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RELATOS SOBRE A EDUCACAO
ESCOLAR EM MATEMATICA*

A secgdo de didlogos sobre o vividos € desta vez dedicada a0 tema do
ensino/aprendizagem da matemitica, por via da recolha de dados sobre o
modo como os professsores desta disciplina concebem, organizam e reflectem
sobre o conhecimento que transmitem na sala de aula

Na primeira parte da seccdo sdo publicados extractos de entrevistas com
estes professores sobre o tema, recothidos numa escola do 2° ciclo do ensino
bisico, situada numa capital de distrito do Norte do pais, que se poderd carac-
terizar como inscrita num meio social, simultaneamente, semi-rural ¢ subur-
bano. Dentro do que é j4 tradi¢io nesta seccdo, na segunda parte sio publica-
dos trés comentdrios ao contetido dos dados, todos de investigadores ligados 3
educacio em matemdtica

As entrievistas foram 1ealizadas no dmbito do 22 ano de um uzbalho de
observacio participante numa escola, investigagio que tinha como tema a «cul-
tura profissional dos professores:!. Este tipo de metodologia de investigacio
permitiu a realizacio, continuada e recorrente, de entrevistas com os mesmos
professores ao longo do ano lectivo? Dai que os extractos, a seguir publicados,
sejam «representativos ndo apenas do momento temporal em que foram reco-
lhidos (entre Qutubro de 1993 e Janeiro de 1994), mas também do quotidiano

* Organizagio de Telmo Caria {Departamento de Economia e Sociologia da Universidade de Irds-cs-
-Montes e Alto Douro

1 Cf Caria, Telmo (1997) O uso do conbecimeinio em contexto de trabalbo — um estudo etnosociold-
gico sohre a cultura dos professores 1:a conjuritura da reforma educaliva, Vila Real, UTAD {Tese de
doutoramento ndo publicada policopiadal

? Schre as estratégias desenvolvidas para z recolha destes dados, ver artigo de Telme Carfa no n7
desta Revista, publicada em Abril de 1997
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local e de grupo de como a educagio em matemitica era entendida, pois os
dados apresentados inscrevem-se em rotinas, regrés e principios de ac¢do que
foram continuadamente observados, foram objecto de outras entrevistas e
foram objecto de conversas e didlogos informais durante dois anos lectivos
Podemos também afirmar que estes dados sio rambém -representativos dos
professores que manifestaram atitudes de envolvimento com a investigagio que
estava em curso e procuraram, mesmo, utilizar 2 presencz do investigador
como um recurso (entre outros) reflexivo sobre o seu trabalho na escola

I PARTE
1¢ didlogo — Professora Ana

Contexto exiracto do 1° relato (dos dez recolbidos junto desia professora)
realizado em 9/12/93, tomando como referéncia uma turma de 5° ano
Depois de ter ielatado wma primeira parle da aula, onde se realizoy uma
breve correccdo de um trabalbo de casa, passon a falar-se da nova unidade
diddctica que se inicioi

Prof*. Ana — Tinhz pensado inicialmente comecar nesta aula um assunto
novo: O sistema métrico — novo, nio é bem, é matéria i da primdria Mas
depois resolvi mudar 2 ordem do programa O programa e 2 planifica¢io do
grupo disciplinar propde mais 4 frente a estimacdo de comprimentos: verem a
olho o que pensam ser 2 medida e depois verificam o desvio Eu decidi inver-
ter a ordem, primeiro a estimagdo.

INV. — Porque fez isso?

Prof* Ana — Porque acho magador tratar um assunto que eles j conhecem
do primirio e que em EVI [Educacio Visual e Jecnolégical jd andam a usat
Por outro lado, achei jue seria mais motivador comegar por um tema que €
mais ladico, porque envolve um certo jogo. Pérem o raciocinio primeiro a fun-
cionar, usando os conhecimentos que ji tém, ¢ depois logo se vé€ o que é
necessirio rever, para se poder passar 4 sistematizacio e organizagio mais abs-
tracta Pareceu-me que este seria o melhor caminho
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Disse-lhes para estimarem a medida das coisas que tinham 4 méo, em cima
da carteira: caderno, livros, borrachas, ldpis, caneta, etc Disse-lhes para regista-
rem as medidas que encontraram numa grelha e deixei a0 critério deles a cons-
trucdo da grelha A maioria fez uma grelha do tipo (ue estd no livio mas exigi-
-Ihes muito rigor nas medidas e uma grelhz com linhas direitas, bem feita Fui
andando pelas carteiras e fui comrigindo-os Depois pedi a virios alunos para
dizerem as medidas que tinham encontrado e estimado e comegimos logo a
Ver que para os mesmos objectos havia diferentes medidas Falta de rigor, por-
tanto! Essa era a questdo que eu queria discutir com eles mas, entretanto, tocou
e deixdmos para a préxima aula

INV. — Disse que eles usaram o livio para fazerem 2 grelha. Eles costumam
ter o livro 4 frente? Disse-lhes no inicio para abrirem o livro? Como faz o uso
do livro?

Prof*. Ana - Fago bastante uso do livie. Nio me parece correcto que se
gaste tanto dinheiro e ndo se use esse objecto Por outro lado, tem a vantagem
de ndo ter que se estar a ditar o enunciado do problema que é colocado. Pode
at¢ ndo ser preciso enunciado, mas quando hd nio se perde tanto tempo. Claro
que hd assuntos que eu quero trabalhar melfhor e entio ai fago uma fichinha i
minha maneira Mas evito, até porque nunca sei quando me vio dizer que
estou a gastar papel demais Comparativamente com Ciéncias da Natureza, ndo
vejo necessidade de tanta ficha, nem mesmo de exercicios extra Basta que
compreendam bem alguns exercicios para que saibam fazer todos os outios

INV. - Essas suas tltimas palavras sio interessantes porque zparentemente
a maioria dos colegas afirma que ¢ preciso fazer muitos exercicios

Prof*. Ana — Na minha experiéncia nio sinto isso. Posso até vir a mudar
1o futuro, mas por agora é isto que posso dizer.

Fenho consciéncia dessa diferenga e por isso, por, v& l4, uma questio de
seguranca — ndo ¢ bem assim, mas fica - resolvi fazer os testes que os meus
colegas tinham aplicado nas suas turmas ()

INV. — Mas relativamente a0 uso do livro na aula das estimativas como foi?

Prof*. Ana - Fiz aquilo que ¢ costume: mando-os abrir o livio na matéria
que vamos abordar e fago uma pequenz introducio fazendo uso de algum
exemplo ou exercicio que 1 vem J4 nio vou ao pormenor de me pdr a expli-
car 08 objectivos da matéria, com fiz no passado
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INV. - Deixou de fazer isso. E hd alguma razio para ter mudado?

Proft. Ana — Nio rentabiliza! Se eles nido conhecem do que € que se esti a
falar, do que é que adianta no principio estar com explicacbes?! Apenas dou
uma ideia geral, falando das coisas proximas que julgo que eles j conhecem e
indico as paginas do livio que lhes correspondem. Depois 4 medida que vamos
andando na matéria eles vio registando no caderno parte da informacio que
vem no livio. Uma ou outra definigio, por exemplo Mas sempre numa lingua-
gem que eles consigam compreender Depois no fim eu faco uma chamada
de atencio, 4 parte do livio, que fala dos objectivos e do que eles tém que
saber.

INV. — Chamada de aten¢io como?

Proft. Ana ~ Se ja estamos no fim da aula mando-os ler em casa e na aula
seguinte exploramos o que eles leram Se ndo, comegamos a ler nessa aula e
eles acabam em casa Deste modo, o assunto j& lhes é familiar quando 12em
sobre ele pela primeira vez Tem € que, a seguir 4 leitura, isso ser um bocado
explorado e descodificado com eles, porque 2 linguagem € muito hermética,
embora este livro até nio seja dos piores

INV. — Em algumas conversas que tivemos ji me deu alguns pormenores de
como inicou a matéria anterior, a dos conjuntos, vamos agora recapitular Estd
bem?

Proff Ana - Bom, eu para 0s conjuntos tenho muito material e por outro
lado o assunto ndo é novo para eles Ji vem da primdria O material que tenho,
veja 14, 4 & de 1974, do meu estigio, e naquela altura passou-se do 8 para o
80: fazia-se tudo o que era animacio da aula e diversificagdo de estratégias em
doses industriais Hoje jd ndo, estamos muito longe desse tempo!

Assim comecei por lhes falar do que ji sabia que eles conheciam com base
em coisas deles: rapazes e 1aparigas; raparigas com banduletes, rapazes com
éculos, etc Concretizei, portanto, logo ali com eles. Vi que eles comprenderam
e passei 4 representacio matemdtica e numérica, que era o que interessaval

INV. - E fez os exercicios que vém no livro?

Prof® Ana — Alguns Primeiro alguns do livio ou alguns que ponho no qua-
dio como exemplo, depois outros que invento no momento a partir desses
Neste caso fui logo ao livro porque achei que era uma matéria simples parz eles

Os passos foram assim: indiquei-thes os exercicios e eles no Jugar, nos tais
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pequenos grupos [entre alunos em carteiras contiguasl, comecaram a fazer;
passo pelas carteiras ¢ vou vendo Se vejo que os problemas de resolucio sio
pequenas coisas resolvo-as logo ali € ninguém vai ao quadro Se vejo que hd
mais problemas, entdo, sim, mando alguém a0 quadro, de preferéncia alguém
que vi que tem dificuldzdes, e exploramos a resolugio do exercicio com per-
guntas variadas; variacdes de resolugio, sempre com a ajuda de outros afunos

INV. - Parece-me que hd quem prefira mandar ao quadro alunos que
sabem resolver bem o problema

Prof*. Ana - Os melhores alunos queixam-se que eu os mando pouco 20
quadro mas se ndo for assim muitos limitavam-se a copiar a resolucio sem
entenderem nada E preferivel irem os mais fracos

INV. - E nesses que ndo levantam davidas?

Prof’. Ana — Af ndo vale a pena estar a perder tempo 2 fazer no quadro
Aproveita-se 0 tempo para outro exercicio que levante mais dificuldades.

2¢ didlogo - Professora Berta

Coniexto extracto do 22 relato, realizado em 20/10/93 (dos nove recothidos
com esta professora), tomando como referéncia uma lurma de 62 ano
Depois de reafirmarmos o propésito da conversa que iamos ter, relembrando
0 qite haviamos combinado no primeiro encontro, a professora comecou
imedialamente a responder & pergunia sobre o que se tinha passado nas
aulas até entdo, do modo como se segue

Prof* Berta - Estou a comecar a dar as fracgdes que € uma matéria que
eles nio deram o ano passado. E estou j4 a ver que eles nio estio a entender
quase nada 56 hd dois miudos que acompanham Os outros acho que estio
um bocade perdidos Por isso mandei um trabalho de casa para eles praticarem
0 que sio fracgdes Hoje vou dar fracgdes equivalentes

Quando comecei esta matéria tinha inicialmente pensado de uma maneira
mas depois & dltima da hora pensei noutra hipétese Comecei pelo significado
da palavia, fraccio, bocado, parie. Introduzo muitas vezes as matérias pelas
palavras, penso que se torna mais fAcil
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INV.. - Mas como € que programa as suzs aulas? _

Prof*. Berta — Eu retiro exercicios de virios livros, entre os quais o que
cles tém, e anoto os enunciados Depois na aula ponho-os sempre no quadro
porque se ndo for assim os alunos fartam-se de fazer erros Mesmo a copiar
para o cademno eles tém erros! Se m o livio eu indico a pigina em que se
ENContia ¢ exercicio

Prof*, Berta — Nio segue entio o livio?!

Prof*. Berta — Nio, tiro coisas de virios livios Se vejo que ¢ modo como o
livio apresenta a2 matériz é acessivel 20 akino e explica bem, uso-o Se nio,
uso ideias de outtos livios e porho no quadio Nio uso fotocopias. Os mitdos
€m ¢ que se preocupar com o caderno, terem-no organizado e trazerem-nio
sempre. Para isso basta haver um livio por grupo de trabatho

Hi um excesso de livios e de peso para os alunos nas malas FEstamos a
contribuir para que eles mais tarde venham a ter problemas de coluna

INV. — Mas explique-me methor essa questio do caderno

Prof®, Betta — Uma das minhas batalhas, agora no inicio do ano, é z orga-
niza¢io do cadernc Eles misram sistematicamente os exercicios HA que
levé-los a que eles saibam dispd-los bem no caderno, de seguida e bem sepa-
rados e escrever os nimeros dentro dos quadrados e em cima das linhas Eu
ndo era boa aluna mas o caderno ajudava-me muito, por isso tinha-os sempre
muito bem apresentados

INV. — Vocé entio procura estar em cima deles para eles saberem organi-
zar-se bem, logo no inicio do ano?

Prof®, Berta ~ Sim, mas ndo pense que eu ndo dou liberdade 20s meus
alunos  Alids no inicio do ano mostro-lhes o que espero deles E uma liber-
dade, como thes digo, que ndo limite a liberdade dos outros Por exemplo: eles
€ que escolhem os lugares e os grupos de trabatho, mas na condicio de faze-
rem os trabalhos e ndo prejudicarem os colegas (. )

Eu acho que eles estio um bocado surpreendidos com o modo como eu
actuo porque estranham quando comparam com o professor que tiveram o ano
passado. Eles dizem que fam ao quadro fazer um exercicio. Se nio conseguiam,
passava a0 seguinte e corriam vdrios no quadio até que havia um que acertava

Eu ndo faco assim Se ndo sabem explico e volto a explicar e vou-lhes
dando assim umas pistas para resolverem

<«
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Eles ém que compreender e pensar sobie 0 que fazem ou ndo 86 fazer é
um absurdo! Por exemplo: as vezes eles esquecem o sinal de igual Ora nio
pode ser! Ha que levi-los a pensar no esquecimento porque isso é reflexo de
que ndo sabem o gue estdo a fazer

INV. — Regressando 20 que me-disse & pouco. J4 comegou a dar as frac-
¢des, entdo vai bastante adiantada, nio?

Prof*, Berta — Abordei muito superficialmente os slidos geométricos, que
era a primeira matéria Prefiro tratar methor esse assunto quando abordar
outros assuntos da geomelria Neste momento quis concentrar-me mais nas
fracgGes, que me parece ser uma matéria muito essencial. { )

INV. - Descreva-me entdo coma é que foi a dltima aula?

Prof®. Berta — Eu estava 4 espera que eles fizesser o trabalho de casa. S6
um € que fez ¢ s6 para o caso de 1/2 Ele disse-me o que tinhz feito e eu

. disse-lhe que estava bem e expliquei péra s outros. De seguida passei para o
caso de 1/3. Ninguém tinha feito Entdo disse-lhes para fazerem em grupo ¢ foi
a aufa toda nisto, indo eu de grupo em. grupo a explicar ¢ a ajudar No fim vol- -
tei a dizer-lhes para fazerem o restante em casa :

INV. - Como é que sabe que eles perceberam?

Prof®, Berta —Porque conseguiram fazer o exercicio Fra pritico e eles aca-
baram-no

" INV. — Mas explique-me melhor, qual era a actividade?

Prof®. Berta - Lra com barrinhas de papel recortadas que representayam
subdivisoes da unidade para encontrar 4s fraccdes equivalentes Estava no livio
deles de 52 ano Dadas as dlﬁcuidades deles nzo sei se j ndo terei avancado
demais ¢ nio vou ter que recuar Bu faco assim: avango e recuo para experi-

 mentar e ver até que ponto os alunos permitem prossegu1r na matéria.

INV. - Qudl era a dificuldade que eles finham?

Prof®. Berta ~ Nio pensaram no assuato em casa Nio leram o bivro, nio
otharam para o caderno para recordar. . Nio tém métodos de trabalho, ndo
percebem o que léem, ndo 1€m vocabuldrio Este é que é o grande problema
porque para mim o fundamental das dificuldades deles nio é uma questio de
raciocinio mas mais um problema de leitura do portugués ( )

Na aufa de hoje vamos corrigir o trabalho de casa e depois passamos 2 um
problema que frago Nio sei se [4 chego porque quando hi trabatho de casa é
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um desastre porque Jevamos imenso tempo Eu explico e volto a explicar, para
ver se eles compreendem mesmo como é Sou capaz de levar uma aula inteiral

INV. — Esse problema, que tem ai, € do livro deles?

Prof?. Berta - Nio

INV. — Porque € que o escolheu?

Prof®. Berta — [ um problema para eles verem que as fraccbes se aplicam
a actividades do dia-a-dia Assim talvez eles percebam melhor que a matemd-
tica ndo é aquele papdo que eles pensam Depois tenho agui outro problema
que j ndo € tio elementar, para puxar um bocado por eles, para eles ndo ima-
ginarem que ¢ tudo memorizacio

3¢ didlogo — Professora Berta

Contexto. exiracio do 3% relato, realizado em 6/12/93, onde se comegou por
falar dos resultados de um teste e de seguida se acrescenton

INV. - Vocé estd-me a dizer que eles nio sabiam o que eram numerais
decimais?

Prof*. Berta — Sim porque nesta matéria & fundamental eles conseguirem
passar do numeral decimal para a fraccio e vice-versa Eles ouvem dizer tés
décimas mas ndo sabem escrever como €

INV. — Nio sabiam

Prof* Berta — Agora penso que jd sabem

INV. — Mas qual era dificuldade?

Prof?. Berta ~ Fu nio sei muito bem porque isso era matéria do ano pas-
sado € eu ndo estive a ver em pormenor Apenas me interessei no aspecto em
que 0s numerais decimais estavam mais relacionados com os exercicios com
fraccbes Nio posso ir buscar toda a matéria porque sendo nio saiamos do
mesmo sitio E impossivel fazer de outro modo! £ evidente que hd matéria que
tem que estar sempre presente A leitura de numerais decimais é um caso e por
iss0 tivemos que treinar um bocadinho

Quando a turma corresponde eu ndo paro, ndo posso estar ali parada s6
por um ou outro ou a querer que todos fiquem 20 mesmo nivel

16+ J
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INV. - Falou-me que ji tinha abordado as expressdes numéricas 7

Prof?, Berta — Sim, fizemos estes exercicios [apontou um caderno seu de
apontamentos exemplos de exercicios] E uma matéria que eles falham muito
T'ém tendéncia a fazer sempre a adicio, talvez porque & mais ficil Outra ques-
140 que ndo respeitam sdo 0s paréntesis

Com estes alunos nio posso exigir muito. Em conversa com outros colegas
ji vi que & um problema geral Até j4 estava preocupada porque pensava que
era um problema meu Todas as colegas se queixam’ ( )

4 @ dialogo - Professora Berta

Contexto extracto do 4° relato, realizado em 15/12/93 Depois de Jazer
vdrios comenidrios sobre os esultados e dificuldades dos aluncs numa
«miiifichds, a professora abordou o tipo de comentdrio que escreveu para
cada aluno

Prof®. Berta — () Assim em vez de dar uma cotacio fiz um comentirio e
indiquei exactamente o que ¢ que eles precisavam de saber Os comentirios
diziam para eles treinarem bastante determinados exercicios, para estudarem
determinadas matérias e para interromperam as aulas quando ndo estio a pei-
ceber

Eu vejo ds vezes que eies ndo estio a perceber, pergunto e cles nada Nio
percebo a razdo, porque eles tém d-vontade comigo para o fazer Nio sei se é
por vergonha dos colegas, por serem demais as explicacdes e ndo se avancar.

Nos comentirios dei-lhes mesmo uma mensagem pessoal referindo as avlas
em que ndo estiveram com atengdo e as aulas em que estiveram com atencio
Por exemplo: na aula sobre a multiplicagdo de fraccoes quase todos acertaram
porque foi uma aula que correu muito bem, eles estavam atentos logo percebe-
1am

INV. - Mas ndo acha que eles podem fazer 2s multiplicacdes sem saberem
0 fue estdo a fazer?

Prof*. Berta — Nao sei se percebo bem a sua pergunta Eu expliquei como
se multiplicava e porqué Se efes o fazem € porque entenderam Espero!
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INV. - Eu lembro-me quando andava na escola que nos acertivamos muita
coisa sem percebermos ¢ que aquilo era

Prof*. Berta — Exacto, isso também acontecia comigo, mas eu paito sempre
de situacdes concretas No meu tempo ndo, eram s nimeros Ainda agora
com a propriedade distributiva — eu continuo a avancar na matéria, volto é
atrés de vez em quando —, dizia, acho que perceberam Eles préprios diziam:
Ah, € assim, entdo é ficil Mas eu ndo deixo de concordar que, quando se
entra na fase de consolidacio das aquisicbes, a matemitica se transforme numa
mecinica. Mas no inicio eu expliquei para eles compreenderem, ndo é7

INV. — Eu concerdo consigo, perceberem é fundamental!

Prof?. Berta — Mas ao mesmo tempo também ndo nos podemos esquecer
que 2 mztemdtica também ¢é abstracta. E como & abstracta obriga 2 uma certa
repeticio Uma organizagio geral do conhecimento que tem que se repetic por-
que ndo é s6 caso a caso E por ser geral que ¢ aplicdvel a miltiplas situacdes.

Penso que se os alunos ji estio habituados pela repeticio a saber o que
tem que fazer, entio ficam mais d-vontade para lidar com problemas mais com-
plexos. Torna-se mais facif se j4 mecanizaram Repare que na sua vida escolar
eles vio ter muita repelicio em matemética, muitos exercicios E por isso que é
preciso batalhar a esse nivel, porque sendo ndo tem hdbitos, vd 14, mentais,
para prosseguirem. Mas perceber o porqué, para mim, é muito importante!

INV. - Mas nio acha que na pritica o porqué se perde em beneficio da
mecanizagio, como disse?

Prof.? Berta — Acho que entender o porqué s6 ajuda Eles véem que a
matemitica ndo & & abstracges, estd ligada ao dia-a-dia J4 me aconteceu,
num exercicio que tinha pesos, um milddo que tinha muitas dificuldades fazer

“nas calmas o exercicio porque estava habituado na loja do tio a lidar com
aquele assunto Ld estd a realidade a ajudar a perceber 2 matemdtica, o con-
creto a ajudar a perceber o abstracto. Talvez o bloqueio que os alunos €m em
relacio 4 matemdtica assim se supcre

INV. — Mas isso supde que faca esse tipo de exercicios com situagdes con-
cretas. |

Prof?, Berta — Eu tenho que fazer todo o tipo de exercicios e sempre que
possivel ir buscar a realidade para eles aplicarem os conhecimentos que adqui-
tiram ( )
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5¢ dialogo - Professora Joana

Contexio extracio do 1¢ relato (dos dez recolbidos com esta professora), rea-
lizado em 25/10/93, tomando como referéncia wma turma do 6° ano
Depois de se ter concluido que interessava comegar o relato pela aula em
que se iniciou a primeira unidade diddctica, o didlogo desenvolveu-se do
seguinte modo

INV. - Diga-me, entao, como & que iniciou a aula?

Prof* Joana - Levei virios tipos de solidos para 2 aula e pedilhes para
identificarem as faces, os vértices e as arestas Pu-los a descobrirem, dado j ser
urna matéria que muitos deles conhecem da priméria Descobrir & muito impor-
tante, dai eu geralmente nio dizer até haver alguém que acerta Faz-se os exer-
cicios € deixa-se 0s alunos falatem na solucio até que acertem no que eu
quero. O professor ndo serve para dar as respostas, eles é que as tém que des-
cobrir; descobrir 2s regras quando as hi

INV. - Eles poderdo acertar e ndo saber explicar a regra, nio?

Prof®. Joana - Sim podem, alguns, outros nio Depende do tipo de alunos
Mas uma coisa € certa, todos m que treinar € memorizar 4 matemdtica. Como
€ que sc pode admitir que um aluno do 102 ano, como o meu filho o &, venha
perguntar-me o que € um hectare Tudo por falta de treino e memorizacio! ( }

INV. — Qual foi 0 uso que deu ao jivio?

Prof®. Joana - Quase nenhum O [ivro geralmente ¢ s6 para trabalho de
casa O que se passa na aula é tudo feito no quadro e no caderno deles Fles
tém no caderno didrio [registado} o dia com [os respectivos] exercicios e pro-
blemas e tém uma seccio 4 parte, no final, onde apontam as defini¢oes, as
regras, etc Apontam o que € para estudar e saber e assim dispensa-se o livio
Também trabalho muito com fichas Trago virias com virios niveis de dificul-
dade. Assim quem ¢ mais ripido a resolvé-las, nio fica parado, continua, por-
que dou-lhe outras ( )
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6° dialogo — Professota Joana

Contexto extracto do 3° relato, realizado em 10/1/94 Depois de se ter
falado sobre a avaliagdo do 1° periodo de aulas, passou-se do seguinte did-
logo

INV. — Vamos 45 aulas agera?! O que & que tem feito?

Prof*. Joana - Temos tratado de adi¢bes e substraccdes de numeros racio-
nais, decimais, fracciondrios e inteiros

INV. — A ultima aula como foi?

Prof?. Joana — Foram exercicios de adicdes e substiaccdes SO exercicios
que tinham levado para casa.

INV. — Do livie?

Prof*. Joana — Sim, do livro

INV. — Como fez? Descreva em pormenor o que se passou.

Prof®, Joana ~ Tinham um tabalho de casa que resultava de uma aula
anterior, mas ralvez seja melhor comecar para primeira aula em que comeci-
mos$ 4 tratar do assunto .

INV. - Sim, sim, 2 vontade

Prof®. Joana ~ Bom, os alunos comecaram por se organizar em grupo para
trabalharem com barrinhas de madeira Tinham que ser capazes de dizer
quanto € que cada batra representava da unidade Tinham virias e logo tinham
que adiciond-las Esta adicio, concretizada, permitiu que eles vissem que z adi-
¢cdo apenas se baseava no numerador, mantendo-se o denominador Apenas
houve um mitdo que somou também o denominador Logo penso que 2 activi-
dade foi bastante instrutiva para ¢les descobrirem a regra da adicio.

INV. — Esclareca-me como é que se passou desse trzbalho de grupo para as
conclusbes?

Prof?, Joana - Havia grupos que iam acabando ¢ outros que ndo Os mais
répidos comegaram a fazer os exercicios dos outros grupos e assim 2 pouco e
pouco houve uma parte da turma que ficou a saber fazer bem o que se lhes
pedia Os outros grupos mais lentos fizeram so os seus exercicios porque tém
mais dificuldades e entio eu comecei por eles Quando eles acabaram eu pedi-
-lhes para comunicarem e explicarem como fizeram
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INV. - Deixe-me entdo perceber desde o inicio. Qual foi a primeira coisa
que fez?

Prof®. Joana ~ Agrupei-os em grupo. e distribui o material das barras
Depois pus no quadro o que era para se fazer ¢ eles copiaram para ¢ caderno
de cada um Primeiro era sé identificar as fraccdes que eram representadas
pelas batras Depois, numa 28 fase, & que se passava s adicoes

INV. - Quando os grupos acabaram, o que é que aconteceu?

Prof. Joana — Mostraram 20s outros o que tinham feito, falando para a
sala

INV. - E vocg, o que fez?

Prof*. Joana ~ Fui registando no quadro o que eles diziam e quando havia
erros pedia a outros grupos para dizerem como tinham feito, para os primeiros
poderem corrigir Nio era eu que dava a solucio!

Houve um grupo que tinha errado bastante e entio eu, na 2 fase, fui traba-
thar com eles. Este grupo ndo ligava o denominador com o ntmero de divisges
da unidade

INV. - E entdo na 22 fase, o que € que fizeram?

Prof®. Joana - No quadro escrevi quais eram as adi¢des que cada grupo ia
fazer, sob a forma de fraccdes. Assim em cada grupo eles tinham representa-
¢Oes matemdticas que tinham que fazes corresponder ds representacdes em
barras. Juntando as barras respectivas tinham a resposta para 2 adicio das frac-
¢es Foi agui que houve uns gupos mais ripidos, que deu para comegarem 2
fazer o trabalho dos outros A seguir cada grupo faiou para o colectiva sobre o
que tinha encontrado Como havia virios grupos que tinham feito o mesmo
eXercicio, eu a seguir perguntava a0s outtos se tinham diferente

Nestas situagoes de correcgdo colectiva a primeira coisa que fago é registar
no quadro ¢ a seguit pergunto se hd diferentes Nio digo se estd bem ou mal
Se hd diferencas registo também e ponho-os 2 comparas ¢ a debater qual estard
certo Comegam a Vit 1espostas ¢ eu vou perguntando porqué e, a pouco e
pouco, o saber sobre qual a resposta correcta vai-se construindo em didlogo,
com 4 minha zjuda Se ndo hi diferencas e esti certo passamos 4 frente Se
estd ermado e ninguém apresenta diferente, discordo en e apresento € explico
como € que € certo

INV. - E a seguir o que fez?
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Prof?. Joana — Pedi-lhes que tirassem conclusdes sobre como € que se
faziam adicoes de fracgbes, para encontrarmos a regra Aqui surge 2 dificul-
dade porque traduzir o que fizeram em palavras & um problema A primeira
midda que falou ndo sabia os termos, numerador, denominador, etc. O
segundo, um middo, falou imense mas nada batia certo com o que fazia Ele
sabe fazer bem e raciocina muito bem mas nio saia uma frase direita, para
uma coisa que era tio simples

INV. — Mas quando falou a primeira mitida interviu logo?

Prof?, Joana - Sim, disse-lhe logo que lhe faltava vocabuldrio

INV. - E o segundo?

Prof®, Joana — Nio havia nada a dizer porque a confusio era enorme
Comecei a frase e disse-lhe para ele continuar. Ele comegou e parou Eu dei-
-the um empurrio e ele continuou E assim foi até acabar ( )

7¢ didlogo — Professor Luis

Contexto: extracio do 2° relato, dos quinze recolbidos durante o ano lectivo,
realizado em 8/11/93 tomando como referéncia uma turma de 6% ano
Comegon por se falar dos iesultados de avaliacdo dos alunos, através de
wima wini-ficha, do modo como ela estava organizada e como era colada, e
depois fizeram-se algumas consideragdes gerais sobre a origem das dificul-
dades encontradas, antes de passar ao relato das actividades da aula

INV. — No outro dia, quando falava com um colega, ele dizia-me que verifi-
cava que os alunos nos estes erravam coisas que depois na aula mostravam
saber Qual € 2 sua experiéncia sobre o facto?

Prof. Luis — Eu acho que sio situagdes que ndo sio compariveis O modo
como se poe as questdes e 0 modo como se resolve na sala de aula é muito
diferente do teste escrito, embora de facto existam alunos que tm vm grande
desnivel entre 0 oral e o escrito Mas na generalidade dos casos acho que sio
processos de trabalho diferentes que ndo justificam estar a dizer-se que o aluno
sabe ou nic em geral O que o aluno sabe estd sempre associado ao processo
para 14 chegar
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Mas regressando 4 sua pergunta, depois da correcgio do teste passimos as
fraccdes '

INV. - Quantas aulas ji deu de fracgoes? Como foram?

Prof. Luis - Dei i duas aulas Comecdmos pelo livio do ano passado a
partir da sugestdo que se dava de pegar e comecar a dobrar Entio o exercicio
era dividir em dois ou trés partes uma folha, mas sempre com a ideia de que as
divisbes tinham que ter as mesmas dimensdes, a mesma drea Abordou-se de
seguida as nogdes que eles ji tinham de metade, tergo e quarto e entdo passi-
mos para a 1epresentacio da fracgio. Aqui geralmente comeco pelo denomina-
dor porque € o que lhes diz mais: € o niimero de vezes que dividitam Depois
pintam-se as partes que tomam e faz-se a correspondéncia com o numerador
Logo aqui surgiu a dificuldade tradicional: hi muitos mitdos que comecam a
transformar a fraccdo em numeral decimal, tomande o traco de fracgdo como
se fosse uma virgula Em vez de lerem 2/3 1éem 2,3

INV. - E isso acha que se deve a qué?

Prof. Luis — Nio seil E um erro que se repete todos os anos Nio percebo

INV. — Fez tentativas para compreender a razio?

Prof. Luis - Fiz, mas como cles ndo sabem explicar fiquei na mesma O
que sei é que na primdria eles dio decimais e entdo, talvez por isso, querem
transformar 4 for¢a a fracgdo em decimal O problema comega logo ai, alids,
porque eles véem que 2,3 ndo € o mesmo que 2/3 mas para eles estas diferen-
¢as ndo tém significado Os ndmeros para les n2o sic uma representacio, pata
a2 majoria deles pelo menos. Quando comecarmos a passar da frac¢do para o
decimal, entio i, como é costume, € que se dd a confusio total

INV. — Entdo, vamos recapitular como fez?!

Prof. Luis - Eles falaram das nocdes que ji tinham - metade, terco
e quarto - e representaram em fracgdo, tal como ji sabiam da priméria.
Pegérmos de seguida em folhas de papel e fizeram a divisio corespondente e
eu expliquei o sigrificado do denominador nas fraccdes escritas por eles: 1/2,
1/3 e 1/4 Pintaram uma parte das divisdes da folha e eu indiquei a correspon-
déncia com o numerador De seguida mandei-os pintar duas partes da folha
dividida em trés e tentei que eles deduzissem como é que seria a representa-
¢do em fracgio Com a minha ajuda eles [4 foram e procedemos assim também
para o 2/4 e 0 3/4 No fim levaram um trabalho de casa, do livio, do mesmo



E.DU CACY o
SOCIEDADE & CULIURAS

género Na aula seguinte estivernos a corrigir o trabalho de casa e a rever tudo
de principio tendo passado a trabzlhar com a unidade dividida em cinco e seis
partes (. )

8° diilogo — Professor Luis

Contexio extracto do 3° relato, realizado em 29/11/93, ande se falou, pri-
metro, nas actividades de remediagéo que tinha desenvolvido nas aulas
sobre as nogGes mais elementares de fracgdo e depois se passou a descrever
a aula

Prof. Luis — (. ) Agora jd vamos mais 4 frente nas frac¢des Estamos jd nas
fraccoes decimais, nas fracgdes equivalentes, etc

INV. — Qual o uso que tem dado ao livio?

Prof. Luis — O mesmo. Seguimos a ordem do livro e fazemos muito pré-
ximo aquilo que 14 esté e depois inttoduzimos pequenas variagdes Por exem-
plo, estivemos a trabalhar com barras de madeira porque o livie usa barsinhas
pata compatatr a grandeza das fraccdes 56 as cortaram do livro depois de
terem estado em grupo na aula a comparar particdes de barras de madeiia

Eu uso o livro deles porque acho que é importante E importante eles sabe-
rem manipuli-lo, saberem entendé-lo, percebé-lo, para também poderem estu-
dar por ele. O livio que eles tm & bom: tem uma boa apresentacdo, boas situa-
cOes de gprendizagem e indica o que é que ém que saber passe a passo
Obriga-os a pensar naquilo que jd sabem ou nio — os indicadores de aprendi-
zagem

INV. — Que uso € que df 4 esses indicadores de aprendizagen?

Professor Luis — Faco-os ler essa parte Conforme fui dando a matéria tui-
-lhes indicando e fi-los ler, pelo meio, ¢ que era mais importante eles saberem
Eu tenho por hibito dar aos alunos uma indicacio do que espero que eles
sejam capazes de fazer no final de uma unidade Assim, 4 medida que vamos
progredindo na unidade vamos vendo, com indicacio minha, o que é que eles
tém que saber e ¢ que falta abordar

Quando nio existem indicadores no livro ou quando estdo pouco destaca-

<
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dos, fornego-os numa folha 2 parte para eles prencherem uma indicagio com
cruzes sobre se sabem ou nio ou se tm duvidas Muitas vezes forneco logo
no inicio da unidade HA4 mitidos com os quais este trabalho funciona muito
bem, mas outros nao ligam nenhuma nem percebem para que serve o preen-
chimento da ficha

INV. — Regressemos s aulas. Como € que foram entio as aulas que ji deu
sobre as fraccoes?

Prof. Luis - Em grupo, os alunos tinham virias barras e tinham que com-
por ¢ recompor parz verem o que era equivalente, maior ou menor, Para isso
eu primeiro indiquei no fivio onde estava aquela actividade e a partir dai puse-
mos a livio de parte e comegdmos a trabalhar com as madeiras No fim ¢ que
fizeram o exercicio que estava no livio e o puderam recortar, depois de i
antes o terem feito em grupo com as madeiras

Veja! [indicando 2 folha do livro onde estd a actividade descrital.
Comegdmos por fazer este 12 exercicio do livio - o segundo exercicio jA antes
cles tinham feito no caderno Eu pus no quadro as perguntas do livro, eles
copiaram para o caderno e no caderno — ndo no livro — pintavam as partes das
barzas correspondentes ds fracgdes indicadas O 32 exercico jd foi com as barri-
nhas de madeira como ji expliuei

Os exercicios foram explorados por mim em diflogo com eles, com vista a
chegar-se 4 noco de fracgio equivalente e conforme se foi chegando ds con-
clusdes eu fui fazendo apanhados no quadro, que eles copiaram paiz 0
caderno

INV. — Como ¢ que se chegaram a essas conclusdes?

Prof. Luis - Entio era assim: dobrem por 2 a fraccios; «como se chama 2
esta parte € 4 outras; «que resultado dew; «como representam em fraccio o que
pintarams, etc

ANV. - Mas afinal, o que € que ficou no quadro para eles copiarem?

Prof. Luis - Ficou para que serve uma fracgio, o que er2 o denominador e
o numerador, 2 leitura do que era 1/2, 1/3 e 1/4, etc Isto em virias aulas O
objectivo neste Gitimo caso era eles ficarem com a representacio visual do que
era uma fraccio

Este € mais uma vez o problema: eles sem uma representacio grifica da
fraccio perdem-se, deixam de ter uma nogio do que & que se estd a represen-

<D
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tar Sabem graficamente o que é e fazem os exercicios, mas guando se véem s6
com uma fracgio 4 frente, sem o esquema grifico, baralham-se Quando nio
concretizam, perdem-se

INV. - Regressando 4 aula, o que fizeram 2 seguir?

Prof Luis — A seguir passimos a fazer os exercicios aplicados do livro
Cornecei com eles na aula e depois continuaram em casa

INV. - E foi alguém ac quadro?

Prof. Luis — Nio, eles diziam-me como faziam e eu ia pondo no quadro E
assim que normalmente eu fago. Houve um caso em que era ji uma coisa
repetida, muito semelhante a0 que ji tinham feito, e ai eu disse ao aluno para
ir a0 quadro fazer

INV. — Pela maneira come fala do assunto di a ideia que vocé manda os
alunos pouco a0 quadro, serd?

Prof. Luis — Talvez Quando é uma coisa hova que se estd ainda a ensinar
prefiro ser eu a estar no quadro e eles a dizerem-me como fizeram. Eles assim
sio obrigados a usar a linguagem matemitica para falar comigo, permite que
eu ponha # discussido solugdes alternativas que ponho no quadro ¢ que
tenham que descrever e explicar o que fazem, e nio simplesmente fazer ou
copiat o que estd no quadro

Se vejo que o que se estd a fazer j4 nio levanta dividas entio mando 20
quadro um aluno que fez bem, enquanto tiro uma ou outra divida com alguns
poucos alunos mais fracos Percebo pelo que eles dizem que estio habituados a
irem mais vezes ao quadro

Regressando 4 sua pergunta, quando se corrige um trabalho de casz na aufa
se sou eu a estar no quadro perde-se menos tempo a pdr no quadro a resolu-
¢20 e d4 para que haja mais tempo para debater e explicar a resolugio se for
necessdrio Aqui hd um problema, porque hd quem faca copiando as solugdes
mas $30 poucos A vantagem também é a de que hd alunos que usam as solu-
¢Oes para se orientarem em casa a fazer outros exercicios
- tu gésto tempo com eles a justificarem o modo como fizeram NZo me inte-
ressa s6 que eles facam E preciso que compreendam a matemitica, saibam
porque € que se faz de um determinado modo, saibam descrever o raciocinio
que fizeram para chegar a um determinado resultado Se ha alguns que copiam
e logo ndo sabem, talvez a explicagio dos colegas os ajude a entender
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INV. — Estava agora a olhar para o livio enquanto falava e verifiquei que
existern exercicios de cilculo mental Costuma fazer?

Prof. Luis — Niol Apenas hi alguns casos de mitidos a que pergunto a
tabuada porque vi que tém dificuldades nas continhas mais simples e se ndo as
souberem bem perdem-se e atrasam-sc em relacio a0s outros e depois desis-
tem A principal 12240 porque ndo trato o cilculo mental é porque nio tenho
tempo para mais nada N2o consigo fazer mais do que ja faco Ndo consigo
correr 0s exercicios e problemas do livio Deixo coisas para trds ()

9 2 dizlogo — Professor Salomio

Contexto extracto do 1° relato (dos nove recolbidos ao longo do ano lectivo)
realizado em 19/10/93, tomando como referéncia uma turma de 5° ano. O
professor, anles de comegar a descrever o que fez na aula, tal como lhe foi
pedido inicialimente, sentiu necessidade de esclarecer, por sua iniciativa, o
tipo de professor que era, tendo-se definido como um professor «exigente qie
sabe impor o respeito- mas dambém sabe ser amigo quando € precisos
Seguidamente passou a explicar o novo enquadramento do seu trabalbo
curticular, tal como se segue

Prof. Salomdo - Ora bem, nés temos um novo programa ¢ & natural que
qualquer professor ainda nio esteja bem por dentro dele

INV. — E muito diferente o novo programa?

Prof. Salomdo - Nio, muito diferente nio é Tem & as matérias escalona-
das de maneira diferente.

INV. 530 as mesmas matérias?

Prof. Salomfo ~ Sio mais ou menos as mesmas matérias mas aparecem
numa ordem e num tempo diferentes Para mim qualquer programa tem sem-
pre um defeito: tem muitas coisas acessorias que impedem de nos dedicarmos
mais 4s essenciais
~INV. - Por exemplo?

Prof. Salomio - Por exemplo, na primeira unidade didictica fala-se em
<poliedros e em ndo poliedros- e isso aparece «de chofres Hi outros requisitos
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que os alunos ém que ter para perceberem isto Isto € parte de um todo que €
a geomelria que agora é suposto dar-se aos bocados, vdrias coisas espacadas
no tempo e isoladas sem que se perceba para que € que isso serve Assim, hd
a necessidade de, licdo a licio, o professor estar a recordas outras coisas e 4
reformular o livro da disciplina

Isto poderia ser evitado se a matéria que fosse relaciondvel estivesse
seguida H4 sempie 2 nccessidade de ir atris, relembrar, e por isso a aula
forna-se mais expositiva, quando o objectivo é o de que o aluno vi desco-
brindo por efe proprio (.}

INV. - Sobre essa matéria de geometria, como é que a ensinow?

Prof § — Comegdmos com as planificacdes de solidos Isto é mais um traba-
lho manuai, pouco mais do que isso, a nio ser ser capaz de distinguir os s6li-
dos pelo tipo de planificacoes Como as nossas salas ndo tém condi¢des para
o trabalho de grupo e como variam com as vérias turmas, preparar este traba-
lho em diferentes sitios é dificil e perde-se muito tempo Dai s6 termos falado
da nocdo, leu-se z informacio do livio e eles ficaram de fazer em casa.
Avangdmos rapidamente e por isso vou 4 frente de todos os colegas Para mim
esta 1* unidade & acesséria, ndo vale apenas determo-nos nela muito tempo,
pois como dizia 4 bocado quero concentrar-me noutras unidades, que para
mim sdo mais essenciais ¢ mais importantes serem cumpridas Mas eu cumpro
o programa! Nio pense que nio ( )

INV. - Regressemos 4 aula .

Prof. Salomdo — Bom, nos sélidos comego sempre por tentar perceber ©
que € que eles ji sabem do assunto e a partir dai avanco.

INV. — No caso desta turma, como foi?

Prof § - J4 ndo me lembro Mas, por exemplo, na unidade didictica sobre
os nimeros inteiros, que € onde eu estou agora, verifiquei que o fivro da disci-
plina pressupbe que os alunos ji saibam bem o que sio nimeros inteiros e o
sistema de numeracio decimal Bom, se assim € eu parto dai e vamos Jogo
para os exercicios, para eu poder ver os que estio methor ou pior preparados
Vou portanto logo 4 parte prética, que é o fundamental ¢ o que eles gostam
mais Fico entdo ai, umas aulas, a ver o que eles efectivamente sabem. Se a
maioria ndo faz entdo entra o professor

INV. — Conte-me entdo como foi essa aula de nimeros inteiros?
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Prof. Salomio - Come¢dmos pelo sumdrio Depois recorremos 3 informa-
¢fo do livro, esta aqui [aponta no livio do que estd a fzlarl, e eles fizeram lei-
tura e escrita, no cademno deles Primeiro fizeram ¢épia individual, depois
lemos oralmente e eu comentei para eles perceberem melhor Eles léem mal e
nio percebem o que léem

Daqui passémos para a pritica! Entdo, fomos resolver o primeiro exercicio
do livro e dei-lhes um tempo para cada um fazer por si Marquei o tempo e no
final dei-lhes alguma tolerdncia de segundos De seguida fomos 3 correcgio do
exercicio Como ndo conhego ainda os alunos disse a2 um qualquer para i ao
quadro. Al verifiquei se ele sabia ou nio Nesta situagio faco do seguinte
modo: se o aluno ndo sabe, eu zjudo, dou-lthe pistas Se nio resulta, procuro
outros alunos que saibam, para [he dizerem como é Depois de feito passamos
4 ur novo exercicio

Este tipo de trabalho parte do pressuposto de que no inicio eu ji expliquei,
quando lemos a informagio do livio, que cada um no lugar i tentou fazer e
depois verificou, através do quadro, como é que se fazia, corrigindo se neces-
sario Tudo o que se faz no quadro é para ficar no caderno de cada um

Na aula seguinte costumo fazer uma stimula do que foi tratado na aula
anterior Pego para que eles me recordem. Eles ficam um bocado calados, de
inicio, mas depois hd sempre um ou outro que l4 fala A partir dai comegamos
a dialogar, completando eu as ideias que ¢les exprimem.

INV. — Regressemos atrds, dizia que continuaram a fazer exercicios.

Prof. Salomao ~ Sim £ depois destes exercicios que eu comeco a pdr mil
e uma perguntas diferentes Eu entdo «martelo-os- — penso poder dizer mesmo
assim —, porque eu insisto das mais diversas maneiras no assunto que estou a
ensinar, procurando explord-lo 20 mdximo, a partir de uma grande variedade
de perguntas

INV. - E eles respondem?

Prof Salomio — As perguntas variadas sio para 2 turma toda e hd sempre
alguém que responde Nem sempre bem, e se ndo passa a outro, até acerta-
rem Posso ndo passar a outro, se o primeiro aluno andar 14 perto na resposta,
ai dou-lhe uma pista para ele descobrir a resposta 14 estd o que lhe disse hi
pouco: o professor nio tem que dar a tesposta, deixa que os alunos a pouco e
pouco descubram a matemdtica Repito muitas perguntas, as mesmas virias
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vezes se vejo que hd poucos 2 conseguir responder Apesar de fazer isto, zinda
hd alguns que ndo sabem ou ndo respondem Acho que neste caso, quando
isto acontece, € porque os alunos ndo trabalham nem estudam ou porque nio
tém os pré-requesitos que lhes permite progredit F cada vez mais se nota esta
faita!

Hoje na aula comeg¢dmos por preencher esta tabela [aponta para exercicio
presente no livro] no quadro e a partir daqui pus-thes as mais diversas pergun-
tas, para além daquilo que estd no livio Procuro nesta exploracio complemen-
tar ndo complicar, fazer coisas simples, repetir mesmo, mas dar sempre um
cunho pessoal, ndo me limitando a fazer s6 o que vem no livio Foi assim que
aprendi no estigio profissional e dei-me bem! ( )

102 didlogo - Professor Salomao

Contexto extracto do 5¢ relalo, realizado no dia 12/1/94, onde se comegou
por falar nas classificacdes que se havia atribuido a cada aluno no final do
12 periodo de aulas, passando de seguida a falar-se do contedido das aulas
desenvolvidas 1o 22 periodo

Prof. Salomdo — ( ) Neste 22 periodo ainda dei pouca matéria, apesar de
eu comegar i0go na primeira aula a sério Se vém de férias, ndo vamos pro-
longé-las! Neste momen:o sou o professor que mais adiantado vai na matéria

INV. — Como € que soube que é 0 mais adiantado?

Prof. Salomdo — Através da reunido do grupo disciplinar Fu tenho sempre
a preocupagido — sempre tive, mesmo quando era moda nio cumprir o pro-
grama ~ de que 0s programas sio para cumprit

INV. — Mas essa forma de entender o programa talvez seja um bocado con-
traclitéria com a falta de bases que 4 pouco dizia os alunos terem, nio serd?
Como € que vé essa questio?

Prof. Salomdo - Poderd ser contraditdria, s6 em parte. Eu poderia andar
por ai 2 patinar na matéria Mas para qué?

INV. - Eu coloco-lhe esta questio porque hi colegas que ma colocaram
directamente a mim
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Prof Salomao ~ Colocaram-lha, mas nio faz sentido Se hd alunos que ndo
aprendem em uma ou duas aulas, ndo é por lhes dar quatro sobre a mesma
matéria que passam a saber O que lhes falta sio os pré-requisitos Por exem-
plo, temos aqui uma expressio numérica s6 com adicdes e substraccdes [aponta
para um exercicio do liviol Isto aprende-se numa aula, basta Mas se eles nio
sabem subtrair entio ai j4 ¢ uma questdo anterior, que ndo se resolve com mais
umas aulinhas sobre expressdes Ndo posso estar 2 querer por todos a0 mesmo
nivel porque senio desmotivo os mais interessados que avangam mais depressa
Mesmo assim j& noto que os melhores desinteressam-se quando me ponho com
muitas perguntas e a fazer com que os mais atrasados acompanhem

Se € uma coisa simples, que o aluno nio consegue adquirir, entio é um
problema de pré-requisitos Porque o que é novo ele até aprende, s6 que lhe
faltam os pré-requisitos.

Temos que encontrar formas de recuperar esses alunos de ourra maneira
porque na pritica eles j4 sio avaliados de um modo diferente Eu sou menos
exigente com estes alunos sem pré-requisitos do que com todos 0s outros. Se a
maioria faz aquilo que eu ensino, ando para a frente, nio vou ficar ali a fazer
de conta que faco ( )

II Parte
Comentirio de Darlinda Moreira*
Os professores e a2 matematica

Um dos aspectos que gostaria de destacar a0 longo dos 10 relatos apresen-
tados € a heterogeneidade das descrices e pensamentos apresentados pelos
cinco professores

Considerando primeito os trés professores (Berta, Jozna e Luis) que tratam
do mesmo contetdo programitico — as fracgbes —, os seus relatos mostram que
cada um inicia ¢ assunto matemitico de maneira diferente, com concepgdes
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pedagdgicas diferentes e com diferentes ideias sobre o papel do aluno e do
professor. Assim, 2 professora Berta inicia o estudo das fracgdes introduzindo o
significado da palavra «raccior, retira exercicios de virios livios, nio usa foto-
cGpias, aposta na organizacio dos cadernos didrios, «dVanga e recud para expe-
rimentar e ver até que ponto os alunos permitem prosseguir na matérias e pre-
tende <evd-los a pensar no esquecimentos A professora Joana comega por uti-
lizar barras de madeira, s6 usa o livro para trabalhos de casa, «rabalha muito
com fichas:, declara que «ado sou eu que dava a solucios, sustendo um método
pela descoberta; ¢ o professor Lufs aborda as fracgdes através da divisio em
partes iguais de uma folha de papel, utiliza frequentemente o livio seguindo-o
mesmo na maioria das aulas, apostando quer nz importdncia do cabal entendi-
mento deste pelos alunos quer na retengio de uma tepresentagio visual do
ente matemético, ndo deixando de observar que © que o aluno sabe ests sem-
pre associado a0 processo para [4 chegars Relativamente zos outros dois pro-
fessores, a professora Ana considera uma boa via pedagégica que os alunos
ponham -0 raciocinio primeiro a funcionar, usando os conhecimentos que j
€m e depois se vé 0 que é necessdrio rever, para se poder passar 4 sistemati-
7agdo ¢ organizacio mais abstractar, e que -basta que compreendam bem
alguns exercicios para que todos os outros os saibam, € o professor Saloméo,
em assuntos ji anteriormente conhecidos dos alunos, wai 4 pratica que é o fun-
damental- € procura fazer coisas simples, repetir mesmo, mas dar sempre um
cunho pessoal: s suas aulas

Portanto, 0 que me € sugerido através destes telatos € a existéncia de uma
cultura de ensino subjacente onde sobressai « imagem do professor como um
agente activo, construindo perspectivas e escolhendo accdess (Feiman-Nemser,
Floden, 1986: 523) Mas as palavras que permeiam os relatos dos cinco profes-
SOrEs, COmo O «empo» € 05 «dequisitos: (as quais, parecendo ser utilizadas invo-
cando uma espécie de espartilho mental/material que contraria uma postura
mais livie e envolvente do estar da aula de matemdtica, condicionam deste
modo a importincia e a realizagio do presente desta, na medida em que projec-
tam 2s situacoes de aprendizagem actuais ora para o passado ora para o futuro
do aluno), colocam restricdes 4 visio do professor anteriormente exposta e dei-
xam perceber uma tensdo iminente na prtica lectiva, a qual parece decorrer de
expectativas inconcilidveis entre aquilo que se pensa que se pode, ou deve,
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fazer e aquilo que, cfectivamente, se faz Ou seja, o dempos e os wequisitoss
manifestam os tracos de uma instituicio educativa (e do seu poder} para veicu-
lar uma representacio propria da aprendizagem e do saber matemitico (Caria,
1997) Assim, a vontade de conhecer a histdria do meu proprio grupo profissio-
nal foi mais uma vez acesa, desde quando sio os professores de matemdtica pri-
sioneiros do tempo e dos pré-requisitos? E serd esta prisio inevitivel?

Por outro lado, o que nio € visivel nos relatos dos professores sobre as
suas préprias aulas sdo as caracteristicas culturais, sociais e pessoais dos alu-
nos, ou a especificidade de cada turma, a articularem-se com as suas diferentes
opgdes pedagdgico-didicticas. Ou seja, serd que estes professores, se os con-
tetdos programéticos fossem os mesmos, mas se as turmas fossem outras, nou-
tro lugar, noutto ano, iniciavam do mesme modo 2s unidades didacticas e
tinham as mesmas concepgdes pedagdgicas? A resposta 2 esta questdo ndo esti
clara nos relatos, mas eles sugerem-me que o protagonista principal da cultura
de ensino evidenciada € o professor Isto €, parece ser o professor que,
optando pelas praticas que descreve, as quais sao descritas parecendo centra-
das maioritariamente na sua experiéncia tomada como um todo, e indepen-
dente dos alunos reais de cada momento, acaba por ter o papel central nas
dinmicas geradas na sala de aula

Outro dado emergente destes relatos & que o tabalho de grupo e a tenta-
tiva de umza z2ctuagio dialdgica na sala de aula sio priticas quotidianas actuais,
que, paralelamente com outras mais tradicionais como por exemplo a utiliza-
¢do do quadro e o trabatho de casa, fazem parte do conjunto das accoes pro-
gramadas que zjudam, e permitem, a participacdo dos alunos na construgdo do
seu préprio conhecimento

Uma outra questdo diferente, e pertinente, referida pelos cinco professores
entrevistados € a questio da linguagem. Do estereétipo de uma matemdtica
nio verbal e da utilizacdo de um padrio discursivo do tipo «pergunta-resposta-
-avaliagior nas salas de aula matemdtica (Pimm, 1987), pode observar-se, nos
refatos apresentados, a consciéneia da importincia dos factores linguisticos nas
situagdes do ensino-aprendizagem da matemdtica, quer nos aspectos estruturais
da linguagem quer nos seus aspectos comunicativos (i anteriormente observz-
dos) Nomeadamente € referido: a «linguagem hermética de alguns dos manuais»
(Ana); os problemas da deitura do portugués. (Salomio), da «falta de vocabuli-
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rio- (Berta) e de traduzir em palavras o que fizeram» (Joana); a necessidade de
scomunicacior, -didlogo- e «debates; e o «desnivel entre o oral e o escrito: (Luis)
E mesmo quase que manifestada a preocupagio de criar ambientes cada vez
mais dialogicos, sejam eles entre os proprios alunos ou entre alunos e profes-
sores, assim como a necessidade de, na comunicacio matemdtica, se englobar
didlogos cada vez mais pessoais e que facilitem o esclarecimento do erro ou da
falta de compreensio

A intervencio das questdes linguisticas na aprendizagem da matemdtica,
bem como as suas influéncias no desempenho, tém vindo a ser objecto de
estudo na literatura- da educacdo matemdtica e recomendada a sua observagio
profissional no sentido de criar uma prética discursiva na sala de aula que via-
bilize o fazer e o entender da matemética (NCTM, 1990} Pretende-se uma
consciéneia da pertinéncia pedagogica da linguagem: do caricrer dizlégico da
aprendizagem, do enriquecimento construtivo e revelador do didlogo intelec-
tual, das potencialidades que existem na comunicagio para garantic a participa-
¢ao do sujeito historico cultural e pensante No entanto, as questdes da lingua-
gem na aprendizagem da matemdtica nio substituem nem a experiéncia nem 2
didictica Isto &, ninguém aprende uma linguagem pronta a usar O conheci-
mento matematico vai-se construindo de uma forma dialéctica com a lingua-
gem que o suporta; os zlunos saberdo falar e comunicar matematicamente na
medida em que souberem matemitica e, inversamente, sabem matemdtica na
medida em que utifizam a sua lingua-mie para comunicar e pensar sobre ela
Neste sentido, se os resultados apontam as relacoes virias entre o dominio da
lingua-mde ¢ o desempenho matemitico (Mestre e Chocking, 1988), (o que
preconiza 2 urgéncia de uma discussio interdisciplinar entre o Portugués e a
Matemdtica), também o medo discursivo da ciénciz matemdtica é problemati-
zado, e, em especial, observa-se a necessidade de «prestar uma atenco cuida-
dosa 4 linguagem dos textos matemiaticos e, em particular, separar as agéncias
que eles invocam nas suas instrucdes para manipular os simbolos matematicoss
(Rotman, 1993:68) Ou seja, se sdo importantes as relagdes entre conhecimento
da lingua-mie e desempenho matemitico, no contexto da elaboracio de uma
pedagogia da matemdtica, ndo menos importante nesta elaboracio é a discus-
sao da forma como se vai construindo o propric discurso disciplinar e as suas
relagdes ideolégicas com representacdes sociais da matemdtica Tal problemd-
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tica remete para uma discussdo disciplinar acerca da propriz ciéncia matema-
tica Como diz Restivo, < linguagem técnica acerca da matemitica nio é sufici-
ente para uma compreensio completa da matemética A linguagem social, em
contraste com a linguagem meramente técnica ou com a <espiritualizacior do
dominio técnico, conecta a matemética com a experiéneia, objectivos e valores
humanos- (1990:121)

Finalmente, se uma discussdo disciplinar sobre a natureza ¢ o objecto da
matemdtica seria interessante sob o ponto de vista da articulacio do discurso
matemdtico com ¢ discurso pedagbgico da matemdtica, nos relatos, expressdes
como «reinar ¢ mermorizar a matematica- (Joana) e «para eles [alunos] ndo ima-
ginarem que é tudo memorizagio- (Berta) justificam a pertinéncia que teria, tal-
vez, o desenvolvimento de um estudo sobre as diferentes imagens sociais da
matemitica, j& que, por exemplo, as «grandes palavras» associadas 4 ciéncia
matemdtica tém sido «deducio- e raciocinios, € nio memorizagdo.

Em resumo, se 0s relatos dos professores deixam claro a forma como cada
um, com base na sua experiéncia e personalidade prépria, fidam e se envel-
vem de forma diferente com a conjectura educativa actual, também delxam
sobressair através das palavias dos proprios professores, que estes fazem parte
de uma cuitura de ensino mais vasta onde o peso da instituigo e da figura do
professor é marcante, embora, no seu seio, novas problemiticas e novas prati-
cas comecem a emergir e outras ainda sejam mais esquecidas ou secundariza-
das
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Comentirio de Guida de Abrey*
Os relatos da actividade curricular na perspectiva da psicologia cultural

Escolhi tecer este comentisio com hase na psicologia cultural (Bruner, 1996
Cole, 1996; Shweder, 1990} Esta decisio é um pouco irénica A minha primeira
impressio na leitura dos relatos foi que sabia muito pouco do contexto sécio-
-cultural da recolha destes dados Virios questionamentos me ocorreram
cobrindo aspectos ligados a0 contexto socio-cultural da escola Trata-se de uma
escola semi-rurai, mas localizada onde? Qual o tipo de actividades econémicas
¢ slalus das mesmas? Qual a tradicdo histrica cultural na drea? As informacdes
sobre o comtexto da pesquisa, em si mesma, também me pareceram limitadas
Quais os objectivos do pesquisador? Quais os motivos que levarzm o pesquisa-
dor 2 basear o estudo da cultura dos professores em entrevistas? Quais os crité.
rios utilizados para a seleccio de um certo didlogo entre virios efectuados com
um mesmo professor?

Os limites do meu conhecimento sobre o contexto nio diminuem a riqueza
dos relatos, nem o seu valor enquanto objecto de andlise de uma perspectiva
psicologica culturalmente sensitiva Segundo Bruner (1990), nesta perspectiva 2
andlise da accdo, o que a pessoa faz, € tio relevante quanto a anilise do relato
sobre a ac¢i'o, o que a pessoa diz que faz Os telatos apresentados referem-se
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a esta segunda categoria, ou seja, o discurso dos professores sobre o que
fazem na sala de aula da matemitica e suas justificativas. Voltando 2 reflectir
sobre o material verifiquei certas semelhancas com dados descritos na literatura
sobre pesquisas em diversos paises Por exemplo, uma certa dependéncia do
livio-texto, ndo ensinar alguns tépicos porque fazem parte do progiama de
anos anteriores (Abreu, 1993; Robitaille e Travers, 1992) Também ficou clara 2
diversidade nos relatos dos professores, tanto na forma como implementavam
o curriculo na sala de aula de matemética, assim como na forma como justifica-
vam as suas priticas Em suma, havia identificado no discurso dos professores
alguns aspectos que permitem situd-los como membros de uma cultura especi-
fica E, a0 mesmo tempo, verificado a diversidade do seu posicionamento e do
uso dos instrumentos dessa cultura

A possibilidade metodoldgica de reconstruir aspectos homogéneos da cul-
tura de um grupo 2 partir da andlise de fafas individuais baseiz-se no pressu-
posto de que «s accdes individuais sio 20 mesmo tempo expressdes das
acgoes dos grupos aos quais pertencemos ou 4(s) cultura(s) nas quais somos
cducadoss (Wertsch, 1995, p 108) A andlise do discurso do individuo, assim,
requer um entendimento de diversas vozes: a voz do eu, reflectindo o posicio-
namento unico do individuo, e a voz colectiva, representando aspectos da cul-
fura e organizacio social (Hermans and Kempen, 1995)

Com base em Robitaille e Dirks (1982), o curriculo escolar pode ser conce-
bido em wrés niveis: o curriculo «programado- pelas autoridades educacionais
de cada sociedade; o curriculo dmplementado: nas escolas e salas de aulg; e o
curriculo «aprendido: pelos alunos Estes didlogos, embora centrados na pets-
pectiva dos professores sobre o curriculo implementado, sio particularmenre
informativos no que se refere 4 interaccio destes ués niveis, Assim, z 1epresen-
tagdo social dos professores do curriculo implementado, aparentemente, parece
estruturada em torno de um nicleo de conhecimentos e posicionamentos com
telagio: (1) ao programa; (2) a0 como viahilizar o programa na sala de auia;
(3) a concepgdes de como os alunos aprendem; (4) a concepgodes sobre a natu-
1€za da matemdtica

Os aspectos que mais me intrigaram foram as dindmicas entre os aspectos
compartilhados das representacdes e a tomada de posicionamento de cada pro-
fessor Num certo nivel todos os professores mostram uma «wvoz colectiva», ou
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sefa, 0 conbecimento que 20 nivel do «programador o curriculo (1) estipuia os
conteldos ¢ a sequéncia que devem ser ensinados em cada ano escolar; (2)
deve ser cumprido dentro do calenddrio escolar do respectivo ano Estas men-
sagens, entretanto, sio reinterpretadas pelos professores no contexto do curri-
culo implementado, revelando a diversidade nos seus posicionamentos A
mesma representacdo sacial parece passar por filtros diferentes

Assim, por exemplo, a professora Ana parece <filtrar- 0 programa através
das suas percepcdes do como os alunos aprendem Ela resolveu «mudar a
ordem do programsa- e justificou esta mudanga na ideia de que os alunos ficam
mais motivados e compreendem melhor quando partem dos conhecimentos
que ji m O decorrer desta entrevista parece indicar que a professora Ana,
em geral, vé a organizagio das actividades didicticas através da criacio de situa-
¢oes que ela define como concretas, passando depois « sistematizagiio e orga-
nizacio mais abstracta: ou 4 wepresentacio matemdtica» A preocupacio da
professora Ana em adequar a implementacdo do curriculo 2 forma como seus
alunos aprendem também foi revelada na sua descricio de como usa o livio, o
caderno e o quadro Por exemplo, a seu ver, 2 linguagem dos livios «& muito
hermética» e precisa ser «descodificada» Assim, os alunos sio requisirados a
terem o livio quando «o assunto j4 lhes é familiar € a registarem no caderno
parte da informagio que vem no livio , «mas sempre numa linguagem que eles
consigam compreender Finalmente, o quadro, enquanto recurso didictico,
também € usado para explorar em conjunto a resolugio de exercicios que os
alunos demonstraram dificuldade em compreender.

O professor Salomdo, que também ensina o quinto ano como a professora
Ana, parece usar um outro filros O «programado: parece assumir prioridade
sobre a aprendizagem real dos alunos As modificagdes no programa na sala de
aula sio baseadas na percepcio do professor sobre a relevincia da matéria
Assim, por exemplo, a0 relerir-se & planificacio dos solidos, argumenta que do
seu ponto de vista «( } esta 1? unidade € acess6ria, ndo vale a pena determo-
-nos nela muito tempo, pois como dizia hi bocado quero concentrar-me nou-
tras unidades, que para mim sio mais essenciais e mais importantes serem
cumpridas» O programa também é usado como a referéncia principal para
determinar os prérequisitos de cada unidade: « na unidade didictica sobre os
numeros inteiros { . ) verifiquei que o livio da disciplina pressupde que os alu-
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nos j saibam bem o que sio némeros inteiros € o sistema de numeracio deci-
mals Esta mesma referéncia é usada como justificativa para a forma como as
aulas sio conduzidas Assim, o professor Salom3o argumenta que se hi alunos
que nao aprendem em uma ou duas aulas, ndo & por lhes dar quatro sobre a
mesma matéria que passam a szaber O que lhes falta sio os pré-requisitos.
Para concluir esta breve andlise, o livio, o caderno e o quadro também estio
presentes, como recursos diddcticos centrais, nas aulas do professor Salomio.
0 uso do fivro em principio assemelha-se 20 da Professora Ana Ou seja, 0s
alunos, de uma maneira geral léem-no depois do professor explicar As dificul-
dades na compreensdo da linguagem tamhém sio notadas Entretanio, a expli-
cacio € bem diferente A professora Ana associa as dificuldades 2 linguagem
do livio, o professor Salomdo 4 capacidade dos alunos: Eles léem mal e nio
percebem o que léem: O caderno também parece ser utilizado de forma dife-
rerte, em particular, porque envolve o uso de fotocépias Finalmente, o quadrto
parece ser utilizado para verificar as respostas certas: - disse a um qualquer
para ir a0 quadro Af verifiquei se ele sabia ou ndo ¢ ) se o aluno nio sabe,
eu ajudo, dou-lhe pistas Se nio resulta procuro outros alunos que saibam,
para [he dizerem como é.

E dlaro que na pritica, como podemos verificar nos didlogos, os professo-
res ndo filtam uma voz Onica, mas vozes muiltiplas O nosso objectivo neste
comentdrio € ilustrar que algumas vozes parecem mais salientes, ou falam mais
alto Para o professor Salomio a voz mais alta parece ser o programa. Porém,
0s refatos também revelam a sua posigio quanto 4 natureza da matemitica e
modo como os akunos aprendem Nz suz perspectiva @ matemdtica parece ser
concebidz como corpos de conhecimento organizado num todos: (e g geome-
tria) por sua natureza «elacionados. Na sua visio & esta quebra do odos., no
novo programa (e g falar em poliedros sem inserir no todo geometria), que
dificulta a0 aluno aprender «descobrindo poz ele proprios A professora Joana
mostra uma posicio semelhante quanto 4 natureza da matemitica e 3 forma
como os alunos aprendem S6 que, como o filtro principal parece ser a sua
concepgio sobre a natureza da matemdtica, a sua posicio é de certa forma arti-
culada de uma forma mais clara: os alunos aprendem por descoberta, devem
«descobrir as regras quando as hé» Mais do que issc, .omo as regras sdo tidas
como inerentes 3 natureza da matemdtica, & assumido que naruralmente os alu-
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nos vao acabar descobrindo a resposta certa Assim, a professora Joana orga-
niza os exercicios na sala de aula e estimula o didlogo entre os alunos até que,
nas suas palavras, «acertem no que eu querc- Para esta: professora, uma outra
componente do conhecimento matemitico, tio impottante como as regras, sio
0s sistemas de representagdo Isto leva-a a assumir uma posi¢io tnica, pouco
popular nos &limos anos, sobre o papel do treino e memorizacio na aprendi-
zagem da matemética. Em suas palavras como é que se pode admitir que um
aluno do 10° ano, como o meu filho o & venha perguntar-me o que ¢ um hee-
tare- lalvez que aqui esta professora esteja evocando a voz colectiva ligada a
sua identidade social na categoria dos pais Neste caso, o caricter Gnico da
posicio desta professora poderia ser visto como decorrente de um certo con-
flito entre o papel de um professor progiessivo que se associa a pedagogias
modernas, como o aprender por descoberta, e o papel de mie que de certa
forma preferia que o filho demonstrasse os conhecimentos basicos, mesmo que
decorrentes de métodos tidos: como tradicionais De modo semelhante aos
exemplos anteriores, a posigdo da professora Joana também se distingue pelo
uso particular que ¢ dado aos recursos didicticos {e g, o livro, o caderno, o
quadio} e pelas dindmicas estabelecidas nas relacdes interpessoais na sala de
aula

Uma vista de olhos sobre os outros relatos mostra-nos caracteristicas comuns
aos aspectos acima resszltados Por exemplo, as professoras Berta e Joana pare-
cem compartilhar as ideias do professor Salomio, atribuindo as dificuldades na
linguagem ao vocabuldrio reduzido dos aluncs. Todos os professores entrevista-
dos, excepto o professor Salomio, colocam certa énfase na passagem do con-
creto para ¢ abstracto Por outro lado, podemos identificar pontos nos quais
divergem Os limites de espaco nio permitem uma andlise mais detalhada des-
tes relatos  Penso, entretanto, que os 1és exemplos foram suficientes para ilus-
trar a complexidade do curiculo implementado, e como este passa a ser um
produto simultineo de vozes colectivas ¢ individuais. Resta-nos, entio, per-
guntar (1) Qual a origem dessas vozes colectivas e qual seu beneficio para a
educacio da populagio nestas escolas semi-rurais? Por que é que em virios dos
refatos transparece a ideia de que as criangas sio portadoras de algum défice?
{2) Como tornar acessivel aos professores vozes alternativas de forma que pos-
sam confrontar com as suas posi¢ées actiuais? Em suma, como é que nés pode-
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mos beneficiar deste tipo de pesquisa para estimular debates com o objectivo
de procurar solugdes para promover educacio da matemdtica para todos
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Comentirio de Jodo Pedro da Ponte*
O conhecimento profissional do professor de Matematica

A forma como o professor conduz o processo de ensino-aprendizagem na
sala de aula pressupde necessariamente um conhecimento de quatro dominios
fundamentais: (a) da Matemitica, (b) do aluno e dos seus processos de apren-
dizagem, (c) do curriculo e (d) da organizacio da actividade instrucional
Quando um professor relata o que faz e justifica as suas decisées, o seu dis-
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curso evidencia alguns aspectos do seu conhecimento e das suas concepgdes
nestes dominios, por vezes de forma explicita, outras vezes apenas implicita-
mente. No entanto, uma coisz € o conhecimento profissionzal de cada professor
tal como ele efectivamente intervém na accio e outra 0 modo como ele se
manifesta nos relatos feitos retrospectivamente a um investigador Estes teste-
munhos, sem representar verdadeiramente o conhecimento profissional, reve-
lam-se suficientemente ricos e variados para proporcionar significativa matéria
para reflexdo.

Detenhamo-nos, em primeiro [ugar, na concepeio que os professores entre-
vistados evidenciam da Matemitica. Esta revela-se quase sempre apenas de
modo implicito, muito em especial nas suas afirmagdes sobre aspectos de inci-
déncia curricular Salienta-se, desde logo, o caricter fortemente estruturado da
disciplina A importincia attibuida aos pré-requisitos para a abordagem de
qualquer assunto traduz uma visdo dedutiva da Matemdtica, como um corpo de
conhecimento organizado, onde & impossivel avancar sem se dominar perfeita-
mente todas as ideias prévias consideradas indispensdveis Scbressai, também,
o caricter eminentemente abstracto da Matemdtica e evidencia-se como, para
os professores, esta disciplina estd intimamente associada 3 ideia de rigor

O discurso destes professores estd saturado de referéncias a contetdos
matematicos. Estas referéncias, na sua quase totalidade, dizem respeito a

conhecimento de conceitos, formas de representagfo, terminologia e técnicas
de cdleulo Qu seja, eles dio grande atencdo aos aspectos usualmente designa-
dos por competéncias bisicas No entanto, quase nio fazem referéncia aos pro-
cessos de pensamento matemdtico mais elaborados como a resolugio de pro-
blemas, a realizacio de investigacdes, a construgio de modelos de situagdes da
vida real e a realizacio de demonstragdes. Ao referir a importincia da com-
preensio, os professores apontam essencialmente para os conceitos e procedi-
mentos matemdticos Um outro aspecto também importante no conhecimento
matemdtico respeita 2 forma de validacio de resultados Esta, em certos casos,
parece estat integraln »nte a cargo do professor, traduzindo-se numa validacio
mais por autoridade do que pela i6gica dos argumentos Apenas uma profes-
sora assume que os proprios alunos podem desempenhar um papel significa-
tivo na definicio do que vale e do que nio vale como conhecimento matemé-
tico correcto
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Assim, o discurso do professor relarivamente 4 Matemitica surge marcado
por ideias que sdo lugares-comuns entre os matemdticos (e na prépria socie-
dade) sobre z natureza desta ciéncia (estrutura, abstraccdo, rigor), muito
embora sejam cada vez mais questionados pela reflexdo epistemoldgica (ver,
por exemplo, Davis e Hersh, 1995 ou Ponte et al, 1997) Na prética, os profes-
SOres parecem concentrar a sua atencdo sobretudo nos aspectos procedimen-
tais da disciplina (cdlculo, mudangas de representacio simples) e conheci-
menio de terminologia e dar pouca importincia aos processos de raciocinio
mais elaborados e i validacio das ideias mateméticas

Um segundo dominio fundamental do conhecimento profissional do profes-
sor diz respeito ao aluno e aos seus processos de aprendizagem O professor
conhece os alunos, tanto na sua maneira de estar na aula e de se relacionarem
€Nire si, COMO no progresso que vio fazendo na aprendizagem da disciplina
Tem, também, uma perspectiva sobre como & que os alunos aprendem e os
numerosos factores que facilitam ou dificultam este processo

O modo como o professor encara as capacidades dos alunos nio pode dei-
xar de ter reflexos importantes na forma como conduz 2 sua pritica Uma pri-
meira constatagio ¢ que os professores entrevistados mostram uma grande ten-
déncia para falar negativamente dos alunos O discurso gira normalmente em
tornio das suas dificuldades e raramente incide sobre os éxitos O PIEsSUpOsto
dominante é que existe um corpo de conhecimento pré-definido — a
Matemitica — que ¢ preciso transmitir a0s alunos, rarefa que se revela compli-
cada, dada 2 grande dificuldade intrinseca desta disciplina Um pressuposto
alternativo, apontando para o conhecimento matemérico como algo que pode
ser construido {pelo menos parcialmente) pelos alunos no decurso do processo
de ensino-aprendizagem, aparece aqui e acold, principalmente na referéncia is
actividades de descoberta, feita com vigor particularmente por uma professora
Em certos casos, parece existir, apesar de tudo, alguma confianca nas capacida-
des dos alunos

Os professores consideram que os alunos formam os novos conceitos de
Matemitica a partir de situagdes e conceitos ji conhecidos Deste modo, procu-
ram introduzir 0s novos conceitos usando situagGes familiares aos alunos,
muito embora o objectivo seja chegar tio depressa quanto possivel 4s ideias
mateméticas abstractas
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A visio da Matemitica como corpo de saber estruturado condiciona forte-
mente o modo como os professores encaram a aprendizagem, levando-os a
sentir uma necessidade de encadear constanfemente os assuntos Eles reconhe-
cem que 2 extensdo e a qualidade dos corhecimentos prévios dos alunos 1ém
grande influéncia na aprendizagem. Se o aluno ndo consegue adquirir uma
ideia considerada simples, estamos, segundo os professores, perante um pro-
blema de pré-requesitos. Na sua perspectiva, para aprender Matemdtica é fun-
damental treinar e memorizar Para eles, o ensino da Matemdtica envolve uma
grande necessidade de repeticio. Os professores consideram que os alunos for-
mam os novos conceitos de Materndtica a partir de situagdes e conceitos ji
conhecidos. Deste modo, procuram intreduzit os novos conceitos usando situa-
¢oes familiares aos alunos, muito embora o objectivo seja chegar tio depressa
quanto possivel ds ideias matematicas abstractas.

As interacgoes, entre o professor € os alunos e entre 0s proprios atunos,
sdo essenciais no processo de aprendizagem (ver, por exemplo, Matos e
Serrazina, 1996 ou Ponte et al, 1997) Mas para aprender ndo basta 20 aluno
estar «activo na sala de aula, através da interaccio entre este ¢ o professor E
preciso que ele pense e, sobretudo, reflicta sobre as acgoes por si realizadas. O
professor tem de estar, por isso, atento 4 relacio entre accio e reflexdo, e pro-
curar que ambos 0s aspectos se articulem com naturalidade na actividade dos
alunos Isso € expresso de modo muito claro apenas por uma das professoras
entrevistadas

Alguns professores mostram conhecer as dificuldades mais habitais dos
alunos. No entanto, revelam pouco 4 vontade e — talvez algo surpreendente-
mente — reduzida preocupagio no diagndstico concreto destas dificuldades,
tanto no que se refere 4 sua natureza como 4 sua origem

O professor tem de ter em conta o modo como os alunos véem a
Matemdtica, do que gostam ¢ do que ndo gostam Para estes professores, insistir
nos assunios ji conhecidos dos alunos tende a tornar-se para estes abotrecido
Um deles aponta que os atunos preferem a -parte praticar da Matemitica. Todos
eles procuram encontrar formas de leccionar a matéria que se revelem mais
motivadoras Assim, a Matemdtica parece ser, em si mesma, um assunto pouco
atractivo, razio pela qual a motivacio é essencial. Manter os alunos -motivados:
€, assim, para os professores, uma condi¢io necessdria para se conseguir
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alguma aprendizagem Deste modo, o conhecimento que os professores reve-
lam sobre a aprendizagem parece resultar essencialmente do senso comum e da
sua visdo estruturada da disciplina como um corpo de saber pré-definido
Consideram, de um modo geral, que a pritica repetitiva € 2 memorizacio sio os
elementos fundamentais para a aprendizagem Evidenciam alguma percepcio
que a compreensdo ¢ a criacdo de significado tém um papel a desempenhar
mas ndo retiram dai todas 25 consequéngias para a sua prtica. Dada a forma
pouco interessante como perspectivam 2 sua disciplina, sentem necessidade de
encontrar formas de prender a atencéo dos alunos, ou seja, de os motivar.

Um terceiro dominio do conhecimento profissional do professor diz res-
peito 20 curriculo. A transi¢io de um curriculo baseado na Matemitica
moderna, traduzindo uma abordagem formalista e abstractizante da discipling,
para um curriculo baseado na resolugio de problemas e numa abordagem intui-
tiva e de inspiracdo construtivista, que teve lugar no inicio da década de 90, é
tomada pelos professores como uma simples rearrumagdo de matérias A pouca
sensibilidade ds novas orientagdes curriculares traduz-se também, como é natu-
ral, na desvalorizacdo das matérias mais adequadas para cumprir muitos dos
novos objectivos, como é o caso da geometriz

O curriculo em vigor ndo parece constituir um instrumento de trabalho
muito valorizado pelos professores Estes, de resto, tendem a encari-lo como
um conjunto de matérias, usando preferencialmente o fivro de texto como refe-
réncia fundamental A visio da Matemdtica como um corpo de conhecimentos,
com especial saliéncia nos conceitos e procedimentos, parece ter igualmente
um papel importante na forma como os professores encaram o curriculo da sua
disciplina

Finalmente, um quario dominio do conhecimento profissional do professor
refere-se 4 instrugdo, ou seja, 4 preparacdo, conducdo e avaliacio do processo
de ensino-aprendizagem que, no caso da Matemdtica, decorre principalmente,
mas ndo exclusivamente, dentro da sala de aula Neste ponto, é importante
considerar aspectos como a estruturacio da aula, as tarefas propostas, a gestio
do tempo e do espago, os modos de trabalho e o ambiente e a cultura da sala
de aula (NCTM, 1994; Pente et al, 1997). Algumas referéncias a diversos des-
tes aspectos aparecem, de modo implicito, no discurso dos professores

A aula de Matemitica comporta, na perspectiva de alguns dos professores,
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uma parte dedrica» ¢ uma parte «pritica» Por vezes, parece ser possivel fazer
economia da parte tedrica e conduzir todo o ensino a partic da parte pritica. A
parte tedrica limita-se em certos casos a ser uma leitura ou uma cdpia do que
estd no livio de texto Por outro lado, a parte pritica ocupa a maior parte do
tempo e consiste essencialmente na resolugdo de exercicios Todos os profes-
sores indicam recorrer a este tipo de tarefa, que nuns casos parece envolver
questGes mais variadas mas noutros diz respeito a questoes essencialmente
repetitivas A realizacdo de perguntas ¢ outra actividade com uma expressio
significativa nas aulas destes professores Parece, aqui, haver uma variedade de
estilos, desde os que levam os alunos a apresentar os resultados do seu traba-
lho aos mais estruturados e 1epetitivos

Na verdade, 2 proeminéncia do exercicio como forma dominante das tare-
fas reafizadas na sala de aula tem sido questionada desde hi muito (Polya,
1945; Ponte, 1987). Nio se pde em causa que os exercicios (entendidos como
tarefas de simples aplicagio de conceitos ou procedimentos ji conhecidos)
sejam necessirios no processo de ensino-aprendizagem Mas recomenda-se
que, a0 seu lado, o professor proponha outros tipos de tarefas como proble-
mas, investigagdes, projectos, discussdes, que permitam atingis um leque alar-
gado de objectivas de aprendizagem (NCIM, 1994).

As entrevistas evidenciam aspectos da uniformidade e da variedade do
conhecimento profissional e das concepgdes dos professores deste nivel de
ensino. Na visdo que eles tém daz Matemdtica sobressaem as representacdes
sociais dominantes, que tendem a perspectivar esta disciplina como um domi-
nio do saber infalivel, absoluto, onde imperam a deducdo, a abstracgio € o
tigor No modo de encarar o aluno e a aprendizagem, evidenciam-se muito
mais as perspectivas do senso comumn do que as teorias da aprendizagem basea-
das em investigacio empirica No entanto, talvez fruto do diferente grau de
confianga depositado nas capacidades dos alunos, notam-se neste campo algu-
mas diferencas significativas De um modo geral, os professores manifestam
uma visdo empobrecida do curriculo, mas o uso muito diverso que fazem de
materiais de apoio sugere também a existéneia de perspectivas variadas. Na
instrucdo, nota-se uma grande variedade de estilos ¢ perspectivas, desde as
aulas fortemente baseadas no professor até as aulas onde o saber se constréi
como um processo de trabalho e reflexio envolvendo toda a classe
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O conhecimento profissional dos professores de Matemdtica € um dominio
em permanente evolugio. Ele é determinado, em primeiro lugar, pelas concep-
¢des, tradicdes e cultura profissional prevalecentes, mas sofre a influéncia dos
processos de inovagio curricular, de diversas comunidades de referéncia (em
especial, dos matemiticos, dos educadores e dos especialistas em diddctica da
disciplina), bem como das representagdes sociais dominantes Aparentemente,
alravessamos presentemente uma fase de tansigdo No que se refere 4 visdo do
aluno, da aprendizagem, do curriculo e da actividade instrucional, por detrds
das perspectivas dominantes manifestam-se outras abordagens, algumas das
quais se aproximam das perspectivas mais valorizadas pelas teorias educacio-
nais As concepgdes sobre a natureza da Matemdtica tém evidenciado maior
rigidez, mas é de esperar que se venham a modificar 4 medida que se tornar
evidente que todo o conhecimento & sempre uma construg2o humana.
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