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Investigacdes na aula de Matematica

Da resolucéo de problemas as actividades de investigacéo

As recomendacdes da Agenda do NCTM (1980), no sentido de se atribuir a resolugdo de
problemas um papel de primeiro plano no ensino da Matematica, tém sido apresentadas com
frequéncia desde essa data por destacadas figuras e por associacfes profissionais de varios
paises. No entanto, é a publicacdo do livro de George Polya, How To Solve It, em 1945, que
marca o inicio do interesse em relacdo a resolucdo de problemas por parte dos educadores

matematicos.
Apesar deste entusiasmo em torno da resolucdo de problemas,

a Matemadtica escolar parece [té-la] assumido sempre [...] como uma actividade complementar,
paralela, geralmente destinada a estimular ou detectar alunos particularmente dotados, por vezes
associada a propositos de popularizacdo da Matematica ou de motivacdo externa para 0 seu
estudo. (Abrantes, 1988, p. 7)

Assim, na pratica educativa, a resolucdo de problemas nunca foi tomada como o ponto de
referéncia em relacdo ao qual se processa a aprendizagem da Matematica. Muitas vezes se
confundem a resolucdo de problemas e a resolucdo de exercicios, ainda que se trate de
actividades distintas: na resolucéo de problemas, os alunos ndo dispéem de algoritmos que Ihes
permitam a obtencdo imediata de resultados, ao contrério do que acontece nos exercicios. De
qualquer modo, uma mesma situacao podera considerar-se um exercicio para alguns alunos e um

problema para outros, dependendo essa classificacdo dos seus conhecimentos prévios.


http://www.ipv.pt/millenium/17_ect5.htm#NOTA

Cunha, M. (2000). Saberes Profissionais de Professores de Matematica: Dilemas e Dificuldades na

Realizacdo de Tarefas de Investigacdo. Millenium, 17

Cerca de uma década depois de dar a conhecer a Agenda, o NCTM (1994) publica as Normas
Profissionais para o Ensino da Matematica, onde defende que os alunos, na sua aprendizagem da
Matematica, deverdo "ser capazes de formular e resolver problemas, de julgar o papel do
raciocinio matematico numa situacdo da vida real, e de comunicar matematicamente” (p. 21).
Deste modo, esta associacao valoriza a aprendizagem da Matematica em contextos de resolucéo
de problemas ligados as vivéncias quotidianas dos alunos. A aprendizagem dos alunos nao pode,
no entanto, dissociar-se do ensino da Matematica praticado pelos seus professores. A actuagdo
destes Ultimos deverd convergir no sentido de proporcionarem propostas de actividades que
promovam nos alunos o desenvolvimento da compreensao dos conceitos e dos processos de uma
forma que estimule, simultaneamente, a capacidade de resolver problemas, de raciocinar e de

comunicar matematicamente.

Nas Normas Profissionais, as ideias da comunicacéo e do pensamento matematicos surgem como
focos centrais do ensino-aprendizagem. Fazem também referéncia ao que consideram boas
propostas de tarefas para os professores apresentarem aos seus alunos: as "que ndo separam o
pensamento matematico dos conceitos matematicos ou aptides, que despertam a curiosidade
dos alunos e que os convidam a especular e a prosseguir com as suas intuicdes” (NCTM, 1994,
p. 27). Neste sentido, devera contrariar-se a ideia de que os problemas ndo sdo "algo inerente a
prépria natureza da Matematica mas [sd0] vistos como se constituissem apenas uma sec¢ao

especial de um dos capitulos [...] do programa" (Abrantes, 1988, p. 8).

A perspectiva mais actual e alargada do ensino da Matematica, que considera fundamental a
formulacdo, o teste e a prova de conjecturas, bem como a argumentacdo e a utilizacdo de
procedimentos metacognitivos, remete os professores para a necessidade de realizarem com 0s

seus alunos exploracgdes e investigacdes nas aulas.
As investigagdes matematicas

implicam processos complexos de pensamento e requerem 0 envolvimento e a
criatividade dos alunos. Mas, além disso, sdo caracterizadas por se partir de
enunciados e objectivos pouco precisos e estruturados, levando a que sejam 0s
proprios alunos a definir o objectivo, conduzir experiéncias, formular e testar
hipbteses. (Abrantes et al., 1996, p. 1)
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Estes aspectos caracteristicos das investigacdes matematicas adequam-se a um processo de
ensino-aprendizagem que valoriza o desenvolvimento de competéncias ou capacidades de
‘ordem superior’ (NCTM, 1991).

As necessidades sociais e as necessidades dos alunos na actualidade sdo diferentes das que a
sociedade industrial exigia aos seus membros. Hoje, numa sociedade regida e comandada pela
informacdo, colocam-se a escola e ao ensino-aprendizagem da Matematica desafios e exigéncias
de mudanga, no sentido de que a transmisséo de conceitos e a aquisi¢cdo de processos contribua
para a formacdo de "cidadaos produtivos e autorealizados no proximo século” (NCTM, 1991, p.
3).

As nocdes tradicionais de competéncia matematica bésica tém sido destruidas pelas
sempre crescentes expectativas quanto as capacidades e conhecimentos dos
trabalhadores; os novos métodos de producdo exigem uma forca de trabalho
tecnologicamente competente. O Congressional Office of Technological Assessment
(1988) dos Estados Unidos afirma que os empregados devem estar preparados para
compreender as complexidades e as tecnologias da comunicacado, para por questdes, para
assimilar informacédo ndo esperada, e para trabalhar cooperativamente em grupo. (NCTM,
1991, p. 4)

Deste modo, coloca-se a necessidade de proceder a alteracdes ao processo de ensino-
aprendizagem da Matematica, nomeadamente, no que respeita & mudanca dos seus objectivos,
das estratégias e das tarefas a propor aos alunos em situacdo escolar. Assim, torna-se
fundamental que se valorizem modos dindmicos de aquisicdo do conhecimento matematico. As
aulas de Matematica passa a atribuir-se uma nova dimensao: passam a ser consideradas "como
lugares onde problemas interessantes sdo regularmente explorados, utilizando ideias matematicas
importantes” (NCTM, 1991, p. 6). Aos alunos deverdo ser proporcionadas oportunidades de
realizacdo de experiéncias nas aulas que lhes permitam constatar aspectos da evolucéo cultural,
histérica e cientifica da Matematica, de modo a que compreendam o papel e o contributo

desempenhados por esta disciplina na evolucgéo da sociedade actual.

As investigacgdes e as exploracdes na aula de Matematica surgem como um meio para permitir

aos alunos uma experiéncia matematica relevante, num contexto de aprendizagem onde se aposta
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na dialéctica estabelecida entre a necessidade de memorizar factos e de dominar técnicas de
calculo e a de realizar "actividades envolvendo resolucdo de problemas e pensamento critico”
(Abrantes et al., 1996, p. 2). As competéncias bésicas e as de ordem superior podem coexistir e
desenvolver-se em interacgdo enquanto os alunos se envolvem em actividades significativas para

0 seu desenvolvimento integral enquanto pessoas.

A tradigéo de ensino que enfatiza o estudo dos teoremas e das suas demonstracGes sustenta uma
visdo absolutista da Matematica. Esta ndo é, no entanto, a Unica tradicdo historica da
Matematica. A resolucdo de problemas constitui um outro aspecto igualmente valorizado ao
longo da historia da humanidade. Exemplo disso sdo os problemas que ficaram sem solucédo
durante centenas ou milhares de anos. Neste sentido, uma outra visdo da Matematica surge como

crucial: a que "destaca o contexto da criacdo ou da descoberta” (Ernest, 1996, p. 27).

O conceito de investigacdo no processo de ensino-aprendizagem da Matematica contém alguns
problemas de defini¢do. Por um lado, a investigacdo matematica é identificada "com a questdo
ou a situacdo matematica que lhe serve como ponto de partida". Neste sentido, o papel de
controlo do professor ou do aluno sdo contrastantes: ao aluno é proposta a realizacdo de uma
tarefa investigativa por parte do professor que conhece os programas curriculares e os objectivos

do ensino desta disciplina. Por outro lado, é defensavel que

embora as investigacdes possam comecar por uma situacdo ou questdo matematica, o
foco da actividade muda assim que novas questdes sdo postas, e novas situacdes séo
geradas e exploradas. Assim, o0 objectivo da inquiricdo muda e é redefinido por aquele
que a conduz. (Ernest, 1996, p. 29)

As investigaces matematicas, resultantes de tarefas de caracter aberto, permitem a utilizacdo de
uma metafora geografica. Como diz Pirie (1987): "a énfase esta em explorar uma questdo da
Matematica em todas as direc¢des. O objectivo é a viagem, ndo o destino™, ao contréario do que

acontecia com a resolucédo de problemas (Ernest, 1996, p. 30).

Importa talvez agora dedicar alguma atencdo a noc¢do de ‘tarefa de investigacao’. A palavra
‘tarefa’ surge como o termo escolhido para traduzir o termo inglés task. Embora o termo ‘tarefa’

seja deste ha muito corrente em psicologia da aprendizagem, alguns autores da educacdo



Cunha, M. (2000). Saberes Profissionais de Professores de Matematica: Dilemas e Dificuldades na

Realizacdo de Tarefas de Investigacdo. Millenium, 17

matematica usaram durante muito tempo a palavra ‘actividade’ para designar a mesma ideia. No
entanto, parece ser mais adequado dizer que a ‘tarefa’ € a proposta de trabalho que o professor
apresenta aos seus alunos, que, pelo seu lado, se envolvem em ‘actividade’ matematica para a

poderem resolver.

As tarefas de investigacdo matematica podem descrever-se como propostas de trabalho em
relacdo as quais, durante o processo de seleccdo, adaptacdo e criacdo, o professor considera
preocupacOes distintas com o conteddo, com os alunos a que se destinam e com a forma como
eles aprendem Matematica. No que respeita ao contetdo, o professor deve ter em consideracao
se as tarefas: (a) sdo apropriadamente representativas dos conceitos e dos processos que Ihes
estdo subjacentes; (b) sdo relevantes em termos dos curriculos existentes; (c) transmitem aos
alunos a ideia de que a Matematica € um corpo de conhecimentos em constante mudanca e
evolucdo; e (d) permitem que os alunos desenvolvam aptidGes e automatismos apropriados.
Relativamente as preocupacdes do professor com os alunos a que as tarefas se destinam, ele deve
ter em conta 0s conhecimentos que 0s seus alunos ja possuem e o que esses conhecimentos Ihes
permitem fazer no ambito da resolucdo de tarefas investigativas nas aulas de Matematica. Deve
ter em atencdo as areas do conhecimento em que sera necessario desenvolver trabalho no sentido
de permitir o crescimento e o desenvolvimento das capacidades intelectuais e de raciocinio dos
alunos. Tarefas adequadas e oportunas permitirdo ao professor a aquisi¢cdo de um maior e mais
significativo conhecimento acerca do "pensamento e compreensdo dos seus alunos, ao mesmo
tempo que estimulam os alunos a ir mais além” (NCTM, 1994, p. 29). O professor tem de ter em
conta também os interesses, as predisposi¢Oes e as experiéncias desses alunos e as diferencas
inerentes a cada aluno (ritmo de trabalho, dominio da linguagem matematica, antecedentes
escolares, entre outras). Finalmente, o professor tem que considerar a forma como o0s seus alunos
aprendem Matematica identificando o tipo de raciocinios e de dificuldades envolvidos nas
tarefas que propdem. Ideias erroneas dos alunos e identificagbes e analogias incorrectas que
costumam fazer, podem ser ultrapassadas se as tarefas forem adequadas a exploracdo desses
aspectos, nomeadamente, se o professor apelar a que os alunos registem as justificacBes escritas
dos seus raciocinios. Além disso, o professor devera procurar aperceber-se do modo como o0s
alunos sdo conduzidos & exploracdo dos conteidos em causa, procurando compreender como

raciocinam os seus alunos (NCTM, 1994).
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Veja-se a figura 1, que contém um quadro que resume os principais papéis do professor e do

aluno em diferentes situacdes de ensino-aprendizagem.
Figura 1

Uma comparacdo de métodos baseados na inquiricdo para o ensino da Matemaética (segundo
Ernest, 1996, p. 32)

Método Papel do Professor Papel do Aluno
Descoberta Formula o problema ou | Segue a orientacgéo.
Guiada escolhe a situagcdo com

0 objectivo em mente.

Conduz o aluno para a
solucéo ou objectivo.

Resolucao de | Formula o problema. Encontra o seu proprio
Problemas caminho para resolver o
Deixa o método de | problema.
solucdo em aberto.

Abordagem Escolhe uma situacdo | Define os seus proprios
Investigativa de partida (ou aprova a | problemas dentro da
escolha do aluno). situacdo.

Tenta resolver pelo seu
préprio caminho.

Uma breve analise do conteldo deste quadro permite verificar que, a medida que se faz o
percurso no sentido descendente, hd um enfraquecimento da participacdo do professor no
processo de ensino-aprendizagem e uma crescente valorizacdo do papel do aluno envolvido na
actividade matematica da sala de aula. Para além deste facto, pode também constatar-se que a
abordagem investigativa permite varios caminhos de resolucdo das situacBes propostas nas
tarefas apresentadas aos alunos, e a definicdo de novos problemas resultantes da questdo inicial,
0 que permite que o aluno se torne num “criador activo do [seu proprio] conhecimento
[matematico]" (Ernest, 1996, p. 31).
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Subjacente as potencialidades das investigacdes na aprendizagem da Matematica estd uma outra
visdo do conhecimento matematico: a visdo evolutiva ou falibilista. Os alunos, ao testarem as
suas conjecturas e durante o processo de elaboragdo das suas provas, ttm a oportunidade de
aproximarem o seu trabalho do trabalho do matemaético. Apercebem-se de que os caminhos séo
varios, os resultados podem ou ndo surgir e ser ou ndo validos, e que a existéncia de solucGes
depende de caso para caso. Alguns caminhos seguidos poderdo ndo conduzir a nenhuma solucéo

ou, pelo contrério, levar a vérias solu¢Bes para uma mesma questéo inicial.
As tarefas de investigacéao e as ideologias educacionais

Apesar da coeréncia que parece evidente entre os objectivos que se definem actualmente para o
ensino-aprendizagem da Matematica e as potencialidades apresentadas quer pelos problemas
quer pelas investigacOes, sdo ainda frequentes os argumentos que apontam no sentido contrério.
Uma discussédo aprofundada destas questes encontra-se, por exemplo, em Ernest (1991/96). Um
dos argumentos de maior peso é o que considera estas tarefas como ndo adequadas, uma vez que

a Matematica escolar deve ser orientada pelos conteddos e que a sua funcgédo
principal é ensinar técnicas matematicas basicas. Os problemas e as investigacdes
sdo vistos como frivolos e como uma perda de tempo que devia ser dedicado ao
‘trabalho duro’, sério (Ernest, 1996, p. 32).

Esta é a posicdo defendida pelo grupo dos industrial trainers que possui uma visdo da
Matematica como um conjunto de verdades e de regras e que defende que as finalidades do
ensino da Matematica vao no sentido do movimento back to basics, apoiadas numa teoria da
aprendizagem que se baseia, fundamentalmente, no trabalho duro, no esforco, na pratica, na
rotina e na utilizacdo Unica do quadro e do giz como recursos, negando por completo o uso das

calculadoras. O professor é visto como a autoridade em termos do conhecimento.

Uma outra visdo dos problemas e das investigagdes é a dos grupos dos technological pragmatists

e dos old humanists que os tratam como

tema adicional ao curriculo matematico orientado pelos contetdos. Assim, sao
entendidos como objectos de inquiricdo usados para enriquecer 0 ensino, e ndo

em termos de processos de aprendizagem ou da abordagem pedagogica adoptada
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para a Matematica. Em particular, as investigacdes ndo sdo entendidas em termos
de formulacdo de problemas [...] A perspectiva old humanist valoriza os
problemas como aplica¢Ges nédo rotineiras do conhecimento, como um importante
meio de testar a aprendizagem, a compreensdo e o talento. No entanto [...], as
investigaces ndo sdo entendidas em termos de formulacdo de problemas pelos
alunos [...] A perspectiva technological pragmatist da valor e encoraja a
resolucéo de problemas aplicados e a modelacdo matematica. Assim, a resolucao
de problemas ¢ entendida em termos de problemas praticos (‘reais’) que
conduzem a resultados concretos. As investigacdes matematicas sao incluidas

nesta concepcao de problemas, ou entendidas como puzzles (Ernest, 1996, p. 33).

Estas perspectivas estdo associadas a uma visdo da Matematica assente num inquestionavel
corpo de conhecimentos Uteis (technological pragmatists) ou véem a Matematica como um corpo
estruturado de conteddos matematicos puros (old humanists). Consideram como finalidades do
ensino da Matemaética a certificacdo dos alunos no sentido da aquisicdo de conhecimentos
matematicos Uteis para o desempenho de funcBes no ambito dos seus futuros empregos
(technological pragmatists) ou a transmissdo de um conjunto de conhecimentos matematicos
centrado na prépria Matematica (old humanists), baseando-se em teorias da aprendizagem que
valorizam a aquisicdo de skills e de experiéncias praticas (technological pragmatists) ou que
valorizam a compreenséo e a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos (old humanists). Perfilam
teorias de ensino que defendem o professor como o personagem que domina um conjunto de
skills matematicos (technological pragmatists) ou que atribuem ao professor o papel de agente
responsavel pela explanacdo dos contetdos matematicos e pela motivagdo dos seus alunos (old
humanists). Enquanto os elementos do grupo dos technological pragmatists recorrem ao trabalho
manual e aos microcomputadores, os old humanists apoiam-se em materiais audiovisuais

motivadores da aprendizagem. Estes dois grupos possuem uma visdo absolutista da Matematica.

Uma visdo diferente das anteriores € a que considera os problemas e as investigacdes
matematicas "como abordagens pedagdgicas de todo o curriculo, e ndo s6 como algo adicional”
(Ernest, 1996, p. 33). Esta perspectiva é a dos grupos dos progressive educators e dos public
educators que tém da Matematica uma visdo que se identifica, no caso dos primeiros, com a

valorizagdo dos processos e com um campo de conhecimentos que se desenvolve e, no caso dos
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ultimos, com a ideia do construtivismo social. Para os progressive educators, as finalidades da
Matematica vdo no sentido do desenvolvimento da criatividade dos alunos e da sua realizacédo
pessoal através da Matemaética, adoptando uma teoria da aprendizagem baseada na actividade, no
jogo e na exploracdo e uma teoria de ensino que potencia a exploracdo e previne o fracasso.
Neste sentido, supfem que 0s recursos usados no processo de ensino-aprendizagem devem
apoiar-se no que Ernest designa por rich environment to explore (1991, p. 139). Para o grupo dos
public educators, as finalidades da Matematica sugerem que os alunos desenvolvam o espirito
critico e a capacidade de se tornarem cidaddos democraticos. Os membros deste grupo adoptam
uma teoria da aprendizagem que valoriza o questionamento, a tomada de decisfes e a negociacao
como comportamentos a desenvolver nos alunos, tendo como aspectos essenciais do processo de
ensino os que se relacionam com a discussdo e com o confronto de ideias e de conjecturas
(questionamento do contetido). No processo de ensino-aprendizagem, os public educators fazem

uso de recursos socialmente relevantes e auténticos.

As perspectivas anteriores revelam a existéncia de diversas ideologias de educacdo que
valorizam, também de modo distinto, as investigacdes matematicas e a resolucéo de problemas.
As reformas curriculares implementadas que apelam a introducdo de investigacGes matematicas
e de resolucdo de problemas nos curriculos escolares dos alunos ndo sdo sempre interpretadas da
mesma forma pelos sujeitos que tornam possivel a sua concretizacdo — os professores de
Matematica. Neste sentido, hd que considerar alguns obstaculos aos processos inerentes as
reformas curriculares que se decretam. Antes de qualquer outro, hd que considerar o obstaculo
respeitante a interpretacdo dos contetidos das recomendacdes feitas com vista a mudanca pois
cada individuo, cada professor, interpreta as recomendac6es de acordo com a visdo que tem do
qgue é a Matematica. Depois, hd que considerar os obstaculos relativos a implementacdo das
reformas, devendo considerar-se as diferengas e as incoeréncias entre o ‘curriculo planeado ¢ o
curriculo ensinado’, ou sejam, as diferengas entre 0 modo como se véem em teoria 0s Processos

de ensino-aprendizagem e a forma como eles se aplicam na pratica lectiva (Ernest, 1996).

Os processos de reforma supdem sempre a introducdo de inovagbes que, por sua vez,
pressupdem mudancas nos agentes que tornam possiveis as reformas: mudanca de concepgdes e
mudanca de préaticas. As reformas de ensino ndo fogem a esta realidade. No entanto, a reforma

que se desenvolveu em Portugal desde 1986, caracteriza-se "por estratégias centralistas e
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burocréaticas” (Benavente, 1993, p. 12). Contudo, um processo de mudanca esta longe de se
operar de imediato: a simples publicacdo de decretos-lei ndo pressupde que as modificacdes se
processem de modo a surtir efeitos instantaneos, sempre que as novas leis impliquem, para se

tornarem operacionalizaveis, a alteracdo de mentalidades.

A mudanca na escola ndo se resolve apenas a nivel estrutural, com a explicacao
de novas formulas organizativas, de novas normas e regras, de novos programas e
critérios de funcionamento. Para além do nivel estrutural, existem o0s
protagonistas directos e indirectos da instituicdo cujas praticas ‘fazem’ a escola no
dia a dia. Sem mudanca das praticas e das relagdes concretas, muitos projectos de
mudanga ndo passam de intencGes que acabam por ter pouca importancia na vida

da escola (Benavente, 1993, p. 12).

As dificuldades inerentes a qualquer processo que exija mudanga Sdo0 menores se essa mudanca
se fizer sentir apenas a nivel material. No entanto, quando o processo de mudanca envolve a
alteracdo de praticas, atitudes e comportamentos mais ou menos definitivos de pessoas,
pressupondo a alteracdo de alguns dos seus modos de pensar e de agir, as dificuldades sdo
sobremaneira acrescidas. O facto de existirem, no ambito das reformas educativas, novas
exigéncias ao nivel das estratégias que os professores em geral, e 0os de Mateméatica em
particular, ttm que realizar nas suas praticas ndo significa que essas novas estratégias sejam
desde logo aplicadas no ensino. Os professores, como seres humanos, sdo resistentes a mudanca
— resistentes no sentido em que necessitam de tempo para compreender 0s principios, 0s meios e
os fins da mudanca. Esta assimilacdo consome tempo. Se se quiser utilizar uma imagem
metaférica, que compara os professores aos sistemas dindmicos, podera dizer-se que um
professor, tal como um sistema, possui a capacidade de autoregulacdo. Quando as varidveis
exteriores ao sistema se modificam, o sistema reage no sentido de diminuir a sua entropia. No
professor, a reaccdo & mudanga das exigéncias ao nivel curricular também provocam uma
sensacdo de desconforto, de pouco a vontade, de inseguranga e de desorganizacao. S6 o tempo, a
experimentacéo, a analise e a reflexdo sobre os novos métodos e estratégias poderdo trazer-lhe de
Novo a sensagdo que 0 meio em que gere as suas necessidades e as exigéncias é de novo um meio

com condicBes favoraveis a sua accao.
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Professores

Uma das areas de investigacdo em educacdo matematica actualmente mais activas em Portugal
tem como objecto de estudo os professores. Varios sdo os trabalhos abrangendo teses de
mestrado e de doutoramento, comunicacdes e projectos que se tém realizado neste dominio.

Nestes trabalhos tem-se procurado

por um lado, compreender o que pensam o0s professores sobre a Matematica e
sobre temas do seu ensino e aprendizagem, e de compreender as suas perspectivas
sobre temas especificos, como a resolucdo de problemas ou a utilizacdo de meios
informaticos no ensino da Matemaética, sobre a reforma, ou outros. Por outro lado,
tem havido a preocupacdo de estudar a forma como estas concepgdes [...] se
interligam com a experiéncia quotidiana de ensinar Matematica, nomeadamente a
pratica profissional, e com outros aspectos da identidade profissional do professor
de Matemética (Matos, 1994, pp. 2-3).

Os estudos sobre os professores de Matematica tém-se direccionado, nos trabalhos mais recentes,
em dois ramos complementares do conhecimento sobre estes profissionais: (a) a caracterizacao
dos percursos profissionais dos professores e compreensdo dos seus saberes profissionais; e (b) a

compreensdo da dimensdo e dindmica da actividade dos professores enquanto grupo social.

Actualmente, os professores sdo considerados, quase unanimemente, como elementos-chave do
processo de ensino-aprendizagem. Isso mesmo é acentuado por Ponte (1995), que acrescenta que
a accao dos professores "e 0 seu modo de estar marcam de forma decisiva as aprendizagens dos
alunos com quem contacta diariamente” (p. 1). Este investigador ainda considera que a
contribuicdo dos professores é fundamental quando se pretendem operar mudancas significativas

no sistema educativo.
Concepg0es e crengas

Os conceitos de crencas e concepgles. Os estudos sobre as crencas e as concepcdes dos
professores assumem grande importancia no inicio dos anos oitenta. O professor torna-se cada

vez mais o centro das atencdes dos investigadores e
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comeca a ser visto como tendo crencas e concepcdes que determinam, ou pelo menos
influenciam decisivamente, a forma como desempenha as suas tarefas. Surgem aqui
naturalmente as grandes preocupac¢des com a mudanca das concepgdes e praticas do professor,
que continua a ser em muitos casos tomado como um obstaculo, ou pelo menos, um elemento

que frequentemente resiste as inovacoes tendentes a melhoria do sistema (Ponte, 1995, p. 2).

Os termos ‘crengas’ e ‘conhecimento’, por estarem intimamente ligados, ndo sdo faceis de
distinguir. Frequentemente, os professores, objectos de estudos no ambito da educacdo
Matematica, identificam as suas crencas com 0 seu conhecimento, o que levou a que estudos
feitos inicialmente no dominio do conhecimento acabassem por contemplar também as suas

crencas.

Os dois termos foram utilizados durante muitas dezenas de anos em situacdes diversas, sem que
se fizesse uma distincdo entre 0os mesmos, de modo que é questionavel a pertinéncia da sua
definigdo clara e precisa. O mesmo j& ndo se pode, no entanto, dizer acerca da relevancia dos

estudos que procuram saber se as crencgas dos professores afectam e influenciam as suas praticas.

Importa talvez adiantar algumas caracteristicas inerentes as crengas € ao conhecimento. As
crencas caracterizam-se por poderem assumir diversos graus de convic¢do (um professor pode
defender apaixonadamente um dos seus pontos de vista). No conhecimento, tal ndo faz sentido.
As crencas ndo sdo necessariamente consensuais e sdo independentes da sua validade, em termos
I6gicos, ao contrario do conhecimento, que carece de obediéncia a proposi¢des verdadeiras. O
conhecimento, por seu lado, deve obedecer a canones de evidéncia, enquanto as crencas sao
muitas vezes tidas ou justificadas por razGes que ndo obedecem a tais critérios. Os canones
podem, contudo, modificar-se a medida que antigas teorias sdo substituidas por novas teorias do
conhecimento e, consequentemente, o que foi considerado conhecimento num dado periodo
podera vir a ser interpretado como crenca, e vice-versa. Em educagdo (como noutros dominios
das ciéncias sociais e humanas) é frequente a coexisténcia de teorias ou paradigmas por vezes
contraditérios, pelo que ndo sera de admirar a dificuldade que muitas vezes existe em distinguir

crenca de conhecimento.
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Ao lado do termo ‘crencgas’, surge uma outra expressao, a dos ‘sistemas de crengas’. Os sistemas
de crencas possuem uma natureza dinamica: sofrem modificacdes e restruturacfes a medida que

os individuos confrontam as suas crengas com as suas experiéncias.

Thompson (1992) refere trés dimens6es dos sistemas de crencas, que reporta a Green (1971): (a)
uma crencga nunca € totalmente independente das restantes (pode atribuir-se uma estrutura quase
I6gica aos sistemas de crencgas, distinguindo crengas primarias de crencas derivadas); (b) as
crengas possuem diferentes graus de conviccdo (crengas periféricas ou crencas centrais, sendo
estas Ultimas as mais fortes e permanentes); (c) as crencas associam-se em grupos (clusters) mais
ou menos isolados dos outros grupos de crencgas, evitando-se confrontacdes indesejadas entre
crengas contraditérias (esta Ultima dimensdo podera, no entanto, explicar algumas das

incoeréncias das crencas dos professores).

A juntar ao conceito de ‘sistemas de crengas’, Thompson (1992) refere o de ‘concepgdes’, tido
como "uma estrutura mental mais genérica que abrange as crencas, os significados, os conceitos,
as proposicgoes, as regras, as imagens mentais, as preferéncias e o gosto™ dos professores (p.
130). A mesma investigadora utiliza também o termo ‘concepgdes’ como abrangente das
crencas, das descrencas e dos conceitos que os professores possuem relativamente a Matematica
e ao seu ensino. Assim, na sua opinido, as concepgdes e as crengas funcionam como "uma
espécie de ‘filtros’ através dos quais os objectos sdo apreciados pelo individuo" (Guimaraes,

1988, p. 19).

No sentido atribuido por Guimardes (1988) ao termo ‘filtros’, aceita-se que 0s professores
possuam um ‘modo proprio de olhar o mundo’, a Matematica, a sua aprendizagem e 0 Seu
ensino. Segundo esta perspectiva, as concep¢bes funcionam como um meio que ajuda a definir e
a formar esse ‘modo de olhar’, determinando "a maneira como [0 professor] os entende ou

percebe” (Guimaraes, 1988, pp. 19-20). Este investigador define

compreensivamente concepgdo ou sistema conceptual do professor, como um
esquema teodrico, mais ou menos consciente, mais ou menos explicito, mais ou
menos consistente, que o professor possui, que lhe permite interpretar o que se lhe
apresenta ao seu espirito, e que de alguma maneira o predispde, e influencia a sua

accao, em relacéo a isso (Guimaraes, 1998, p. 20).
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As concepcdes e as crencgas dos professores tém sido objecto de varios estudos no ambito da
educacdo Matematica, quer em Portugal, quer noutros paises. Este facto deve-se ao
reconhecimento de que as concepgdes e as crencas "desempenham um papel importante no

pensamento e na accao dos professores™ (Menezes, 1995, p. 1).

Concepcdes e crencas sobre a Matematica. Os estudos sobre as concepcdes e as crencas dos
professores acerca da Matematica sdo numerosos e resultaram da relevancia que lhes foi
atribuida por inimeros investigadores em dominios curriculares variados (Thom, 1973;
Thompson, 1982, 1984; Lerman, 1983; Ernest, 1985; Feiman-Nemser & Floden, 1986; Hersh,
1986; Grossman, Wilson & Shulman, 1989), tal como Thompson menciona (1992). Isso mesmo
é sublinhado por Thompson (1992), na sua revisdo da literatura sobre concepcdes e crencas dos
professores acerca da Matematica, em que destaca quatro classificagfes possiveis sobre o tema,
a saber, por ordem cronoldgica de aparecimento, as de Skemp (1978), Copes (1979), Lerman
(1983) e Ernest (1988).

Skemp (1978) distingue a Matematica ‘instrumental’ da Matematica ‘relacional’, tendo em
consideracdo o tipo de conhecimento que cada uma reflecte. O ‘conhecimento instrumental da
Matematica’ € constituido por um conjunto de indicagdes determinadas e bem definidas, numa
sequéncia de passos a seguir, que permitem a realizacdo das tarefas matemaéticas. O
‘conhecimento relacional da Matematica’ caracteriza-se pela posse de um conjunto de estruturas
conceptuais que permitem aos seus detentores a elaboracdo de varios planos com vista a
realizacdo das tarefas matematicas. Nesta perspectiva, o aluno adquire conhecimentos que lhe

permitirdo adequar e resolver uma grande variedade de tarefas.

Copes (1979) propde quatro tipos de concepcdes acerca da Matematica: a absolutista, a
multiplista, a relativista e a dindmica. Copes identifica cada uma destas concepc¢bes com 0
conhecimento matematico predominante em diferentes épocas historicas. A concepcao
absolutista da Matematica prevaleceu desde o tempo dos Egipcios e dos Babilonicos até meados
do século XIX. A Matematica &, nesta perspectiva, vista como uma colecgdo de factos cuja
veracidade é passivel de ser verificada no mundo dos objectos fisicos. Para Copes, a concepgao
multiplista da Matematica teve o seu nascimento coincidente com o advento das geometrias néo-
euclidianas. Nesta perspectiva, 0s conteudos matematicos ja nao precisam de ser observaveis em

fendmenos fisicos. A concepcdo multiplista da Matematica admite a coexisténcia de sistemas
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matematicos diferentes que podem contradizer-se entre si. A concepcdo relativista da
Matematica surge quando deixou de se tentar provar a consisténcia Idgica dos diferentes sistemas
ndo-euclidianos e se passou a aceitar a sua coexisténcia como sendo todos igualmente validos. A
concepcdo dindmica da Matematica caracteriza-se pela adesdo a um sistema ou a uma

abordagem particulares definidos no ambito da concepcao relativista da Matematica.

Lerman adianta duas concepcdes acerca da Matematica: a absolutista e a falibilista. Para este
investigador, estas duas concepgdes correspondem a duas escolas de pensamento: a euclidiana e
a quasi-empirica. Do ponto de vista da concepcao absolutista, "toda a Matematica se baseia em
fundacdes universais e absolutas™ (Thompson, 1992, p. 132). Do ponto de vista da concepcao
falibilista, "a Matematica desenvolve-se através de conjecturas, de provas e de refutaces, e a
incerteza € aceite como inerente a disciplina” (Thompson, 1992, p. 132).

Ernest considera trés concepcOes acerca da Matematica: a concepcdo baseada na resolucao de
problemas; a concepcdo platénica; e, a concep¢do instrumentalista. A primeira concepcao,
baseada na resolucdo de problemas, vé a Matematica como um campo humano de
conhecimentos em continuada expansdo e invencdo e cCOmMo um Processo a que acrescenta um
conjunto de conhecimentos. A Matematica ndo é concebida como um produto acabado. A
segunda concep¢ao, a concepgdo platénica da Matematica, vé esta disciplina como um corpo de
conhecimentos estatico. A Matematica, nesta perspectiva, é vista como um produto imutavel. A
Matematica é descoberta, ndo é criagdo. A terceira e Gltima concepcdo acerca da Matematica
adiantada por este autor, considera-a como uma caixa de ferramentas, onde se acumulam factos,
regras e skills que serdo usados pelos ‘artesdos capacitados’ na procura de alguma justificacao
que lhes é externa. A Matematica é vista como "um conjunto de regras e de factos nédo
relacionados, mas uteis" (Thompson, 1992, p. 132).

Concepc0es e crencas sobre o curriculo. A abrangéncia e o significado atribuidos ao termo
‘curriculo’ vao no sentido de o encararem como "um conjunto organizado de objectivos,
orientacbes metodoldgicas, contetdos e processos de avaliagcdo” (APM, 1990, p. 19). Deste
modo, sera perceptivel que uma mudanca do curriculo ndo tera como consequéncia imediata uma

mudanca dos processos de ensino e de aprendizagem.
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As mudancas curriculares reflectem necessidades de acompanhamento de mudangas sociais, pelo
que os curriculos sdo produto de um conjunto de orientagdes que tém a sua origem na sociedade
e nas exigéncias que se colocam aos individuos que a formam. Neste sentido, para que ndo possa

ser classificado como estando fora do seu tempo, "nenhum curriculo pode ser concebido como

definitivo™ (APM, 1990, p. 24). No entanto, este principio que deve ajustar-se aos curriculos nem
sempre € considerado, tendo como consequéncia imediata o0 desajustamento a realidade que
pretende servir. No seguimento deste raciocinio podera referir-se uma das conclusfes a que em
1988 os professores e os investigadores participantes no Seminério sobre a Renovacdo do
Curriculo de Matematica, realizado em Vila Nova de Mil Fontes, chegaram acerca dos curriculos
e dos programas de todos os niveis de ensino: o facto de apresentarem a Matematica como "uma
disciplina universal, cuja aprendizagem ¢ independente de motivacdes e experiéncias de natureza
social e cultural, ndo admitindo diversificagdes que ndo sejam devidas a diferencas no suposto

destino dos alunos (cursos superiores ou profissées)” (p. 16).

Esse grupo de trabalho considerou outros principios que devem caracterizar os curriculos: (i)
devem ser entendidos como instrumentos, no sentido de serem vistos como meios colocados a
disposicdo dos alunos, dos professores e da Matematica; (ii) devem ser flexiveis (além de um
eixo fundamental comum, devem ser adaptaveis a realidades regionais diferenciadas); (iii)
devem ser significativos para os alunos, ndo se justificando apenas pela sua qualidade de "pré-
requisito para o estudo de um outro conteudo da sequéncia curricular" (APM, 1990, p. 27); (iv)

devem ser integrados, de modo a evitarem que a aprendizagem se faca de forma
compartimentado, na modalidade de disciplinas estanques; (v) devem ser equilibrados e

garantirem

uma base curricular geral (ensino basico), ndo orientada para uma formacéo pré-
universitaria, prevendo-se niveis de diferenciacdo, que estejam de acordo com as
diferentes vocagdes ou intencdes profissionais, nos anos mais tardios da
escolaridade (ensino secundario) (APM, 1990, p. 29);

e (vi) devem ser consistentes no que respeita aos seus pressupostos, principios e orientacoes.

Segundo a APM (1988), algumas orientacGes devem acompanhar os curriculos relativamente aos

objectivos, as metodologias, aos contetdos, ao tipo de tarefas propostas aos alunos, aos
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instrumentos auxiliares do célculo e aos processos de avaliacdo, de modo a que os professores
possam organizar a sua actividade lectiva em consonancia com 0s principios inerentes as

reformas que implementam.

Porém, o facto de o livro Renovacéo do Curriculo de Matematica ter sido divulgado em 1988, as
ideias nele defendidas e devidamente fundamentadas e justificadas parecem néo ter ainda tido a
projeccdo e a aplicacdo desejaveis. Sendo vejam-se alguns exemplos de concepcbes que 0S

professores de Matemaética manifestam relativamente aos curriculos.

Ponte (1995) refere que alguns estudos realizados neste &mbito em Portugal

mostram que os professores de Matematica (dos diversos niveis de ensino)
tendem a considerar 0s novos programas como muito extensos. Esta apreciacao
revela uma visdo dos programas sobretudo como uma listagem de matérias a
ensinar e traduz uma valorizacdo sobretudo das finalidades relativas a aquisicdo
de conhecimentos. E, dentro dos conhecimentos, o dominio da terminologia e o
dominio das competéncias do calculo (os aspectos mais faceis de avaliar) parecem

continuar a constituir uma preocupacao dominante (p. 34).

Os professores de Matematica possuem crencas e concepcGes acerca de alguns aspectos
curriculares que consideram importantes, como o0s conteidos programaticos, a sua articulacao e a
introducdo de novos contetdos, os objectivos definidos para o ensino da Matematica, as
metodologias recomendadas, o uso de meios tecnoldgicos (calculadora e computador), a
avaliacdo dos alunos, entre outros. Estas opinides encontram-se alicercadas nas visGes que 0s

professores tém sobre o curriculo.

Relativamente aos contetdos curriculares, os professores identificam frequentemente o que
entendem por ‘saber Matematica’ com o "relembrar de defini¢cdes e de regras e a capacidade de
as utilizar, normalmente em situagdes estereotipadas; a habilidade e rapidez em efectuar célculos
mais ou menos complexos; ao dominio dos simbolos; a capacidade de realizar ‘algoritmos’
demonstrativos, etc."” (APM, 1990, p. 31). No entanto, as capacidades de explorar, de
conjecturar, de formular e de resolver problemas e a de criar modelos matematicos também

devem ser contempladas como conteudos curriculares (APM, 1990).
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Algumas conclusbes do trabalho realizado por Oliveira (1993), relativas a metodologia do
trabalho de grupo, ao uso de abordagens diversificadas para introducdo de conceitos e ao
privilegiar de tarefas ndo rotineiras e de resolucdo de problemas que uma das professoras
(Isaura) participantes no seu estudo revela. Esta professora privilegia a realizacdo do trabalho de
grupo nas suas aulas, por considerar que ele permite que os alunos “desenvolvam habitos de
trabalho e de organizacgdo, aprendam a discutir ordeiramente e a respeitar a opinido dos colegas,
se habituem a justificar e argumentar o seu ponto de vista" (p. 138). Relativamente as tarefas que
Isaura implementa nas aulas, pode falar-se das "pequenas investigagdes (...) realizadas muitas
vezes com o auxilio da calculadora, bem como [das] actividades de caracter multidisciplinar e
relacionadas com o dia a dia dos alunos, 0s jogos, 0s passatempos e a resolucdo de problemas"
(p. 139). A resolucdo de problemas era vista por esta professora como um meio privilegiado de
introduzir ou de aplicar os conceitos programaticos. No entanto, "os problemas apresentados,
ndo so6 estavam sempre ligados aos conteddos que iam sendo introduzidos, como estavam
fortemente condicionados pelo programa” (p. 140), e a professora evidenciou algumas

dificuldades na conciliacdo do programa com a resolugéo de problemas e com o seu ensino.

A necessidade de cumprimento do programa, apesar de ndo ser uma das preocupacdes
prioritarias manifestadas por Isaura, constitui para uma das outras professoras do mesmo estudo
(Rosa) um cuidado central que se manifesta quando a professora revela que os alunos devem
adquirir ‘bases’ para acompanharem ‘a nova matéria’ quando transitarem de ano. Para esta
professora, a resolucdo de problemas, embora considerada como uma actividade importante
(porque desenvolve o raciocinio dos alunos e constitui um bom meio de motivacdo na
aprendizagem de certos contetdos do programa), ""ndo é mencionada entre as suas prioridades ou

entre os objectivos que destaca no ensino-aprendizagem da Matemaética" (Oliveira, 1993, p. 180).

Para lvone, a terceira professora participante neste estudo, o desenvolvimento do raciocinio, as
aplicacdes da Matematica no dia a dia e a resolugédo de problemas sdo os objectivos prioritarios
do ensino da Matematica. Ivone defende o trabalho de grupo como metodologia a privilegiar no
ensino da Matematica e manifesta um ‘prazer’ enorme em resolver problemas. Estas duas
atitudes da professora "tém certamente fortes implicaces na forma como a professora encara e

leva a cabo na aula a resolugdo de problemas” (p. 221).
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As concepcdes relativas a utilizacdo de meios tecnoldgicos no ensino da Matematica sdo
distintas nos trés professores que participaram no estudo de Ana Paula Canavarro (1993). Uma
delas, Julia, reconhece ao computador "determinadas potencialidades que o tornam uma
ferramenta importante para apoiar o tipo de actividades mateméticas que habitualmente
desenvolve com os seus alunos” (p. 135), e que consistem na resolucdo de problemas e de
investigacdes. Para esta professora, o computador reune trés potencialidades: (1) torna ‘viaveis’
e ‘eficazes’ as "actividades de experimentagdo e exploragdo, dentro do espirito de investigacdo"
(p. 136); (2) constitui um ‘suporte grafico dindmico’ as abordagens analiticas dos conteudos; e,
(3) possui uma elevada capacidade de calculo o que "possibilita que os alunos possam facilmente

trabalhar com nameros realisticos, grandes, pequenos e ndo inteiros" (p. 137).

A outra participante deste estudo, Isabel, possui uma concepcéo diferente acerca da utilizagcdo do
computador: ela encara o seu uso como um aspecto de ‘natureza afectiva’, ndo referindo
inicialmente "argumentos relacionados com as potencialidades especificas do computador para o
ensino e a aprendizagem da Matemaética para justificar a sua utilizacdo na educacdo, tendo
sempre equacionado a questdo em termos de ‘interessar’ e ‘cativar’ os alunos" (Canavarro, 1993,
p. 203). No entanto, acaba por mencionar duas vantagens do uso do computador: permitem uma
maior rapidez de calculo e de construcdo grafica e proporcionam ao aluno um "primeiro contacto
com um instrumento de trabalho que um dia ha-de fazer parte do seu aparato profissional” (pp.
203-204). Apesar das vantagens que enuncia, Isabel acredita que o computador ndo terd um
futuro auspicioso no ensino da Matematica, uma vez que passada a ‘euforia da novidade’, os
professores confrontar-se-d0 com questdes de natureza logistica, uma vez que ndo ha
computadores em namero suficiente para dar resposta as necessidades da aula, vendo-se assim

comprometidos os objectivos delineados.

Fernando, também participante do estudo de Canavarro (1993), considera que o principal papel
do computador no ensino da Matematica "é o de motivador por exceléncia para todos os alunos
em geral” e, em particular, para "os alunos mais novos e com maiores dificuldades” de
aprendizagem (p. 281). Este professor acredita ainda que o computador pode criar "uma atitude
favoravel a aprendizagem da disciplina e mesmo incentivar um certo gosto" pela Matematica (p.
281). A rapidez de calculo do computador € vista por Fernando como uma vantagem "que torna
possivel tratar uma grande quantidade de situacdes durante a aula” (p. 282) e a capacidade de
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fazer representacdes graficas apresenta-se para o professor como "uma das potencialidades do
computador mais valorizada™ (p. 283). Fernando aponta como dificuldades a utilizacdo do
computador em Matematica, a gestdo das aulas em que ele se utiliza e a "reduzida acessibilidade
a programas especificos de Matematica adequados para o ensino" (p. 285).

No texto de introducdo ao segundo numero dos Cadernos de Educacdo e Matematica, Ponte

(1991) assinala que

a utilizacdo de computadores no Ensino da Matematica pode ser uma realidade
muito diversa conforme a concepcao desta ciéncia que se perfilhe, as concepcdes
pedagodgicas que se assumam, a natureza dos objectivos educacionais que se
pretendam atingir, as metodologias de trabalho que se adoptem, e, ndo se pode

esquecé-lo, as condicdes concretas existentes (p. 9).

Os professores participantes no estudo realizado por Menezes (1995), evidenciaram algumas
concepcdes relativas a aspectos curriculares que importa assinalar. Assim, Pedro considera que
os objectivos a ‘longo prazo’ do ensino da Matematica reflectem a ideia de que esta ciéncia
constitui "um instrumento que os alunos poderéo usar mais tarde, durante a sua vida" (p. 97),
mas também considera objectivos definidos no sentido do desenvolvimento de atitudes e de
capacidades, embora organize as suas aulas em torno dos objectivos definidos em termos dos
conteldos matematicos. Mariana salienta dois objectivos do ensino da Matematica como sendo
essenciais: o0 desenvolvimento da capacidade de raciocinio e de comunicacao; e "acrescenta que
é importante proporcionar aos alunos actividades e materiais que possibilitem o desenvolvimento

do pensamento e a partilha de ideias, fomentando a capacidade de comunicar” (p. 138).

Relativamente as tarefas que propdem aos seus alunos, 0s dois professores que participaram no
estudo de Menezes (1995) mantém posicdes algo diferentes. Pedro sugere que as tarefas a propor
aos alunos devem permitir que adquiram o seu proprio conhecimento, apesar de defender que o
professor deve fazer um acompanhamento proximo do desenrolar da actividade dos alunos. Este
professor propde a resolucdo de problemas e de exercicios aos seus alunos, com especial énfase
nestes Ultimos. Uma das razdes para esta op¢do do professor estd nas dificuldades apresentadas
pelos seus alunos na resolucdo de problemas. Mariana considera que as tarefas propostas pelo

professor devem ser significativas para os alunos, de modo a que possibilitem a sua participagéo
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interessada na aprendizagem da Matematica. As tarefas rotineiras sdo vistas por esta professora
como pouco recomendaveis, mas justifica-as de certo modo pelo peso que o célculo continua a

evidenciar no ensino-aprendizagem da Matematica.

Mariana utiliza materiais manipulaveis nas suas aulas porque acredita que, além de constituirem
uma boa fonte de motivacao, "induzem a uma postura mais activa dos alunos" (Menezes, 1995,
p. 143) na aprendizagem. Esta professora recorre também ao uso do computador (exemplo do
programa LOGO que utilizou na abordagem da Geometria) e da calculadora (que, na sua
perspectiva, por libertar os alunos do peso do calculo, possibilita periodos de tempo destinados a
elaboracdo de raciocinios mais elaborados sobre os problemas em estudo e a comunicagdo e
discussdo dos resultados obtidos e dos processos envolvidos). Pedro também defende o uso de
materiais manipulaveis nas aulas, pelo facto de constituirem um bom meio de motivar os alunos,
acrescentando, no entanto, que ndo devem servir exclusivamente esse proposito, mas também, e
principalmente, o de potenciarem a construcdo e a exploracdo de modelos matematicos. O uso
sistematico da calculadora nas aulas de Pedro é recente. Apesar de ndo ver "a calculadora como
um inimigo do célculo™ (Menezes, 1995, p. 104), passou a contrapor a sua posi¢do de rejei¢do
inicial uma atitude mais favoravel, que teve a sua origem na experiéncia positiva que a pratica
Ihe revelou. O professor Pedro adianta que "o uso excessivo de materiais pode prejudicar o

caminho para a abstrac¢do™ (Menezes, 1995, p. 104).

Relativamente ao manual escolar, ele € considerado por Mariana como um recurso Util e a que
todos os alunos tém acesso e que, embora ndo o siga ‘religiosamente’, ndo constata que a sua
utilizacdo limite "as possibilidades de organizar e construir a aula™ (Menezes, 1995, p. 144). Para
Pedro, o manual é visto como possuindo "grandes potencialidades quando estd adaptado ao tipo
de alunos a que se destina" (p. 102) e recorre a ele sempre que julga necessario que os alunos
resolvam problemas e exercicios sobre os temas abordados nas aulas, para introduzir novos
conteudos ou como fonte de recolha de informacgfes. Este professor utiliza frequentemente o
manual nas suas aulas como forma de responder as solicitagdes dos pais, dos encarregados de
educacdo e do proprio Conselho Pedagogico, que recomenda o uso frequente desse instrumento
de trabalho.

A metodologia de trabalho mais frequentemente usada por Mariana € a do trabalho de grupo

(com quatro a cinco alunos, preferencialmente, por grupo, ou apenas com dois, quando ha alunos
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que apresentam um comportamento muito agitado, ainda que préprio das suas idades), uma vez
que proporciona aos alunos a oportunidade de interagirem uns com os outros. Contudo confessa
uma certa dificuldade em gerir por vezes "os conflitos entre os varios grupos, porque eles
[alunos] sdo muito individualistas” (Menezes, 1995, p. 146). Pedro privilegia nas suas aulas a
realizacdo de trabalho individual ou aos pares, uma vez que € assim que se configuram

fisicamente as salas de aula onde trabalha.

Tal como estes exemplos oriundos de estudos com componentes empiricas relevantes
evidenciam, Llinares (1993) reconhece que o0s percursos escolares dos professores de
Matematica (quer enquanto alunos, quer ja depois de integrados na profissdo) sdo também
geradores de conhecimento e de crengas acerca do curriculo matematico. Para ele, os alunos dos

cursos de formacdo inicial de professores de Matematica

provém de uma cultura matematica escolar caracterizada pela natureza das
relagBes triddicas professor-conhecimento-aluno contextualizada de uma certa
perspectiva como por exemplo a das caracteristicas do curriculum matematico

que viram desenvolver e que aprenderam (pp. 380-381).

Assim, o tipo de tarefas que os professores realizaram enquanto alunos passam a fazer parte do
que aprenderam. Segundo Ball e McDiarmid (referidos em Llinares, 1993), o conhecimento de
diferentes representacfes adquirido durante o processo de aprendizagem encontra-se vinculado

ao curriculo e a forma como este foi desenvolvido e explorado enquanto alunos.

Concepcdes e crencas sobre o ensino e a aprendizagem. Algumas das concepcbes e das
crencas dos professores sobre o0 ensino e a aprendizagem da Matematica decorrem da visdo que
partilham acerca da Matematica. Essas concepg¢des e crencas parecem ter influéncia no modo

como os professores ensinam Matematica.

Os objectivos que os professores consideram necessario serem atingidos pelos seus alunos, o
papel que desempenham enquanto intervenientes no processo de ensino-aprendizagem, o papel
que consideram caber aos alunos nesse mesmo processo, as tarefas que indicam como adequadas
a sala de aula, as abordagens que defendem para o ensino e as estratégias que aplicam, porque

Ihes surgem como relevantes, os procedimentos matematicos a que recorrem para ensinarem e 0s
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resultados que obtém ao longo do processo sdo algumas das componentes que dizem respeito as

concepcdes dos professores acerca do ensino e da aprendizagem da Matematica.

Thompson (1992) encontrou evidéncias de que diferentes visdes da Matematica estavam
relacionadas tanto com diferentes visdes acerca do locus de control apropriado no ensino e o que
consideravam ser evidéncia de compreensdo matematica nos seus alunos como com as

diferencas nas suas percepgdes sobre os objectivos da planificagdo das suas aulas.

As concepcdes dos professores acerca do ensino da Matematica reflectem também a sua visao
sobre os conhecimentos matematicos dos seus alunos, a visdo do modo como pensam que 0S

alunos aprendem Matematica e a visdo dos papéis e das finalidades da escola em geral.

Conceber modelos de ensino sem considerar alguma teoria que lhes seja subjacente sobre a
forma como os alunos aprendem, parece improvavel e até destituido de uma certa logicidade. Tal
como Thompson (1992) refere,

apesar de ser razoavel esperar que um modelo de ensino da Matematica esteja de
certo modo relacionado, ou derive, de um modelo de aprendizagem da
Matematica, para a maioria dos professores é improvavel que os dois modelos
tenham sido desenvolvidos e articulados numa teoria de instrucdo coerente. Em
vez disso, as concepcdes acerca do ensino e da aprendizagem tendem a ser
colec¢des eclécticas de crencas e de visdes que aparentam ser mais o resultado
dos anos de experiéncia na sala de aula do que de algum tipo de estudo formal ou
informal (p. 135).

Alguma investigagdo feita com professores em formagéo inicial, referida por Thompson, 1992
(Bush, 1983; Owens, 1987; Ball, 1988), mostrou que, frequentemente, as crencas dos professores
acerca do ensino e da aprendizagem da Matemaética se formam durante os anos da sua formagéo
inicial e sdo influenciadas pela experiéncia que tiveram enquanto alunos de Matematica. Llinares
(1993) resume do seguinte modo a histdria escolar matematica da grande maioria dos alunos: (a)
0 seu conhecimento matematico foi adquirido a partir do estudo de defini¢des, relativas a
conteudos apresentados fora do contexto, e da pratica de algoritmos; (b) a actividade matematica

em que o0s alunos se envolviam resumia-se ao ‘ver, ouvir e repetir’; e, (c) o papel do professor
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consistia em informar e em corrigir. A alteracdo das crencas assim formadas é dificil e a sua

ocorréncia torna-se improvavel em curtos periodos de tempo.

E também dificil que as crencas manifestadas pelos professores se ajustem a modelos Gnicos de
ensino da Matematica. No entanto, devem considerar-se alguns dos modelos dominantes
emergentes dos trabalhos produzidos neste campo. Thompson (1992) faz referéncia aos quatro
modos dominantes e distintos de ensinar Matematica apontados por Kuhs e Ball em 1986.
Assim, considera: (a) o modelo de ensino da Matematica que tem o seu foco no aluno e na
construcdo que ele elabora do conhecimento matematico; (b) o modelo centrado no conteddo
matematico e na sua compreensdo conceptual; (c) o modelo centrado no contelido matematico e
que valoriza a performance dos alunos; e, (d) o modelo centrado nas actividades desenvolvidas
nas aulas (ver figura 2).

O modelo designado como Modelo 3 é o que tem sido objecto das maiores e mais intensas e
frequentes criticas, uma vez que varios estudos apontaram ja no sentido de que "os alunos que
resolvem adequadamente exercicios matematicos rotineiros frequentemente empobrecem as suas
concepcdes e compreendem de modo inadequado o significado das ideias matematicas implicitas

nesses exercicios" (Thompson, 1992, p. 136).
Figura 2
Resumo de algumas das caracteristicas de quatro modelos de ensino da Matemaética

(Quadro elaborado a partir das consideracdes de Thompson, 1992, p. 136)

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4

Centrado no | Centrado no | Centrado no | Centrado na

aluno. contetdo e | conteldo e na | actividade da
na performance. aula.
compreenséo

conceptual.
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inquiry.
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Os alunos
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dos  contetdos
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Espera-se que 0s
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Este modelo
pressupde que 0
conteudo é
definido  pelo
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processos  que | subjacentes Os alunos devem | tarefas
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responder as
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resolver
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problemas
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professor ou o
do livro de texto
adoptado.

Além deste motivo, a mesma investigadora ainda acrescenta que a perspectiva instrumentalista

da Matematica

ndo envolve activamente os alunos no processo de exploragédo e de investigacdo
de ideias; e que, por isso, ndo s6 nega aos alunos a oportunidade de fazerem
‘verdadeira’ Matematica,

Matematica (p. 136).

como lhes faz uma representagdo errénea da

Apesar das caracteristicas dos modelos de ensino da Matematica apresentados 0s permitirem
distinguir uns dos outros e de pressuporem visfes distintas da Matematica, é quase certo que as
concepgdes dos professores acerca do ensino desta disciplina incluem aspectos ndo de um unico,

mas de varios dos modelos anteriormente descritos.
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Conhecimento profissional

N&o é questionado, ao nivel da comunidade educativa de investigadores, que o conhecimento
dos professores influencia e determina o0 modo como ensinam e 0 modo como encaram a
aprendizagem. No entanto, um mesmo consenso ja ndo se verifica quando se pretende definir e
classificar o tipo de conhecimento que os professores devem possuir. Esta dispersdo dos motivos,
que leva uns autores a realgar a importancia de um tipo de conhecimento em detrimento de outro,
surge na revisdo de literatura feita por Oliveira (1993). Assim, esta investigadora refere que

enquanto

para muitos educadores e investigadores matematicos, os professores necessitam
de um conhecimento profundo da disciplina, pois s6 assim saberdo estruturar o
ensino de forma a possibilitar a aprendizagem dos alunos, para outros sera vital
saber como os alunos pensam e aprendem ou, ainda, que os professores possuam

conhecimentos gerais de pedagogia (p. 75).

Tal como Ponte (1995) sugere, o conhecimento profissional dos professores, inclui trés
dominios: o conhecimento do conteido a ensinar; o conhecimento pedagdgico; e 0 conhecimento
didactico, que é considerado como a capacidade de compreensdo "profunda das matérias de
ensino, permitindo encontrar as maneiras mais adequadas de as apresentar aos alunos de modo a

facilitar a aprendizagem” (p. 4).

Para Kilpatrick e Wilson (1983), ser professor de Matematica envolve trés facetas
distintas: ele € em primeiro lugar um matematico, em segundo lugar um criador
de curriculo e em terceiro lugar um investigador. Trata-se de uma perspectiva sem
duvida atractiva, mas que a funcionarizagdo, a regulamentacdo e os controlos
ideologicos sobre a profissdo ndo deixam muito espaco para afirmagdo (Ponte,
1995, p. 7).

Nesta perspectiva, da-se importancia e relevo aos processos de formacéo inicial e profissional
dos professores que sdo olhados como etapas necessarias, mas nao suficientes "para o exercicio
das suas funcdes ao longo de toda a carreira™ (Ponte, 1995, p. 8). Assim, ha lugar e oportunidade

para falar do desenvolvimento profissional dos professores, no sentido do seu processo de
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crescimento profissional e individual e da aquisicdo de novas competéncias e de novos

conhecimentos que a ciéncia produz de uma forma imparavel e cada vez mais acelerada.

Conhecimento do conteudo. Tal como foi referido atrds, o conhecimento profissional do
professor inclui o conhecimento do conteudo a ensinar. No caso, o conhecimento do contetdo
matematico. A importancia deste tipo de conhecimento do professor de Matematica é
fundamental e consensual, mas 0 mesmo j& ndo se pode afirmar relativamente as opinifes que se
obtém quando se coloca a questdo de saber o que se entende por ‘um bom conhecimento de

Matematica’, tal como Ponte (1995) sugere:

E saber muita Matematica? Que Matematica? E saber com bastante profundidade
a parte restrita da Matematica que se é chamado a ensinar? E conhecer também
alguns aspectos da Historia e algumas aplicacGes importantes de diversos
dominios da Matematica? E conhecer apenas muitos conceitos e técnicas ou inclui

igualmente a capacidade de resolver problemas e realizar pequenas investigagtes?
(p.9)

Fennema e Franke (1992) referem que, para muitos investigadores,

os professores tém que possuir um conhecimento aprofundado ndo apenas dos
conteddos matematicos que ensinam, mas também dos conteudos matematicos
que os seus alunos aprenderdo no futuro. Apenas este conhecimento completo dos
conteddos matematicos permite que o professor estruture o seu ensino da

Matematica de modo a que os alunos prossigam na aprendizagem (p. 147).

Estudos realizados em Portugal e noutros paises com futuros professores de Matematica ou com
professores ja na vida activa, sugerem que o seu conhecimento da Matematica é muito
insatisfatério. Tal como este autor refere, esta € uma realidade que abrange essencialmente os
professores que leccionam os primeiro e segundo ciclos do ensino bésico, ainda que também
surja em professores de outros ciclos de ensino. As investigacOes realizadas no nosso pais
apontam, assim, no sentido de que "o conhecimento matematico dos futuros professores é
inadequado e, em alguns casos, € mesmo fortemente deficiente” (p. 14). Em educacdo

matematica, tal como Fennema e Franke (1992) sugerem, existe a crenca forte de que uma das
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explicacbes para o facto dos alunos ndo aprenderem Matematica reside na inadequacdo do

conhecimento que os professores possuem dos conteddos matematicos.

Ernest (referido em Oliveira, 1993), é de opinido que, seja qual for a concepcdo de ensino que
um professor possua, ele necessita de dominar um conjunto alargado de conceitos matematicos
que lhe permitam planificar, compreender e orientar o processo de aprendizagem dos seus
alunos. Este conhecimento permite ainda que o professor: diagnostique concepgdes erroneas
manifestadas pelos alunos; dé maior ou menor énfase a certos temas dos programas; interprete
correctamente as intervencdes dos seus alunos; e decida qual o tipo de estratégia de ensino mais
adequada a abordagem de certos assuntos. Fennema e Franke (1992) remetem para trés estudos
(Fennema, Carpenter e Peterson, 1989; Lampert, 1989; Schoenfeld, 1985) que sugerem que o
conhecimento do conteddo que os professores possuem influencia as suas decisGes acerca do
ensino, no contexto da sala de aula, sendo a aprendizagem dos alunos beneficiada quando o
professor aborda areas em relacdo as quais possui um conhecimento do conteldo mais

aprofundado.

Segundo Llinares (1993),

a compreensao que os professores tém do conteldo matematico deve reunir varias
caracteristicas que lhes permitam gerar actividades e situacfes de ensino através
das quais os seus alunos possam construir, de uma maneira significativa, o

conhecimento matematico (p. 383).

Para este autor, se se pretende gue a énfase no ensino da Matematica seja colocada na actividade
matematica em si mesma, como geradora de conhecimento, os alunos deveriam aprender
Matematica ‘fazendo Matemadtica’. Assim, € "o uso que o professor faz do seu conhecimento
matematico, para proporcionar aprendizagem aos seus alunos, que introduz a necessidade de

considerar os ‘aspectos pedagogicos’ desse conhecimento" (p. 388).

Conhecimento pedagogico. O conhecimento pedagogico constitui uma das componentes do
conhecimento profissional dos professores e, segundo Fennema e Franke (1992), diz respeito ao
conhecimento que os professores possuem dos seus alunos. Este tipo de conhecimento adquire-se

quando os professores preparam as suas aulas ou, até mesmo, durante a sua realizagdo. Neste
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sentido, os professores adquirem um novo tipo de conhecimento alicer¢cado no conhecimento dos
seus alunos, no conhecimento do curriculo, no conhecimento do contexto e no conhecimento da
pedagogia. Shulman (referido em Oliveira, 1993) designa este tipo de conhecimento por
‘conhecimento pedagdgico do conteudo’. E cada vez mais consensual a opinido de que é o
conhecimento pedagdgico do conteddo que “estabelece a ponte entre o conhecimento que 0s

professores tém dos conteddos e o ensino desses mesmos conteudos™ (Oliveira, 1993, p. 80).

A ideia de que os professores devem possuir conhecimentos de psicologia e de pedagogia que
Ihes permitam lidar com uma populagéo escolar com caracteristicas determinadas, ja ndo € muito
recente e teve (pode dizer-se que ainda tem) largo impacto ao nivel da elaboracdo dos curriculos
dos cursos de formacgdo de professores. Na disciplina de Psicologia desses cursos eram
estudadas, entre outras, as correntes behavioristas de pensamento e a psicologia do
desenvolvimento de Piaget. Uma das crencas educativas aceite era a de que "se os professores
possuissem este conhecimento, usa-lo-iam no processo de tomada de decisfes acerca do ensino,
de modo a que a aprendizagem dos alunos melhorasse” (Fennema e Franke, 1992, p. 154).

Contudo, tal como as mesmas investigadoras referem,

existem poucas evidéncias que indiquem se esse conhecimento pedagdgico €, ou
ndo, atil aos professores quando tomam decisdes sobre o ensino. Muitos
professores parecem incapazes de utilizarem esse conhecimento, excepto em

situacOes particulares (p. 154).

Para os investigadores cognitivos a informacdo que os professores transmitem aos alunos sé
pode ser correctamente interpretada se se relacionar significativamente com aprendizagens
realizadas anteriormente, de modo a que seja possivel a integracdo dos saberes. Tal como
Oliveira (1993) argumenta, "este tipo de atitude em relagdo ao ensino é uma consequéncia
natural de se defender um ponto de vista construtivista da aprendizagem” (p. 81).

Fennema e Franke (1992) fazem também referéncia, no ambito das investigacdes feitas na
perspectiva das ciéncias cognitivas, ao conhecimento que o professor possui sobre 0 modo como

o0s alunos pensam e como esse conhecimento influencia as suas tomadas de decis&o.
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Aparentemente este tipo de conhecimento deveria ser util aos professores quando
planificam aulas destinadas a implementacédo de ensino individualizado. Contudo,
em alguns dos estudos realizados reconheceu-se ser impossivel que os professores
recordem e utilizem o conhecimento que detém sobre os processos de pensamento
dos alunos no sentido de que ele lhes permita tomar decises sobre o ensino (p.
155).

Conhecimento didactico. O conhecimento didactico, designado por Fennema e Franke (1992)
como ‘conhecimento das representagdes matematicas’, nao se pode distanciar do conhecimento
do contetido, uma vez que se refere ao modo como a Matematica deve ser apresentada aos alunos

na situacéo de aula.

O conhecimento didactico traduz o conteddo matematico que € necessario ensinar por
representacdes que possam ser compreendidas pelos alunos, tal como Fennema e Franke (1992)
referem. Na opinido destas duas investigadoras, é a elaboracdo desse processo de traducdo que
distingue a actividade dos professores da actividade dos matematicos. Apesar da aparente
contradi¢do com a ideia de que o professor de Matematica deve deixar os seus alunos ‘fazerem
Matematica’, com a sugestdo anterior de traducdo, a contradi¢do desvanece-se quando se pensa
que a Matematica que os alunos sdo ensinados a fazer tem que lhes ser apresentada de modo
perceptivel. Assim,

a Matematica tem que ser traduzida aos alunos de modo a que eles possam ver a
relacdo existente entre o conhecimento que ja possuem e aquele que virdo a
adquirir. A Matematica é composta por um enorme conjunto de relagdes
abstractas, e se 0s professores ndo traduzirem essas abstraccdes de forma a que 0s
alunos consigam relacionar a Matematica com o conhecimento que ja possuem,

ndo aprenderdo compreendendo” (Fennema e Franke, 1992, p. 153).

Neste sentido, as situagOes da vida real constituem contextos privilegiados da aprendizagem de
conteddos matematicos mais ou menos abstractos. Também o recurso a representacdes gréaficas e
pictoricas, e a modelos ajudam os alunos a aprenderem, a compreenderem e a integrarem as
ideias Matematicas abstractas. Também neste ambito, tal como indicam Fennema e Franke

(1992), alguns estudos revelaram que muitos professores possuem lacunas consideraveis no seu
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conhecimento didactico da Matematica. A titulo de exemplo relatam um estudo realizado por
Ball (1988) com professores em pre-carreira. Nesse estudo, apesar dos professores envolvidos
conhecerem regras e procedimentos relativos ao célculo de quociente de nimeros fraccionarios,
eram incapazes de os traduzirem de modo a que os seus alunos os compreendessem. Um outro
estudo mencionado pelas mesmas investigadoras (Orton, 1988), mostrou evidéncias de que 0s
professores participantes, j& com experiéncia, se "apoiavam fortemente em representacdes e
procedimentos simbdlicos em vez de utilizarem representaces que promovessem uma
compreensdo conceptual™ (p. 154) quando lhes foi pedido que ensinassem o conceito de fracgéo

aos seus alunos.

Desenvolvimento profissional. O desenvolvimento profissional dos professores distingue-se do
seu processo de formacdo em varios aspectos. Tal como Ponte (1995) defende: (a) a ideia de
formacdo estd mais ligada a da frequéncia de cursos, no sentido mais académico do termo,
enquanto a ideia de desenvolvimento curricular se processa "atraves de multiplas formas e
processos, que inclui a frequéncia de cursos mas também outras actividades como projectos,
trocas de experiéncias, leituras, reflexdes" (p. 9); (b) a formagdo € um processo que visa
essencialmente a aquisicdo de novos conhecimentos na perspectiva de um formador que ensina e
de um professor que aprende, enquanto o desenvolvimento profissional é feito na base de um
certo autodidactismo do professor que procura, decide, projecta e executa um plano de formacao;
(c) o processo de formacéo tende a colmatar eventuais lacunas detectadas na formacgédo dos
professores, o processo de desenvolvimento profissional salienta "os aspectos que ele [professor]
pode desenvolver em funcdo das suas potencialidades; (d) a formacdo é, geralmente, um
processo compartimentado e estanque que funciona por disciplinas ou areas do saber bem
definidas, o desenvolvimento profissional tende a considerar sempre "a pessoa do professor
como um todo" (p. 9); e, () o processo de formacdo parte da teoria, 0 processo de
desenvolvimento profissional pode partir da teoria ou da pratica e tenta sempre apresentar estas

duas vertentes do conhecimento em interligagdo uma com a outra.
Préticas

Menezes (1995) refere que, apesar da valorizacdo que as investigacOes realizadas mais
recentemente em Portugal atribuiram as praticas de professores de Matematica (Canavarro,

1993; Guimaraes, 1988; Oliveira, 1993; Vale, 1993), ndo existe ainda hoje uma conceptualizacéo
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apreciavel ao seu nivel. No entanto, nos estudos realizados a pratica deixou de ser encarada

como uma "aplicacdo pura e simples da teoria™ (Menezes, 1995, p. 11).

O termo ‘pratica’ tem sido utilizado em varias situagdes e parece ndo ter havido da parte dos
investigadores uma grande preocupacdo em o esclarecer, subentendendo-se que fosse
interpretado do mesmo modo por todos os leitores. No entanto, as praticas podem ser encaradas
por uns como as praticas lectivas, ou por outro como as praticas pedagogicas, ou ainda as
préaticas de ensino. Gimeno (1995) remete para a necessidade de aumentar a abrangéncia do
conceito das praticas no contexto educativo, uma vez que “a actividade dos professores nao se
circunscreve [a] pratica pedagdgica visivel” (p. 68), que se reporta, Unica e frequentemente, ao
processo de ensino-aprendizagem, ¢ justifica esse alargamento do conceito de ‘pratica’ pelas
multiplas e diversas acgdes que, em educacdo, exercem influéncia sobre a préatica didactica. As
praticas educativas, na perspectiva de Gimeno (1995), desdobram-se em praticas institucionais
(relacionadas com o modo de funcionamento do sistema escolar), em praticas organizativas
(relacionadas com o modo de funcionamento da escola) e em préaticas didacticas (da
responsabilidade dos professores, quer sejam efectuadas dentro ou for a da sala de aula).

Admite-se que as concepcdes e as crencas que os professores possuem acerca da Matematica, do
que é importante nesta disciplina, em termos curriculares, e do que é o processo de ensino-
aprendizagem tém influéncia sobre a determinacdo e limitacdo das suas praticas. Neste sentido,

Canavarro (1993) refere que os estudos realizados no @mbito da investigacdo educacional tém

procurado relacionar de alguma forma as concepgbes professadas pelos
professores e as praticas de ensino que desenvolvem. No entanto, esta relacdo
parece estar longe de estar completamente esclarecida. Até que ponto é que as
praticas dependem das concepgdes? Até que ponto é que as praticas reagem sobre
as concepcdes e as alteram e condicionam? (p. 40).

O papel das concepcdes ndo assume igual importancia para todos os investigadores no que
respeita a influéncia que lhes é reconhecida sobre a determinacéo das préaticas. Assim, Lerman
(1983) e Ernest (1991), citados em Canavarro (1993), apontam no sentido da existéncia de uma
"relacdo quase linear entre as concepgOes e as préaticas” (p. 40), uma vez que acreditam que as

concepgdes sobre a Matemaética e sobre os processos de ensino e de aprendizagem desta
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disciplina determinam o modo como os professores orientam as suas praticas pedagogicas. Esta
relacdo de causalidade parece, no entanto, ndo ser tdo simples como aqueles investigadores
fazem aparentar. Thompson (1992) recorda o elevado grau de consisténcia entre as concepgoes e
as praticas de um professor, que um estudo que realizou em 1984 evidenciou: "Apesar da
complexidade das relacdes entre concepc¢des e praticas desafiar a simplicidade inerente a uma
relacdo de causa-efeito, muita da diversidade encontrada no processo de instrucdo pode ser
explicada pelas diferencas evidenciadas na visdo que partilha acerca da Matemaética" (Thompson,
1984, citada em Thompson, 1992, p. 134).

No entanto, como Canavarro (1993) sugere, "se as concepc¢des determinassem as praticas, seria
de esperar encontrar uma acentuada consisténcia entre estes dois dominios de pensamento e
accdo" (p. 41). Contudo, a investigacdo tem "trazido a luz casos onde sdo as incongruéncias que
marcam a relacdo"” (p. 41) e Canavarro (1993) adianta que "quando se consideram as concepgoes
relativamente ao ensino e aprendizagem da Matematica que os professores manifestam, a
questdo da relacdo com as respectivas praticas tem que ser encarada de uma forma mais
complexa" (p. 42), uma vez que h& uma maior tendéncia para as inconsisténcias entre
concepcdes e praticas e este nivel. As discrepancias evidenciadas em estudos realizados no
ambito das concepcdes e das praticas de professores de Matematica tém como consequéncia
"uma relativizacdo do papel das concepgcbes em termos de influéncia sobre aquilo que o
professor faz enquanto ensina Matematica" (p. 42). Para Thompson (1992), as inconsisténcias
descritas nesses estudos sugerem "uma complexa relacdo, com muitas fontes de influéncia” (p.

138) das concepgdes sobre as praticas.

Canavarro (1993) indicia que a influéncia ndo se faz sentir apenas no sentido das concepgdes
para as praticas. Esta investigadora alude a "forte influéncia das préaticas nas concepcdes” (p. 44),
referindo um exemplo de uma experiéncia realizada por Lampert (1988) com professoras
colocadas perante a necessidade de opinarem sobre as potencialidades de um determinado
programa de computador concebido para modificar o ensino da Geometria. Apesar de um certo
cepticismo e descrenga iniciais, as professoras envolvidas no estudo acederam a proceder a
alteracdes ao curso de Geometria que leccionavam, incluindo o software em questdo nas suas
praticas. Nas suas conclusdes, Lampert, referida por Canavarro (1993), afirma que as professoras

no final desse ano lectivo "tinham modificado a sua visdo acerca do que significa saber
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Geometria, alterado as suas crencas acerca do conhecimento que pode ser adquirido nas salas de

aula, e transformado as suas praticas de ensino™ (p. 44).

Pensando que a prética se rege segundo leis socialmente estabelecidas e aceites no contexto de
ensino em que o professor de Matematica exerce a sua actividade profissional, hd multiplos e
diversificados factores que fazem sentir a sua influéncia sobre a préatica deste profissional. Como
exemplo desses factores que poderdo constranger e limitar a ac¢do do professor, Thompson
(1992) enuncia e enumera "valores, crencas, e expectativas dos alunos, pais, colegas professores
e administradores; o curriculo adoptado; as praticas de avaliacdo; e os valores e inclinacdes

filoséficas do sistema educativo em geral™ (p. 138).

A prética ndo é algo estatico e definitivo. A pratica pode ser encarada como um processo
dindmico que sofre alteracdes que podem ter a sua origem em factores intrinsecos ou extrinsecos
a prépria prética, isto é, o professor pode tomar consciéncia de que a sua pratica trara melhores e
maiores efeitos sobre a aprendizagem dos alunos se, por exemplo, alterar a sua metodologia de
trabalho, as estratégias que segue, ou o tipo de tarefas que propde nas suas aulas (neste caso, a
motivacao para operar as alteracbes a préatica € intrinseca). Contudo, a pratica também pode
sofrer alteracbes motivadas e condicionadas por factores extrinsecos. Um professor pode basear,
como consequéncia da visdo que possui da disciplina, o ensino da Matemaética na resolucao de
problemas. A opcéo por manter uma prética alicergada neste tipo de actividade pode, no entanto,
revelar-se menos viavel e pouco ajustada a realidade das turmas que lhe foram confiadas, quer ao
nivel das caracteristicas individuais dos alunos que as integram (considerando as suas
necessidades, interesses e dificuldades de aprendizagem), quer ao nivel das caracteristicas sociais
(tendo em conta o contexto social em que a préatica se desenvolve: tipo de finalidades e de

curriculos definidos para o ensino em funcdo das necessidades sociais vigentes).

A relacdo de causa-efeito entre as concepcdes e as praticas apresentada por alguns investigadores
da, assim, lugar a interaccéo entre concepcdes e praticas que Ponte (1992) ilustra do modo que se

segue:

A impregnacdo de elementos sociais no processo de construcdo do saber reforca a
perspectiva de que existe uma relagdo interactiva entre as concepcbes e as

praticas. As concepgdes influenciam as préaticas, no sentido em que apontam
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caminhos, fundamentam decisbes, etc. Por seu lado, as préaticas, que sdo
condicionadas por uma multiplicidade de factores, levam naturalmente a geracéo
de concepgbes que com elas sejam compativeis e que possam servir para as
enquadrar conceptualmente™ (p. 46).

Canavarro (1993) aponta no sentido de, entre as concepgdes e as praticas, se verificar uma
relacdo de natureza dialéctica. Esta ideia é também subscrita por Thompson (1992) que aponta
no sentido de que o que os professores pensam influencia o que fazem, e o que fazem influi

sobre 0 que pensam.
Dificuldades e Dilemas

Os estudos realizados no ambito da educacdo matematica comecaram, a partir das décadas de 70
e 80, a ter como objecto de estudo a compreensdo do pensamento dos professores, uma vez que
se comecaram a detectar nesses profissionais algumas

dificuldades surgidas na implementacdo das novas orientacdes para 0 ensino da
Matematica, como € o caso da abordagem da Matematica através da resolucédo de
problemas (NCTM, 1980; Cockcroft, 1982), e as duvidas acerca do tipo de
formacdo que deveria ser proporcionada aos professores, no sentido de serem

postas em pratica essas inovagdes (Oliveira, 1993, p. 41).

Desviou-se, assim, o foco da atencéo dos investigadores dos estudos sobre o comportamento dos
professores para a compreensdo do seu pensamento, considerando que este influencia e

determina a sua prética.

O professor € um actor que "toma decisdes racionais nas situacfes em que tem de intervir"
(Ponte, 1995, p. 2). Essa tomada de decisdes constitui um processo complexo e repleto de
dificuldades. O professor € continuadamente confrontado com situagdes em relagédo as quais tem
que fazer opgdes, e que tornam a sua actividade controversa e dilematica. A partir do momento
em que se assume que o professor € mais do que um técnico que segue o curriculo previamente
estabelecido e que aplica as "prescri¢Oes fornecidas pelos investigadores™ (Ponte, 1995, pp. 2-3),
antevé-se que, na sua actuacdo, tenha que lidar com questdes sociais e individuais que ndo séo,

de modo algum, lineares.
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O termo ‘dilema’ pode referir-se "a todo o conjunto de situacdes bipolares ou multipolares que
se apresentam ao professor no desenrolar da sua actividade profissional” (Zabalza, 1994, p. 61).
Perante um dilema, o professor tera entdo que fazer uma opgao, num de dois sentidos dos ‘pdlos’
do dilema. No entanto, o reconhecimento dos dilemas e a sua resolucdo podem apresentar-se
COmMOo processos nem sempre conscientes para o professor. De acordo com Zabalza (1994), os
processos de antevisdo, de identificacdo e de resolucdo dos dilemas que se colocam ao professor

esta dependente da sua sensibilidade.
Para Caetano (1997), os dilemas sdo vistos como

vivéncias subjectivas (ndo as situacOes externas), os conflitos interiores,
cognitivos e préaticos, ocorridos em contextos profissionais e em relacdo aos quais
o professor equaciona duas ou mais alternativas (de accéo e/ou de valoracéo) (p.
194).

A actividade educativa quotidiana gera tensdes emocionais no professor que sdo determinantes
da sua accdo, sendo as suas decisdes e resolucbes feitas com o intuito de reaver o equilibrio em

que desenvolve essa actividade. Assim, Caetano (1997) ainda considera como dilemas

os conflitos entre a prépria ac¢do e 0 pensamento; ou entre posicdes valorativas
antagénicas de um mesmo curso de ac¢do ou ainda as contradi¢bes entre o
pensamento ou a ac¢do do professor e os préprios condicionalismos da situacdo
objectiva que lhe é exterior"” (p. 194).

Assim, os dilemas consistem de discrepancias existentes e de dificuldades "em tomar posicdes
claras entre os pélos em conflito, pelo que a sua resolucdo pode exigir processos de deliberacdo
complexos, integradores e criativos” (Caetano, 1997, p. 194).

Segundo Zabalza (1994), quando se pretende fazer uma analise qualitativa dos dilemas ha que
considerar dois aspectos inerentes ao conceito que sdo importantes e decisivos: (a) o primeiro

resulta do facto de os dilemas serem

construtos descritivos (isto e, identificam situacdes dialécticas e/ou conflituais

que se produzem nas situacOes didacticas) e estdo proximos da realidade: referem-
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se ndo a grandes esquemas conceptuais mas antes a actuacdes concretas relativas

a situacdes problematicas no decorrer da aula (p. 62);

(b) o segundo aspecto refere a ideia da ndo linearidade da relagcdo pensamento-acgéo: tal como
Zabalza (1994) salienta, "nos dilemas, o pensamento-desejo pode estar claro sem que o

pensamento-accao o esteja” (p. 62).

Os dois aspectos anteriores configuram alguns principios largamente aceites em estudos sobre o
pensamento dos professores que Zabalza (1994) enumera e enuncia da seguinte forma: (a) o0s
dilemas reflectem "bem a ideia de imediatismo e ilogicidade da situagdo ‘classe’ e do particular
afrontamento que o professor faz na sua aproximacdo a aula” (p. 62); (b) o conceito de gestdo
pratica da aula "é uma tarefa essencialmente problematica (isto é, constituida por possibilidades
de accdo alternativas e, as vezes, inclusivamente contrarias)" (p. 63); (c) o professor, enquanto
profissional, faz uma abordagem reflexiva de situacfes educativas caracterizadas pela sua
‘complexidade’, ‘incerteza’, ‘instabilidade’, ‘singularidade’ e também pelo ‘conflito de valores’;
e, (d) "o professor é um profissional racional. E é-0, ndo s6 porque é bom e desejavel que o seja,
mas porque, entendido o ensino como contexto pratico (...), a reflexibilidade aparece como uma

condicdo profissional necessaria™ (p. 64).

Faca-se agora uma analise um pouco mais aprofundada dos quatro principios anteriores.
Relativamente ao primeiro principio, pode acrescentar-se que a actuacdo do professor se
processa em duas fases distintas: num periodo que antecede a aula, e que corresponde ao tempo
da sua preparacdo; e num segundo periodo que corresponde a aula propriamente dita. Na
primeira destas duas fases, o professor gere as suas decisdes numa situacdo que se pode
caracterizar pela enorme consisténcia entre os principios, 0s meios e os fins em que o professor
acredita, e que determinam a sua tomada de decisdes relativamente aos temas que selecciona e a
importancia que lhes atribui no contexto de ensino-aprendizagem, bem como os materiais que
pensa utilizar nesse contexto. Na segunda fase, a accdo do professor, pelo imediatismo que a
situacdo de aula impde, passa a estar "sujeita a influéncia de condi¢Ges varidveis e

dialecticamente presentes no processo instrutivo” (Zabalza, 1994, p. 62). Neste sentido,

parece claro que as decisdes praticas dos professores pouco se ajustam tanto a

estrutura formal e simples que os modelos cognitivos descrevem, como as
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representacdes dos processos decisionais dos proprios professores que surgem nos
estudos de laboratorio ou nos estudos descontextualizados™ (Zabalza, 1994, p.
63).

No que respeita ao segundo principio enunciado, pode aceitar-se que 0 ensino seja uma
"profissdo carregada de dilemas, cheia de conflitos internos que sdo impossiveis de resolver, e
entorpecida no seu desenvolvimento por contradicBes essenciais entre 0s seus proprios
objectivos" (Zabalza, 1994, p. 63). Atendendo a complexidade da situacdo sera de esperar que 0
professor isole variaveis, simplifique processos e relacdes e adopte uma posicdo esquematica
simplificada (um modelo) para que lhe seja permitida uma actuacdo, sendo inteiramente

coerente, pelo menos capaz de sustentar uma tomada de decisdes.

O terceiro principio remete para a necessidade de o professor gerir, durante a sua actividade
profissional, situagdes dinamicas que pressupbem a resolucdo de problemas que ndo se
constituem isolados mas interligados com outros problemas, de natureza muitas vezes diversa.
Assim, o professor assume-se como "gestor de intervencOes praticas em contextos complexos”,
(Zabalza, 1994, p. 64).

O quarto e Ultimo dos principios perspectiva os dilemas como possuindo uma "natureza
basicamente singular e dependente da situacdo™ (Zabalza, 1994, p. 64). O professor resolve estes
dilemas, de modo racional e reflectido, em funcdo do momento particular em que lhe surgem.
Assim, sera facilmente perceptivel que o professor ndo tenha a sua disposicdo um conjunto de
orientagdes e de procedimentos a seguir quando na presenca deste ou daquele dilema, uma vez

gue os dilemas ndo se constituem, geralmente, como conflitos generalizaveis.

Berlak e Berlak (1981), citados por Zabalza (1994), definem os dilemas como os "construtos que
pretendem formular o tipo de tensdes que existem no professor, em cada situacdo escolar
concreta e na propria sociedade, e que dizem respeito a natureza do controlo que os professores
tém de exercer sobre os alunos na escola" (p. 67). Referem-se, assim, aos dilemas préaticos.
Berlak e Berlak identificaram dezasseis tipos de dilemas que agruparam em trés grandes
categorias: a dos dilemas de controlo; a dos dilemas referentes ao curriculo; e, a dos dilemas

relativos a sociedade.
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Na categoria dos dilemas de controlo, incluiram quatro dilemas distintos: o dilema educativo,
que confronta a visdo da crianca como um todo e a visdo da crianga enquanto aluno; o dilema do
tempo, o dilema das operagdes e das actividades e o dilema dos niveis de rendimento que
contrapdem a ideia de controlo exercido pelo professor a ideia do controlo exercido pelo aluno.
Na categoria dos dilemas referentes ao curriculo consideraram oito dilemas diferentes: o que
opde o conhecimento pessoal ao conhecimento social; o que contrapde a visdo do conhecimento
como contetdo a visdo do conhecimento como processo; o que confronta a ideia de
conhecimento como algo dado com a ideia de conhecimento como problema; o que refere a
motivacao do aluno para a aprendizagem como intrinseca e 0 que a considera extrinseca; o que
possui da aprendizagem a ideia de algo holistico com o que a considera algo molecular; o que
confronta a ideia da crianga como ser individual com a ideia da infancia como conjunto de
individuos com caracteristicas comuns; o que vé a aprendizagem como processo social e 0 que a
vé como processo individual; o que tem do aluno a visao de uma pessoa do que vé o aluno como
cliente. Na categoria dos dilemas sociais compreenderam quatro dilemas: o que opde a ideia de
infancia como preparacédo a ideia de infancia com sentido préprio; o que confronta a visdo da
necessidade de repartir igualmente os recursos com o que aponta no sentido de uma reparticdo
diferenciada dos mesmos; o que contrapde ao ideal de justica para todos, o da aplicacdo de
normas conforme os casos; e, finalmente, 0 que opde a ideia de cultura comum a ideia de

consciéncia do subgrupo a que se pertence (Zabalza, 1994, pp. 68-71).

Para Lampert (1985), referida em Zabalza (1994), o dilema sugere a ideia de um conflito
simultaneamente cognitivo e pratico. Esta investigadora define os dilemas como “estruturas
ambivalentes (...) que o professor tem de enfrentar no proprio decorrer da aula" (p. 74), e refere
que as decisbes tomadas pelo professor com vista a resolugdo dos dilemas consideram, além dos
indicadores que a situacdo concreta lhe proporciona, as ideias que o professor possui acerca dos
objectivos que definiu e as ideias do que acredita ser possivel fazer nessas situagdes, bem como o
conhecimento que tem dos seus alunos. Como Zabalza (1994) refere, Lampert (1985) descreve o
processo de tomada de decisdes do professor perante um dilema

o professor, em cada caso, inventa diversas estratégias que o colocam em posi¢do

de evitar conjunturalmente a contradi¢cdo entre 0s seus objectivos enguanto
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desenvolve a sua actividade, de maneira que se mantenha um ganho produtivo nas

suas relacGes com os alunos (p. 74).

Segundo Zabalza (1994), Lampert deu um importante contributo, com o seu modelo de
referéncia, para a apresentacdo e estudo dos dilemas do professor. Este investigador distingue
trés aspectos que considera essenciais no modelo em questdo: a apresentacdo do conceito de
dilema como algo "operativo e pratico que tem uma aplicacdo directa no estudo da dindmica de
qualquer aula” (p. 77); o facto da natureza pratica dos dilemas ndo eliminar a natureza reflexiva e
critica do comportamento do professor a quem se colocam; e, a metodologia seguida pela
investigadora, que recorreu a entrevistas, a diarios e a sua autobiografia, o que introduziu

credibilidade e persuasdo as suas conclusoes.
Profissionalidade e identidade profissional

As questdes e problemas educativos implicam os professores e exigem da sua parte actuacoes a
varios niveis. Os professores surgem como 0s primeiros e 0s principais responsaveis pela pratica
pedagdgica e pela qualidade do ensino, uma vez que sdo a ponta visivel do iceberg da educacéo.
Esteve (1995) refere o exemplo de um grupo de actores que desempenha o seu papel numa peca

que retrata uma determinada época historica e a quem, de repente, se muda o cenario:

A primeira reaccdo dos actores seria a surpresa, Depois, tensdo e desconcerto,
com um forte sentimento de agressividade, desejando acabar o trabalho para
procurar os responsaveis, a fim de, pelo menos, obter uma explicacdo. Que fazer?
Continuar a recitar versos, arrastando largas roupagens em metade de um cenario
p6s-moderno, cheio de luzes intermitentes? Parar o espectaculo e abandonar o
trabalho? Pedir ao publico que deixe de rir para que se oicam 0s versos? O
problema reside em que, independentemente de quem provocou a mudanca, séo
0s actores que ddo a cara. Sdo eles, portanto, quem tera de encontrar uma saida

airosa, ainda que nao sejam os responsaveis (p. 97).

Na opinido de Ponte (1995), uma questdo se coloca de imediato: "O que sdo e 0 que querem ser
hoje os professores de Matematica?" (p. 4). A forma como se acede a profissdo é, na perspectiva

deste investigador, um dos aspectos que delimita e contribui para a formacdo da identidade do
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professor. Um outro aspecto é o da cultura profissional dos docentes, que abrange questdes como
o horério de trabalho, as responsabilidades relativamente aos alunos, as relacdes estabelecidas

com o0s outros professores, entre outras.

Neste sentido, importa agora definir alguma da terminologia usualmente empregue quando se
pretendem estudar questdes relacionadas com a profissionalidade e a identidade profissional dos

professores.

Para Gimeno (1995), o termo ‘profissionalidade’ refere tudo o "que ¢ especifico na acgdo
docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor" (p. 65), mas pode também definir-se como "a
observancia de um certo tipo de regras, baseadas num conjunto de saberes e de saber-fazer" (p.
77). A profissionalidade dos professores assume caracteristicas observaveis e manifesta-se a
diferentes niveis: ensino e orientacdo do estudo dos alunos; apoio individual; regulacdo das
relacOes escolares e extra-escolares; preparacdo de materiais; avaliacdo; organizacdo de espacos

e de actividades.

O conceito de ‘identidade’ ¢ um conceito utilizado de modo pouco definido em campos diversos
do conhecimento e até dentro da mesma disciplina. E encarado ora como possuindo
caracteristicas individuais ora como sendo algo colectivo. Ferreira (1995), aponta duas tradi¢bes
tedricas que tém constituido a base da abordagem da questdo da identidade profissional: a de

Durkheim e a de Weber. A tradi¢cdo Durkheimiana

privilegia o eixo temporal dos processos identitarios e distingue a identidade
individual da identidade social. A identidade social decorre, nesta linha de
pensamento, da transmissdo de conhecimentos e técnicas, normas, valores e
habitos, de geracdo em geracdo. Entendida como transmissé@o de um patrimonio
cultural da geracdo adulta a geracdo jovem, a educacdo constitui 0 mecanismo de
transformacéo social das predisposi¢des individuais, procurando assegurar por
essa via a adaptacédo e pertenca estavel do individuo a uma sociedade e aos seus
grupos sociais de convivéncia. A outra tradicdo tedrica - Weberiana — considera
as identidades dos actores sociais mais como efeitos emergentes de sistemas de

acgdo social do que como produtos de trajectorias biogréaficas. O eixo espacial é,
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portanto, mais valorizado que o eixo temporal, pretendendo salientar, deste modo,
as relacOes entre actores de um mesmo sistema de accdo e as formas de

construcdo social nele operadas (p. 5).

A expressao ‘identidade profissional’ surge também frequentemente identificada como
retratando algo estavel e que resulta de uma tradicdo cultural. Esta ideia é contrariada por Silva

(1994), em Ferreira (1995), que refere que

a utilizacdo das tradicdes ndo ¢ necessariamente ‘passiva’. O processo de
aquisicdo, enriquecimento, reelaboracéo, adaptacao, aplicacéo, dissolucao, etc., de
tradicdes é um processo tdo dindmico, conjuntural, estruturante, activo e
estratégico como a generalidade dos outros processos sociais. Também as

tradicdes estdo instaladas na mudanca (p. 3).

Por analogia, a ‘identidade profissional’ do professor pode ser tomada como um processo
dindmico de producdo social. A identidade profissional é composta e moldada por variadas
componentes de natureza cultural, religiosa, étnica, linguistica, entre outras, resultantes das
mudancas sociais, politicas, econémicas e tecnoldgicas profundas e réapidas da sociedade, e

encontra-se em construgdo e/ou reconstrucdo permanentes.

Ha que apresentar agora alguns tracos importantes da profissdo docente de modo a que questdes
da sua profissionalidade e da sua identidade profissional sejam mais adequadamente
compreendidas.

A funcdo docente constituiu-se inicialmente como ocupacdo secundaria, "subsididria e ndo
especializada" de religiosos e a "génese da profissdo de professor tem lugar no seio de algumas
congregacdes religiosas, que se transformaram em verdadeiras congregacfes docentes” (Novoa,
1995, p. 15). Esta situacéo prevaleceu em toda a Europa até a primeira metade do século XVIII,
quando se tentou institucionalizar essa ocupagdo secundaria que era a educagdo. Ainda que se
assistisse a uma manuten¢do dos modelos escolares determinados pela Igreja, a responsabilidade
da educacédo dos individuos cabia agora ao Estado, nas pessoas de um conjunto de professores

laicos.
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Durante os seculos XVII e XVIII, as congregacdes dos jesuitas e dos oratorianos foram
definindo um corpo de saberes e de técnicas e um conjunto de normas e de valores especificos da

profissdo. Nesse ambito Ndévoa (1995) refere que

a elaboracdo de um corpo de saberes e de técnicas € a consequéncia légica do
interesse renovado que a Era Moderna consagra ao porvir da infancia e a
intencionalidade educativa. Trata-se mais de um saber técnico do que de um
conhecimento fundamental, na medida em que se organiza preferencialmente em
tomo dos principios e das estratégias de ensino. [...] Por outro lado, ¢ importante
sublinhar que este corpo de saberes e de técnicas foi quase sempre produzido no
exterior do ‘mundo dos professores’, por tedricos e especialistas varios. A
elaboragdo de um conjunto de normas e de valores é largamente influenciada por
crencas e atitudes morais e religiosas. A principio, os professores aderem a uma
ética e a um sistema normativo essencialmente religiosos; mas, mesmo quando a
missdo de educar é substituida pela préatica de um oficio e a vocacdo cede o lugar
a profissdo, as motivagfes originais ndo desaparecem. Os professores nunca
procederam a codificacdo formal das regras deontoldgicas, o que se explica pelo
facto de Ihes terem sido impostas do exterior, primeiro pela Igreja e depois pelo
Estado, instituicbes mediadoras das relagfes internas e externas da profisséo
docente (p. 16).

Os professores portugueses, com as reformas instituidas no seculo XVIII, passam a ficar sob a
alcada do Estado que assume a tutela do processo de recrutamento e de colocagdo dos docentes.
A partir do final do século XVIII, s6 podem ensinar os individuos portadores de uma licenca ou
de uma autorizacdo do Estado, obtida apds a realizacdo de um exame que atesta da sua
capacidade de ensinar. Esta licenca constitui "um momento decisivo do processo de
profissionalizacdo da actividade docente, uma vez que facilita a definicdo de um perfil de
competéncias técnicas, que servira de base ao recrutamento dos professores e ao delinear de uma

carreira docente" (Ndvoa, 1995, p. 17).

A criacdo das escolas normais no século XIX possibilitou a formacdo de professores, a titulo
individual, e a organizagdo da profissdo docente, a titulo colectivo. Estas instituicbes

desempenharam um papel fundamental que Novoa (1995) designa pela "producéo e reproducédo
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do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo docente” (p. 18). A par da criacdo das
escolas normais, surgem movimentos de professores que reivindicam a melhoria do seu estatuto,

o0 controlo da profissdo e a definicdo de uma carreira.

No inicio do século XX os professores gozam de um enorme prestigio social e usufruem de uma
situacdo economica digna da actividade que desempenham. Assiste-se a valorizacao do papel da

escola e da educacdo e a ambicdo de abrir 0 ensino aos alunos de todos os estratos sociais.

Esta afirmacdo da importancia dos professores nao deixa, no entanto, de ser ‘manchada’ por
momentos de crise e de recuos em relacdo aos direitos adquiridos. Também a Igreja, o Estado e a
Familia questionam a importancia da escola sempre que temem que ela ameace 0S seus

interesses ou projectos sociais e econémicos.

Em Portugal podem considerar-se momentos distintos de crise da profissdo docente,
desencadeados pela chamada proletarizacdo da profissdo ou pela sua desprofissionalizagao.
Exemplos serdo o da desvalorizacdo do estatuto dos professores durante o Estado Novo, o da
supremacia da ideologia em detrimento da profissionalidade no periodo do p6s-25 de Abril e a

acentuada distanciacdo, no ambito da Reforma de 1986, entre quem decide e quem executa.

Outras causas podem ser apontadas como explicativas das crises que a profissdo docente tem
vivido: a massificacdo do ensino; a consequente necessidade do aumento do ndmero de
individuos que integraram a profissdo, ainda que sem formacgdo adequada, ou em certos casos
suficiente; e uma certa indefinicdo acerca do que € a escola e de qual é o seu papel na sociedade

actual.

O actual panorama da profissdo docente enferma de varios problemas que se traduzem numa
situacdo de mal-estar generalizado entre os professores. O estudo do mal-estar docente tem,
segundo Esteve (1995), trés funcBes precisas: (a) a de ajudar os professores a esbaterem e até
eliminarem os desajustamentos introduzidos por situacdes de reforma educativa; (b) o estudo das
influéncias resultantes de mudancas sociais sobre a funcdo docente (falta de apoio aos docentes,
as criticas e a demisséo da responsabilidade da sociedade face a realidade educativa); e, (c) a de
tracar politicas de intervencdo coerentes que melhorem as condi¢cBes em que os professores

desempenham a sua actividade.
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Actualmente, e ao longo de periodos de tempo bem definidos historicamente, o baixo nivel das
remuneracfes pecuniarias tem, ou teve, como consequéncia imediata a procura de acumulacoes,
quer no ensino, quer noutros ramos de actividade. Esta sobrecarga de trabalho tem, actualmente,
como efeitos imediatos um aumento dos ja elevados indices de absentismo, ou até de abandono,
uma atitude crescente de desinvestimento na profissdo e a auséncia de momentos destinados a
reflex@o critica sobre actividade profissional. Alguns investigadores falam de desencanto e de

desresponsabilizacdo dos professores relativamente a sua profissao.

A sociedade parece que deixou de acreditar na educacdo como promessa de um
futuro melhor; os professores enfrentam a sua profissdo com uma atitude de
desilusdo e de rendncia, que se foi desenvolvendo em paralelo com a degradacéo
da sua imagem social (Esteve, 1995, p. 95).

H& na atitude de muitos professores um grande desinvestimento e uma forte

tendéncia para a desresponsabilizacdo (Ponte, 1995, p. 6).

Considerando este quadro pouco optimista, ndo ¢ dificil de perceber que a ‘profissdo professor’
seja entendida como uma semiprofissao do ponto de vista socioldgico. A esta forma de definicéo
da profissdo docente ndo serdo certamente alheios alguns factos respeitantes ao status do grupo
profissional e a dimensdo desse mesmo grupo, ou a relacdo obrigatoria que os professores tém
que estabelecer com o0s seus alunos, imposta por normas socialmente institucionalizadas relativas
a obrigatoriedade do ensino. Pelas razdes anteriores, entre outras, os professores ndo possuem
"uma posicdo social elevada, ainda que sejam frequentes as declaragdes sobre a importante

missao que lhes incumbe" (Gimeno, 1995, p. 67).

As funcbes docentes sdo definidas por normativas sociais, politicas e administrativas, que
definem e regulam o sistema educativo, elaboradas a partir das necessidades da sociedade em
gue os professores se inserem. Essas necessidades sociais tendem a atribuir cada vez mais a
escola um conjunto alargado de responsabilidades e de funcGes, de tal modo que hoje se verifica
uma crescente indefinicdo no que se define como papel da escola e dos professores. Esteve
(1995) menciona, neste sentido, "o choque do futuro™ definido por Toffler (1972) "como um
efeito da mudanga social acelerada, cuja principal consequéncia é o desajustamento do

individuo, quando perde as referéncias culturais conhecidas" (1995, p. 96). Os efeitos da
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mudanca social acelerada sdo imediatos e preocupantes e traduzem-se em desajustamentos
profundos dos professores que sentem que o0 contexto em que desempenham a sua actividade
profissional mudou, ndo reconhecendo semelhangas a realidade envolvente, ndo havendo
"nenhuma possibilidade de retorno a antiga paisagem social, que dominavam e conheciam. [...]
O sentimento de inseguranca esta na origem do cepticismo e da recusa dos professores em

relacdo as novas politicas de reforma educativa” (Esteve, 1995, p. 96).

No entanto, a actividade educativa ndo é da Unica e inteira responsabilidade dos professores.
Antes de mais, "os professores ndo produzem o conhecimento que sdo chamados a reproduzir,
nem determinam as estratégias praticas de ac¢do™” (Gimeno, 1995, p. 68). Além desta razao, ha
que considerar que os professores ndo limitam a sua actividade ao que é observavel: as suas
préticas pedagogicas (o desempenho dos professores nas aulas encontra-se afectado pelas suas
concepcdes acerca do ensino-aprendizagem, do que € relevante ensinar aos alunos de um
determinado grupo etdrio ou social, e por valores sociais acerca da importancia de certos
contetdos que devem ser transmitidos aos alunos). Sendo assim, é de referir que "aquilo que
vulgarmente chamamos educativo ndo esgota as praticas relacionadas com a educacgdo, porque
remete para outros ambitos de ac¢do, que incidem sobre a realidade escolar imediata” e que a
educacdo se referem "ac¢Bes muito diversas, que influenciam a pratica didactica” (Gimeno,
1995, p. 68).

Actualmente, existem alguns indicadores de que a qualidade do ensino tem vindo a diminuir. A
tal realidade ndo deve ser alheio o facto de se operar um "avanco continuo das ciéncias e a
necessidade de integrar novos contetdos" num processo que impde uma dinamica de accdo e de
actualizacdo permanentes aos professores, que se confrontam com a necessidade de aceitarem

"mudancas profundas na concepcao e no desempenho da sua profissdo™ (Esteve, 1995, p. 98).

Apesar da actual conjuntura ndo ser muito favoravel ao desempenho da actividade docente, ha

professores que manifestam

uma grande reserva de energia e de generosidade que se traduz em
disponibilidade para com os alunos, para os colegas em dificuldades, para a

escola. Nos dltimos anos tem-se afirmado em largos sectores da profissdo um
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gosto por se envolver em projectos inovadores que se possam traduzir em

melhorias no ensino e na aprendizagem dos alunos (Ponte, 1995, p. 6).

A educacdo e a pratica educativa surgiram muito antes da sua formalizagdo e institucionalizagéo
como sistemas. A educacdo constitui uma pratica histérica que permitiu a partilha dos valores,
dos habitos e da cultura dos varios grupos humanos e se considerou como uma actividade
geradora de cultura intelectual. A educagdo formal nas sociedades desenvolvidas, além de ter
substituido essa forma informal de transmissdo de saberes e de valores, procurou responder as
necessidades dessas mesmas sociedades em reproduzirem o conhecimento. No entanto, a
sociedade que institucionalizou a escola como local privilegiado para a aquisi¢cdo de saber,
manteve sempre uma escola paralela de transmissdo da cultura, facto que subentende nédo ser a

educacao exclusivo dominio dos professores. Tal como salienta Gimeno (1995),

em sentido rigoroso, as destrezas relativas a actividade de educar e de ensinar,
bem como toda a cultura que as rodeia, constituem uma competéncia distribuida
socialmente que ndo se encontra limitada a um s6 grupo profissional. Assim como
as ideias sobre a salde ndo sdo exclusivas da classe médica, embora o avanco da
ciéncia e a organizacdo do grupo profissional monopolizem progressivamente
esse conhecimento especializado, as praticas educativas também assentam no
sentido comum de um determinado grupo cultural do qual os professores fazem
parte (p. 70).

Ainda que a educagdo seja uma actividade social, para responderem as exigéncias sociais, 0s
professores adoptam por vezes posturas de individualismo profissional, uma vez que a avaliacdo
da sua actividade se faz quase exclusivamente perante as autoridades escolares. A pratica
profissional dos professores depende, assim, de decisfes individuais, o que pode parecer
contraditério com o facto de ela se reger por normas colectivas adoptadas por outros professores
e por regulamentacgdes institucionais. As ideias de que os professores trabalham individualmente
e de que n&do possuem tradigOes de trabalho cooperativo parecem coerentes com a sua postura

essencialmente individual.

No entanto, j& a nogdo de que os professores sdo autbnomos na realizagéo do seu trabalho parece

ndo ser muito adequada a realidade do contexto em que os professores se movem. A autonomia é



Cunha, M. (2000). Saberes Profissionais de Professores de Matematica: Dilemas e Dificuldades na

Realizacdo de Tarefas de Investigacdo. Millenium, 17

relativa e limitada por questbes de natureza politica ou histérica. Considere-se, por exemplo e
apenas, 0 modo como se procede a elaboracdo dos curriculos escolares. Os professores nao
tomam parte desse processo burocratico, limitam-se a seguir de perto as orientacfes emanadas
por 6rgaos que lhes sdo hierarquicamente superiores, 0 que o0s torna dependentes nessa relacdo

de poder nada equilibrada. Neste sentido, Gimeno (1995) afirma que

esta dependéncia dos profissionais relativamente ao meio socialmente organizado
em que desenvolvem o seu trabalho apresenta conflitos manifestos e latentes nos
professores, porque nem sempre as exigéncias coincidem com as interpretacdes
pessoais. E € neste terreno que se detecta o vazio mais preocupante para o
desenvolvimento profissional dos docentes, quando se esquece a necessidade de
transformar as situacGes de trabalho como condi¢do para mudar a pratica de
ensino (p. 72).

A atitude dos professores quando desempenham a sua actividade pode apresentar duas
caracteristicas diferentes e divergentes: por um lado, os professores podem, simplesmente,
adaptar as suas condutas as condi¢bes existentes, impostas por entidades que lhes sdo
hierarquicamente superiores; ou, por outro lado, podem assumir uma atitude critica face as
orientacbes exteriores, adoptando estratégias de intervencdo nos contextos em que se
desenvolvem as suas actividades profissionais. Nesta segunda perspectiva, Gimeno (1995) néo
considera o professor "um técnico nem um improvisador, mas sim um profissional que pode
utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagogicos

praticos preexistentes" (p. 74).
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