos trés anos, devido a sua
participaco na equipa coordenadora do
Niicleo do Projecto Minervada suaesco-
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para a sua evolucdo como professora,
valorizando sobretudo a posssibilidade
de discussio e reflexdo sobre diversos
aspectos do ensino da Matemdtica. Con-
sidera mesmo esta interac¢do como uma
considerivel fonte de formagdo, forma-
¢fo que encara mais cCOmo um processo
continuo que a pessoa vai fazendo com
uma atitude preocupada e empenhada do
que como um conjunto de acgdes que se
frequentam numa dada altura.

Até a data, o seu percurso profissio-
nal extra-lectivo tem sofrido “altos e
baixos”, marcados ora por momentos de
maior investimento estimulado pelo con-
tacto directo com o DEFCUL e a APM,
ora por momentos de desdnimo derivado
da falta de ambiente de trabalho nas
escolas. Os aspectos de ordem geral rela-
cionados com o estatuto, a carreira, a
falta de condi¢des materiais de trabalho
e o ambiente nas escolas provocam-lhe
uma certa revolta e desinimo, que a
fazem inclusivamente equacionar a sai-
da da profissdo em favor da satisfagao de
um sonho de realizagdo pessoal.

la. Esta participacao foi motivada, por
um lado, pela possibilidade de ter um
grupo de colegas com quem trabalhar e,
por outro lado, pela vontade de se actua-
lizar relativamente ao computador,

Foi uma das professora que mais
contribuiu para que o Projecto Minerva
tivesse uma existéncia significativa na
suaescola. Envolveu-se em diversas acti-
vidades de dinamizacdo e, especialmen-
te, empenhou-se na realizacdo de um
projecto interdisciplinar e extra-lectivo,
que envolvia cerca de dez alunos. Ainda
no ambito do Projecto Minerva, partici-
pou em acg¢des de formacdo realizadas
no Pélo do Departamento de Educacio

daFaculdade de Ciéncias

rrE s - f 5 o . oz -
w estou condicionada por uma programacdo que se faz. No principio do ano hd . . .

o) £y o JazNop i da Universidade de Lis-
um programa a cumprir! Faz-se uma programagdo, e o delegado, juntamente com os
professores, dizem: Esta matéria vai ser dada em tantas aulas! Nos temos o compro-
misso de asseguar que essa programagdo se cumpra minimamente, ndo é?"

boa, alargando assim o
seu contexto profissional.

Se a sua vivéncia ex-
tra-lectiva tem nos dltimos tempos pas-
sado por uma certa agitacdo e inovacéo,
o mesmo ndo se pode dizer em relagdo as
suas praticas lectivas. Apesar de em anos



passados ter experimentado introduzir

algumas inovacdes no seu ensino (re-
fere como exemplo um sistema de ava-
liagdo nao
baseado
em testes),
actualmen-
te decidiu
optar por

ensino ro- maneira ou daquela.”
tineiro,
fortemente marcado pela transmisséo de
conhecimentos, pritica de exercicios e
testes de avaliacdo. Esta opgdo € aquela
que melhor se coaduna com as suas prin-
cipais preocupagdes, derivadas daforma
como V&€ a situag@o do ensino da Mate-
mdtica. Caracteriza a maioria dos alunos
como desmotivada, desinteressada, mal
preparada e sem hébitos de traba-
lho. Preocupa-se muitocomafraca
preparagdo que nota nos alunos,
em particular, no que diz respeito a
falta de conhecimentos matemati-
cos que deveriam ter sido adquiri-
dos em anos anteriores. Assim, acha de
vital importancia que os programas da
disciplina sejam integralmente cumpri-
dos em cada ano de escolaridade. Esta
visdo faz com que valorize priticas de
ensino nio
permedveis
aelementos
de disper-
sdo em re-
lagaoao es-
tipulado nos programas (que considera
exageradamente extensos), defendendo
que oensino "conservador" daMatemati-
caé omaiseficazem termos da aquisiciio
de conhecimentos por parte dos alunos.
Outra vantagem que v€ no ensino
conservador € o dareducdo das hipdteses
de "copfusﬁo" disciplinar nas aulas, as-

das aulas e ndo respeitem o trabalho do
professor.
Refere ainda uma terceira vantagem

"Nao fago grandes experiéncias neste momento porque jd fiz e acho que ndo
resultaram muito bem. Voltei a fazer umas aulas mais do género de en expor e eles
depois resolverem exercicios a seguir, depois da exposigdo. Ou seja, sou eu que tiro
as conclusées... Normalmente ndo sou s6 eu que tiro as conclusoes, sdo eles. Eu
pergunto como é que é e eles viio dando a resposta, ndo é? Mas eu vou encaminhando
para eles darem as respostas que eu quero e se eles ndo déo as respostas que eu quero,
umtipode £y antecipo-me um bocado e digo: Néo é bem assim! Vejam Id se vocés ndo véem desta

deste tipo de ensino, que a seu ver é a de
permitir uma avaliagdo mais objectiva
dos alunos. Avaliar os alunos de uma
forma clara e segura é uma das suas
grandes preocupagdes, em parte motiva-
da pelo desejo de se salvaguardar e ndo
se ver um dia com dificuldades em justi-
ficar notas relativamente as quais os seus

"Eu até acho que é muito giro experimentar coisas e fuzer coisas, mas o que
acontece € que nos temos muitos alunos por turma, e esse tipo de coisas sé se pode
Jazercom turmas pequeninas, porque sendo cria-se um grande caos na turma. Eu
pelo menos ndo me vejo assim, rodeada de muita confusdo, porque eu ndo gosto de
muita confus@o. Nao consigo estar aqui, ali e noutro lado ao mesmo tempo”

alunos ou respectivos encarregados de
educacdo venham eventualmente a re-
correr.

No entanto, quando passa para den-
tro da sala de aula, a Isabel relativiza a

"Eu acho que o professor hoje em dia estd a ser muito mal classificado, muito mal
tratado, muito mal tudo! Quer dizer, eu acho que de todos os empregos que hd, esta
prafissdo é precisamente aquela que estd menos cotada a nivel de toda a gente. Desde o
Ministério até aos pais, a todos mais. Quer dizer, toda a gente carrega em cima do
professor. E dd-lhes um minimo de condicées e exige o mdximo, néo é?

sua preocupacio em avangar com o pro-
grama. E impossivel assistir as aulas
desta professora sem reparar no seu es-
forgo em fazer com que todos os alunos
aprendam a matéria. Explicano quadro a
resolugcdo dos exercicios tantas vezes
quantas forem necessdrias, insistindo bas-
tante no "como” fazer, até que os alunos

pectoaque nio mani-
¢é bastante "Inclusivamente ao Profmat nunca tinha ido, porque era festem mais
sensivel, sempre numa aliura em que eu estava de hordrios. O ano  dgvidas. En-

desgastan- passado jé pude ir e também jd tinha alguns conhecimentos. Isto

quanto isso,

do-aedes- ma’? mm.bejn vai muito de uma pessoa fe;r quem a ac‘r)jnpanhe, espreita al-
sozinhos ndo nos aventuramos a determinadas situagdes. Com

gostando- : ., gumasvezes
uma pessoa ao lado, acabamos por entrar nessas coisas todas. <

-a a rela- para o relé-

¢do com giode pulso,

alunos desmotivados ou mal educados
que perturbem o normal funcionamento

sendo visivel o conflito que sente: avan-
¢ar com o programa/atender aos alunos?

/
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E, pois, no espago extra-lectivo que a
Isabel procura realizar as experiéncias
que ndo t€m lugar na aula, ensaiando
metodologias e actividades diferen-
tes, livre dos constrangimentos asso-
ciados a complexidade da sala de
aula, aos programas, a avaliacdo, aos
limites de tempo. As sessdes do pro-
jectointerdisciplinar funcionam para
ela como um espaco de liberdade que
muito preza, retirando delas bastante
mais satisfacdo do que quando di
aulas.

De qualquer forma, a Isabel nunca
pensou em mudar de profissdo. Para si,
existem muitos constrangimentos asso-
ciados ao ensino da Matemadtica. Sente-
-se pressionada nas suas praticas lecti-
vas, sente-se injusticada com a imagem
desvalorizada do professor. Mas global-
mente, gostada
profissdo de
professora, e
para isso muito
contribuem as
relagdes que
tem conseguido estabelecer com 0s co-
legas daescola. O trabalho conjunto com
outros professores constitui para si um
grande estimulo. Foi precisamente a
"companhia” das colegas que encorajou
asua participag@o em acgoes de
formacdo fora da escola e nos
encontros nacionais de profes-
sores de Matemdtica.
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Formacao continua e profissao docente

A possibilidade de
articular ou fazer
coincidir um
espaco-trabalho

com um
espago-formacao

¢ que permite
perspectivar
processos ecologicos
de mudancga, em que
escolas e professores
mudam em
simultaneo.

18

“Paraensinar Matemdtica ao Jodo é
necessdrio ndo s6 saber Matemdtica,
mas também conhecer o Jodo”. Esta
“mdxima” exprime, a0 mesmo tempo,
uma concep¢io do trabalho desenvolvi-
do pelo professor e uma concepg¢io do
modo de formagio que lhe estd associa-
do. Através da enfatiza¢do da dimensao
relacional e da personalidade do sujeito
que aprende, critica-se o cardcter redutor
do professor entendido como mero trans-
missor de conhecimentos, contrapondo-
-lhe a imagem do pedagogo.

Nesta perspectiva, a formacio deste
deverd entdo contemplar duas vertentes
fundamentais: por um lado, o conjunto
de conhecimentos a transmitir (vertente
disciplinar), por outro lado, um conjunto
de técnicas que permitam a eficdcia des-
sa transmissdo (vertente didactica). Se-
eundo a concep¢do ainda dominante,
esta formagfo € no essencial anterior e
exterior ao exercicio da profissdo (for-
macdo inicial) e deverd ser periodica-
mente actualizada sob a forma de
reciclagens (formacao continua com ca-
rdcter supletivo e/ou adaptativo).

Este modo de conceber a formacio
do professor privilegia uma dimensdo
técnico-racional, encarando o contexto
de ac¢do profissional como um mero
contexto de aplicagdo.

Acontece que o estabelecimento de
ensino corresponde a uma organizacao
social complexa, definindo um “ambien-
te de aprendizagem” global, no qual o
professor deverd aprender a agir colecti-
vamente,

A necessidade de tomar em conside-
ragio a dimensdo organizacional da ac-
¢éo do professor implica uma revisiao do
modo tradicional de encarar a formacio
continua, nomeadamente da sua articu-
lagdo com o contexto de trabalho. S6

/
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Rui Canario

assim serd possivel equacionar, em si-
multéneo, as duas faces da mesma ques-
tdo: acrise daescolae acrise daprofissdo
docente.

Escola: as perguntas e as
respostas

H4 jd varios anos assisti, casualmen-
te, 2 um programa de divulgacdo cienti-
fica na TV em que, com a finalidade de
ilustrar o cardcter aberto e ndo dogmatico
da ciéncia, se recorria a uma histéria
tipica do universo escolar. Os dados de
identificagdo do programa foram esque-
cidos, mas reteve-se a histéria que julgo
oportuno (e diddctico) evocar.

O episodio passa-se num exame de
fisica. A questiio colocada pelo profes-
sor consiste em saber como calcular a al-
tura de um edificio, com base na utiliza-
cdo de um barometro. A resposta espera-
da, tinha como base a variag¢do da pres-
sd0 atmosférica, medida na base e no
topo do edificio.

Fazendo prova de uma imaginacio
altamente irritante, para o professor, o
aluno foi propondo sclugdes, sucessiva-
mente rejeitadas por ndo corresponderem
a “boa” resposta:
= ]*solucdo: Deixar cair o barémetro do te-
lhado e calcular a altura do edificio a partir
da medicdo do tempo gasto na queda;
¢ 2% solucdo: pendurar o barémetro, do
telhado, numa corda até tocar o chio.
Descer e medir a corda;

» 3% solugdo: colocar o barémetro ao sol
e determinar a altura do edificio a partir
do conhecimento da altura do barémetro
e dos comprimentos das sombras deste e
do edificio;

» 4% solucdo: utilizar o barémetro como
unidade padriio para “medir” o edificio
em “barémetros’;



Virias solugoes depois, e perante um
professor previsivelmente desesperado,
0 aluno ainda péde, de forma provoca-
téria, prop6r uma Ultima maneira de
proceder, fazendo apelo a competéncias
de natureza social: tratava-se, nesta ulti-
masolucao, de utilizaro barémetro como
moeda de troca para obter, da porteira do
prédio, a informacao pretendida...

De uma forma caricatural (com os
limites e as vantagens que dai advém),
esta historia permite pér em evidéncia
algumas das caracteristicas mais
marcantes (e desconcertantes) da insti-
tuigdo escolar: é um dos sitios onde de
forma constante e sistematica se colocam
perguntas, com a particularidade de as
respostas jd serem conhecidas. Por outro
lado, quem coloca as perguntas sio, re-
gra geral, aqueles que (ja) conhecem as
respostas. Estas pré-existem as questoes
e correspondem a conhecimento produ-
zido no exterior da instituicdo escolar.
Em suma, o episddio do exame ilustra
um modo de funcionamento da escola
baseado no consumo e na repeticao de
informacoes, do qual se exclui uma 16-
gica de pesquisa e de descoberta. E este
um dos tracos essenciais da “crise” da
escola, entendida ndo como uma mera
crise de eficdcia, mas como uma crise de
legitimidade do modo “escolar” de con-
ceber os processos de aprendizagem.
Mudar a escola (questdo central dos il-
timos trinta anos) deverd entdo significar
fazé-la evoluir de um sistema de repeti-
¢do de informacdes para um sistema de
producio de saberes. Para que essa
mudangca seja vidvel é (também) neces-
sdrio que a formagdo de professores seja
pensada em conformidade, ou seja que
aos professores ndo seja dispensado (em
termos formativos) o mesmo tratamento
que as escolas (que se pretende mudar)
actualmente dispensam aos alunos.

Profisséo docente: que futuro?

As interrogacdes sobre o futuro da
profissdo docente tém alimentado uma
parte substancial da produgio escrita
sobre temas de educacgfo. A relevéncia
deste tema prende-se, obviamente, com
a “crise” e 0 “mal estar” docentes que
acompanharam o crescimento expo-

nencial dos sistemas escolares, mas ex-
prime, também, o cardcter aberto e
indeterminado da profissio docente.

Numa obra recente (de economia
politica) o autor americano R. Reich,
analisando a configuracio tendencial do
mundo profissional, assinala a emer-
géncia de trés grandes categorias de ac-
tividades de trabalho:

- Servicos de producio de rotina,
baseados em acg¢des repetitivas que
correspondem a aplicagdo normativa de
procedimentos estandardizados;

- Servicos interpessoais, em que é
dominante a situacao de face a face entre
o profissional e o cliente e se destaca a
dimensao relacional;

- Servicos simbélico-analiticos que
incluem todas as actividades de identi-
ficacdo, resolugio de problemas e de
intermediacio estratégica;

Segundo Reich, o futuro, quer dos
individuos, quer das nagdes, estd asso-
ciado a aquisicdo de qualificagdes pro-
prias dos analistas simbdélicos e que, no
mundo de hoje, constituem a tinica ver-
dadeira vantagem, em termos
concorrenciais.

Numa breve digressdo pelo mundo
da educacao, Reich associa a “‘escola de
massas” a sociedade industrial baseada
na produg¢io estandardizada, organizada
segundo os principios tayloristas, em
que o curriculo se configura como uma:

“(...) linha de producéo, dividido ordei-
ramente em disciplinas, ensinado em
unidades de tempo preestabelecidas, or-
ganizado em graus e controlado por tes-
tes estandardizados, destinados a ex-
cluiras unidades defeituosase adevolvé-
las para reelaboracdo” (p. 320).

Nao € dificil reconhecer nesta confi-
guracdo do estabelecimento escolar o
“sistema de repeti¢do de informagdes™
atrds ilustrado pelo episédio do exame.
O professor tende num tal sistema a
desenvolver uma actividade essencial-
mente repetitiva e rotineira, a partir de
saberes produzidos por especialistas ex-
ternos, de materiais difundidos pela “in-
distria do ensino”, procedendo a “apli-
cacdo” de orientacdes normativas das
autoridades da educagio. E este o “retra-
to” do professor, no quadro de uma pos-
sivel e tendencial “proletarizacdo” da

!
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func¢io docente e uma das raizes do fa-
moso “mal estar”.

Uma formacdo orientada para apren-
der a equacionar e resolver problemas
pressupoe a construgéo de uma “outra”
escola que valorize a aquisi¢do de capa-
cidades de abstraccdo, de experimenta-
¢do permanente, deraciocinio sistémico,
de trabalho de equipa. Que contraponha
a uma concep¢do cumulativa do saber
uma concepgdo apropriativa em que as
meta-aprendizagens ¢ reconhecido um
valor estratégico. A construgdo dessa
“outra” escola supde um professor cuja
actividade profissional se configuracomo
a de um analista simbdlico, que privile-
gia a aprendizagem em exercicio, em in-
terac¢do com os pares, identificando pro-
blemas e construindo solucdes originais.
E neste sentido que a construcdo de uma
escola capaz de formar alunos através da
producio de saberes pressupde profes-
sores capazes de produzir inovagdes. No
futuro (em aberto) da profissdo docente,
a natureza e modalidades da formacio
serd decerto um factor decisivo.

Estabelecimento de ensino e
formacéao continua

A emergéncia da escola de massas,
bem como os processos de reforma que
lhe estdo associados fizeram prevalecer
légicas de formacdo de professores, de
natureza instrumental e estardadizada,
numa relagdo de exterioridade com os
contextos de trabalho. Os profesores
tendem a ser encarados como técnicos
que “aplicam”, na escola, as competén-
cias técnicas adquiridas no seu exterior.

Em alternativa, o professor, encara-
do como actor e autor dos processos de
mudanga, configura-se como um prati-
co reflexivo, cujo saber experiencial e
criatividade sdo factores fundamentais
para agir em contextos singulares, com-
plexos e marcados pela imprevisibi-
lidade. Os seus saberes profissionais
sdo pois, em boa medida, emergentes do
contexto e construidos na accio, atra-
vés de um processo reflexivo e
apropriativo.

Nesta perspectiva, o estabelecimen-
to de ensino ndo constitui um mero espa-
¢o de aplicacdo de saberes importados
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do exterior. Ele é, a0 mesmo tempo, um
lugar de produciio de préticas e um
lugar de producio de conhecimentos
sobre essas praticas.

As dimensdes colectiva e social do
estabelecimento de ensino fazem apelo a
um conjunto de saberes profissionais
muito mais amplo que os tradicionais
saberes disciplinares. Por outro lado, a
construcgio de uma accdo educativa sin-
gular e globalizada, ao nivel de cada
estabelecimento, materializada num
projecto educativo, induz novos tipos de
préticas profissionais, que favorecem a
construc¢o da autonomia profissional dos
docentes e a sua progressiva libertacio
de tutelas, associadas & sua vertente de
“funciondrios”.

O estabelecimento de ensino aparece
assim estreitamente associado a dois
aspectos essenciais de uma redefini¢éo
da profissdo docente: a especificidade
dos seus saberes e o seu grau de auto-
nomia. Este processo de construgio
identitdria é, no essencial um percurso
formativo.

Conclusao

No quadro de uma evolugio ten-
dencial do mundo do trabalho e da for-
macéo de adultos, também ao nivel dos
sistemas escolares o contexto de traba-
Iho, ou seja, o estabelecimento de ensi-
no, surge como a unidade de referéncia,
na defini¢éo de politicas de formagdo de
professores.

E neste quadro que ganha sentido e
pertinéncia o desenvolvimento de prati-
cas de formacdo continua “centrada na
escola”. A possibilidade de articular ou
fazer coincidir um espago-trabalho com
um espaco-formacio é que permite
perspectivar processos ecoldgicos de
mudanga, em que escolas e professores
mudam em simulténeo.

A perspectivadaformagio “centrada
na escola” corresponde a tentativa de
construir situagdes de formacdo “por
medida”, superando relacdes de exterio-
ridade, relativamente a pessoas e contex-
tos. Deve serentendida como uma estra-
tégia com uma fungéo estruturante dos

diferentes tipos de modalidades de for-
magdo possiveis, sem nenhuma exclu-
sdo, nem desvalorizagio, nomeadamen-
te das vertentes disciplinar e didéctica.
O professor de Matematica precisa,
sem divida, de saber Matemdtica e co-
nhecer o Jodo. Mas precisa, também, de
conhecer, intervir e interagir no contexto
social e organizacional em que o Jodo e
os outros aprendem. E essa a questio.
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(continuagdo da pdg. 12)

um matemdtico e um funciondrio pibli-
co, sendo por vezes esta tltima a sua
caracteristica mais marcante. A profis-
sdo admite ndo sO pessoas com as mais
diversas origens académicas como pes-
soas sem nenhuma preparacdo educa-
cional. Pior ainda, admite que se esteja
apenas de passagem ou se encare 0 ensi-
no como uma actividade a tempo parcial,
que se acumula com outras ocupagoes.
Aceita-se que os professores provisérios
que sdo chamados a suprir caréncia de
profissionais qualificados trabalhem sem
um minimo de apoio e de supervisao.
Deste modo, ndo ¢ de estranhar a ine-
xisténcia de valores profissionais bem
demarcados. Sobre questdes bdsicas na
vida profissional obtém-se com frequén-
cia respostas ambiguas e contraditorias:
* Que actuacdo se espera dum professor
perante um aluno desinteressado?

* Como sedeve envolveros paisna vidada
escola? E no acompanhamento escolar
dos filhos?

s Que tipo de materiais se espera que o
professor produza para as suas aulas?
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= Qual a responsabilidade do grupo de
Matematica da escola na discussdo dos
problemas do insucesso na disciplina?

» [ nadefinigio e concretizagio de projec-
tos educativos?

» Que critérios se devem tomar em consi-
deracdo na seleccio de um livro de texto?
= O que se espera dum delegado de grupo?
 Como pode cada professor formular o
seu proprio projecto de desenvolvimento
profissional?

« Como pode articular esse seu projecto
com a vida da escola?

Fruto do trabalho das instituictes de
formacdo e, muito principalmente, da
actividade das associacGes profissionais
— com destaque para a APM —, tem-se
registado nos tiltimos anos uma signifi-
cativa evolugdo nas concepgdes, prati-
cas, atitudes e valores profissionais. Exis-
te um interesse pela actualizacdo peda-
gbgica e reconhece-se a importancia da
formagdo continua; valoriza-se a partici-
pacio em projectos, as trocas de experi-
éncias, a disponiblidade para a interven-
¢do dentro da escola e para o trabalho
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conjunto com outros colegas. As condi-
¢oes estdo por isso a amadurecer para
que se entre numa nova era no que res-
peita ao perfil profissional do professor
de Matematica.
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A necessidade de professores de Matematica
e a sua formacao inicial: uma relacao dificil

Ao analisar as varias modalidades de
formagdo inicial de professores de Mate-
matica, duas questdes podem colocar-se:
« estd esta formacdo de acordo com as
necessidades do sistema de ensino?

» necessita o sistema de ensino portugués
dos professores que estfo a ser formados
em Matematica?

No 3° ciclo do Ens. Bdsico e no Ens.
Secunddrio continua a haver caréncia de
professores habilitados e a possibilidade
de se ser professor de Matemadtica tem
mais a ver com estarealidade do que com
aformagéoinicial de cadaum. Nao € pre-
ciso afastarmo-nos muito dos grandes
centros para encontrar nestes niveis de
ensino professores sem habilitacio proé-
pria e mesmo sem habilitagdo a nivel su-
perior. Muitas escolas continuam a ter,
ano apos ano, professores de Matemdtica
que tém hordrio nocturno para acumular
com outro emprego, ou esperam um em-
prego fora do ensino, ou estdo a concluir
Uum Curso superior.

Perante esta situagfio, a atitude do
Ministério de Educacio temsidode gran-
de indiferenca. Assim, prefere-se recor-
rer todos os anos a contratagdo de profes-
sores sem habilitagdo, aimplementar me-
didas que permitam, por exemplo, poten-
cializar a experiéncia destes professores
e reorientar a sua formacéo inicial.

No 2° ciclo do Ens. Bésico o panora-
ma é bem diferente. Com efeito, na maior
parte das escolas os professores do 4°
grupo sdo profissionalizados ou, pelo
menos, tém habilitacdo prépria.

Perante estas duas realidades bem
distintas, serd interessante analisar a sua
evolugdo tendo em conta a entrada no
sistema dos professores de Matemdtica
que estdo a ser formados nas vdrias insti-
tuigdes de Ens. Superior.

As ESEs podem formar professores
do Ens. Bisico na Variante de Matema-

Joana Porfirio

tica e Ciéncias da Natureza. Segundo a
legislacdio, a formacdo destes professo-
res deve ter as seguintes caracteristicas:
» duragfio de oito semestres;

* incluir uma componente de pritica pe-
dagdgica com uma carga hordria total
entre 22,5% e 27,5%;

e incluir formago em ciéncias da educa-
¢do com uma carga hordria total entre
12,5% e 17,5%;

* 05 seis primeiros semestres curriculares
do curso devem garantir uma formac@o
global equivalente a de professor do en-
sino primadrio.

Este modelo de formagao de profes-
sores procura nio separar as componen-
tes cientifica, pedagdgica e pritica.
Embora se reconhega que, de facto, uma
efectiva interligacio entre estas trés
componentes tem sido dificil de alcan-
car, este € um dos aspectos mais positi-
vos deste modelo. A grande dificuldade
em organizar um plano de formacdo
coerente reside principalmente na im-
posicdo de que estes cursos formem
professores para os dois primeiros ciclos
do Ens. Bésico. Assim, uma vez que este
curso confere habilitagdo profissional
para leccionar no 1° ciclo e no 4° grupo
do 2°ciclo, toda a formag@oinicial destes
professores tem de ser organizada em
torno de uma légica que deve ter em
conta tanto o professor generalista como
o professor especialista numa determi-
nada variante. Reconhece-se facilmente
que se torna necessdrio conciliar contex-
tos e praticas que tradicionalmente t€m
estado muito afastados,

Um argumento, embora bastante dis-
cutivel, que poderia ser usado na defesa
da existéncia destes cursos seria a ne-
cessidade de formar professores para
estes dois niveis de ensino. No entanto,
facilmente se verifica que hd um grande
excesso de professores do 1° ciclo e que,
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mesmo no 2° ciclo, as possibilidades de
emprego sio cada vez mais reduzidas.

Na realidade, o que se passa € que,
com o considerdvel nimero de escolas
C+S que tém sido criadas, estes profes-
sores ainda vao tendo colocagdo, mas fi-
cam a leccionar niveis para os quais nun-
ca tiveram formagao inicial adequada.

Insiste-se, pois, nas contradi¢Ges:

» formar (e o que é mais grave, formar
mal) professores do 1° ciclo, apesar de
ndo haver falta de professores para este
nivel de ensino;

e formar professores de Matemdtica/Ci-
&ncias da Natureza para o 2°ciclo que, no
entanto, terdo muitas probabilidades de
efectivamente vir a ser professores de
Matematica do 3° ciclo;

* ndo formar professores para o 2° e 3°
ciclos (jungdo bem mais adequada & nos-
sarealidade), embora esta solugdo contri-
buisse para que no Ens. Secundério se
verificasse uma menor necessidade de
professores de Matemadtica.

Porém, parece que estas questoes nao
sdo relevantes para as entidades res-
ponsdveis. Parece que para elas o mais
importante é ter cursos a funcionar para
aumentar as vagas no Ens. Superior.
Quanto & formagio inicial adequada as
fungdes que cadaum acabard porexercer
na prética, talvez pensem que a grande
solugéo vird com a diminui¢do da popu-
lagdo escolar. Assim, com menos alu-
nos, pode ser que ndo faltem professores
no 1° grupo do Ens. Secunddrio,

Quanto aos professores de Matem4-
tica dos outros niveis de ensino, reflectir
sobre a formagdo adequada pode ser
encarado como um exercicio puramente
académico pois estardo, dentro em bre-
ve, destinados ao desemprego!

Joana Porfirio
ESE de Setiibal
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O que se diz e se faz numa aula
de Matematica do 8° ano

“Elas t€m que estar
sempre nestes
pontos,... a0
daquelas que fazem
tch, tch, tch...”
Aprende-se
Matematica

nas aulas de
Matematica?

Com o professor?
Sim, mas nao soé!
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Uma escola secunddria de Lisboa,
uma turma “normal”, uma aula de Ma-
temdtica do 8° ano, em Abril, com um
professor que o é ha vérios anos. Nos
dltimos dias, alunos e professor, t€m
andado a trabalhar sobre os lugares geo-
métricos. Como € habitual, depois da
entrada dos alunos na sala, o professor
lembra o ndmero da aula e dita o res-
pectivo sumério. Hoje véo trabalhar em
grupo e por isso o professor pede aos
alunos para se organizarem adequada-
mente — en grupos de 4 como é costume
— e lembra-lhes as regras desse tipo de
trabalho — Todas as pessoas tém de
responder no seu caderno as perguntas
que aqui estdo, discutindo em grupo,
como é evidente. Mas ndo € s6 uma que
responde, tém de ser todas. De vez em
quando hd uns grupos que se esquecent
disso... Seguem-se alguns momentos de
organizagio das mesas, cadeiras e alunos
para que 0s grupos se sintam em condi-
¢oes de iniciar o trabalho. O professor
passa pelos grupos e dé as folhas de
trabalho com a apresentaciio de uma si-
tuagio problemdtica e de algumas ques-
toes a responder. Simultaneamente vai
tentando acelerar o processo de organi-
zagio da sala, quer com referéncias a
necessidade de se comecar a trabalhar —
Bom, vamos comegar a trabalhar, vi
ld... Sabem hd quanto tempo jd focou?
— quer com chamadas de atengdo para o
trabalho que Ihes propds — Ainda ndo
leram esta folha... Vd ld, hd diividas?

Os alunos comegam, a0s poucos, a
solicitar a presenca do professor junto do
seu grupo para responder a questdes que
Ihes surgiram depois de uma primeira
leitura da situagdo. Estas atitudes ddo
oportunidade ao professor para fazeruma
primeira chamada de ateng@o para a tur-
ma toda.
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Madalena Santos

Professor— Para quem ndo se lem-
brar, as bases de um trapézio sao os
dois lados paralelos. Portanto,
quanto é que mede este? [24] E
este? [16] Eeste? [7] E este? Ndo se
sabe... !

Aluno — Podenios fazer um tridn-
gulo rectdngulo...

Professor— Bem, para jd, 1é a pri-
meira pergunta e depois fazes o que
for preciso. Vd, embora...

Estd dado o mote de como se vai
desenrolar esta aula. Alunos que 1éem as
perguntas, pensam, discutem com 0s
outros colegas do grupo. Se lhes surgem
dividas chamam o professor que lhes dd
alguma sugestdo ou lhes devolve uma
outra pergunta. Ou seja, o trabalho
acontece essencialmente nos grupos, com
a supervisio atenta do professor que
procura ter uma intervencio de resposta
aquestdes dos alunos e simultaneamente
de “provocagiio” para irem mais longe.
Quando, pelas ddvidas que os alunos vdo
manifestando, se apercebe de que algo
estd a perturbar a percepgio do problema
proposto procura, entfio, captara atengao
de toda a turma e a questdo é discutida
em conjunto.

Na sua actuagio o professor vai
procurando que os alunos pensem sobre
aspectos matemdticos das situagdes, mas
também os alerta para a importincia de
reflectirem sobre os “porqués” das deci-
sdes a tomar. Vejamos, por exemplo, um
momento de discussdo surgida num gru-
po com o professor, sobre a escala a
utilizar.

Professor — Se calhar fica muito
grande,... depois ficam 24 cm... Se
achares que é demasiado grande, o
que é que podes fazer?



Aluna— Quadrados,... reduzirpara
metade...

Professor — Passas a ter 24 quadra-
dos, se calhar dd mais jeito para
trabalhar. Porque depois tens de
tracar circunferéncias, passas a ter
circunferéncias muito grandes...
Aluna — E preciso usar a mesma?
Professor— Ndo, cada pessoa usa a
escala que acha que lhe dd mais
Jeito...

E na sua passagem pelos grupos que
o professor vai sugerindo estratégias de
trabalho — Se calhar, uma das coisas
que nds fazemos, que dd jeito sempre, é
um esquema, ou um desenho,...— ou vai
ajudando os alunos acompreender alguns
dos conceitos matemdticos que nfo estdo
ainda muito claros.

Professor — A distancia de 2 metros
do muro... Ouve ld, por exemplo,
imagina aqui, quails sdo os pontos
desta folha que estdo a 5 cm desta
linha? Imagina que isto é o muro,
quais sdo os pontos aqui da folha...
Aluno — Dagqui... aqui.
Professor— Mas guais? Mostra-me
um ponto que esteja a distancia de 5
cm. Outro. [Agui]. Outro. [Aqui].
Outro. [Aqui]... E que figura for-
mam?... Entdo que figura é esta?
Alunos — Uma linha...

No entanto, o que se passa numa aula
nao se resume aquilo que tem a interven-
¢do directa do professor. As discussdes
que tém lugar nos grupos sem a presen-
cado professor sio momentos igualmen-
te ricos de aprendizagens. Quando argu-
mentam entre si para decidir o que fazer,
ou confrontam entendimentos diferentes
da situac@o, os alunos explicitam diivi-
das, explicam processos, em suma, comu-
nicam. Em geral, a linguagem utilizada
nesses momentos, ndo ¢ formalmente
muito cuidada mas € uma forma auténti-
ca de se expressarem que lhes facilitard a
apropriacio dos conceitos e a aquisi¢io
dalinguagem matemadtica. Vejamos dois
exemplos de didlogo dentro dum grupo:

Alunol — Reduzo a centimetros e
depoisfagoumtercodamedidareal.

Aluno2 — Fazes um terco porqué?
Alunol — Ndo, metade. Fica me-
lhor metade...

Alunol — F., olha uma coisa, as
torneiras devem lancar a dgua a
mais de 10 metros, portanto a dis-
tdncia a gue as torneiras lancam a
dgua é mais, ou elas tém de estar
numa posicdo do campo para qiie
possam regar o campo todo?
Aluno2 — N4, nd, ndo, ndo... Elas
tém que estar sempre nestes pontos,
percebes, elas sdao daquelas quie fa-
zem tch, tch, tch... (faz com as maos
um movimento circular que sugere o
lancamento da dgua pelas torneiras
de rega dos jardins).

Com muita aten¢do e sentido de
oportunidade, o professor vai aprovei-
tando momentos significativos das dis-
cussdes nos grupos, para sugerir formas
diferentes de analisar as questdes, alertar
os alunos para aspectos do problema que
os ajudam arelacionar saberes (habitual-
mente arrumados em “‘prateleiras” distin-
tas) ou realgar o sentido de se utilizarem
determinados métodos matematicos.

Professor — Como é que sabes que
é 13 exactamente e ndo é 13,1 ou
12,97

Alunos — Porgue a gente viu...
Professaor — Como é que viram?
Alunol — Com a régua...
Professor — Exacto, mas como € um
desenho...

Alunol — Com a escala...
Professor—... e o rigor ndo é muito,
se fosse 13,1 podia dar o mesmo...
Aluno2 — A mim ndo me deu muito
bem, porque a mim deu aqui,... 6,4.

O Alunol agarra na régua e volta a
medir, sob o olhar do professor e dos
colegas.

Professor — 6,4... entdo, se calhar é
12,8! Tudizes que € 12,8, ele diz que
¢ 13, o outro diz...

Aluno2 — A mim ndo me deu, a mim
€ preciso mais...

Professor — Ora bem, ndo hd um
método que permite calcular a dis-
tdncia? Nio é medir, é calcular esia
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distdnciaexactamente? (apontavano
caderno do Alunol).

Alunol — Entdo, a gente faz centro
aqui e depois fazemos ...

Professor — Ndo, ndo, mas isso é
descobrir geometricamente e eudigo
calcular. Fazer umas contas e des-
cobrir quanto é que mede este com-
primento (assinala com os dedos os
extremos do segmento de que fala).
Alunol — Ah € aqui, o cateto e a
hipotenusa.

Professor — E como € que se chama
isso? Ah desgracados (rindo-se e
olhando para os dois).

Alunol — (Rindo-se e mostrando
que quer tempo para se lembrar do
nome) Ai, eu sei o nome dele, setor,
eu sei o nome dele...

Professor — Teorema do senhor...
Alunos — Pitdgoras, pronto.
Professor— Pronto. Entdo vamos ld
ver, vamos fazer com o teorema de
Pitdgoras a ver se isto realmente
mede 13. Qual é esta medida?
Alunol — /0 centimetros. Nao, 10
metros.

Professor— E esta? Também sabes,
podes calcular facilmente...

Assim se vai desenrolando a activi-
dade de alunos e professor na aula até
que se ouve o sinal sonoro que assinala o
momento de se passar a outra rotina
escolar — o intervalo. E o fim da
aprendizagem matematica deste dia para
estes alunos? Nao o serd com certeza,
mas a organizagdo em que Vivemos
(professores e alunos), o nosso dia a dia
escolar, contribui fortemente para que s6
seja identificada como aprendizagem
matemdtica aquela que tem lugar nas
chamadas “aulas de Matematica”. E esta
convicgdo vai-se solidificando ndo sé no
espirito dos alunos e dos pais mas tam-
bém em nds proprios, professores. Aju-
dar a mudar perspectivas sobre o que €
aprender Matemdtica e fazer Matemdti-
ca deve ser entendido por nés como uma
parte essencial do nosso papel de pro-
fessores!

Madalena Santos
Escola Preparatéria de Caxias
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Sobre o problema anterior

O problema proposto para o trimestre
que passou tinha a ver com o jogo dos
Sprouts, apresentado na sec¢do Vamos
Jjogar. Relembremos as regras:

— Marcam-se alguns pontos numa
folha de papel.

— Cada jogada consiste em tragar
uma linha de um ponto para outro ou para
0 préprio ponto, colocando um novo
ponto algures nessa linha.

— A linha pode ter qualquer forma
mas n#o pode cruzar-se consigo propria
nem com outra linha jd existente, nem
pode passar por qualquer ponto que jd
faca parte do jogo.

— De um ponto nio podem sair mais
de trés linhas.

— Os jogadores jogam alternada-
mente, ganhando quem fizer a dltima
jogada.

As questdes propostas foram estas:

1) Se o niimero inicial de pontos for
n, qual é o niimero mdximo de jogadas
possivel?

2) E o niimero minimo?

3) Se o niimero inicial de pontos for
2, qual dos jogadores, o primeiro ou o
segundo tem uma estratégia vencedora,

isto é, pode ganhar sempre, qualquer
que seja a forma como o adversdrio
Jogue?

Grande (e triste) surpresa este tri-
mestre! Ninguém respondeu!

Onde estdo os apaixonados pelojogo?
Por onde andam os entusiastas da
resolucdo de problemas? Que terd
acontecido para que nem um dos habi-
tuais “clientes” desta sec¢io tenha envi-
ado uma resposta? Serd que os que gos-
tam de jogar ndo apreciam aresolucéo de
problemas, e vice-versa? Néo pode ser.
Nio acredito. E um mistério!

Mas pronto.

Vamos entdo ao problema.

1) No inicio do jogo, cada ponto tem
trés “ramos livres”, ou seja, de cada
ponto vdo poder sair ou chegar trés linhas.
Como héd n pontos, hd 3n ramos livres.

Cada jogada faz desaparecer dois
ramos livres mas cria um ponto com um
ramo livre. Portanto, em cada jogada, o
total de ramos livres decresce de uma
unidade.

O jogo termina obrigatoriamente
quando hé apenas um ramo livre, visto
serem preciso dois para se fazer uma

O problema
do trimestre

jogada. O mdximo de jogadas € portanto
de 3n-1.

Se comegarmos com 4 pontos podem
fazer-se 11 jogadas no madximo, como se
pode verificar neste exemplo. Os pontos
A, B, C e D sdo os iniciais e os outros
estdo numerados de acordo com a ordem
de aparecimento no jogo.

11

2) Quando se faz o miximo de
jogadas, fica um tnico ponto com um
ramo livre. Foi o que aconteceu no
desenho anterior: todos os pontos tém
trés ramos, excepto o ultimo, 0 11, que sé
tem dois.

Para se chegar ao minimo de jogadas
temos de tentar obter o maior nimero
possivel de pontos com um ramo livre.

/f
Problema proposto

Quantas filhas tenho eu?

L

BODAS DE OURO

Os meus pais vivem numa casa rodeada de um pequeno pomar.

Para comemorar as bodas de ouro deram uma festa onde juntaram os 9 filhos e os 31 netos.

Resolveram também distribuir pelos netos as 470 romés que tinham colhido no pomar. Cada rapariga recebeu
mais 7 romis que cada rapaz (e ninguém soube explicar esta preferéncia pelas raparigas...).

Ao chegar a casa reparei que os meus mitidos (rapazes e raparigas) tinham trazido um total de 74 romas.

5

4
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Estes pontos tém, é claro, de estar isola-
dos uns dos outros, para ndo se poderem
ligar entre si.

Ora h4 um processo de se conseguir
um ponto isolado s6 com dois ramos a
partir de cada ponto inicial. Por exem-
plo, a primeira jogada € ligar o ponto A
asiproprio, criando o ponto 1. Nasegun-
da jogada liga-se 1 com A pelo interior.
O novo ponto 2 fica isolado do resto dos
pontos iniciais, enquanto que o Ae o 1
ficam completos.

1 1
A A
12 jogada 22 jogada

Assim, em duas jogadas elimindmos
toda a "capacidade geradora" do ponto
inicial A. Podemos fazer o mesmo para
o0s restantes pontos iniciais e 0 jogo aca-
ba ao fim de 2n jogadas.

Eis um exemplo para 4 pontos inici-
ais. O jogo termina ao fim de 8 jogadas,
apesar de haver ainda 4 pontos s6 com
dois ramos.

1 3 5 5

A B C D

3) Vejamos agora, comegando com
dois pontos, quem pode ganhar sempre 0
jogo desde que jogue bem.

O méximo de jogadas é 2¥3-1 = 5.

O minimo de jogadas é 22 =4.

O segundo jogador s6 ganha quando
o nimero de jogadas é par, portanto 4
neste caso. Para isso terd de criar um
segundo ponto com dois ramos livres. Se
0 conseguir sem que o primeiro jogador
0 possa evitar, ganha sempre.

Ora realmente isso € possivel. Veja-
mos como.

Na primeira jogada, o primeiro joga-
dor tem trés hipéteses.

I) Se ligar o ponto A a si proprio, o
segundo jogador liga 0 novo ponto 1 ao
ponto A pelo interior da zona fechada. O
ponto criado 2 fica isolado do resto do
jogo. A 3% e 4* jogadas sdo obrigatorias e
o segundo jogador ganha.

1 3

A B
II) Se na primeira jogada o ponto A
for ligado a si proprio envolvendo B, a
situagdo € equivalente a I, bastando o

segundo jogador ligar A com 1 pela parte
de fora.

A terceira e quarta jogadas terdo de
ser feitas na zona fechada e a vitéria vai
para o segundo jogador.

I11) Se a primeira jogada for ligar A
com B, o segundo jogador liga também
A com B. Criam-se assim duas zonas
separadas, ficando os 4 pontos todos
com um ramo livre.

1

2

O primeiro jogador tem de ligar de-
pois dois quaisquer dos pontos por uma
das zonas. Entéo, o segundo jogador liga
os outros dois pontos através da zona
contriria. Os dois novos pontos criados
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ndo se podem ligar entre si e o primeiro
jogador perde.

Algumas consideracdes mais

Este jogo foi inventadoem 1967 con-
juntamente por John Conway, professor
de Matemdtica na Universidade de
Cambridge e Michael Paterson, que fa-
zia uma pés-graduacfio na mesma uni-
versidade.

A andlise do jogo com 3 pontos de
partida é um pouco mais complicada,
mas esté ao alcance de um jogador mais
interessado. Conway mostrou que o pri-
meiro jogador pode ganhar sempre.

Segundo conta Martin Gardner em
"Mathematical Carnival", Denis
Mollison, um estudante daquela univer-
sidade, demonstrou que é também o pri-
meiro jogador quem tem a estratégia
ganhadora quando se comega com 4 ou
com 5 pontos.

Mollison apostou depois com
Conway que era capaz de descobrir a
estratégia vencedora para 6 pontos inici-
ais em menos de um més.

Ganhou a aposta publicando um arti-
go de 49 pdginas em que mostra que € 0
segundo jogador que estd em vantagem.

Para 7 e 8 pontos, Gardner diz ndo
saber quem tem vantagem, apesar de jd
terem sido feitos vdrios estudos. Na opi-
nifo de Conway, a andlise do jogo com 8
pontos iniciais ultrapassa a capacidade
dos computadores actuais.

Uma variante

Ojogotemuma variante que mantém
todas as regras excepto uma:

- perde quem fizer a tltima jogada.

Este jogo estd estudado até aos 4 pon-
tos iniciais. A partir daf ninguém sabe
qual dos jogadores estd em vantagem.

José Paulo Viana
Esc. Sec. Vergilio Ferreira (Carnide)

25




A voz dos alunos...

E o que pensam os alunos dos professores de Matemdtica? Recolhemos opinides numa escola de ‘
Lisboa, junto de alunos do 3° Ciclo e do Secunddrio. Dos seus comentdrios acerca do que é e/ou do que
| deve ser um professor de Matemdtica, selecciondmos...

Os professores de Matematica sdo;
= cultos

= exigentes

e seres humanos

A imagem que eu tenho dos professores

de Matematica, € que sdo exigentes, sdo

bons amigos (s vezes) e gostam imenso
 de ensinar.

At agora, os professores de Matemati-
ca tém tido personalidades diferentes.
Sempre tive professoras e algumas tém
sido simpadticas e compreensivas. Mas
algumas mostram-se bastante exigentes
e sem paciéncia para ensinar os alunos.

Sio pessoas como outras quaisquer, mas
normalmente comondo tém muitos adep-

| tos, ou melhor, tém poucos alunos inte-
ressados, isso dificulta-lhes o modo de
ensino.

Eu penso que o professor de Matemdtica
€ um sdbio em ndmeros e um grande
conhecedor. O professor de Matemati-
ca, muitas vezes é complicado e confun-
de os alunos.

| Apesar de eu ndo perceber a maioria da

| matéria de Matematica, acho que o erro
é meu. Os professores todos que tive até
hoje tém sido impecaveis.

O que eu penso dos professores de Ma-
tematica em geral € que tiveram de tra-
balhar muito para terem chegado onde
chegaram, porque ¢ uma disciplina mui-
to dificil. S6 me lembro de alguns, mas
0s poucos que me lembro foram bons
professores. Acho que € preciso ter mui-
ta coragem para ensinar Matemdtica.

Primeiro, tem de saber Matemética. Se

for "Setora" e nova tem que nos dizer a

idade. Tem de ser simpdtica, tem de ter

bom humor e ndo pode gostar de marcar

faltas. Deve ensinar bem e quando um

aluno tem uma diivida, deve explicar e
| ndo dizer: "Niao repito outra vez!".

Os profs de Matematica, em geral, quase
todos sabem explicar, se o aluno estiver
com atencdo e se se esforcar. Uma pes-
soa € que embirra que ndo consegue

 apanhar a matéria e desliga-se das aulas.
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Uns nio se sabem manter perante uma
aula, outros sdo injustos e, outros ainda,
falam, falam, sem explicar o sentido do
assunto sobre o qual estdio a falar.

A imagem do professor de Matemética é:
= velho, com 6culos na ponta do nariz

= chato

e rigido

Os profs de Matemadtica apenas cum-
prem o seu dever. Apesar de ser um
dever pouco interessante para alguns.

Eu acho que os professores de Matema-
ticadevem ter um parafuso a mais parase
inscreverem no curso que vai fazer deles
professores de Matemdtica.

Osprofessores de Matemadtica costumam
faltar muito pouco. Alguns fazem da
aula uma "seca", outros fazem uma aula
porreira.

Na2o tenho queixas dos professores. Até
hoje, gosto de Matematica. Serd essa a
razdo de eu ndo ter queixas?

Eu acho que os professores de Matem4-
tica sdo bastante inteligentes e muito
intelectuais.

Os professores de Matematica, alguns
S0 porreiros, outros s6 querem por-nos
a trabalhar como escravos, outros vao
brincando entre a matéria e assim nao é
tdo chato.

A disciplina de Matemdtica € chata para
quem nao gosta e interessante para quem
gosta. Portanto, se 0s alunos gostarem da
disciplina, o professor nao terd proble-
mas em explicar a matéria e serd bem
aceite. Se os alunos ndo gostarem da
disciplina, o professor serd sempre o
mau da fita ou o chato.

Nestes 11 anos em que tive Matematica
apenas tive dois professores que, na mi-
nha opinido, ensinavam bem a Matem4-
tica. Estes professores conseguiram com
grande facilidade explicar a matéria de
um modo que depressa era assimilada.
Os restantes foram professores que mui-
tas vezes faziam o "frete” de ensinar por

_ndo conseguirem trabalhar noutro local.

No geral, os professores de Matematica

sdo bastante activos. Mal se comeca uma
aula, eles imediatamente vao directos
aos assuntos matemdticos, mal dizem
bom-dia ou boa-tarde. As vezes, ainda
nao nos chegdmos a sentar, ja eles estio
a escrever equacoes. Raramente existe
um didlogo professor-aluno em que o |
assunto ndo seja Matemadtica, apesar de

existirem raras excepcdes. I

Os profs de Matemdtica sdo porreiros,
mas as vezes sao demasiado "colas'.
Levam a matéria muito a sério.

O que eu penso dos professores de Mate-

mética € que sdo demasiado exigentes, |
mas um professor para ensinar bem deve
ser um pouco exigente para poder tirar
um pouco de aproveitamento do aluno.

Em geral, gostei de todos os meus pro-
fessores de Matematica e acho que expli- |
cam bem e que se fazem perceber. Mas |
por vezes tém um erro de fazer testes sem
avisar, o que leva a muitas negativas,

Os profs de Matemdtica sfo uns "ho-
mens” que se esforcam e teimam em
ensinar uns "burros" que insistem em
ndo perceber.

Alguns professores de Matematica que |
eu tive chegavam a dar, num prazo de 50 '
minutos, quatro tipos de matéria ao mes-
mo tempo. Mas também ha professores
simpdticos e compreensivos com os alu-
nos.

Os professores de Matemitica, nfio seise |
¢ por causa da prépria Matematica, sdo
muito aborrecidos. As aulas sdo pouco
criativas e ddo sono. Mas como em toda
a parte, ha professores e professores!!!

Eu acho que os professores de Matemé-
tica conseguem explicar bem e eu consi-
go compreender. Tornam as aulas inte- |
ressantes e divertidas. Eu acho que al-
guns alunos ndo conseguem compreen-
der a matéria porque nao estudam.

Nio interessa que seja boa ou gira, mas |
sim que ensine bem, que se interesse
pelos alunos e que os ajude a compreen-
der o mais dificil.

!/
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Como vamos com 0s hovos programas?
O que dizem os professores

Fernando Nunes e Henrique Manuel Guimaraes

Os novos programas entraram este
ano lectivo no terceiro ano de generali-
zagdo (quarto, nocasodo 1°ciclo). O que
pensam os professores desses programas
depois de um, e as vezes mesmo dois
anos em os tentaram levar a pratica? Que
elementos do programa constituiram, de
facto, um apoio ao trabalho que realiza-
ram? Como se desenvolveu o trabalho
do professor no quadro dos novos pro-
gramas? Que dificuldades surgiram? Em
que medida o programa proposto foi
cumprido? Que alteracdes se justificam?

Estas sdo algumas das questdes que
nortearam a elaboracéo de um questio-
nério concebido por um grupo de traba-
Iho da APM e que a direcgéio da associ-
acdo decidiu realizar a nivel nacional,
visando fazer um levantamento amplo
das opinides dos professores a esse res-
peito.

Depois de um processo relativamen-
te prolongado, o grupo de trabalho refe-
rido ultimou uma primeira versdo do
questiondrio que foi enviada para todos
os nucleos regionais e posteriormente
analisada e discutida em reunido do con-
selho nacional. Desta reunifio resultou a
versdo definitiva cuja distribuicao se ini-
ciou no principio de Maio, apds terem
sido definidas as normas para a sua apli-
cagdao.

Foram seguidas duas grandes reco-
mendagdes: conseguir uma representa-
¢do regionalmente diversificada e um
niimero de respostas equilibrado por ci-
clo de escolaridade. Assim, foram envi-
ados exemplares do questiondrio a todos
os niicleos regionais da APM, ficando o
coordenador o responsdvel pela aplica-
¢io do inquérito em escolas da sua re-
gido, pedindo-se-lhe, igualmente, que
fossem observadas as seguintes reco-
mendagdes: a selecgiio das escolas deve-

ria procurar contemplar escolas diver-
sificadas (urbanas e suburbanas, da cida-
de e do campo, com melhores e piores
condigdes, com um grupo de professores
estdvel e ndo estdvel); nas escolas
seleccionadas, o questiondrio deveria ser
entregue a todos os professores de Mate-
madtica que estivessem a leccionar anos
COm 08 NOVOS programas; o nimero total
de inquéritos distribuidos por ciclo de
escolaridade ndo deveriaexceder 25. Em
algumas regides onde ndo existe niicleo
APM, e que foram consideradas impor-
tante ndo deixar de fora, os questiondrios
foram enviados a pessoas a quem se
pediu que os aplicassem, seguindo as
mesmas recomendacdes.

Neste artigo apresentamos uma and-
lise das respostas dos professores a algu-
mas questdes colocadas no questiondrio.

Quem respondeu

Gragas 4 colaboragéo dos diversos
niicleos e das pessoas contactadas, foi
possivel obter um niimero total de res-
postas muito elevado e correspondendo
muito proximamente as recomendagdes
efectuadas. Na verdade foram recebidos
mais de quatro centenas de questiondrios
preenchidos — 444, exactamente — de
diversas partes do pais e, no seu conjun-
to, num ndmero que nio difere muito nos
vdrios ciclos de escolaridade. Nio foi
possivel obter respostas dos Acores, e,
das cidades de Lisboa e Porto o niimero

[ Ficha técnica
*CQluestionario andnimo, de &mbito nacional

*Niicleos/regides contactados - Minho, Porto, Goimbra, | Norte Litoral 10
Viseu, Leiria, Portalegre, Evora, Lisbea, Almada, Odemira, | Centro Litoral pd

|A!garue, Madeira, Agores.

sNiimero de guestiondrios distribuldos - cerca de 1000"

sMimero total de questionérios recebidos - 444

total estd abaixo do que era esperado,
enquanto que, da Madeira, esse nimero
excedeu o que foi pedido. Quer na distri-
bui¢do regional, quer na distribui¢do por
ciclo de escolaridade ndo se procurou
seguir, em propor¢io, o nimero total de
professores existentes nas diferentes re-
gides e ciclos escolares. Pretendeu-se
sim, como também jé foi referido, conse-
guir uma diversidade regional e um ni-
mero equilibrado de respostas por ciclo
de escolaridade o que foi conseguido,
com o sendo do mimero reduzido relati-
vo ao 1° ciclo na regido Centro Litoral
(ver ficha técnica).

No que se refere a situagfo na profis-
sdo, podemos dizer que os professores
que responderam ao questiondrio sdo
professores profissionalmente habilita-
dos (ver grifico 1), quase todos com
muita experiéncia de ensino. Na verda-
de, uma grande maioria dos questiondri-
os diz respeito a professores profis-
sionalizados — 80% — ou com habilita-
¢do propria (9%) e s6 uma pequena per-
centagem se refere a professores nio
profissionalizados sem habilitacdo
(11%). Por outro lado, no seu conjunto,
a maior parte dos professores tem mais
de seis anos de servico — 68% — e
metade tém mais de dez. E ainda interes-
sante referir que, dos professores que
responderam, cerca de 40% era jd o se-
gundo ano que leccionava um programa
da nova reforma curricular.

1° C.j2° C.:3° CiSec.

Centro Interior § 21

16
i 25
Lishboae Porto i 19 ¢ 35 ¢ 34 ¢ 21 ||
19
T
]

|*Data da aplicagéo - Maio/Junhao de 1994 Alentejo 16 ) 8

|+Os questiondrios foram entregues e recolhidos | Algarve 12 6 i

pesoalmente por entreposta pessoa. Madeira 21 8t 25: 19

*Mao fornecemaos o nimero exacto uma vez que nao foi Totaist 101F 129t 123t 41

possivel controlar Salrh — W =0 |
Educagio e Matemdtica n® 31

3° trimestre de 1994

27




28

Grafico 1 — Situagéo Profissional
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Profissionalizados

O sentimento dos professores
face a reforma

Um dos objectivos do questiondrio
era procurar ter uma ideia do sentimento
global dos professores relativamente a
reforma educativa e ao programas que
estavam a aplicar. Foi assim pedido aos
professores que indicassem se esse sen-
timento era positivo ou negative e que
mencionassem quer os aspectos que, na
sua opinido, se revelaram mais positi-
V0S8, quer os que se revelaram mais nega-
tivos, apGs os anos ja decorridos da sua
generalizacao.

Depois do que nos tltimos tempos se
tem vindo a ouvir sobre o fim da Refor-
ma, e do contetido das medidas ministe-
riais que, em nossa opinido, contrariam o
espirito e algumas das orientacdes da
referida reforma, é interessante verificar
que uma grande parte dos professores
— 63% — manifestaram um sentimento
global positivo, maioria que também se
verificou, qualquer que seja o ciclo de
escolaridade considerado, sempre acima
dos 50% (ver grificos 2 e 3).

Aspectos positives. Respondendo a
esteitem, os professores incidiram quase
exclusivamente nos programas que esta-
vam a aplicar. Na verdade, a quase tota-
lidade dos aspectos positivos menciona-
dos diz respeito a uma ou mais compo-
nentes do programa — objectivos, con-
teidos, metodologias — & sua organiza-
cdo, as suas orientagdes. Poucos profes-
sores deixaram por responder esta ques-
tdo (24%). No conjunto dos vdrios ci-
clos, os aspectos mais frequentemente
mencionados como positivos permitem
afirmar que os programas s@o valoriza-

C/ hab. prépria

S/ hab. prépria

dos positivamente: por terem mais em
conta a ligacdo com a realidade, pelos
contetidos tematicos que incluem, pelas
metodologias que propdem (a que por
vezes os professores se referiram como
“mais atraentes”, “mais activas”, e per-
mitindo maior “diversidade” nas abor-
dagens), por uma melhor estrutura ou
organizacgao (vista, por exemplo, como
“mais flexivel” ou favorecendo uma
maior “conexfo” entre alguns temas),
pelos novos objectivos para que apon-
tam e pela valorizagdo que preconizam
darelacdo da escola com o meio. Refira-
-se, no entanto que, as mencoes aos con-
tetidos tem pouca expressio nas respos-
tas do 1°ciclo, pouca expressdo que tam-
bém se verifica no ensino secunddrio,
mas no caso da rela¢do escola-meio.

Relativamente a relagdo da Matemd-
tica com a realidade identificdmos refe-
réncias que realcam uma maior énfase
dos programas nesta rela¢o. Por exem-
plo, referindo uma melhor articulacdo
dos contetidos programaticos com “avida
real”, comas “necessidades” do aluno ou
com aspectos do “dia-a-dia” ou ainda
uma “relacio mais estreita com a reali-
dade”, com a “vida prética”.

No que se refere aos contetidos dos
programas € referido o cardcter mais
“actual” e “interessante” de alguns de-
les, a introdugio de tépicos de Geome-
tria tem referéncias positivas em todos
os niveis, o que também aconteceu rela-
tivamente a Estatistica nos trés dltimos
ciclos. A forma como alguns temas (por
exemplo, Geometria no 2° ciclo e fun-
¢oes no ensino secunddrio) estio distri-
buidos nos programas e o modo como
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sdo abordados, foi também mencionada
entre os aspectos positivos referidos.

Sobre os objectivos para que os pro-
gramas apontam, identificimos referénci-
as positivas, por exemplo, relativas d sua
diversidade, incidindo sobre “atitudes,
capacidades e conhecimentos™ e & possi-
bilidade que abrem tendo em vista o
“desenvolvimento integral do aluno”.

Foram mencionados com menor fre-
quéncia outros aspectos positivos que
consideramos incluidos em ideias como
arenovacio geral que se atribui aos pro-
gramas e a pressuposicio nos programas
de um papel mais activo para o aluno.
Outros ainda, surgiram apenas em certos
ciclos de escolaridade. E o caso da maior
adequagio dos programas aos alunos (s6
referida entre os professores do 1° e 2°
ciclos), das referéncias a interdisci-
plinaridade ou Area Escola e 2 avaliagio
(mais frequentes no 2° e 3° ciclos) e,
ainda que com pouca expressdo, das
mengdes a utilizagdo da calculadora (no
3° ciclo e no ensino secunddrio).

Aspectos como a utilizacio de novas
tecnologias, do trabalho de grupo, da
resolucdo de problemas, de actividades
de exploracdo, descoberta ou da histdria
da matematica, nfio aparecem, ou apare-
cem com muito pouca frequéncia, entre
0s aspectos positivos que os professores
espontaneamente mencionaram.

Por fim, € interessante notar que al-
guns dos professores que manifestaram
um sentimento global negativo em rela-
¢do a reforma, mencionaram também
aspectos positivos que, em geral, se en-
quadram nos que foram mais frequente-
mente citados, como a ligagdo com a
realidade, os contetidos temdticos e as
novas metodologias.

Aspectos negatives. Também aqui,
grande parte dos professores respondeu
aquestdo colocada (ndo o fizeram menos
de 19%) e mencionou espontaneamente
aspectos negativos. Ao contrdrio do que
aconteceu com 0s aspectos positivos,
sdo muito menos dispersos, incidindo
predominantemente apenas em duas ou
trés questdes e sobre aspectos que néio
tém a ver com 0s programas em si, mas
com as condigcdes em que estdo a ser
aplicados.

Entre o conjunto de aspectos negati-




Grafico 2 — Sentimento global face a Reforma
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vos que incide sobre o programa, ressal-
ta, em primeiro lugar, e com muita evi-
déncia, a sua extensdo, mencionada por
cerca de 27% dos professores que a refe-
rem numa frequéncia crescente com o
ciclo de escolaridade. Esta percentagem
sobe para 32% se ndo considerarmos o
professores do 1° ciclo e no ensino se-
cunddrio mencionaram-naquase metade
dos professores. A extensio excessiva €
referenciada frequentemente como “in-
compativel com as metodologias pro-
postas”.

Vem depois o novo processo de ava-
liagdo (antes das novas disposicoes da
actual Ministra da Educacio, atencdo)
que é referido sobretudo pelos professo-
res dos 2°e 3°ciclos. Entre as referéncias
a este respeito identificimos mengdes
que incidem sobretudo na “falta de crité-
rios” e no que poderemos chamar maior

37 C.

Sec.

permissividade do sistema (por exem-
plo, a sua “menor exigéncia” e o cardcter
excepcional da reten¢io dos alunos).
Os aspectos negativos que t&m a ver
com as condi¢des em que 0s programas
estdo a ser aplicados (referidos por cerca
de 38% dos professores) dizem respeito
as condigdes fisicas e humanas das esco-
las e a falta de apoio ao trabalho do
professor e a sua formacéo. Estes ulti-
mos foram citados globalmente — “con-
dicdes gerais”, “condicdes de trabalho”
— ou especificando questdes como “o
nimero excessivo de alunos por turma”,
a “falta de materiais” e de equipamento,
a falta de espagos e de verbas e a falta de
tempo no ensino secund4rio, relaciona-
da com a reducgdo de que foi alvo o
horério curricular dos alunos em Mate-
mitica. Relativamente 2 falta de apoio e
formacao, encontrdmos referéncias, em
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cercade 11% dos professores, que inclu-
em, por exemplo, o “desinteresse do Mi-
nistério”, a “falta de estruturas de apoio”
ou deficiente funcionamento do circuito
informativo, provocando a escassez de
informagdes ou a sua md divulgacdo. E
de referir ainda que, alguns professores
mencionaram a “falta de preparagio”
para a mudanga suposta pela introdugéo
dos novos programas.

A Area Escola mereceu também re-
feréncias com alguma frequéncia em
mengdes que traduziam posi¢des de re-
cusa, de pouco interesse ou de dificulda-
des em a levar a prética, da parte dos
professores (isto ndo aconteceu no 1°
ciclo onde a Area Escola nio foi menci-
onada entre os aspectos negativos). No
3°ciclo, houve ainda algumas referénci-
as incluidas nos aspectos negativos con-
siderando que os programas dio menos
énfase aos contetidos temdticos ou a as-
pectos de memorizagdo (em cerca de 9%
dos professores).

Vale a pena, também aqui, salientar
que os professores que manifestaram um
sentimento globalmente positivo em re-
lagdo a reforma ndo deixaram de referir
aspectos negativos que em geral incidem
na extensfio considerada excessiva dos
programas, na avaliaciio, nas condigbes
de trabalho nas escolas e no pouco apoio
dado ao professor.

Como se desenvolveu o trabalho

Para se ficar com uma ideia de alguns
aspectos de como se desenvolveu o tra-
balho em aula, pediu-se aos professores
que indicassem as componentes do pro-
grama que mais orientaram a sua prética
pedagdgica e a frequéncia de utilizagdo
de alguns tipos de situagdes de trabalho
em aula. Neste caso, foi pedido que men-
cionassem aquelas em que consideras-
sem ter sido melhor sucedidos, bem como
as dificuldades que encontraram. Trata-
va-se de itens de escolha miiltipla, com
excepgio da questdo sobre as dificulda-
des encontradas que era uma questdo
aberta em que o professor escrevia a sua
opinido.

De uma maneira geral, pelas suas
respostas, os professores ddo a ideia de
que em maior ou Menor grat, se socorre-
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ram das vérias componentes do programa
apresentadas — objectivos gerais, con-
teddos temadticos, orientacdes meto-
dolégicas e avaliacdo — para desenvol-
verem o seu trabalho. De facto, no con-
junto dos quatro ciclos, praticamente to-
dos os professores assinalaram que cada
uma dessas componentes orientou “algu-
ma coisa” ou “muito” a sua pratica peda-
gogica.

Pelas suas respostas, podemos dizer
que os professores orientam o seu traba-
lho sobretudo com base nos contetidos
temdticos do programa, uma vez que a
quase totalidade dos professores (96%)
referem-nos como tendo algum ou muito
peso (66%, neste caso) nessa orientacgao.
Muito préximos, seguem-se 0s objecti-
vos gerais onde os professores que referi-
ram que eles ndo desempenharam qual-
quer papel foram menos de 1%.

E interessante notar que so as orien-
tacoes metodologicas e a avaliacdo as
componentes que parecem ter desempe-
nhado menor papel no trabalho desenvol-
vido pelos professores. No primeiro caso
apenas 37% dos professores referiram
que elas orientaram “muito” o seu traba-
lho, percentagem que ainda desce para
25% no caso da avaliagao.

Relativamente as situagdes de traba-
lho em aula, como dissemos, foi pedido
aos professores que, de entre vérios tipos
de situagdes, assinalassem a frequéncia
com que elas foram utilizadas na sua
prética actual. O grafico 4 dd uma ideia
de como se distribuiram as respostas.

Frequéncia de utilizacfio das situa-
cdes. Dada a natureza do instrumento
utilizado —um questiondrio estruturado
— a profundidade do conhecimento so-
bre o significado das respostas € natural-
mente limitado. Acresce ainda o facto de
que nesta e noutras questdes a possibili-
dade de resposta era limitada pelas alter-
nativas fornecidas e provavelmente en-
tendidas de diferente modo de professor
para professor. Apenas como exemplo,
podemos apontar que, se expressdes
como “exercicios de aplicacdo”, “jogos”
ou “materiais manipuldveis” podem ser
entendidas de modo algo semelhante
entre os professores, muito possivelmente
tal ndo acontecerd com outras expres-
sbes como “resolucdo de problemas”,
“ligacio da matemdtica com a realida-
de”, “trabalho de grupo” e “diferentes
tipos de comunicagdo”.

Com esta reserva, podemos afirmar
que, pela grande frequéncia com que

foram citadas, destacam-se trés tipos de
situagOes: em primeiro lugar situagdes
queenvolvem “exercicios de aplicagao”,
depois situagoes que envolvem a “liga-
¢do da matemitica com a realidade” e
por fim as que envolvem “resolucdo de
problemas”. Podemos também dizer que
isto se passa de um modo relativamente
semelhante nos quatro ciclos de escola-
ridade, semelhanca que no entanto € mais
patente, quer entre os dois primeiros,
quer entre os dois dltimos ciclos. Na
verdade, a frequéncia de utilizagao dos
“exercicios” e ada “resolugdio de proble-
mas” decaem um pouco no terceiro ciclo
e no secunddrio.

Em relagdo a outros tipos de situa-
¢des, ainda que existam vdrios cuja fre-
quéncia de utilizacdo no conjunto dos
trés ciclos podemos considerar signifi-
cativa, verificam-se assimetrias, em al-
guns casos muito fortes, entre os diver-
sos ciclos. E o caso da “utilizagdo da
calculadora” que tem muito pouca ex-
pressdo no 1° ciclo onde cerca de 78%
dos professores disseram utilizd-la “ra-
ramente ou nunca’. A frequéncia de uti-
lizagio da calculadora vai subindo de
ciclo para ciclo, verificando-se que nos

Grafico 4 — Tipo de situagGes de trabalho em aula
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dois dltimos a percentagem dos profes-
sores que indicou utilizar “muitas vezes™
situagdes que envolvem esse instrumen-
to ultrapassou os 50%, chegando aos
60% no ensino secunddrio. Com as situ-
acOes que envolvem “jogos” e a utiliza-
cdo de “materiais manipuldveis” verifi-
ca-se o inverso, e a percentagem dos
professores que utilizam esse tipo de
situa¢des praticamente ndo tem expres-
sdo nos dois ciclos mais avancados. De
algum modo esta situacdo também se
verifica com o “trabalho de grupo” cuja
frequéncia de utilizacdo vai descendo a
medida que aumenta o nivel etdrio do
ciclo.

Ha ainda situagtes em que, pela for-
ma como os professores responderam,
ficaaideia que foramrelativamente pou-
co utilizadas em aula. E o caso do “traba-
lho de projecto”, da “histéria da mate-
madtica”, e sobretudo da “utilizacio do
computador”. Neste dltimo caso, cerca
de 85% dos professores declaram que
“raramente ou nunca’ utilizaram situa-
¢des que envolveram o computador,
embora a percentagem dos que o fizeram
“algumas vezes” ultrapasse um pouco os
109%, aproximando-se dos 20% no 3°
ciclo.

Sucesso e dificuldades na sua apli-
caco. Relativamente ao tipo de situa-
¢des referidas no ponto anterior, foi soli-
citado aos professores que mencionas-
sem aquelas em foram melhor sucedi-
dos. Uma grande parte dos professores
indicou uma ou mais situacdes e s6 mui-
to poucos nao responderam (12%). Glo-
balmente nos quatro ciclos, evidencia-se
o mesmo conjunto de situacdes que atras
foi referido, desta vez surgindo em pri-
meiro lugar a utilizacdo de situagdes que
envolvem “ligacdo da matemdtica com a
realidade”, depois, “exercicios de apli-
cacdo” e “a resolucdo de problemas”,
interpondo-se entre as duas tltimas as
que envolvem a utilizagdo de “materiais
manipuldveis”, também aqui com muito
maior frequéncia nos dois primeiros ci-
clos de escolaridade. E interessante fazer
notar que cerca de um terco dos profes-
sores incluiram a “utilizacao da calcula-
dora” entre as situacdes em que tiveram
melhor sucesso, o que coloca essa utili-
zacdo no grupo das situagdes melhores

sucedidas, se nio considerarmos as res-
postas do 1° ciclo, que praticamente niao
a mencionaram. Neste ciclo os “jogos”
aparecem como as situacoes com mais
sucesso entre os professores.

No que se refere as dificuldades que
os professores apontaram relativamente
as situacdes que utilizaram, grande parte
delas podem ser agrupadas em trés cate-
gorias: as que tém mais directamente a
ver com o professor, as que se relacio-
nam sobretudo com o aluno, e as
provocadas pelas condi¢des de trabalho
em que as situagGes decorreram. Sdo
precisamente dificuldades desta ltima
natureza as que mais se destacam nas
referéncias dos professores, mencionan-
do aspectos como a escassez de materi-
ais e de equipamento, condicdes fisicas
gerais, a falta de tempo (quase sempre
relacionada com a extensdo dos progra-
mas), 0 excessivo nimero de alunos por
turma e, em alguns casos, a sua
heterogeneidade, e o pouco apoio dado
ao professor. Quase metade dos profes-
sores referiram pelo menos um destes
aspectos, aspectos que alids sdo também
apontados por 50% dos professores que
manifestaram um sentimento globalmen-
te positivo em relac@o a Reforma.

No grupo das dificuldades que se
relacionam com o aluno, incluimos as
referéncias & pouca motivagio e interes-
se dos alunos, a sua falta de bases ou
conhecimentos, aos seus héabitos de tra-
balho e ao seu comportamento em aula.
Cerca de 20% dos professores mencio-
naram pelo menos um destes aspectos,
incidindo quase exclusivamente nos dois
primeiros, ou seja na falta de motivacio
e de preparacdo prévia dos alunos (per-
centagem devida quase exclusivamente
as respostas nos tltimos trés ciclos). Por
fim, no conjunto das dificuldades que
considerdmos terem a ver com o profes-
sor, incluimos dificuldades de gestdo e
organiza¢do de aula, de apoio e observa-
¢ao dos alunos, na selec¢do de estratégi-
as e actividades, na comunica¢io, no
trabalho de projecto (ou de grupo) e na
avaliacdo. As mencdes que englobdmos
neste tipo de dificuldade foram pouco
frequentes e em nimero desigual nos
virios ciclos.

Houve ainda referéncias a dificulda-
des, pouco frequentes, na “resolucio de
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problemas”, na "utilizacdo da calculado-
ra" e na "utilizagdo do computador”.
Neste tltimo caso, as dificuldades foram
algumas vezes explicitadas, verifican-
do-se que, neste casos, tém a ver sobre-
tudo com a inexisténcia de computado-
res nas escolas e com falta de preparagao
e apoio do professor para a sua utiliza-
¢do, existindo também algumas men-
coes as dificuldades de gestdo de aula
que provoca. No caso da calculadora
foram também referidas dificuldades re-
lacionadas com a sua inexisténcia nas
escolas (ou com o facto de os alunos as
ndo levarem), com a sua grande diversi-
dade e também com os hdbitos que os
alunos trazem na sua utilizagdo — “so
para fazer contas”, como alguém disse.
Em relacdo a “resolucéo de problemas”,
quando foram explicitadas, as dificulda-
des incidem em alguns casos sobre a
pouca receptividade dos alunos, as suas
deficiéncias no “raciocinio” ou na “in-
terpretacdo” e também na dificuldade
em seleccionar problemas adequados.

Sobre o cumprimento do
programa

Entre as questdes que incidiam sobre
os programas, foi perguntado aos profes-
sores se no final do ano lectivo iriam ou
nao considerar o programa cumprido.
Para além disso, foi-lhes também per-
guntado se consideravam ou néo o pro-
gramaexequivel. Natabela seguinte apre-
sentamos os dados face a duas destas
questdes. A primeira linha refere-se a 1*
questdo e a outra linha a 2%

Sim Nzo

1° Ci2° Ci3° CiSeciTot §1° Ci2° Ci3° CiSec|Tot

76:27314¢ 1 :11822§102{103{ 90317

7231433 6:i142114{881{83§79}264

Salta assim a vista, em primeiro lu-
gar, que, no momento do preenchimento
do questiondrio, as expectativas dos pro-
fessores relativamente ao cumprimento
do programa nesse ano eram rmuito redu-
zidas. De facto, no seu conjunto, a gran-
de maioria — cerca de 70% — conside-
rou que ndo iria cumprir o pregrama,
percentagem que sobe para 86% se nao
contarmos com as respostas do 1°cicloe
paraquase 100% se incluirmos apenas as
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do ensino secundério. Na segunda ques-
tdo, ha, em geral, um ligeiro aumento das
percentagens de respostas afirmativas
mas permanece a ideia de que os profes-
sores consideram o programadificilmen-
te exequivel.

No 1°ciclo a situagdo é diferente e 0s
professores tendem a considerar que vao
cumprir o programae que ele é exequivel.
Note-se noentanto que, quando o questio-
nério foi lancado, tinham-se cumprido
apenas dois anos completos de generali-
zagdio no 1° ciclo e é precisamente no 3°
anode escolaridade, naalturaaindano 1°
ano de generalizagdo, onde as respostas
dos professores ddo ideia que comegam
asurgir alguns problemas a este respeito.
Na verdade mais de metade dos profes-
sores do 1° ciclo consideraram que 08
contetidos do programa ndo estdo distri-
buidos de uma forma equilibrada ao lon-
g0 0s anos, tendo varios professores (cer-
ca de 25%), por exemplo, considerado
extenso o programa do 3° ano.

Foi também pedido aos professores
que dessem elementos que em sua opi-
nido tivessem concorrido para o cumpri-
mento ou nio do programa. Neste tiltimo
caso pedia-se ainda que indicassem o
que ndo iria ser cumprido (ver caixa). Foi
ainda soli-citado que apresentassem as
alteracdes que em sua opinido se justifi-
cam nos programas, quer os tivessem ou
nio considerado exequiveis.

Entre as razes que os professores es-
creveram e que em sua opinido contribu-
em para que O programa ndo vd ser cum-
prido destacam-se: aextensdo dos progra-
mas, referida por cerca de 50% dos pro-
fessores dos trés dltimos ciclos; razoes
que tém a ver com os alunos, onde inclu-
{mos mengdes de cerca 27% dos profes-
sores do conjunto anterior; e as condi-
¢oes de trabalho referidas também por
cerca de 25%, agora dos professores de
todos os ciclos. :

A dificuldade em cumprir o progra-
ma surge assim muito associada ao facto
dos professores considerarem os progra-
mas extensos, facto que j4 tinha sido sur-
gido entre os aspectos da reforma consi-
derados negativos (verinicio do artigo) e
também entre as dificuldades que os pro-
fessores sentiram em levar a cabo deter-
minadas situacdes de trabalho em aula
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(aspecto analisado no ponto anterior).
Nas razdes relacionadas com os alu-
nos, praticamente s6 invocadas por pro-
fessores dos trés tltimos ciclos de esco-
laridade, incluimos mengdes ao seu in-
vestimento na disciplina (“interesse”,
“motivagio”, “assiduidade” as aulas), a
“dificuldades de aprendizagem”, aos ha-
bitos dos alunos (“falta de estudo”, de
“hébitos de trabalho™) e 4 sua preparagio
prévia deficiente (“falta de bases”, de
“pré-requisitos”, “nivel de conhecimen-
to fraco”). Este tltimo tipo de razdes foi
o mais frequente (em cerca de 26% das
respostas), tendo 0s outros uma expres-
sdo relativamente baixa. Ainda que em
ntimero reduzido, houve quem relacio-
nasse a preparagdo deficiente dos alunos
com o facto de se generalizar a Reforma
sem existirem programas de transi¢ao.
Este facto tem apenas alguma expresséo
entre as respostas do ensino secunddrio,
onde se referem explicitamente dificul-
dades sentidas no capitulo da Estatistica.
No que se refere as razoes relaciona-
das com as condi¢tes de trabalho, as
referéncias mais frequentes incidem so-

0 que ficou por cumprir —‘
Para cada tema, apresentamos o
nimero de professores-que indicou nao
esperar poder vir a traté-lo, total ou
parcialmente. Ndo incluimos o 1° ciclo
pois poucos professores consideraram
que ndo iriam cumprir o programa.
5° ano (total de profs: 65)
Estatistica 10
Nimeros racionais 27
Angulos e triangulos 36
Volumes 57
6° ano (total de profs: 53)
Simetria 7
Estatistica 12
Areas 16
Volumes 35
Numeros relativos 46
7° ano (total de profs: 50)
Semelhancas |
Do espago a0 plano 36
Equactes 24
8° ano (total de profs: 59)
Semelhanca triang. 22
Estatistica Tl
Lug. geométricos 39
Translacdes 57
10° ano (total de profs: 87 )
Funcoes 65
Geometria Analit. Ii 86
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bre o nimero excessivo de alunos por
turma e a heterogeneidade dos alunos.
Incluimos aqui também mengdes a inter-
rupgdes lectivas relacionadas com per-
turbagdes de vdria ordem, com maior
expressdo no ensino secunddrio, e que
tiveram origem sobretudo em problemas
provocados pela realizagdo das provas

globais.
Que alteracoes?

De um modo geral os professores
pronunciaram-se pouco a este respeito,
néo tanto pelo nimero de respostas dadas
(responderam cerca de 65%) mas pela
poucadiversidade das sugestdes que con-
tinham. Na verdade podemos dizer que,
dos professores que responderam aoitem
sobre as alteragdes que em sua opinido se
justificam no programa, a grande maio-
ria (73%) referiu aspectos que incluimos
numa categoria a que chamamos “exclu-
soes”. Isto &, propdem a exclusdo de um
ou mais aspectos do programa (temas,
topicos, rubricas etc).

Nio considerando o 1° ciclo, onde
praticamente ndo existem propostas de
exclusdes, nos outros trés ciclos, a Geo-
metriaressaltacomo adreatematicaonde
incide o maior niimero de mengdes pro-
pondo a exclusio de um ou mais t6picos.
No 2° ciclo identificdmos 86 referéncias
a tépicos geométricos a excluir, a maio-
ria dizendo respeito aos “Volumes” (45,
quer do 5° quer do 6° ano), a0s “Tridngu-
los” (16) e aos ”f\ngulos" (12) e as “Si-
metrias” (9) . No 3° ciclo as 82 meng¢0es
sobre Geometria propdem
maioritariamente a exclusdo das
“Translagdes” (33), das “Semelhangas”
(25), quase todas referindo-se ao 7° ano,
e dos “Lugares geométricos” (21). No
ensino secunddrio, as exclusdes em Ge-
ometria referem-se sobretudo a “Geo-
metria Analitica II"” (12), a aspectos rela-
cionados com a axiomética e a demons-
tragdo (10), e a aspectos da Geometriado
espaco (9).

Para além de t6picos de Geometria,
identificimos outros topicos que 0s pro-
fessores recomendam para exclusao, no
todo em parte. E o caso dos “Nimeros
racionais” no 5° ano (referidos por 34
professores) e dos “Niimeros relativos”
no 6°ano (33). Ha ainda alguns professo-



res que se pronunciaram pela saida da
“Estatistica” do programa do 5° ano (6),
do 7° ano (11) e do 10° ano (11). Houve
ainda outras referéncias muito pontuais
que ndo consideramos.

Entre as outras propostas de altera-
¢oes, vale ainda a pena referir a necessi-
dade de mais horas semanais que cerca
de 30% dos professores do ensino secun-
ddrio fizeram sentir (40% dos que propu-
seram alguma alterac@o).

As restantes propostas sio em nime-
roreduzido e dispersas, incidindo princi-
palmente em aspectos de énfase, organi-
za¢do e clareza dos programas (mais
frequentemente nos dois tltimos ciclos).
No essencial propdem uma maior ou
menor aten¢io em alguns tépicos, a alte-
ragdo na sequéncia temdtica, dentro do
mesmo ano ou entre anos do mesmo
ciclo, ou ainda, a clarificagcao dos objec-
tivos minimos do programa.

A concluir

Consideramos muito significativo o
nimero total de respostas que recebe-
mos e pensamos que isso se deve, quer
a colaboragdo das pessoas contactadas
para a distribuico do questiondrio, quer
ao interesse que terd despertado nos pro-
fessores a matéria e os objectivos do
questiondrio. Tratava-se de um questio-
nario muito extenso que exigia tempo e
disponibilidade para o seu preenchimen-
to, o que nio impediu que em intimeros
casos, pela forma como o fizerem, seja
patente o empenhamento com que isso
foirealizado, visivel, porexemplo, quan-
do os espacos exiguos disponiveis eram
ultrapassados pela vontade em dizer mais.

Pressente-se, podemos dizer, um certo
desconforto dos professores com os pro-
gramas. Ndo porque digam discordar
dos seus objectivos, das metodologias
que propdem ou dos contetidos que in-
cluem, mas por razdes que parecem ter
sobretudo a ver com a dificuldade em
poder cumpri-los. Em primeiro lugar pela
sua extensdo, em segundo lugar pelas
condi¢des de trabalho em que decorre a
sua prética pedagdgica. Na verdade, ex-
ceptuando o 1° ciclo, a extensdo dos
programas foi o aspecto negativo mais
frequentemente apontado, € a principal
razdo indicada para o ndo cumprimento

dos programas e, entre as alteragdes pro-
postas, a sua grande maioria consiste na
exclusio de tdpicos do programa. Para
além disso, em alguns casos, é explici-
tada a sua incompatibilidade com as
metodologias propostas e "a falta de tem-
po" surge entre as dificuldades mencio-
nadas na concretiza¢io de situagdes de
trabalho. Também as frequentes men-
¢oes as deficientes condigdes de traba-
lho e falta de apoio que os professores
sentem nas escolas ddo bem ideia da
sensibilidade dos professores a este res-
peito e das consequéncias que podem ter
no desenvolvimento do seu trabalho.

Acrescentariamos ainda que na ori-
gem desse desconforto poderd também
estar a forma como se vé o papel dos
professores na generalizacdo dos pro-
gramas: "receber para cumprir”.
Lembremo-nos, por exemplo, das ideias
de alguns dos 1ltimos responsdveis mi-
nisteriais quando disseram que para cum-
prir o programa basta saber ler ou que a
instituicdo das provas globais vai ter o
efeito benéfico de obrigar os professores
a cumprir os programas. Nao basta dizer
que as reformas ndo se fazem sem os
professores, a ideia do professor como
um funciondrio nido é compativel com a
natureza da sua funcdo.

Os professores manifestaram dificul-
dade em cumprir o programa (frequente-
mente os dltimos topicos de cada ano
ficaram por cumprir) e € muito forte a
ideia de eles nfo sdo exequiveis. Inde-
pendentemente de se estar ainda num
periodo de transicdo, pensamos que ndo
€ possivel ficar alheado a um sentimento
tdo generalizado e com consequéncias
visiveis. Os professores sugerem algu-
maredugio nos contetidos teméticos (po-
derfamos perguntar porqué a incidéncia
tao frequente na Geometria; serd, porque
aparece muitas vezes na parte final dos
programas?), e alteracdes na organiza-
cdo e sequéncia programdtica. Fazem
também sentir a necessidade de mais
horas semanais (no ensino secundario).
Pensamos que algumas das preocupa-
¢Oes que se evidenciam poderiam ser
resolvidas com uma maior flexibilidade
dos programas, possibilitando uma me-
lhor gestdo no conjunto dos anos do
mesmo ciclo de escolaridade.
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Relativamente ao tipo de situagoes
de trabalho mais utilizado gostarfamos
apenas de chamar a atencio para alguns
aspectos e de colocar algumas questoes.
Pelas respostas dos professores, parece-
nos que é possivel dizer que a par de uma
ideia de continuidade na sua pritica, que
associamos, por exemplo, "aos exercici-
osdeaplicagio", evidenciam-se também
elementos associados a ideias de renova-
¢fo, como por exemplo a "resolucdo de
problemas", a "ligacdo da matemdtica
com a realidade", a "utilizag#o da calcu-
ladora" ou "o "trabalho de grupo". Inte-
ressaria, noentanto, conseguir saber algo
mais sobre o real significado e alcance
deste facto, o que ndo é possivel, nemera
intencdo, fazer com este estudo. Vale a
pena ainda salientar que os computado-
res praticamente nio foram utilizados
(significa isto um retrocesso em relacéo
aos bons tempos do Projecto Minerva?).
Jano caso das calculadoras, as respostas
dos professores dao suporte a ideia de
que existe uma aceitacio e integragio
crescente desse instrumento no trabalho
da aula. Os proprios programas, de uma
maneira geral, assumem a importincia
dessa integracdo.

Gostariamos de terminar chamando
a atenc¢do para o facto de que, no seu
conjunto, os professores manifestaram
um sentimento globalmente positivo face
a Reforma, pensada sobretudo na sua
vertente curricular. Paira hoje a ideia
que, ainda que escondida, a vontade ofi-
cial € deixar cair a Reforma. A actuagio
dos tltimos ministérios, dando pouco ou
nenhum apoio as escolas e professores,
precisamente no momento em que se
generalizam os programas e tomando
medidas, que, como ja o dissemos, per-
turbam ou contrariam principios e orien-
tacOes nela consagrados, s6 reforca essa
ideia. D4 vontade de dizer que a actual
Ministra da Educacio s6 ndo proclama o
seu fim, talvez por pressentir que entre
os professores se mantém o desejo que
algo mude e a nogdo que a renovagio
curricular anunciada contém elementos
positivos para essa mudanga.

Fernando Nunes,

Escola Marquesa de Alorna
Henrique Manuel Guimardes,
Faculdade de Ciéncias de Lisboa
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Lembrando os meus professores*

Haalgo de tranquilizador nas recorda-
¢des que me surgem acerca deste tema:
escola primdria, ensino preparatério e
secunddrio, e Matematica. E como se ti-
vesse alguma coisa aque possoregressar,
pelo menos em pensamento. Existem
tantas coisas de que ndo nos esquecemos,
embora no dia a dia ndo nos lembremos
delas.

Andei sempre na mesma escola pri-
mdria, tive sempre a mesma professora
e até o mesmo lugar. Recordo-me que ti-
nha dificuldades nos problemas de Mate-
maticae claro que a professora se aperce-
beu. Passei a ir muitas vezes ao quadro
e deu resultado, visto que comecei a ter
mais facilidade na resolugdo dos proble-
mas; a0 mesmo tempo aumentou o meu
gosto pela matéria que ia descobrindo.

No ciclo preparatério, Matemdtica
era a minha disciplina preferida. Na pri-
meira avaliagdo a professora Ana Sousa
estava indecisa entre duas notas a dar-
-me, resolveu-se pela mais alta penso
que a confianga dela funcionou como
estimulo. Um aspecto positivo foi o facto
de ter tido aulas desde o principio do ano
lectivo. Tal facto nunca mais se verificou
NoS anos que se seguiram.

No 7° ano, o professor de Matemati-
ca, Luis Neto, foi o dltimo a chegar, com
muita pena minha. Lembro-me de ver o
cadernodeum colega que jé tinha profes-
sor e cheguei a estudar com ele algumas
vezes. Surgiram dificuldades para al-
guns alunos que infelizmente comega-
ram logo a desistir de estudar Matemati-
ca. A partir dessa altura o nimero foi au-
mentando. Continuei a gostar de Matema-
tica e tenho muitas recordagdes bonitas
desseano. O 8°ano, com a professora Al-
da, é do que me recordo menos. Néo via
nela o gosto pela Matemdtica que tinha
visto nos meus professores anteriores.

Helena Rosa Costa

0 9° ano, com a professora Lina Mo-
ta, foi diferente dos anteriores. A primei-
ra impressdo que tivemos dela foi a de
uma pessoa autoritdria, rigorosa e dis-
tante. Estdvamos completamente enga-
nados! Foi a primeira vez que vi um
professor chorar devido aos maus resul-
tados obtidos pela maioria dos seus alu-
nos. Os seus testes englobavam uma
parte tedrica e uma pratica. Conseguiu
que todos os alunos gostassem dela,
mesmo 0s que ndo gostavam de Mate-
mética e fez com que o aluno mais pro-
blemético da turma se tornasse seu ami-
go, mesmo que isso tenha acontecido
quase no final do ano lectivo e depois de
uma grande "luta" travada. O abrago que
trocaram numa festa escolar emocionou-
-nos. Desejei ser capaz de fazer o mesmo
que ela se um dia chegasse a ser profes-
sora. Mas esta professora também en-
controu a felicidade naquele distante li-
ceu da Moita, de que ela nunca tinha
ouvido falar, Casou com o professor de
Nogoes Bésicas de Saiide e hoje médico,
o Dr. Jodo Dias, que além de bom profes-
sor era um grande amigo. "O saber € a
maior riqueza do homem. Aprende sem-
pre", é uma frase que ele nos dizia e que
ainda hoje acho muito bonita. Mesmo
depois de deixarem de dar aulas na Moita
ainda contactdmos durante muitos anos,
até que nos proprios (alunos) nos fomos
separando naturalmente, cada um se-

* guindo o seu caminho. Hoje o Rui (filho

deles) j4 deve andar na escola, espero
que encontre uns professores tao bons
quanto os seus pais.

No 10° ano conheci o professor José
Costa, que decididamente me fez ver que
0 que eu queria seguir e gostava mesmo
era de Matemadtica. Foi o meu melhor
professor. Ndo tinha o curso de Matemé-
tica, era engenheiro, e conseguiu trans-

mitir-me coisas acerca da Matemdtica
que mais nenhum professor conseguiu.
Lembro-me que ele era muito introvertido
e alguns dos meus colegas ndo simpati-
zavam com ele por esse motivo. Talvez
por eu também o ser, conseguisse comu-
nicar melhor com ele. E por esta altura
que os alunos decidem o que querem
seguir, € por isso uma época importante
na vida de cada um. Numa das nossas
conversas disse-lhe que queria seguir
Matematica e ele disse "sim" com firme-
za, certeza. "Eisso, sim, é o que tu fards".
Mais tarde, quando estive bastante inse-
gura numa determinada altura da minha
vida, essa frase foi a minha "rocha", e eu
precisava muito de algo em que me apoi-
ar. O facto de comegarmos as aulas em
Fevereiro foi bastante negativo e preju-
dicou-nos nos anos seguintes.

No 11°anoeno 12° ano tive a mesma
professora (Elsa Reis). Vinhamos com
bastante atraso relativamente A matéria
do 10°ano e a partir daf o atraso manteve-
-se. A professora mostrava um certo
desinteresse por nés e por tudo o que
dissesse respeito a escola, notava-se nela
uma certa amargura e indiferenga. Se-
gundo nos disse um dia, ndo tinha sido
assim desde que comegou a dar aulas, até
teve grandes sonhos de que poderia mo-
dificar muita coisa errada. Talvez por
esperar tanto do ensino se tenha sentido
desiludida com a realidade que teve de
encarar, Espero que hoje essa professora
j4 consiga pensar de maneira mais posi-
tiva e ser, assim, para os alunos a grande
professora que eu sei que ela €.

Tudo isto é passado. E quanto ao
futuro? Vem-me & memoria uma frase de
John Lennon: "Vida € o que nos aconte-
ce, quando estamos ocupados a fazer
outros planos".

* Este texto foi escrito h4 quatro anos para uma das primeiras aulas da cadeira Metodologia de Matematica, na Faculdade de Ciéncias de Lisboa. A Helena
Rosa era entdio aluna do curso de licenciatura em ensino da Matematica e lembrou deste modo os seus professores dadisciplina em que se preparava para, também
ela, ser professora. Os nomes, de que se recordou um por um, foram substitufdos por outros, ficticios, e o titulo do texto fomos nés que acrescentimos.
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Normas profissionais para o ensino
da Matematica: uma leitura possivel

A mudanca
curricular passa
necessariamente
pelo professor. Uma
vez que ndo hi
receitas em educacao,
¢é-lhe colocado um
grande desafio,
onde o empenho,

o profissionalismo
e a criatividade sdo
caracteristicas
indispenséveis.

O National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) publicouem 1989
as Normas para o Curriculo e para a
Avaliacdo em Matemdtica Escolar'
(passaremos a designar esta obra de uma
forma abreviada por Nermas para o
Curriculo). Este documento pretendeu
apresentar e desenvolver umanova visdo
do que deve ser o ensino e aavaliagdo da
matematicaescolarnos 12 primeiros anos
de escolaridade. Qualquer mudanca no
ensino exige a garantia de miiltiplase va-
riadas condi¢Oes, nomeadamente a mu-
danga das perspectivas sobre o ensino e
a aprendizagem da Matematica anterior-
mente em vigor. Assim, um novo con-
junto de normas foi publicado pelo
NCTM em 1991, Normas Profissionais
para o Ensino da Matemdtica® (que pas-
saremos a designar de uma forma abrevi-
ada por Normas Profissionais), com o
objectivo de “fornecer orientagdes a to-
dos aqueles envolvidos na transforma-
¢do do ensino em Matemadtica” (p. 2).
Este documento surge assim na sequén-
cia légica do primeiro e €, sem divida,
um seu complemento indispensavel’,

As Normas Profissionais assentam
emdois pressupostos, Porum lado, assu-
me-se que “os professores sdo 0s princi-
pais protagonistas na mudanca dos pro-
cessos pelos quais a Matematica € ensi-
nada e aprendida nas escolas” (p. 2).
Assim, este documento refere-se ao que
os professores precisam de saber em
relagdo aos novos objectivos do ensino
daMatemdtica, ao modo como fazere ao
modo como deve ser avaliado o seu tra-
balho no sentido de um constante aper-
feicoamento. Por outro lado, considera-
se que as mudancas preconizadas nas
Normas para o Curriculo “requerem que
os professores tenham apoio prolongado
e recursos adequados” (p. 2), isto &, a
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Leonor Cunha Leal

inovacdo em educagéo € vista como um
processo lento, dificil e complexo que
necessita para o seu sucesso que sejam
oferecidas aos professores condigdes
variadas, nomeadamente recursos ma-
teriais e outros tipos de apoios vindos
quer das institui¢Ses, quer dos préprios
encarregados de educagdo. “Os profes-
sores necessitam de tempo para aprender
edesenvolver” (p.2) o tipo de ensino que
se preconiza, sendo crucial um desen-
volvimento profissional apropriado e
continuado.

De acordo com os principios
orientadores enunciados, as Normas Pro-
fissionais estio organizadas em cinco
partes: Normas para o ensino da Mate-
madtica; Normas para a avaliagdo do en-
sino da Matemadtica; Normas para o de-
senvolvimento profissional dos profes-
sores de Matemdtica; Normas para o
apoio e desenvolvimento dos professo-
res de Matemadtica e do ensino; e Passos
seguintes. A estrutura seguida em cada
uma das quatro primeiras partes € idénti-
ca a utilizada anteriormente nas Normas
para o Curriculo, isto é, ap6s uma intro-
ducdo geral e a apresentacdo dos pressu-
postos subjacentes, seguem-se as res-
pectivas normas. Nas trés primeiras, para
além do seu enunciado e desenvolvi-
mento, apresenta-se, para a sua melhor
compreensido, um conjunto de exemplos
ilustrativos, designados por episédios
(vignettes), tirados de situagOes reais
numa grande variedade de contextos.
Cada exemplo é acompanhado de um
conjunto de comentdrios que apontam
para aspectos discutidos no texto no sen-
tido de orientar o leitor para uma inter-
pretagdo multidimensional. Chama-se,
contudo, a atengdo que néo se pretende
com estes episodios “sugerir-se uma abor-
dagem 'correcta’ do ensino da Mate-
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madtica” (p. 11), mas tAo somente mostrar
as ideias discutidas inseridas em contex-
tos reais de ensino. Cada parte termina
com uma breve sintese das ideias funda-
mentais apresentadas, estabelecendo a
ligacio com o ponto seguinte. Embora
estejam separadas em blocos, estas par-
tes devem ser encaradas como inter-de-
pendentes. A leitura de cada uma deve
ter presente as ideias e conceitos descri-
tos nas outras.

Vejamos, em seguida, de uma forma
sumdria, cada um dos capitulos.

Normas para o ensino da
Matematica

Este capitulo tem por principal ob-
jectivo dar “uma visdo do que o profes-
sor de Matematica de qualquer nivel de
ensino deve saber e ser capaz de fazer”
(p. 5) de modo a ajudar todos os seus alu-
nos a desenvolver o poder matemético,
isto é, contribuir para a consecuc¢io do
objectivo primeiro do ensino da Mate-
mética enunciado nas Normas para o
Curriculo. No sentido desta mudanga,
ndo s6 € preciso alterar o que se ensina,
mas também o modo como se ensina.
Esta é alids a base do pressuposto de que
“O QUE os alunos aprendem esté fun-
damentalmente relacionado com o modo
COMO o aprendem” (p. 21). Emboraes-
tando conscientes que ensinar é uma pré-
tica complexa e depende de multiplas
componentes, sdo definidas seis normas
nesta seccio agrupadas segundo quatro
categorias do trabalho do professor con-
sideradas centrais para dar forma ao que
se passa nas aulas de Matemdtica: as
actividades - Actividades Matemadticas
Vilidas; odiscurso *- O Papel do Profes-
sor no Discurso, O Papel dos Alunos no
Discurso e Ferramentas para Valorizar o
Discurso; o ambiente - Ambiente de
Aprendizagem; e a andlise - Andlise do
Ensino e da Aprendizagem.

Embora consideradas em separado,
estas quatro categorias sdo vistas como
interligadas e interdependentes. As acti-
vidades matemdticas escolhidas pelo
professor devem propiciar oenvolvimen-
to significativo de todos os alunos com a
Matemdtica, desenvolvendo de forma
adequada a maneira de representar, pen-
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sar, falar, argumentar matematicamente.
O ambiente na sala de aula depende e in-
fluencia aquilo que se faz na sala de aula.
Por fim, a eficdcia com que o professor é
ou ndo capaz de desenvolver e integrar as
actividades e o discurso de modo a pro-
mover a aprendizagem dos alunos deve
ser objecto de andlise, bem como, o que
os seus alunos fazem, a fim de poder me-
lhorar o ensino a curto ¢ a longo prazo.

Normas para a avaliacéo do
ensino da Matematica

“0 objectivo de avaliar o ensino da
Matemiticaé melhorar o ensino ereforgar
ocrescimento profissional” (p. 72), sendo
tal tarefa possivel a todos os professores.
O professor é o elemento chave no pro-
cesso de avaliac@o e, consequentemente,
deve estar totalmente envolvido na de-
terminagio de quais os aspectos do seu
ensino a que deve sobretudo atender no
sentido de os melhorar. Deste modo, a
reflexdio e a andlise das suas aulas sdo
desejdveis e mesmo indispensdveis na
avaliacdo do ensino. Para além disso, o
envolvimento dos seus colegas € visto
como igualmente importante para a
interajuda e aperfeicoamento do ensino.
Tendo em conta o objectivo da avaliacdo
do ensino enunciado, estas duas formas
de avaliagdo sdo consideradas mais
apropriadas do que qualquer avaliagdo
feita por qualquer entidade hierarquica-
mente superior ndo assumida como tra-
balho emequipa. “Porque oensino é uma
actividade complexa, a avaliacio do
ensino é também complexa” (p. 73).
Assim, aavaliagdo deve ser um processo
dinimico e continuo, perspectivado de
forma longitudinal e ciclica.

As oito normas consideradas para a
avaliacdo do ensino da Mateméticaestio
agrupadas em duas categorias: o pro-
cesso de avaliaciio - O Ciclo da Avali-
acdo, O Professor como Participante na
Avaliacdo, Fontes de Informacdo; e os
aspectos a focar na avaliacio - Con-
ceitos, Processos e Relacoes Matemdti-
cas, A Matemdtica como Resolucio de
Problemas, Raciocinio e Comunicagao,
Predisposicdo para a Matematica, Ava-
liagdo da Compreensio Matematica dos
Alunos e Ambiente de Aprendizagem.
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Normas para o desenvolvimento
profissional dos professores de
Matematica

Segundo o NCTM (1991), profis-
sionalismo ¢é sinénimo de elevado nivel
de responsabilidade individual, autori-
dade e autonomia. Assim, o professor, e
em particular o de Matemdtica, faz parte
de uma comunidade de aprendizagem,
sendo a sua formacdo encarada como
“um processo permanente. Os professo-
res estdo num estado permanente de 'vir
a ser” (p. 127). Deste modo, este capi-
tulo abarca a formag#o inicial e continua
dos professores, fornecendo indicagtes
sobre o que o professor deve saber sobre
Matematica, sobre Educagéo Matemética
e sobre Pedagogia. Alerta ainda para a
influéncia que tem o ensino que o pro-
fessor recebeu enquanto aluno e aquele
que vai observando, para além de que
cada nivel de ensino tem as suas neces-
sidades especificas.

As normas deste capitulo pretendem
responder a questdo: “Qual € a natureza
das experiéncias de desenvolvimento
profissional e das oportunidades neces-
sdrias para que os professores ensinem a
Matemadtica de acordo com as normas
para o ensino da Matemdtica?” (p. 126).
Naprocura de resposta a esta questéio sdo
enunciadas seis normas: Praticarum Bom
Ensino da Matematica; Saber Matemati-
ca e Conhecer a Matemdtica Escolar;
Considerar os Alunos como Aprendizes
de Matemadtica; Saber Pedagogia da
Matematica; Desenvolver-se enquanto
Professor de Matemitica; e Conhecer o
Papel do Professor no Desenvolvimento
Profissional.

Normas para o apoio e
desenvolvimento dos professores
de Matemdtica e do ensino

Este capitulo tem por objectivo
enunciar as responsabilidades daqueles
que de uma forma mais ou menos directa
tomam decisdes que afectam o ensino da
Matemadtica, bem como, o modo como se
poderdio concretizar apoios aos profes-
sores de Matemdtica. As entidades con-
sideradas sdo as seguintes: Decisores da
politicaeducativano governo, no mundo



empresarial e na indiistria; Escolas; Ins-
titutos de Educagdo e Universidades; e
Organizacoes Profissionais.

E de notar que nesta secgio se veri-
ficam caracteristicas particulares tanto
do sistema educativo americano, como
da propria sociedade. No entanto, mui-
tas das sugestdes apresentadas parecem
ser totalmente adequadas a realidade
portuguesa. Possiveis exemplos sio: o
apoio em recursos materiais, nomeada-
mente computadores para as escolas, a
criacio de novas condigdes de promogio
na carreira, 0 aumento de saldrio e o
melhoramento das condigdes de trabalho
e a criagdo de condigdes favordveis a
uma formag&o continua adequada. De-
fende-se que estas e outras medidas po-
derfo contribuir para que os professores
de Matemadtica possam conseguir con-
cretizar as mudangas preconizadas com
sucesso e vir a ser reconhecidos pela
sociedade como profissionais que sdo.

Passos seguintes

Tal como o seu nome indica, este il-
timo capitulo apresenta um conjunto de
medidas a serem tomadas no futuro para
a melhoria do ensino e da aprendizagem
daMatematica. Estas medidas estdo agru-
padas em dois pontos: o papel das nor-
mas e a transformacfo da matemdtica
escolar, incidindo esta iltima sobre o
ensino e a profissdo docente. Conscien-
tes de que as mudangas sd30 processos
lentos e dificeis, que seguem um proces-
so de tentativa, erro e reformulacio, e
que as normas apresentadas sdo ambicio-
sas, poder-se-4 ler como atitude geral a
tomar que “devemos ser suficientemente
impacientes para actuar e suficientemente
pacientes para manter 0s nossos esforcos
até ver resultados”™ (p. 194).

Considerac¢des finais

A semelhanga do que j4 tinha aconte-
cido com as Normas para o Curriculo,
também as Normas Profissionais resul-
taram de um vasto trabalho de equipa,
onde estiveram presentes representantes
de vérios sectores da comunidade da
Educacio Matemdtica, nomeadamente
professores de Matemdtica de todos os

niveis de ensino, supervisores, investi-
gadores e educadores matematicos. Mais
uma vez, a versdo final, elaborada no
Veriio de 1990, resultou do aperfeicoa-
mento de uma primeira, escrita com um
ano de permeio, revisdo esta
comparticipada pelo largo espectro de
elementos referidos. A opg¢do por esta
abordagem metodoldgica permite assim
que se possa afirmar que “este documento
representa o consenso dos membros do
NCTM relativamente ao ensino da Ma-
temdtica, a avaliacio do ensino da Ma-
temdtica, ao desenvolvimento profissio-
nal dos professores e as responsabilida-
des para o apoio e desenvolvimento dos
professores e do ensino” (p. vii).

Tal como também acontecia nas Nor-
mas para o Curriculo, existe a preocu-
pacdo de alertaroleitor de que as normas
nfo sdo uma prescri¢do do que deve ser
feito, nem tém a intengéo de constituir
uma lista exaustiva de conceitos especi-
ficos e destrezas que os professores de-
vem ter, mas sim “um conjunto de prin-
cipios acompanhados de ilustracbes ou
indicadores que podem ser usados para
julgar o que é vélido e apropriado” (p. 7).

E possivel identificar nas Normas
Profissionais algumas linhas de forca
que atravessam todo o documento, as
quais ndo queremos deixar de assinalar.

Existem ao longo de todo o texto
referéncias explicitas paraa necessidade
de que o ensino da Matemadtica se dirija
a todos os alunos. Falar em todos os
alunos significa tanto os alunos a quem
tem sido vedado o acesso a educac@o,
como aqueles que ndo se encontram nes-
te caso; os alunos de qualquer raga, per-
tencentes ou ndo a grupos mMinoritarios;
os alunos de ambos 0s sexos; e tanto 0s
alunos que tém tido sucesso escolar, como
aqueles que o ndo tém tido. A linha de
accio preconizadareside naaceitagio do
direito a diferenca, cabendo aos respon-
sdveis pela educacdo criar ambientes de
aprendizagem favordveis aos objectivos
educacionais definidos.

Se nas Normas para o Curriculo a
predisposi¢do para a Matemdtica surge
como um novo conceito poder-se-d dizer
que nestas normas € o conceito de dis-
curso o termo inovador a que € dado um
relevoespecial. Este novo conceito abar-
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ca, por um lado, a comunicagdo oral ou
escrita, isto €, 0 modo como as ideias sdo
transmitidas e recebidas e, por outro,
tudo aquilo que estd subjacente a essas
mesmas ideias. Refere-se a0 modo como
decorre a aula do ponto de vista mate-
matico - como se colocam os problemas
e as propostas de actividades, como se
argumenta, como se vai passando de
uma para outra afirmacfio, como se
aceitam ou se contestam as solugdes que
vio sendo encontradas, quais os critérios
para as considerar validas, etc... Tudo
isto se faz através da comunicacdo, mas
diz também respeito a aspectos anterio-
res € posteriores a comunicacgdo, por
exemplo, ao mododeraciocinarem Mate-
maética. Por isso, discurso € uma nog¢io
mais abrangente que comunicacéo. As-
sim, defende-se que abase do discurso se
deve centrar “no raciocinio e evidéncia
matemdtica” (p. 34). O papel do profes-
sor na sala de aula é considerado decisi-
vo para o estabelecimento deste discurso
de forma a desenvolver a aprendizagem
dos alunos.

Um outro aspecto que ndo queremos
deixar de referir € a importdncia que é
dada ao papel do professor tanto como
agente de mudanga do ensino, como no
seu proprio desenvolvimento profissio-
nal. No primeiro caso, o professor € visto
como o orientador/monitor de tudo aquilo
que se faz na sala de aula, ndo sendo
contudo identificado como detentor e
transmissor do saber. Cabe-lhe, por
exemplo, questionar e ouvir os seus
alunos, tarefa considerada essencial, mas
exigindo provavelmente uma aprendi-
zagem por parte do professor. Estratégias
diversificadas do trabalho dos alunos
sdo apontadas, cabendo ao professor
decidir o que é mais adequado em cada
situacdo. Fica, no entanto, a sensagio de
que o trabalho em grupo deve ter uma
representaco significativa no conjunto
daquilo que acontece na sala de aula. Em
sintese, a mudanga curricular passa ne-
cessariamente pelo professor. Uma vez
que ndo h4 receitas em educagdo, é-lhe
colocado um grande desafio, onde o
empenho, profissionalismo e a criativi-
dade sdo caracteristicas indispensdveis.

(continua na pdg. 40)
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Bozell

Oferecem

0S unicamente

o que os clientes esperam de nos...

TUDO!

0O processo de aquisigao de computadores
pessoais tem evoluido ao longo dos tempos e nao se
fica, actualmente, pela mera escolha do “caixote”;
tornou-se uma importante decisdo estratégica de
negdcio. Por outro lado, a experiéncia tem demons-
trado que, &s vezes, Comprar barato sai caro: tec-
nologias ndo evolutivas, investimentos nao rentd-
veis. A Unisys ndo tem no seu vocabulario
"estagnar”, "perder”, mas sim "evoluir”, "ganhar’.

A UNISYS pretende consolidar parcerias
de consultoria com os seus clientes, colaborando
na definicio, criagio e implementagdo da estraté-
gia mais adequada, no intuito de estes melhor ser-
virem os seus proprios clientes e deste modo capi-
talizarem vantagens competitivas nos mercados
em que se situam.

0 que temos para oferecer?

¢ Servicos de integracdo, instalagfo,
certificagdo e gestdo de redes complexas, que
necessitam de garantias de funcionamento conti-
nuado, sem interrupgdes. Desde simples redes
locais (Lans) a redes distribuidas (wans), incluindo
comunicacdes entre sistemas centrais, departa-
mentais e estagdes de trabalho. -

¢ Servicos de Consultoria - Apoio
consultivo para a defini¢éio da estratégia dos siste-
mas de informacdo necessarios, em funcao dos
objectivos do negdcio de cada cliente.

o Servicos de Educacdo/Formacéo -
Produtividade, Rentabilidade e Qualidade séo os
objectivos da equipa de profissionais Unisys res-
ponsavel pelos Servigos de Educagéo e Formagao,

* Servigos de Manutengdo - Alto Nivel
de suporte, maior gama de servigos do mercado,
profissionais experientes, hotline, séo algumas das
ferramentas que disponibilizamos nas parcerias
com 0s nossos clientes.

¢ Tecnologia "State-of-the-art" e qua-
lidade de equipamentos - Colocamos ao dispor
dos nossos clientes computadores pessoais da
linha PW2 com arquitectura ISA ou EISA, proces-
sadores Intel 486 actualizdveis para PENTIUM
overdrive, controladores de memdria de massa
e discos SCSI, tecnologia de LOCAL BUS com
ligagdes para video e Ethernet, memdria cache do
tipo "write-through" e "write-back” e acelera-
dores graficos para windows. Tudo isto com
garantia de 3 anos, sinénimo de proteccdo do
investimento,

Unisya is a Trade Mark of The Unisys Corporation

PW2 is a Commereial Mark of The Unisys Corporation
Customerize is o Service Mark of The Unizys Corpuration
Iatel and Pentium are Trade Macks of The Intel Corporation
Microsoft ts 2 Trade Mark of The Micrasaft Corporation
Newvelt is a Trade Mark of The Novell Inc.

* Compromisso com os Standards da
Indistria - Aliangas estratégicas com os princi-
pais "pivots” da Industria das Tecnologias de
Informacao, como sdo os casos da Intel, Microsoft e
Novell e as certificacbes a que 0s nossos sistemas
estio sujeitos, sdo a garantia que os computadores
pessoais da Unisys sdo compativeis com todos os
produtos leaders do mercado, hardware e software,
permitindo a actualizacdo gradual dos mesmos 4
medida que novas tecnologias véo surgindo:

Reiteramos;

0O que temos para oferecer?

TUDO!

UNISYS

Fazemos acontecer.

£ 1845 Unisys Corporation.

Cusstomeersize - L. Tornar uma empresa
mais eficaz na resposta as necessidades dos
seus utilizadores e mais apta para atrair
novos clientes. 2. a "customerization” das
estratégias de informagdo de uma empresa,
i.e. estender as capacidades do sistema de
informagdo a delegagoes, pontos de venda e
outros pontos de contacto com clientes, 3. O
que a Unisys faz para o numero crescente de
empresas e entidades governamentais em
todo o mundo, sin: SERVICO A CLIENTES,
VANTAGEM COMPETITIVA, SOLUCOES,
EFICIENCIA, MELHORES RESULTADOS.

Pretende por-nos & prova? Nao queira
apenas adquirir-nos equipamento... deixe-nos ser
seu PARCEIRO.

Entre em contacto connosco através do
telefone 7570307 de Lisboa, 693041 do Porto ou do
fax 7594026, ou com a nossa rede de Concessiona-
rios Autorizados,




Profissao? Professor. De Matematica.

Nesta minha
desconversa
futuro/passado pode
parecer que estou a
fugir a discutir o
presente — o
professor de
matemadtica de hoje,
as suas competéncias,
0s seus problemas.
Mas nao estou;
procuro apenas
equacionar a questao
de uma forma

mais lata.

Ano? 2050. Estd a ser implementada
pelo Ministério da Educagéo, de forma
um tanto desorganizada, mais uma Re-
forma Curricular. Grandes modificacdes
na sociedade e nas diferentes dreas hu-
manas e cientificas impdem a mudanga
dos objectivos da escola.

O professor A acabou de se formar
em Educa¢fo Matemadtica. Durante o cur-
so, trabalhou varios temas da Matemati-
ca relacionando-os com outras dreas do
Sabereintegrando-os na Histéria da Cién-
ciae do Homem; participou em trabalhos
de projecto; conheceu, discutiu e aplicou
em aulas experimentais diferentes méto-
dos da Pedagogia e da Didéctica.

Mas o professor A estd nervoso. Sen-
te que vai ficar sozinho perante cadauma
das suas turmas; que muito se espera dele
numa altura de Reforma — pois nio sdo
0s novos professores que trazem os mé-
todos novos?

Sabe que as escolas, apanhadas nos
altos e baixos demograficos, ndo estdo
adequadas aos alunos que tém; ndo terd a
sua disposicdo as maquinas interactivas
que usou ho seu curso — a maioria das
escolas continua com computadores
quase obsoletos; ndo conta com grandes
ajudasdoMinistério. Sabe que o professor
de Matematica jd ndo estd tdo isolado
como no séc. XX, mas hd problemas a
resolver que s0 a ele dizem respeito.

O professor A senta-se a secretdria e
pensa: “Agora é comigo: o que € que eu
quero com os meus alunos? O que € que
eles esperam de mim? Como vamos
trabalhar?” Respira fundoe comecaade-
linear o seu plano.

O professor B € professor de Matem4-
tica hd vdrios anos. Olha com cepticismo
a Reforma anunciada. JA viveu outras
coisas, jd esteve noutras experiéncias.
Sabe bem quanto esfor¢o e quantas boas
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intengdes podem ficar pelo caminho; o
trabalho que d4 mudar. E quanto a ajudas
de Institui¢des, estamos conversados.

Mas o professor B estd inquieto. Ele
préprio reconhece que muita coisa niao
estd bem no ensino da Matemadtica; al-
guns métodos que resultaram, hoje ndo
resultam mais; os seus alunos esperam
dele outras coisas; a Escola confia que
ele continuard a ser o professor compe-
tente que tem sido.

Entdo o professor B passeia-se para
um lado e para o outro e pensa: “A opgéo
agora € minha: em que € que me parece
prioritdrio investir, tendo em conta os
meus alunos? O que conservar, 0 que
mudar? E como fazer?” Respira fundo e
comeca a delinear o seu plano.

Deixando a futurologia e dando uma
olhadela ao passado, pelo menos ao meu
passado de aluna do Liceu: tive alguns
professores de matemdtica razodveis, de
outros nem me lembro, nenhum excep-
cional. Sim, porque eu sei o que isso é:
tive dois professores excepcionais, um
professor de Portugués e uma professora
de Ciéncias Naturais. Um, conseguiu
por mitdos de 14 anos entusiasmados
com Os Lusiadas; outra, ia atirando uma
turma inteira da drea de Ciéncias para os
cursos de Biologia ou Geologia, ndo
fosse uns restos de bom senso devolver-
nos a objectivos mais antigos.

Que havia de comum nesses dois
professores de dreas tdo diferentes?

* gostavam dos seus alunos; respeita-
Vam-nos como pessoas;

= tinham um grande entusiamo pela dis-
ciplina que ensinavam;

* usavam os mais variados processos pa-
ranosintroduzirem nos respectivos terre-
nos, para os sentirmos como nossos, aca-
bando por nos contagiar com o seu gosto
pelo conhecimento e pela descoberta.
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Nesta minha desconversa futuro/pas-
sado pode parecer que estou a fugir a
discutir o presente — o professor de
matemdtica de hoje, as suas competén-
cias, 0s seus problemas. Mas ndo estou;
procuro apenas equacionar a questao de
uma forma mais lata.

A Matemadticando é Antiganem Mo-
derna: é uma ciéncia Viva, com fases de
grande expansdo seguidas de fases de es-
truturagiio e assim sucessivamente. A
Matemdtica escolar acompanha a maior
ou menor distincia essas fases e assim a
experiéncia nos ajude a ndo cair em ex-
cessos que contrariem o que a Pedagogia,
a Psicologia, etc., nos véo ensinando.

O bom professor de Matemética de
qualquer tempo ndo tem um perfil muito
diferente; gosta de Matematica, interes-
sa-se pelos alunos, achaimportante ajuda-
los a partilhar o mundo da Matemitica,
que de direito também lhes pertence, e é
uma pessoa do seu tempo, que € hoje.

Os grandes principios, de um modo
geral, mantém-se; os objectivos € que

mudam e portanto os métodos.

Depois, € uma questdo de bom senso
e de alguma sabedoria de vida: reanalisar
a prética pessoal sem excessos de angus-
tia, decidir o que mudar se for caso disso,
procurar apoios, pesar bem se “ndo mudo
porque ndo € necessdrio ou por falta de
coragem?” ou, por outro lado, se “gastei
tanto tempo a preparar materiais novos
que mal pensei nos alunos!”, aceitar que
niio se estd nunca definido mas que tam-
bém ndo se é um super-homem, etc., etc.

Simultaneamente, hd que investir
numa formacdo inicial mais completa,
numa formagio continua que responda a
necessidades reais e em que os profes-
sores tenham participa¢io activa, em me-
lhor resposta das Institui¢Bes, etc; mas
no inicio e no fim da linha estd o profes-
sor, com 0s seus alunos, com o que pensa
deles, da Matematica, de si, do mundo, €
tudo muda tanto e tdo depressa...

Por isso, o professor de Matematica,
por vezes, estd cansado, desanimado,
até. Podemos vir a encontra-lo sozinho,

perto de uma encruzilhada, sentado na
beira da estrada, mala ao lado, sem saber
por onde ir ou mesmo se ha-de ir.
Quem sabe? Talvez entdo palavras
antigas do Poeta' Ihe venham a memdria:

Dui-nos de novo o astroldbio e o
quadrante

Velas ao vento venha a partida

Hd sempre um Bojador perto e distante
Nosso destino é navegar para diante
Dobrar o cabo dobrar a vida

Dai-nos de novo a rosa e o compasso
A carta a biissola o roteiro a esfera
Algures dentro de nds hd outro espago
Chegaremos ainda a outro lado

Ld onde s0 se espera

O inesperado.

O nosso amigo reflecte. Levanta-se,
pega na mala, respira fundo, toma um
dos caminhos. L4 vai ele. Quem sabe?
Professor. De Matematica.

! Manuel Alegre

Guilhermina Lobato
Esc. Sec. dos Casquilhos - Barreiro

(continuacdo da pdg. 37)

No que respeita ao desenvolvimento
profissional do professor, cabe a este
assumir, de uma forma permanente, uma
atitude reflexiva. A interac¢do com o0s
seus colegas é outro aspecto considerado
igualmente importante e referido em to-
das as secgoes deste documento. Situa-
¢des como a discussdo de ideias, o assis-
tir-se as aulas uns dos outros, o desenvol-
verem-se em comum pequenos projec-
tos inovadores, sdo exemplos de formas
possiveis de levar a prética a referida
interac¢do. Embora diferentes formas de
formagdo sejam referidas, é dada espe-
cial énfase a experiéncias de aprendiza-
gem em que o professor se confronte,
juntamente com 0s seus pares, com a
natureza investigativa da Matemética.

Tudo o que foi até aqui afirmado po-
der4 levar-nos a considerar que as Nor-
mas Profissionais estdo intimamente re-
lacionadas com as Normas para o Curri-
culo, tendo ambas por finalidade primei-
ra desenvolver o poder matemdtico de
todos os alunos, isto €, desenvolver tanto
a capacidade para explorar, conjecturar,
raciocionar logicamente, para resolver
problemas, para comunicar e estabelecer
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conexdes em Matemadtica, como a auto-
confianga, perseveranga, curiosidade e
interesse ao fazer Matemadtica. Assim
sendo, a leitura das Normas Profissio-
nais é um complemento indispensdvel
paraumacompreensao profundadas Nor-
mas para o Curriculo. Sendo o professor
um dos agentes indispensdveis ao seu
préprio desenvolvimento profissional,
consideramos que este documento nao
se destina apenas aqueles que so ditos
responséveis pela formagio de professo-
res mas aos proprios professores. Assim,
convidamos todos os professores alerem
este texto, convictos de que “ensinar Ma-
temadtica é um trabalho complexo. Exige
conhecer os alunos, saber Matematica e
saber ensind-la e ter oportunidade de
aplicar estes conhecimentos numa gran-
de variedade de cendrios pedagdgicos.
Além disso, requer uma compreensio
profunda do impacto que tém no am-
biente de aprendizagem fenémenos tdo
diversos como o nivel socio-econémico,
a heranca cultural, as atitudes e as con-
cepgdes e o clima politico. E, acima de
tudo, é um trabalho que implica o conhe-
cimento crescente de si proprio, que alie
/
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sensibilidade e responsabilidade para
com os alunos e com o conhecimento, a
capacidade, o discernimento e a aptidao
para ensinar Matemadtica” (p. 123).

Notas
1. Este documento foi traduzido pela Associagao
de Professores de Matemdtica (APM) e publicado
em 1991 em conjunto com o Instituto de Inovagéo
Educacional.
2. A APM tomou a seu cargo a tradugio deste
documento que estard 4 venda no PROFMAT94 .
3. Tendo em conta a importdncia que a avaliagio
assume no processo de ensino e aprendizagem,
para além das dificuldades que Ihe estdo normal-
mente associadas, 0 NCTM publicou nos finais de
1993 uma primeira versio, para ser largamente
discutida e melhorada, das Normas para a Avalia-
¢do. Este documento tem por titulo: Assessment
standards for school mathematics. Working draft.
4. A palavra discurso foi a escolhida na tradugdo
das Normas Profissionais para o termo inglés
discourse.

Referéncias

NCTM (1989). Curriculum and evaluation
standards for school mathematics. Reston: NCTM.

NCTM (1991). Professional standards for
teaching mathematics. Reston: NCTM.

Leonor Cunha Leal
ESE de Setiibal



: Pense nisto

Escrevi este texto numa tarde em 1985, com a colaboragcdo da Leonor Moreira e da Alice Indcio,
preparando uma aula do mestrado que entdo inicidvamos com algum entusiasmo. Apareceu por acaso (que
o diga a Paula Canavarro) e acedi a ideia de o incluir aqui s6 depois de alguma insisténcia. E que estas
Notas soltas sobre o professor, como constava no seu titulo, tém jd quase dez anos... Hoje, certamente, ndo
diria coisas que disse e outras jd ndo sdo bem assim. De qualquer modo, julgo, dd para pensar.

Henrique M. Guimaraes

0 professor ndo existe. Hd quem dé autas. 4 ndo

ser que ser professor seja isso, dar aulas.

Ent@o o professor existe e dd aulas.

Todos podem ser professores.
Poucos escotheram ser professares.

0 professor da aulas a atunos em escolas, ou
melhor, em salas que hd nas escolas.

Cada saia tem uma porta.

A auta comeca quando a porta se fecha. (1)
Fechado & como o professor dd as autas.
Sabe-se muito pouco do que acontece

por detrds da porta.

0 professor estd so.

86 ha auta, na turma. 86 na escola.
€ cada escola s6 na cidade, no pais intei-
ro.

0 professor isola-3se,

As autas vao alunos. Alunos sdo aqueles que 0
professor pensa que ndo sabem aquilo que
o professor sabe, aquilo que ele fem de
explicar.

0 professor da explicagdes.

0 professor ocupa a aula toda
e ocupa-se com & aula, todo.

Faz quase tudo o que ha para fazer na aula,
sobretudo perguntas..

A auta ndo deixa que ele faca outras coisas.

(1) Hé aulas gue ndio sfo dadas porque nio ha escolas, ou salas, ou porfas,

(2) De qualquer modo, nas escolas nunca hd horas, nunca hd sitios...

0 professor trabatha muito. Leva muito
trabalho para casa e da muito trabatho
para casa. T.L.C. (2

Muitos professores afligem-se com aquito que
08 alunos ndo sabem e etes néo
consequem fazer que eles saibam.
Chumbam=-nos. Qutros so 0s chumbam.

Ha uns, poucos, que vao tentando sempre,
mesma que hio consigam.(s)

0 professor muda pouco.

0 professor nto se pde em causa.

0s alunos pdem em causa o professor.

0s professores pdem em causa 0
professor.

0 Ministro pde em causa o professor

0 professor tem medo,

0 professor néo sente que pode ter
importdncia, ou nGo acredita.

N0 déo importdncia ao professor.

0 professor perdeu prestigio. Perdeu-se?

0 professor ndo gosta de si. Tem saudades do
tempo em que era verdadeiramente
importante, do mestre-escola.

0 professor néio se defende. w

0 professor € professora, quase sempre

(3) NEio se sabe bem 0 que Geonteceria se t0dos 08 alunos soubessem sempre e néio chumbassem..
(4) 0 professor néio ganha o que vale ou vale o gue ganha? (dinheiro, eafatuto, reconhecimento, condicdies de frabalho...)
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Calculadoras Graficas T1

Prestamos muita atenc¢ido aos professores quando’
nos disseram aquilo de gque precisavam para
ensinar. E prestamos muita atenc¢fo aos alunos
quando nos disseram aquilo de que precisavam para
aprender.

O resultado? A gama de calculadoras graficas TI,
que representa um vasto conjunto de recursos de
ensino e aprendizagem abrangendo todos os niveis
de ensino - ensino bésico, secundério, universitario
- com o tipo de funcionalidade adequada.

OSs ALUNOS MERECEM O MELHOR.

E VOCE TAMBEM !

As calculadoras grificas ndo mostram apenas os calculos finais,
também explicam os conceitos. E a rdpida apreensdo dos
conceitos que torna a matemdtica mais acessivel, deixando mais
tempo livre para a exploracao e desenvolvimento de um interesse
genuino sobre a matéria.

Observe a gama de calculadoras graficas da Texas Instruments. A
TI-81 para o ensino bésico (3° ciclo), a TI-82 para o ensino
secunddrio e a TI-85 para o ensino universitario. Escolha a mais
adequada as suas necessidades. Aumente a eficdcia do ensino,
facilitando o método de aprendizagem dos alunos.

Jcos Antsin 4B_ LUM=INTENSHEIGHT-¢
IR - el 1008
qo+zE + IET2=563.458?63246...

194,20
CRHEY :c—xgé;gs

LT
TI-81: Visualiza a TI-82: A tabela de TI-85: O SOLVER da

totalidade das avaliacio das fungdes TI-85 ¢ uma poderosa
expressdes da forma mostra os resultados ferramenta para

como foram numéricos em formato trabalhar com equacgdes
introduzidas e mostra de tabela, e resolver em ordem as
os céleulos finais. diferentes varifiveis.

Beldata Lishoa  FRua Sarmento de Beires 3-A, 1800 Lishoa
Tel: 01805435/01806268 Fax: 01848512
Rua Aval de Cima 138-155,

Apartado 20809, 4202 Oporto

Tel: 521735/5660043¢ Fax: 6503819

Oporto
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TI-81 TI-82 TI-85

- Grafico da fungies até 4 até 10 até 99

-Griéfico de equagies até 3 até 6 até 99
paramétricas

- Grafico de equagtes até 6 até99
polares

-Gréfico de sucessbes até 2

-Grafico das solugbes até 4 9th ordem
de equagies diferenciais

-Percorre os graficos X X X
representados

-Resolugdo de raizes/ X X
Minimos/Maximos

-Caracteristicas do zoom T 13 15

-Tabelas dos valores das fungoes X

-Ntmero de matrizes até 3 até 5 ilimitada®

-Dimensfo méxima da matriz 6x6 30x30° 50x50%

-Comprimento maximo da lista 88 ilimitado®

-Modelos de regressédo 5 8 8

-Graficos «box & whisker» X

- Divisdo do écran X

-Resolugdo de equagdes X

- Numeros complexos X

- Espago em memdria 32Kb 4.6Kb 32Kb 32Kb

- 2 anos de garantia X X b. &

() O mirmeros alterar se & com o uso da ealeuladors, até & saturgio da memdéria disponivel (32 kb))

? Texas
INSTRUMENTS

Tetri

Dismel

Estrada Exterior da Circunvalacao
798 Apartado 48, 4436 Rio Tinto
Tel: 02 98 99 532 Fax: 028800527

Rua do Terreirinho, 4 - 3 Dto, 1100 Lisboa

Tel: 018861527  Fax: (18880189

1894 © Direltos de autor da Texas Instruments Ineorporated.



Matematica e resolucao de problemas:
multiplos olhares de professores

Seré pertinente e
adequado

considerar que a
interpretagcao que
cada professor atribui
a resolucao de
problemas €
directamente
determinada pela sua
filosofia pessoal
sobre a matematica?

Desafios a Educacgéo

Umdos grandes desafios que actual-
mente se coloca a Educacio e, em par-
ticular, &4 Educagdo Matematica, é o de
como proporcionar que na Escola sejam
atingidos, por todos os alunos, objecti-
vos tradicionalmente reservados s6 para
alguns. O desenvolvimento do racioci-
nio, da capacidade de resolver proble-
mas e do pensamento poderoso e flexi-
vel, que sempre foi uma finalidade dos
sistemas educativos para a elite, tornou-
-se hoje um dos objectivos basicos para
todos.

Numa épocaem que emerge a dermo-
cratizagdo do pensar, em que o péndulo
educativo balanca de uma énfase nas
técnicas de calculo para uma énfase no
pensamento critico e na resolugio de
problemas, e em que as salas de aula sdo
frequentemente consideradas sistemas
socialmente organizados e nio
somatérios de acontecimentos discre-
tos, torna-se particularmente pertinen-
te valorizar o professor, enquanto sujei-
to activo, que age com intencionali-
dade prépria, que interpreta de forma
pessoal e tnica as situagdes que se lhe
apresentam, e que toma decisbes de
acordo com o sentido que atribui a essas
situagdes.

E neste contexto que se inscreve a
pertinéncia de tentar compreender o pen-
samento pedagégico dos professores.
No ambito da Educacdo Matematica
esta tentativa tem originado diversas
investigagdes em que se pesquisam pers-
pectivas, preferéncias e concepgdes so-
bre a matemdtica e o seu ensino e apren-
dizagem e em que se procuram explorar
possfveis relagdes entre estas e as inten-
¢Oes pedagdgicas e priticas de ensino
do professor.
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Ana Maria Boavida

Perspectivas dos professores
sobre matematica e resolugéo de
problemas

Nas investigacGes focadas na com-
preensio do pensamento pedagdgico dos
professores tém sido usados diversos
conceitos relacionados com a origem,
natureza e organizacdo deste conheci-
mento. Entre estes encontram-se crenga,
sistema de crengas , concepgdo e repre-
sentacdo. No ambito destas investiga-
¢oes, a andlise de como os professores
concebem a matemdtica e aresolugdo de
problemas parece ser especialmente per-
tinente.

Com efeito, embora pareca estar lar-
gamente reconhecida a ideia de que o
desenvolvimento da capacidade de re-
solver problemas deve constituirumeixo
organizador do ensino da matemdtica,
algumas das grandes dificuldades en-
contradas ao trabalhar com professores
na drea da resolug@o de problemas, rela-
cionam-se com perspectivas destes acer-
ca do que constitui um problema em
matemdtica, bem como acercadanature-
za da matemadtica em geral e da reso-
lugdo de problemas em particular
(Thompson,1990). Neste contexto, co-
loca-se a hipétese das concepges de
cada professor sobre matematicainfluen-
ciarem fortemente a interpretacio que
atribui a resolugdo de problemas.

Observem-se, assim, algumas das
concepgdes sobre matemadtica e resolu-
¢d0 de problemas sustentadas por pro-
fessores.

Concepcoes dos professores sobre
matematica

Skemp (1978) distingue o que de-
signa por matemdtica instrumental de
matemdtica relacional. O conhecimento
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instrumental é o conhecimento de um
conjunto de ‘planos fixos’ para realizar
tarefas mateméticas. Estes planos pres-
crevem passo a passo 0s procedimentos
a seguir, bem como a sua sequéncia. O
conhecimento relacional é caracterizado
pelo facto de possibilitar a capacidade de
construir diversos planos para abordar e
realizar uma multiplicidade de aconteci-
mentos e tarefas.

Estadistin¢do permite evidenciar que
diferentes professores de matemdtica
podem nio estar todos a ensinar ‘a
mesma matematica’. Assim, o que estd
em causando € um ensino melhor ou pior
da mesma espécie de matemdtica, mas
antes o ensino e aprendizagem de duas
matérias efectivamente diferentes que
poderdo estar a ser designadas pelo mes-
mo nome.

A perspectiva instrumental sobre
matematica corresponde ao que outros
autores designam por perspectivas abso-
lutistas ou dualistas. De acordo com
estas, a matemdtica é uma colecgio de
factos ou métodos correctos cuja verda-
de é estabelecida pela autoridade e onde
todo o problema tem uma solugéo. Fazer
matemdtica € seguir regras.

Entre as primeiras investigagoes rea-
lizadas em Portugal sobre concepgdes de
professores de matemdtica destaca-se a
de Guimardes (1988). Os -professores
com quem este autor trabalhou parecem
aderir fundamentalmente a uma concep-
¢do do tipo realista sobre a matematica,
considerando os entes matemdticos como
realidades objectivas, mais descobertas
do que inventadas e cuja existénciaé,em
certa medida, exterior ao homem.

Relacdes entre concepcdes sobre a
matemética e interpretacdes de reso-
lucdo de problemas

Embora possa haver inconsisténcias
entre o que os professores dizem e o que
praticam, as concepedes de cada profes-
sor sobre a matemdtica parecem influen-
ciar, de facto, o seu ensino, se bem que
nio se relacionem de uma maneira sim-
ples e directa com as decisoes € compor-
tamentos de ensino. Esta constatagdo
levanta a questfio das relagdes entre pers-
pectivas filoséficas dos professores so-
bre matematica e o sentido que atribuem

aresolugdo de problemas. Examinem-se
estas relagdes a partir de trabalhos de
Lerman (1983) e Ernest (1992).

Lerman sugere que “‘a perspectiva de
alguém sobre o ensino da matemdtica €
uma consequéncia légica do seu com-
promisso epistemolégico relativamente
ao conhecimento matemdtico™ (p. 59).
Este autor analisa as escolas de pensa-
mento sobre filosofia da matemdtica e
considera que héd ai dois movimentos
distintos e logicamente opostos que emer-
gem: 0 programa euclidiano e o progra-
ma quasi-empiricista no sentido de
Lakatos. Cada um destes movimentos
“transporta consigo uma metodologia
especificaque também determina a pers-
pectiva de ensino” (p. 62). Como con-
sequéncia identifica duas metodologias
de ensino que designa respectivamente
por matemdtica como corpo de conheci-
mento e matemdtica através da resolu-
¢do de problemas.

Adoptar uma abordagem euclidiana
“implica a tendéncia para olhar o ensino
da matemdtica como uma forma de mos-
trar aos alunos a natureza dedutiva desta
ciéncia” (Lerman, 1983; p. 62). A mate-
matica é considerada um corpo fixo de
conhecimento acumulado, linear ou hie-
rarquico, seguro, fidvel e isento de valo-
res em que os conceitos sao descobertos
e nio desenvolvidos. Sdo os métodos
correctos de dedugio que tém importin-
cia central e que devem ser aprendidos e
testados em primeiro lugar, através de
exercicios repetidos.

Aderir ao programaquasi-empiricista
conduz a aceitar, segundo Lerman, ensi-
nar matemdtica através da resolucdo de
problemas. Aqui o método bésico € o da
procura de solugdes para problemas no-
vos, devendo os alunos ser encorajados a
propor ideias, colocar hipéteses, sugerir
métodos, testar as suas hipéteses e tentar
generalizar os proprios métodos.

Quanto 4 resolu¢do de problemas,
Ernest apresenta uma teoria baseada na
hipétese de que “a filosofia pessoal do
professor sobre a matemética € a maior
determinante do que o professor entende
porresolug@o de problemas relativamente
4 matemdtica escolar” (p. 298). E esta
filosofia que “determina a compreensdo
do professor sobre a natureza da resolu-
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¢do de problemas” (p. 287). Este autor
comeca por salientar que as trés princi-
pais filosofias da matematica sustenta-
das, embora de uma forma implicita ou
desarticulada, pelos professores, sdo o
que designa por absolutismo, absolu-
tismo progressista e falibilismo. Em se-
guida faz corresponder a cada uma des-
tas filosofias uma diferente interpreta-
¢io de resolugio de problemas (Ver
Quadro I).

Embora Ernest refira a necessidade
de, por vezes, o professor ter de transigir
estrategicamente quando se trata de levar
4 prética a interpretagdo que concede a
resolucdo de problemas, néo poe em cau-
saque o significado atribuido a este tema
seja, de facto, determinado pela filoso-
fia pessoal do professor sobre a matemd-
tica. E esta filosofia que esté subjacente
e determina as teorias de ensino e apren-
dizagem a que o professor adere, mesmo
que nio as possa implementar na sala de
aula em toda a sua extensao. Como ante-
riormente se viu, também para Lerman ¢
a perspectiva filoséfica sustentada sobre
amatematica que vai determinar a pers-
pectiva de ensino.

No entanto, serd pertinente e adequa-
do considerar que a interpretacdo que
cada professor atribui a resolugdo de
problemas seja directamente determi-
nada pela sua filosofia pessoal sobre a
matemdtica? Esta questdo constituiu um
dos desafios para o desenvolvimento do
estudo empirico de que, em seguida, se
referem alguns aspectos.

Representacdes pessoais sobre
matematica e resolugéo de
problemas: alguns aspectos de
um estudo conduzido
em Portugal

Com afinalidade de contribuir para a
compreenséo de como os professores de
matemética interpretam a resolugio de
problemas no contexto da matemdtica
escolar, em geral, e no contexto do de-
senvolvimento dos alunos, em particu-
lar, realizei, hd cerca de um ano, um
estudo desenvolvido no dmbito da elabo-
ragio de uma Tese de Mestrado (ver
Boavida, 1993). Este estudo, que foi con-
duzido junto de quatro professores de



Filosofias pessoais sobre matematica

Interpretagdes-de resolugiio de problemas

Absolutismo: A matemaética é um
corpo de conhecimento objectivo, fixo,
certo, neutro, isento de valores e cuja
estrutura € hierdrquica.

A resolucgdo de problemas consiste na execucgéo de tarefas nao
rotineiras e com resposta certa impostas pelo professor. O
principal papel do professor é comunicar e transmitir
conhecimentos. Os problemas sdo meios secundirios de
aplicar, reforcar e motivar a aprendizagem.

Absolutismo progressista: A
matemadtica € constituida por
conhecimento certo e objectivo, mas hé
conhecimento novo que estd
constantemente a ser criado pelo
homem.

A resolucdo de problemas é um meio de desenvolver e utilizar
as estratégias e os processos matematicos bem como um meio
de descobrir as verdades e estruturas da matemadtica. Os alunos
s@o guiados pelo professor para resolverem os problemas
contidos, implicita ou explicitamente, em ambientes
cuidadosamente escolhidos; espera-se que o conhecimento
surja da experiéncia dos alunos tendo o professor o papel de
condutor e facilitador.

Falibilismo: Os conceitos e
proposi¢des matemdticas bem como a
l6gica em que assentam as
demonstragdes sdo criagdes humanas
que permanecem constantemente

A resolugdo de problemas serd considerada a pedagogia a
utilizar na sala de aula. Particularmente serd vista como um
processo socialmente mediado de formulagio de problemas e
construgdo da sua solucdo, processo esse requerendo discussdo
para a negociacao de sentidos, estratégias e provas.

abertas a revisdo.

QUADRO I - Correspondéncia entre filosofias pessoais sobre matemdtica e interpretacdes de resolugio de problemas

matemadtica portugueses, visava, nome-
adamente, (a) pesquisar e compreender
as suas representagdes pessoais relati-
vas aproblema e resolucdo de problemas
e (b) explorar possiveis relagdes entre
estasrepresentagdes e as filosofias pesso-
ais que sustentavam sobre matemdtica.

As representacdes pessoais foram
entendidas como sendo o processo e 0
produto da actividade mental de cada
sujeito, constituindo construgodes dind-
micas do real, permanentemente
actualizadas, elaboracdes pessoais que
tém uma natureza intrinsecamente
cognitiva, afectiva e social. Asrepresen-
tagdes pessoais integram concepgdes que
um sujeito tem num dado momento so-
bre um objecto ou fenémeno e formam-
-se, mais ou menos conscientemente,
através de processos de integragao e con-
frontagdo com os objectos e 0s outros;
guiam as condutas e sdo elaboradas a
partir do que cada pessoa €, do que foi e
doque projecta ser. A expressaofilosofia
pessoal do professor sobre a matemdtica
foi adoptada para designar as represen-
tagbes pessoais de cada professor sobre
matemdtica.

Ter em conta as representagoes pes-
soais dos professores representa uma
abordagem dos fenomenos educativos
que considera o professor, na sua
globalidade, enquanto pessoa, ser pro-
fissional e ser social. Esta abordagem
supde que arealidade é sempre apropria-
da de forma tinica por cada sujeito e
reconhece a diversidade de interpreta-
¢oes possiveis dessa realidade.

A andlise de alguns dos dados reco-
lhidos junto dos professores participan-
tes no estudo (a quem foram atribuidos
os pseudonimos de Duarte, Inés, Paulae
Maria) evidenciou que, embora na gene-
ralidade haja acordo relativamente ao
que constitui um exercicio de matemati-
ca, sdo sustentadas diferentes perspecti-
vas sobre a matematica e sao diversos os
sentidos atribuidos a problema e resolu-
¢do de problemas. Estes sentidos, que
influenciam o papel e lugar que cada
professor concede a resolugio de proble-
mas no dmbito do curriculo de matem4-
tica, podem agrupar-se em torno de trés
eixos:

a) - problemas como exercicios: au-
séncia de problemas enquanto objectos
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de pesquisa (Duarte); b) - problemas
como um conteddo a ser ‘somado’ ao
curriculo de matemética (Inés e Paula);
¢) - resolucdo de problemas enquanto via
educativa para o ensino e aprendizagem
da matemadtica (Maria). No Quadro 11
inclui-se informacéo relativa a cada um
destes eixos.

Algumas das diferencas nas filosofi-
as pessoais dos professores sobre mate-
mdtica podem ser destacadas a partir do
Quadro III que inclui extractos da infor-
magdo recolhida junto destes professo-
res. Neste Quadro a terceira coluna refe-
re a designacio atribuida a estas filosofi-
as, interpretadas de acordo com o mode-
lo de Ernest (ver Quadro I).

Se considerarmos as duas perspecti-
vas alternativas sobre a matemadtica des-
tacadas por Lerman (1983) a partir das
escolas de pensamento sobre filosofia da
matematica, trés dos quatro, professores
participantes no estudo (Duarte, Inés e
Paula) apresentam filosofias pessoais
tendencialmente absolutistas. Estas fi-
losofias ndo sdo, contudo, coincidentes.

Em Duarte, para quem fazer mate-
mdtica parece ser, antes de mais, seguir
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D Problemas como e Problema de matemética: utilizagiio quase indiferenciada dos termos problema e

U exercicios; auséncia | exercicio. Os problemas/exercicios permitem que os alunos treinem regras e

A de problemas procedimentos de cilculo.

R enquanto objectos *Resolugdo de problemas/exercicios: resolugdo de questdes de resposta curta e

T de pesquisa tnica colocadas pelo professor e cuja solucdo deve ser obtida num curto espago

E de tempo, mediante a aplica¢do de regras e procedimentos por ele modelados
anteriormente.

I | Problemas como um | * Problema de matemdtica: distin¢do entre problema e exercicio baseada no

N | conteddo adicional a | cardcter ndo rotineiro dos problemas e na necessidade do seu enunciado incluir a

E | ser ‘somado’ ao descrigdo de uma situag@o acerca da qual se colocam questdes. Os problemas

S | curriculo de devem ser auto-suficientes em termos da informac@o necessdria a sua resolucdo.

+ | matemdtica » Resolugdo de problemas: actividade pontual destinada a enriquecer 0 ensino;

| elemento potencialmente motivador que antecede a apresentagao de alguns

A contetddos matemiticos ou actividade que se segue a transmissio dos contetidos

U necessdrios 2 sua resolucdo; por vezes a resolugdo de problemas constitui um

L meio dos alunos se divertirem com a matemdtica que jd aprenderam.

A

Resolugao de » Problema de matemdtica: distingfio clara entre exercicio e problema; distingao
problemas enquanto | entre varios tipos de problemas e utilizacdo de terminologia diversificada; um
via educativa para o | problema é um objecto de pesquisa com um cardicter ndo rotineiro ¢ uma natureza

M | ensino e relativa e subjectiva; pode assumir formas diversas e visar objectivos variados.

A | aprendizagem da « Resolucdo de problemas: actividade que requer reflexdo e envolve exploracao,

R | matemdtica interpretacdo e andlise de uma situagdo, investigagao de estratégias diversificadas

I de resolugdio, sistematizagdo, comunicacdo e discussdo dessas estratégias;

A integragdo da actividade de formulagfio de problemas nas actividades de ensino.
H4 a preocupagio da resolugdio de problemas constituir um contexto de ensino e
aprendizagem, uma competéncia que pode ser aprendida e uma arte que deve ser
ensinada.

QUADRO II - Diferentes sentidos para problema e resolugdo de problemas

regras, a perspectiva dualista e a mate-
mdtica instrumental, em que importa
mais como fazer do que porque fazer,
parecem ser dominantes. Paula situar-
-se-4, relativamente a Duarte, no outro
extremo do absolutismo: vé a matema-
tica como uma ciéncia exacta, acentua a
importncia da intui¢do na expansio do
saber matemadtico e reconhece o papel
criador da actividade humana no de-
senvolvimento de novo conhecimento.
A sua filosofia pessoal tenderd para o
absolutismo progressista. Inés sustenta
uma filosofia pessoal predominante-
mente absolutista, embora com tragos de
absolutismo progressista. Maria, dife-
rentemente dos outros professores, tem,
relativamente a4 matemdtica, uma pers-
pectiva filoséfica tendencialmente
falibilista.
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Problematizacio das relacdes entre
perspectivas filoséficas sobre a mate-
mética e perspectivas de ensino

Como tinha sido jd assinalado por
outras investigacdes, o estudo desenvol-
vido evidenciou também a existéncia de
influéncias entre as filosofias pessoais
dos professores sobre matemdtica e as
suas representagoes pessoais relativas
ao ensino da matemadtica e aresolugio de
problemas.

Neste contexto, retoma-se a questao
anteriormente colocada sobre a natureza
das influéncias entre as filosofias pesso-
ais dos professores sobre matematicae a
interpretacdo que concedem a problema
e resolugdo de problemas. Poderemos
considerar, como o parecem fazer Lerman
e Ernest, que estas relagdes tém uma
natureza causal e afirmar que € a filoso-
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fia pessoal do professor sobre a matema-
tica que determina a sua compreensdo da
resolugdo de problemas?

De um ponto de vista tedrico, hd
vérias questdes que se levantam quando
se pretendem estabelecer estas relagdes
de causalidade. Estas questdes prendem-
-se, por um lado, com o reconhecimento
do carécter sistémico da realidade
educativae com aideiade que as salas de
aula sdo sistemas abertos, hipercom-
plexos e socialmente organizados. Pren-
dem-se, por outro lado, com o questio-
namento de uma interpretagio puramen-
te racionalista do conhecimento.

A contribuicdo empirica deste estu-
do contribuiu parareforgaraideiade que
olhar as representacgdes pessoais dos pro-
fessores sobre resolugdo de problemas
como consequéncias légicas e directas



A matemédtica Fil.osofia
Pessoal
D | “Nao h4 ddvida que a matemdtica constitui uma ciéncia rigorosa, muito abstracta, Globalmente
U | prima pelo seu rigor e por uma grande dose de abstrac¢do”. “A matemadtica consistente
A | identifica-se com uma ciéncia dedutiva (...) ndo € susceptivel de erros (...) é uma com 0
R | coisa fria onde ndo tem muito sentido falar em beleza”. absolutismo
T
E
A matemdtica € “um conjunto de operagdes e de regras e de técnicas que sdo precisay Tendéncia
e que servem para resolver uma data de situagdes e de problemas™. O conhecimento | para
i matemdtico nfo é “propriamente infalivel”, mas a matematica é “mais certa que as | absolutismo;
N | outras ciéncias”. “Na matemdtica o que €, € mesmo e pode-se demonstrar’. “Nzo hd | tragos de
B aqui meio termo (...) os teoremas, quando sdo demonstrados, sdo-no de uma forma | absolutismo
S rigorosa e em principio ficam para sempre”. Hi na matemadtica “qualquer coisa de | progressista
beleza”. E uma ciéncia “fundamentalmente dedutiva” mas “se ndo houver as vezes
um bocadinho de intuicdo, se calhar custa um bocado deduzir determinadas
conclusdes”.
A matemitica “€ uma ciéncia muito antiga, que comegou por ser necessaria porque | Tendéncia
existiam problemas correntes de agricultura e de astronomia (...) existem alguns para
p problemas que sfo criados pelos matemadticos (...) Sdo ideias que lhes ocorrem e que | absolutismo
A eles pdem a consideracédo do mundo”. “Tenho muita dificuldade em admitir que um | progressista
U resultado matemético uma vez provado fique para sempre”. Pode até “vir a
1, | provar-se que nfo era bem assim”. A matemdtica é uma “ciéncia em
A desenvolvimento”. Os matematicos “criam matemadtica’, “criam problemas”,
“criam a demonstragdo de um teorema”. “Descobrem coisas por intuigo e
inventa-se a forma de aplicar o que se descobre”, “Criar a demonstracdo de um
teorema € capaz de ser parecido com a criagio de uma obra de arte”.
“A matemdtica € o prazer de pensar e de resolver situagdes... (...) o pensamento tem| Tendéncia
a sua estética (...) € das coisas mais fascinantes da aventura humana (...) e a para
matemdtica é essencialmente pensamento”. Enquanto ciéncia tem “um campo falibilismo
extremamente especulativo que acaba por ser um jogo (...) essencialmente a
M matemdtica € a resolugio de problemas e penso que € na base da resolucéo de
& problemas que ela apareceu”. “A matemadtica descobre-se a partir do momento em
R | quea tentativa de resolucéo de problemas colocados, por exemplo, pelas outras
I ciéncias (...) pode conduzir a que o préprio edificio matemadtico tenha que levar um
A empurrdo (...) Inventam-se teorias quando se constréi uma realidade completamente
diferente (...) em muitas coisas a matemadtica é uma certa aventura no abstracto (...)
tem um mundo que permite inventar realidades”. “Esta matematica no fundo
serve-nos neste momento porque nos exprime esta realidade, mas nada me leva a
acreditar que este processo néo seja todo posto em causa daqui por uns tempos (...)
a matemadtica ndo € independente de valores culturais”.

QUADRO III - Diferentes filosofias pessoais sobre matematica

determinadas pelas suas filosofias pes-
soais sobre a matemadtica parece ser
uma simplificacdo muito redutora.

A par das influéncias exercidas por
estas filosofias, as representagdes do pro-
fessor sobre resolugdo de problemas pa-
recem ser também influenciadas (a) pe-

los objectivos que cré serem relevantes
para o ensino e aprendizagem da mate-
mdtica; (b) pelas suasrepresentagdes pes-
soais sobre a natureza do ensinoem geral
e doensino da matemdtica em particular;
(c) pelas oportunidades e constrangimen-
tos proporcionados pelo curriculo de ma-
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tematica e pelo contexto fisico e social
das escolas em que trabalha; (d) por pres-
soes sociais relacionadas com o facto da
aprendizagem da matematica curricular
constituir um factor de seleccdo para
indimeras dreas profissionais socialmen-
te valorizadas; () e por expectativas dos
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alunos e dos pais relativamente ao que
deve ser o ensino da matematica.

A finalizar

Para terminar saliento que no ambito
da Educagio Matematica, embora as re-
presentagoes pessoais dos professores
sobre a matemdtica influenciem as suas
representacdes relativas a problema e
resolugdo de problemas, as relagoes en-
tre estes dois sistemas de representagoes
parecem apresentar uma natureza
sistémica onde estdo envolvidos factores
matemdticos e nio matematicos, nomea-
damente, factores pessoais, institucio-
nais, sociais, cognitivos e afectivos. Neste
ambitoum dos grandes desafios que hoje
podemos colocar-nos € desenvolveruma
teoria que abarque a complexidade des-
tas relagdes e que tenha em conta que a
racionalidade cientifica do professor se
inscreve na globalidade da Pessoa que
ele é, foi, e projecta vir a ser.
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A voz dos alunos... |

' E o que pensam os alunos mais velhos acerca dos professores de ‘
‘Matemdtica? Pedimos também opinides aqueles que tém uma vasta

experiéncia como alunos desta disciplina: "caloiros" de um curso de

Matemdtica! Selecciondmos...

0s professores de Matematica s@o pes-
'soas perfeitamente normais, apesar de se
pensar o contrario pelo facto de "nin-
'guém" entender tal disciplina. A diferen-
¢aque témé serem pessoas com bastante
paciéncia devido a grande incompreen-
|sdo que hd por parte dos alunos.

Uns enlouguecem, outros sao professo-
Ires de Matematica...

'Como professor ideal considero aquele
que melhor explique, visualize e ponha
\algum interesse na disciplina, visto que
‘gostar da disciplina jd € meio caminho
'andado. Quanto a "falhas" do professor
‘de Matematica acho que eles ndo gostam
\de fazer desenhos, graficos... o que podia
‘dar uma imagem da matéria ao aluno
sem ser sO nimeros e/ou letras.

|Era bom que soubesse adivinhar pelas
|caras dos alunos se eles estdo a perceber
ou ndo, porque muitas vezes os alunos
nao dizem.

Os professores de Matematica do Secun-
dario tém pouca formacao e alguns dos
que tém ndo sabem ensinar. E dificil en-
contrarum professor com as duas coisas.

'Um professor de Matemdtica deve esfor-
car-se por perceber quais as maiores di-
ficuldades dos alunos em geral (porexem-
plo, os alunos niio conseguirem perceber
o significado de certas coisas).

Parecem sempre muito certos € seguros
do que estdo a fazer e muito convincen-
tes naquilo que dizem, caracteristicas
que eu aprecio e admiro muito.

'O professor de Matemdtica, apesar de
mal conceituado pelos alunos, € essenci-
al na educacio, alids como toda a Mate-

'mética. Por isso, bons ou maus, sao es-

|senciais.

|Existem trés tipos de professores de Ma-

tematica:

« Os pouco exigentes que geralmente sa0

bastante simpaticos

» Os muito exigentes que eu detesto

« B os bons professores, exigentes ou

ndo, que nos despertam a atengao em

‘qualquer ocasido.
/

_ Educagio e Matemtica n° 31
3° trimestre de 1994

O professor de Matemdtica consegue
apreender muito mais que qualquer ou- |
tro (3 excepedo do de Filosofia) qualquer |
ideia ou diivida que o aluno Ihe exponha. |

E um professor como qualquer outro,
mas tem a tarefa dificultada pela ideia |
que tem a maioria das pessoas de que a
Matemética é um "bicho de sete cabe- |
cas" |
|
Deve ser calmo, paciente com os alunos, |*
ir avancando com a matéria ndo muito |
répido, (por vezes a culpa de ser dada
muita matéria na aula é do programa e |
ndo do professor). . |

Acho que um professor de Matematica
nio deve 56 despejar matéria, mas mos- ‘
trar o aspecto pratico da mesma, dando

exemplos da sua possivel utilizacdo e
incentivar os seus alunos desde oinicioa
estudar, |

Deve ser uma pessoa que conjugue uma 5
grande capacidade de abstrac¢do com a
habilidade de concretizar de uma manei-
ra inteligivel qualquer conceito ou tema |
abordado. Muitos sdo pessoas distraidas. ‘

Professores de Matemdtica, no verdadei- |
ro sentido da palavra, sdo quanto a mim |
raros e tao dificeis de encontrar como a |
4gua no deserto. Serd mesmo assim? No
meu caso foi. Durante todos estes anos a |
estudar, contam-se pelos dedos os Pro- ‘
fessores de Matemdtica que tive.

E fundamental num professor de Mate- |
mética que a logica dele se torne logica |
para os alunos. .

Deve mostrar o gosto que tem por aquilo ‘
que dé e fazer de cada matéria (chata,
macuda, simples, complicada) um inte- |
resse constante.

O professor de Matemdtica € aquele que |
incentiva o aluno a gostar da matéria;
que se interessa pelo desenvolvimento |
pessoal doaluno; e sobretudo, que conse- |
gue apresentar a matéria do modo mais
esclarecedor. Um professor de Matemé- |
tica tem de ser o professor perfeito. S6
cheguei até aqui porque tive a sorte de
__"apanhar” este tipo de professores... |




Quota de 1994

No ano de 1994 o valor da quota é de 4000$00 (3000300, para o sdcio estudante e 4500800 para os sécios estrangeiros). Se

ainda ndo pagou a sua quota, pode efectuar o pagamento enviando um cheque, ou vale postal, & ordem da Associacdo de

Professores de Matemdtica para a seguinte morada:
Associacdo de Professores de Matematica - Escola Superior de Educacio de Lisboa
Rua Carolina Michaelis de Vasconcelos 1500 Lisboa

Os s6cios que residem no estrangeiro deverdo enviar o valor da quota em vale postal, ou em cheque passado sobre um banco

portugués, ou ainda através do cartdo Visa, Mastercard ou Eurocard, preenchendo o impresso abaixo.

S6 para sécios residentes no estrangeiro

(Nome) autorizo que seja debitado no meu

cartionimero L1 L | | L1 L I J L0t 1L 1 L1 1 11

Visa M : Eurocard
asterCard | FyRm—on et
0] - 0] m:
Validade o valor de correspondente a
Pty
Assinatura

Ficha de inscri¢cio/actualizacio na Associacio de Professores de Matematica

(Sécio n° )

Nome

— Tel:
Morada
Cédigo Postal — Ano em que comegou a leccionar:
Data de nascimento / / Nivel de ensino: ——
Escola
Localidade Distrito

Categoria Profissional

Publicacoes - Envio pelo Correio

No caso de desejar que lhe sejam enviadas publicagdes pelo correio deverd enviar o pedido preenchendo a ficha de pedido
de publicagOes ou fotocopia (ver Educagdo e Matemdtica n° 28), juntamente com um cheque ou vale postal em nome de

Associaciio de Professores de Matematica para:
Associacdo de Professores de Matemitica
Escola Superior de Educacio de Lisboa — Rua Carolina Michaelis de Vasconcelos 1500 Lisboa

Ao valor total das publicagdes deverd ser acrescida a percentagem correspondente para cobrir as despesas relativas a

expedicdo (porte do correio e embalagem). As percentagens de cobranga sio as seguintes:

até 2500$00 - 20%: de 2501800 a 5000$00 - 15%; mais de 5000800 - 10%. Se residir no estrangeiro, podera utilizar os cartdes

Visa, MasterCard ou EuroCard para pagamento de qualquer endomenda de publicagdes, desde que previamente se informe pelo
fax 351-1-7166424 da quantia a enviar para os portes de correio.
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