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A resolucao de problemas, raciocinio e comunicacao matematica
tém sido apontadas como forma de desenvolver nos alunos a capacidade
de pensar matematicamente. Um ensino da Matematica, que dé énfase a
estes aspectos, requer que os professores adoptem uma perspectiva
dinamica para a sua pratica lectiva, ajudando os seus alunos a construir
um conhecimento matematico através de uma integracao activa de ideias
e experiéncias.

Nos primeiros anos de escolaridade, o ensino da Matematica tem
sido caracterizado por uma pratica pedagogica em que os alunos, desde
muito cedo comecam a fazer actividades rotineiras, enchendo paginas e
paginas de trabalho com os numeros ou com as "contas". Uma pratica
lectiva baseada em actividades repetitivas e de rotina, proporcionando
uma perspectiva limitada da Matematica, tem sérias implicacoes no
relacionamento das criancas com a disciplina.

Os novos programas do 1° ciclo em vigor, contemplam algumas
das recomendacoes que tém sido apontadas para a renovacao do ensino
dests disciplina, referindo como grandes finalidades para o ensino da
Matematica no Ensino Basico, o desenvolvimento de capacidades de
comunicacao, raciocinio e resolucao de problemas, considerando-as
fundamentais para a estruturacao do pensamento e da accao.

A integracao na pratica pedagogica da perspectiva da resolucao de
problemas, raciocinio e comunicacdo, requer uma mudanca significativa
nos estilos e praticas pedagogicas e no comportamento dos professores.
Varios autores relatam a existéncia de dificuldades sentidas pelos
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professores ao tentarem implementar na sua pratica lectiva ideias
inovadoras sobre o ensino da Matematica. Em muitos casos os
professores fazem diferentes interpretacdoes das intencoes originais,
tendo como resultado a integracdo de algumas recomendacdes sem
registar mudancas significativas na sua pratica lectiva. Noutros casos as
dificuldades resultam da falta de suporte pedagogico, quer por parte dos
seus colegas de profissdao quer das instituicoes responsaveis pela
formacao de professores.

Objectivo e significancia do estudo

Este estudo situa-se na area das concepcoes e praticas dos
professores do 1° ciclo do ensino basico, no que se refere a resolucao de
problemas, raciocinio e comunicacao matematica. Mais especificamente
procura dar-se resposta as seguintes questoes:

a) Como encaram os professores deste nivel de ensino o papel da
resolucdo de problemas, raciocinio e comunicacdo no ensino da
Matematica.

b) Como integram os professores na sua pratica pedagogica estes
trés aspectos.

As investigacoes sobre as competéncias profissionais dos
professores, tém registado nos ultimos anos, uma crescente mudanca de
abordagem no que se refere ao objecto de estudo, que passou de uma
preocupacao pelo comportamento do professor para uma preocupacdo
pelo seu pensamento.

Esta mudanca de interesse, reside no facto de se reconhecer que o
professor € um sujeito activo, que toma decisdes, que estas decisdoes nao
sdo tomadas como respostas a indicacoes exteriores (quer sejam
programaticas, quer sejam feitas pelos manuais), mas sim em funcao da
interpretacao que o professor faz das diferentes situacoes. Por sua vez
esta interpretacao € feita em funcado dos conhecimentos que o professor
possui e da forma como encara essas situacoes.

A crescente relevancia que se tem atribuido ao estudo das
concepcoes, resulta do facto de se reconhecer que estas jogam um papel
importante no pensamento e na accao dos professores e por fornecer
informacao que os pode ajudar a reflectirem sobre a sua pratica. O
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estudo das concepcoes e praticas dos professores, valorizando o papel do
professor no processo de ensino e aprendizagem, reconhece-o como
figura chave, do qual dependem muitas das actuais reformas. Também
nas Normas Profissionais para o Ensino da Matematica (NCTM, 1991) se
considera o professor como o principal protagonista na mudanca que se
pretende no modo como a Matematica € ensinada e aprendida nas
escolas.

Em Portugal sao raros os estudos sobre os professores do 1° ciclo
do ensino basico. Sdao ainda mais raros os que se preocupam em
investigar a sua relacdo com a Matematica. E precisamente nos
primeiros anos de escolaridade que se formam muitas das concepcgoes e
atitudes relativamente a Matematica. Estas concepcoes e atitudes sao
mais cada vez mais dificeis de alterar a medida que as criancas crescem.
Pensamos com este estudo contribuir para um aumento de
conhecimento nesta area, permitindo uma melhor compreensao das
dificuldades sentidas pelos professores ao tentarem integrar ideias
inovadoras sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica. Este estudo
ganha particular relevancia, numa altura em que a generalizacao dos
novos programas constitui uma das maiores preocupacoes dos
professores e educadores matematicos

Numa época caracterizada pela formacdo continua, em que se
procuram implementar diferentes modalidades de formacao, o estudo
das concepcoes e praticas dos professores de Matematica no 1° ciclo,
pode contribuir para a identificacdo de aspectos importantes a
contemplar na construcao de futuros programas de formacao para os
professores deste nivel de escolaridade.

Metodologia

Neste trabalho, tentando-se compreender as concepcoes e praticas
dos professores sobre a resolucdo de problemas, raciocinio e
comunicacao matematica, optou-se por uma metodologia de investigacao

de caracteristicas qualitativas.

A recolha de dados
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Esta investigacdo integra trés estudos de caso qualitativo, tendo
como preocupacao um acompanhamento muito proximo dos professores,
de forma a conseguir obter uma boa compreensao das suas concepgoes e
praticas sobre o ensino e aprendizagem da Matematica, com particular
incidéncia na resolucdao de problemas, raciocinio e comunicacao
matematica. Procura-se recolher os dados no ambiente natural dos
professores - a escola e em particular a sala de aula. O investigador,
instrumento principal deste tipo de investigacdo, preocupa-se com o
significado que as pessoas dao as coisas, recolhendo um conjunto de
material de cunho descritivo, incluindo entrevistas, observacoes directas
de aulas e outros materiais. Procura também fazer uma analise indutiva
dos dados, nao tentando por isso encontrar evidéncias que comprovem
hipoteses previamente elaboradas.

Como instrumentos de investigacdo, recorreu-se a entrevista e a
observacdao de aulas. As entrevistas sdo do tipo semi-estruturado,
constituido por um conjunto de perguntas que nao serao inteiramente
abertas, mas que também nao serdo precisas. Nao havendo uma
imposicao de ordem rigida das perguntas, permite-se que o entrevistado
discorra sobre o tema proposto. Constituiu preocupacao do investigador,
a criacao de um clima propicio para que o professor se sentisse a
vontade, garantindo o sigilo e o anonimato e procurando a realizacao das
entrevistas em locais e horarios de conveniéncia do professor. As
entrevistas foram complementadas por um conjunto de observacoes
directas de aulas, pretendendo-se captar melhor a perspectiva do
professor entrevistado. Tal como para as entrevistas, também as
observacoes de aulas tinham um guido, de modo a permitir a observacao
em torno de alguns aspectos importantes. Foram realizadas duas
entrevistas de maior duracao. Uma primeira em que se consideraram os
seguintes aspectos: percurso profissional, relacao com a Matematica,
novos programas, a aula de Matematica, a resolucdao de problemas,
raciocinio e comunicacdo matematica. Uma segunda entrevista, depois
de observadas todas as aulas em que, a partir da analise dos dados
recolhidos anteriormente, se tentava esclarecer algumas questoes que
nao estivessem bem claras para o investigador. Foram observados seis
periodos de aulas, em duas sequéncias de trés aulas cada. A observacao

de aulas nao recaiu somente no periodo da matematica, mas no seu dia
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normal de trabalho. Tentava-se assim nao influenciar o professor na sua
gestdo da sala de aula. Com o objectivo de confrontar o professor com
algumas situacoes verificadas nas aulas, e permitindo uma reflexao e
clarificacdo de algumas das opcoes tomadas, depois de cada aula havia
um momento de conversa em que também se pedia ao professor que
fizesse um breve resumo da sessao seguinte, explicitando objectivos que
pretendia atingir e a forma como iria explorar os diferentes assuntos.

Os participantes

Este estudo envolveu trés professores do 1° ciclo do ensino basico,
tendo como preocupacao encontrar vivéncias profissionais diversificadas.
Como tal foram escolhidos:

- um professor que tivesse frequentado um curso de formacao inicial, em
que a Matematica como disciplina nao fazia parte do curso;

- um professor formado por uma Escola do Magistério Primario, em que a
cadeira de Matematica fizesse parte do curriculo; e

- um professor formado nos primeiros cursos de uma Escola Superior de
Educacao, de modo a garantir a existéncia de um numero significativo de

anos de servico.

Um caso

Nesta comunicacao apresenta-se o caso do Francisco professor do
1° ciclo do ensino basico, formado na Escola do Magistério Primario de
Faro, no curso terminado em 1985. O Francisco tem 29 anos é casado
com uma professora que lecciona no mesmo nivel de escolaridade e tem
uma filha de 3 anos. Pertence ao Quadro Distrital de Vinculacdo e no
momento em que decorreu o estudo leccionava numa escola de uma
cidade do litoral do Algarve numa turma com alunos do 3° e 4° ano de
escolaridade.

A profissdo

A opcao por um curso de formacao de professores tem origem na
relacao que estabeleceu com a Matematica enquanto aluno do ensino
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basico. A ma imagem entdo criada levou-o a procurar a area de
Humanisticas quando teve que se matricular no ensino secundario. Mais
tarde, ao terminar este ciclo de ensino, nao se sentiu atraido pelas saidas
profissionais que teria acesso através da frequéncia de um curso
superior nesta area. A possibilidade de poder ganhar dinheiro num curto
prazo de tempo, o sentimento de alguma vocacdo e o incentivo de
familiares, foram razdes que o levaram a escolher a profissdo. Sente
alguma desilusao relativamente a profissao, apontando como causas a
desuniao existente entre os professores e a “desconsideracdao” das
autoridades educativas que contribuem para a criacao da ma imagem do
professor.

O ensino e a aprendizagem da Matemdtica

O Francisco entende a Matematica como uma ciéncia exacta, em
que '"nao pode haver duvidas e contradicoes". Referindo a sua
aplicabilidade a situacoes do dia a dia e a outras areas do saber, defende
que o ensino da Matematica para além do desenvolvimento da
capacidade de raciocinio deve proporcionar a aquisicao de
conhecimentos que possam ser aplicados durante toda a vida.

A situacdo familiar deste professor nao lhe tem permitido um
maior envolvimento na profissdao, em particular no ensino e
aprendizagem da Matematica, area em que admite ter necessidade de
formacao. No entanto, o Francisco manifesta algumas preocupacoes de
caracter metodologico sobre o ensino e aprendizagem da disciplina,
procurando o tratar os conceitos a partir de situacdes e vivéncias
concretas e proporcionando actividades diversificadas como forma de

evitar rotinas e promover nos seus alunos o gosto pela Matematica.

A resolucao de problemas, o raciocinio e a comunica¢cdo matemdtica

O Francisco defendeu que todas as situacoes a trabalhar nas aulas
deviam ter caracteristicas problematicas permitindo a introducao e a
sistematizacao dos conteudos programaticos. Nas suas aulas costuma
trabalhar mais as situacoes do tipo das que vém nos manuais. Nao € seu
habito propor problemas "mais abertos", daqueles que admitem mais do
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que uma solucao. Confrontado com situacoes deste tipo e reconhecendo
que fazem os alunos "raciocinar e pensar mais", contribuindo para a
criacdo de uma imagem mais "alargada da Matematica", refere que essas
situacoes s6 poderiam surgir nas suas aulas se o professor
desempenhasse um papel importante na sua "desmontagem". No entanto
e tendo em conta as caracteristicas dos alunos da turma e as "confusoes"
que poderiam surgir, evitava a exploracao deste tipo de actividades.

Nas aulas que observamos, o Francisco trabalhou situacoes
diversificadas. Em alguns momentos recorreu a um tipo de actividades
mais “rotineiras” tais como exercicios de reducoes e alguns calculos
algoritmicos. Justificou a realizacao destas actividades com o facto dos
seus alunos facilmente se "esquecerem" de assuntos anteriormente
trabalhados e como tal necessitarem de os relembrar. Devido a existéncia
dos dois niveis de escolaridade, estas actividades constituiam também
um recurso que o professor utilizava de modo a deixar ocupados os
alunos de um determinado ano enquanto acompanhava os restantes.
Grande parte destas aulas foi ocupado com a realizacdo de uma situacao
problematica, em que o professor e alunos através de um dialogo
extremamente interessante se envolveram na sua formulacao. O episodio
seguinte tenta ilustrar a forma como surgiu a situacao problematica:

P: Vamos fazer uma situagcdo como aquela que fizemos ontem:

O professor escreve no quadro:

" O pai do Silvério tem um terreno. Um dia quis veda-lo com rede".

P: O que é que tens la na tua horta semeado, Silvério? Tens uma
horta?

A: Tenho.

P: O que é que tens semeado na tua horta?

A: Laranjeiras.
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P: Que informacédes é que precisam de saber?

A: A medida do terreno.

P: Para qué?

Al:Para depois sabermos as medidas da rede.

P: Espera ai, eu hoje, vou fazer ao contrdrio. Primeiro vou poér as
perguntas sem mais nada ali e vocés vdo-me dizer de que
informagoes precisam.

O Professor escreveu no quadro 4 questodes:

1. Que quantidade de rede precisa?

2. Quanto pagou?

3. Pagou com 50 notas de 10 000$00. Quanto recebeu de troco?

4. Quanto custou a rede mais o portao?

Através de dialogo entre alunos e professor, vao surgindo os dados
necessarios para responder as questoes.

O terreno surgiu com esta forma e com as respectivas medidas
(fornecidas pelo professor)

- preco da rede: 378$50 o metro.
- medida do portao e sua localizacao.
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- preco do portao 57 385 $00.

- postes para colocar a rede, colocados de 1,5 m em 1,5 m. Cada poste
custa 3003$00.

- Arame para ligar a rede aos postes.

Entusiasmados com a situacao, professor e alunos continuaram a
dar mais sugestoes pelo que surgiram mais quatro questoes:

5. De quantos postes precisa?

6. Quanto custaram os postes?

7. Quanto custou o arame?

8. Em quanto importou a vedacao?

Na exploracao desta actividade o Francisco confrontou-se com
algumas situacoes provocadas em grande parte pela dificuldade que os
seus alunos sentiram ao realizar os calculos com numerais decimais,
nomeadamente quando tiveram que calcular a quantia dispendida na
compra da rede. Na reflexdo que o professor fez sobre o desenrolar desta
actividade, referiu que o seu objectivo principal era o raciocinio, "o
desmontar o problema", mas também encontrar o "resultado certo".
Vendo que os seus alunos ficaram bloqueados na realizacdo dos
calculos, sentiu nao dever continuar a exploracdao da actividade
enquanto persistissem as duvidas, tentando que todos chegassem ao
"resultado correcto". Na sua actuacao durante o processo de resolucao
de problemas preocupa-se em manter um certo equilibrio entre o
desenvolvimento do raciocinio e o calculo, tentando nao cair em
situacdes extremadas. E de referir que o Francisco diz ser sua
preocupacao principal o cumprimento do programa, na perspectiva de
contemplar todos os conteudos programaticos, ja que "ninguém se
preocupa ou lhe agradece" que tenha outro tipo de trabalho com os seus
alunos.

Nas suas aulas foram visiveis momentos em que o professor
procurou trabalhar os assuntos de forma a permitir um envolvimento
activo dos alunos através da sua participacdao em diversas discussoes.
Muitas destas discussoes assumiam a forma de uma certa negociacao,
em que o professor desempenhava um papel central. Em algumas
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ocasioes o professor tentava dirigir o dialogo de modo a conseguir
explorar as situacdoes como tinha previsto, ndo aceitando muitas das
sugestoes dos alunos. Confrontado com este tipo de comportamento o
professor diz sentir alguma inseguranca na conducao de debates na
Matematica, pelo que muitas vezes decide intervir e impor a sua
perspectiva. Para além de reconhecer que o confronto de ideias permite
uma reflexdo sobre os assuntos ajudando na sua clarificacdo, o
Francisco refere também a sua importancia no desenvolvimento de
atitudes de convivéncia social, e como tal considera relevante a
realizacao de debates em todas as areas curriculares, criticando a
actuacao de muitos dos seus colegas que se limitam a promover debates
somente na area de Estudo do Meio.

O desenvolvimento de outras competéncias de comunicacdo nao
tem constituido uma das suas preocupacoes. Embora os seus alunos
realizem algumas actividades de pesquisa, nomeadamente na area do
Estudo do Meio, vé alguma dificuldade na sua implementacao na aula de
Matematica. Em anos anteriores as suas turmas participaram na
elaboracao de jornais e mantinham correspondéncia com outras escolas
em que a Matematica estava presente, situacao que o professor no
presente ano lectivo ainda nao tinha conseguido implementar.

Alguns comentarios

Fazendo um breve resumo sobre este caso, poderemos dizer que o
Francisco embora tenha uma ma relacdo com a Matematica enquanto
estudante do ensino basico, apresenta algumas preocupacoes de
caracter metodolégico relativamente ao ensino e aprendizagem da
Matematica.

Nos novos programas nao reconhece implicita a perspectiva da
resolucao de problemas, raciocinio e comunicacao matematica, referindo
apenas como caracteristicas inovadoras a existéncia de algumas
recomendacoes metodologicas.

Para o Francisco os problemas devem permitir que os alunos
"pensem e raciocinem", mas acha dificil implementar situacoes mais

abertas. Estas situacoes s6 serao possiveis desde que o professor possa
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assegurar um papel fundamental no acompanhamento do trabalho dos
alunos de forma a "desmontar" o problema.

As situacoes propostas pelo Francisco na sala de aula, assumem
de certo modo caracteristicas problematicas. No entanto o Francisco
mostrou sentir algumas dificuldades na exploracdo das actividades,
tendo muitas vezes "encalhado" em situacoes de calculo.

Embora reconheca que a Matematica ajuda a desenvolver a
capacidade de raciocinar, o professor refere que as autoridades
educativas (inspectores) no final do ano lectivo s6 lhes interessa saber se
se cumpriu o programa a nivel de conteudos, pouco se preocupando que
os alunos tenham ou nao desenvolvido capacidades. Por isso, muitas
vezes nao explora mais as situacdes problematicas. Para o Francisco,
raciocinio e técnicas, estdo a par, nao privilegia mais uma do que outra.

Reconhece que nao tem insistido para que os seus alunos falem e
escrevam sobre Matematica, embora se preocupe em desenvolver uma
boa comunicacdo na sala de aula. A forma de comunicacao que o
professor privilegia € o debate, permitindo a interaccdo entre os seus
alunos. Contudo em situacoes em que se sente mais inseguro, este
professor limita a exploracado desse tipo de actividades.
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