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INTRODUCAO

Como professor e formador de professores, o estudo do conhecimento
profissional docente e das influéncias na sua constru¢do e desenvolvimento tem sido
uma area de trabalho e de motivagao pessoal. Este interesse pelo papel do professor tem
resultado, entre outras razdes, da enorme complexidade que envolve, do seu caracter
multidimensional, da grande diversidade de perspectivas de andlise, do desafio
permanente que constitui ou do reconhecimento da sua centralidade no
desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem. Também a participagdo
em grupos de trabalho e a dinamizag¢do de grupos tematicos ou de discussio em
encontros nacionais de professores de Matematica tém contribuido para uma melhor
compreensdo pessoal e sistematizacdo de aspectos relacionados com o conhecimento
profissional dos professores, nomeadamente, com a integracdo dos manuais escolares
nas suas praticas docentes.

O presente estudo incide sobre influéncias do manual escolar (de Matematica)
na constru¢do do conhecimento profissional do professor. Ou seja, este trabalho
envolve o professor, figura de uma importancia fundamental em todas as etapas do
processo de ensino-aprendizagem, € o manual escolar, material curricular com uma
longa tradi¢do e uma presenga forte no mundo escolar, podendo assumir, por isso, uma
grande relevancia para o campo didéctico.

E reconhecido que o professor desenvolve a sua actividade docente em
ambientes de grande complexidade e incerteza onde lhe sdo exigidos saberes cada vez
mais amplos e especializados para poder enfrentar situacdes de caracteristicas Unicas e,
também, que a construcdo desses saberes estd sujeita a multiplas influéncias de natureza
diversa. Uma dessas influéncias pode ser exercida pelo manual escolar, pois, sendo o
recurso mais utilizado no ensino da Matematica, pode configurar o trabalho do
professor e condicionar as suas decisdes. Apesar disso, a escassez de estudos nesta area

ndo possibilita ainda um conhecimento consistente sobre a natureza e o tipo de
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influéncias exercidas pelo manual escolar, em particular, na constru¢do do
conhecimento profissional docente. Assim, no sentido de contribuir para uma melhor
compreensdo desta temadtica, desenvolve-se este estudo de caracter exploratdrio que
pretende identificar concepgdes de professores do primeiro ciclo do ensino basico sobre
manuais escolares (de Matematica) e formas como os utilizam, quer na preparagdo das
praticas lectivas quer na sua concretizacdo na sala de aula; e perceber como o manual
escolar interfere e condiciona o seu conhecimento profissional.

Para isso, a investigacdo segue uma abordagem de natureza interpretativa e o
processo de recolha de dados baseia-se em entrevistas semi-estruturadas e na
observagdo de aulas, tendo como participantes dois professores do primeiro ciclo do
ensino basico com uma larga experiéncia de ensino.

O trabalho que se apresenta estd estruturado e desenvolve-se ao longo de cinco
capitulos.

O primeiro capitulo, Contexto, problema e metodologia da investigagdo,
apresenta uma perspectiva geral dos pressupostos do estudo. Realga o caracter
complexo e central que a figura do professor desempenha no ambiente educativo e a
oportunidade do desenvolvimento de estudos para a sua melhor compreensdo,
explicitando os principais objectivos do estudo. Descreve a evolucdo recente das
abordagens a construcdo do conhecimento profissional do professor e faz uma
sistematizagdo dos diferentes dominios em que esse conhecimento se pode desenvolver.
Indica, de forma sucinta, as op¢des metodoldgicas assumidas nesta investigagdo e
regista algumas motivagdes pessoais que revelam um interesse muito especial no estudo
do conhecimento profissional docente.

O segundo capitulo, Revisdo de literatura, faz referéncia a trabalhos e resultados
de investigacdes sobre o conhecimento profissional do professor e sobre o manual
escolar que orientam o desenvolvimento deste estudo. Comega com uma parte mais
centrada na constru¢do e desenvolvimento do conhecimento profissional do professor,
apresentando uma visdo geral desse conhecimento e dando particular destaque ao
conhecimento formal, ao conhecimento pratico e ao conhecimento didéctico. A parte
dedicada ao manual escolar discute a sua natureza enquanto material curricular,
identificando diversas areas de estudo e analisando estudos sobre formas da sua
utilizagcdo, nomeadamente, na planificacdo e condugdo das actividades da aula por parte

do professor como reflexo do seu conhecimento profissional.
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O terceiro capitulo, Metodologia do estudo, apresenta 0s aspectos
epistemologicos e metodoldgicos assumidos no desenvolvimento da investigagao.
Refere os participantes do estudo e explicita as opgdes metodologicas enquadradas no
debate paradigmatico da investigagdo educacional e determinadas pela natureza do
problema em estudo, seguindo-se uma abordagem de natureza essencialmente
interpretativa e recorrendo a entrevista e a observagdo como técnicas de recolha de
dados. Descreve ainda os processos de recolha e de tratamento e andlise dos dados,
indicando os procedimentos seguidos e os instrumentos utilizados.

O quarto capitulo, Apresentagdo e interpretag¢do dos dados, apresenta e discute
os resultados deste estudo. Para cada um dos professores participantes, descreve-se
sucintamente a sua historia pessoal e o contexto de trabalho no presente ano lectivo,
seguindo-se, entdo, a apresentacdo dos respectivos resultados cuja andlise ¢ orientada
para os trés objectivos principais desta investigagdo. O capitulo conclui com uma
sintese dos resultados e comentarios relativos aos dois professores.

O quinto capitulo, Conclusées do estudo, apresenta as conclusdes e as
consideragdes finais e perspectivas de futuro. Organiza as principais conclusdes em
torno de trés pontos que acompanham os objectivos deste estudo: concepgdes acerca do
manual escolar, preparacdo e condugdo da aula e manuais escolares, e conhecimento
profissional e manuais escolares. No final, destaca aspectos a ter em conta na leitura das
conclusdes deste trabalho e avanca com indicagdes para investigagdes futuras nesta
area.

Sobre o desenvolvimento deste texto escrito, registem-se duas observagdes
finais. Por um lado, as tradugdes feitas para lingua portuguesa das citagdes retiradas da
bibliografia estrangeira sdo da responsabilidade do autor deste texto. Por outro, as
palavras ‘professor’ ou ‘professores’, quando usadas de forma geral e impessoal,
seguem o sentido habitualmente atribuido em lingua portuguesa e referem-se quer a
professor ou professores quer a professora ou professoras, ndo tendo qualquer intengdo

de predominancia ou de discriminacdo de género.






CAPITULO 1

CONTEXTO, PROBLEMA E METODOLOGIA DA INVESTIGACAO






Introduciao

Este primeiro capitulo pretende contextualizar e oferecer uma panoramica
global do(s) ponto(s) de partida para este estudo sobre influéncias dos manuais
escolares na construgdo do conhecimento profissional do professor. O capitulo
desenvolve-se ao longo de quatro secgdes: (1) problema e objectivos do estudo; (2)
constru¢do do conhecimento profissional do professor; (3) op¢des metodologicas do
estudo; e (4) motivagdes pessoais para o estudo.

Na primeira sec¢do, ¢ destacado o caracter complexo, multidimensional e
central da figura do professor nos processos de ensino e de aprendizagem, com a
consequente necessidade de continuar a desenvolver estudos para a sua melhor
compreensdo, em especial nas relagdes que estabelece com os materiais curriculares e,
particularmente, com os manuais escolares.

Na segunda secg¢do, refere-se a evolucao que tem sofrido, ao longo das tltimas
décadas, a abordagem a constru¢do do conhecimento profissional do professor e ¢
apresentada uma possivel sistematizacdo de diferentes componentes ou dominios em
que esse conhecimento se constrdi e desenvolve.

A terceira seccdo ocupa-se, de forma breve, das questdes metodologicas
assumidas nesta investiga¢do que, tendo em conta a natureza do objecto de estudo, opta
por uma abordagem de natureza essencialmente interpretativa, trabalhando com dois
professores experientes do primeiro ciclo do ensino basico e recorrendo a entrevistas
semi-estruturadas e a observagao de aulas.

Finalmente, na ultima sec¢do, sdo explicitadas algumas das motivagdes pessoais
para desenvolver um trabalho mais organizado e fundamentado nesta area do

conhecimento profissional do professor.



1. Problema e objectivos do estudo

Na comunidade educativa, a figura do professor assume um papel central que,
apesar da sua importancia inquestionavel, se reveste de uma enorme complexidade. Ser
professor ¢ um processo que se desenvolve no tempo. Comega antes de iniciar a fase de
formacao formal e prolonga-se ao longo da vida profissional, atravessando multiplos
contextos, vivendo diversos dilemas e construindo e desenvolvendo conhecimento em
varios dominios. E inquestiondvel que o professor, movendo-se em ambientes
complexos e contraditérios, vai enfrentando (e resolvendo) situacdes de caracteristicas
unicas e cada vez mais exigentes, tendo de mobilizar saberes especializados.

Por isso, ¢ fundamental identificar e problematizar os conhecimentos e as
competéncias que o professor necessita de disponibilizar em cada momento e em
diferentes dimensdes, aceitando que estd sujeito a numerosas condicionantes de
natureza politica, administrativa, institucional, social, cultural, educativa ou pessoal.
Importa, entdo, conhecer e compreender os seus saberes e competéncias profissionais,
qual o tipo e a natureza das influéncias a que estdo sujeitos, como se produzem e
organizam, como sdo mobilizados nas suas praticas, o que faz o professor, eficazmente,
nas suas aulas, como o faz, por que o faz e como confere sentido ao que realiza no seu
dia-a-dia (Boavida e Guimaraes, 1999).

Neste contexto, os materiais curriculares surgem como importantes recursos
condicionantes do conhecimento profissional do professor. Particularmente, o manual
escolar que, em muitos estudos como o produzido pela Associacdo de Professores de
Matematica (1998), surge como o material curricular mais generalizado e utilizado no
ensino da Matematica, assumindo-se claramente como o recurso educativo que mais
pode influenciar as tomadas de posi¢cdo do professor (e do aluno) no processo de
ensino-aprendizagem, nomeadamente, na recolha de informacdo e na planificagdo e
organizagdo das praticas lectivas, podendo configurar o seu trabalho.

No entanto, apesar desta importancia, poucos estudos tém sido desenvolvidos
especificamente na area da Matematica. Por exemplo, e segundo Howson (1995), ainda
se conhece pouco sobre as influéncias do manual escolar, nomeadamente, as maneiras
como se utiliza na sala de aula, como contribui para o processo de ensino-aprendizagem

ou que obstaculos apresenta, tornando real a necessidade de desenvolver mais estudos e



de procurar mais evidéncias. Estabelecendo comparagdes com outros materiais
curriculares, Howson (1995: 21) produz o comentario seguinte:

“¢ uma caracteristica notavel do Handbook of Research on Mathematics

Teaching and Learning (Grouws, 1992) do NCTM [National Council of

Teachers of Mathematics] ndo ter entrada no indice remissivo para

‘manuais escolares’. H4 apenas uma entrada Unica para ‘andlise de

manuais’. Evidentemente, sdo feitas referéncias ao longo do livro (...)

mas nao com importancia suficiente para merecer uma entrada no indice.

[No entanto] um capitulo ¢ dedicado a ‘Tecnologia’ com uma lista de

referéncias extremamente longa e valiosa. Mas apesar do poder 6bvio

das novas tecnologias deve aceitar-se que o seu papel na grande maioria

das salas de aula de todo o mundo ¢ quase insignificante quando

comparado com o dos manuais escolares ou de outros materiais de

escrita”.

Esta escassez de estudos ndo tem possibilitado ainda um conhecimento
consistente sobre a natureza e o tipo de influéncias que os manuais exercem,
nomeadamente, na construcdo dos saberes e das competéncias profissionais. Daqui
resulta importante desenvolver um estudo que pretenda contribuir para um maior
conhecimento e uma melhor compreensao das (inter)influéncias do manual escolar na
constru¢ao do conhecimento profissional do professor (de Matematica).

Deste modo, com este estudo pretende-se: (i) identificar concepgdes de
professores do primeiro ciclo do ensino bésico sobre manuais escolares (de
Matematica) e formas como os utilizam, quer na preparagdo das praticas lectivas quer
na sua concretizacdo na sala de aula; e (ii) perceber como o manual escolar interfere e
condiciona o seu conhecimento profissional.

O estudo apresentado ao longo deste trabalho estd orientado para os seguintes
objectivos principais:

(1) Identificar concep¢des desenvolvidas pelos professores acerca do manual

escolar (de Matematica).

(2) Identificar e analisar formas de utilizagdo dos manuais escolares seguidas
pelos professores na preparagdo e conducgdo das suas aulas, nomeadamente,
como essa utilizagdo condiciona as suas praticas lectivas.

(3) Analisar condicionantes e influéncias desenvolvidas pelos manuais

escolares na constru¢do do conhecimento profissional dos professores, em

especial, do seu conhecimento didactico.



2. Construciao do conhecimento profissional do professor

Num passado recente, como referem Ponte, Matos e Abrantes (1998), o
professor era encarado, basicamente, como um técnico que deveria seguir o curriculo
estabelecido, aplicando, sempre que possivel, as prescricdes fornecidas pelos
investigadores; para o fazer correctamente, deveria sobretudo receber a necessaria
formacao. Pouco a pouco, passou a reconhecer-se a importancia e a influéncia decisiva
das suas concepgdes na forma como vai desempenhando as suas tarefas. Finalmente,
comecou a admitir-se que o professor toma decisdes racionais nas situagdes em que tem
de intervir, passando a ser visto e aceite como um profissional que vive num ambiente
multifacetado, incerto e complexo, com problemas e dilemas, com os seus processos
pessoais (reflexivos) de desenvolvimento e com uma identidade prépria. Também
Montero (2001b: 59) destaca este “grande salto paradigmatico” na abordagem da
constru¢dao do conhecimento profissional, passando-se da visdo inicial dessa construcao
como algo exterior ao professor para o reconhecimento actual do valor do
conhecimento que o professor constrdi e possui a partir da sua actividade.

Deste modo, e seguindo a perspectiva epistemologica de Fenstermacher (1994),
podem considerar-se dois tipos de conhecimento profissional bem diferenciados: um
conhecimento formal, entendido como mais proposicional, declarativo, teérico ou
cientifico (Borko e Putman, 1995; Shulman, 1986), e um conhecimento pratico,
percebido como mais pessoal, situado, tacito, relacional ou ligado ao saber-fazer
(Clandinin, 1989; Elbaz, 1983; Schon, 1992a; 1992b). No entanto, deve referir-se que
nem sempre se afigura uma tarefa fécil integrar uma dada expressdo do conhecimento
profissional numa destas duas categorias como € o caso, por exemplo, do conhecimento
pedagogico do conteudo (pedagogical content knowledge). Também a tradugdo da
expressao inglesa deste dominio do conhecimento profissional introduzido por Shulman
(1986) tem sido bastante diversificada, por exemplo, em lingua castelhana tem sido
seguida a designagdo ‘conocimiento didactico del contenido’ sugerida por Marcelo
(1992) e no campo da educagdo matematica portuguesa a designacdo ‘conhecimento
didactico’ sugerida por Ponte (1994b). Sabendo que numa tradu¢ao pode haver sempre
o risco de, eventualmente, distorcer o respectivo significado da expressao original, no

desenvolvimento deste trabalho serd adoptada a designacdo ‘conhecimento didéctico’
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sugerida por Ponte, pois ¢ clara a ideia de se tratar do dominio do conhecimento
profissional que orienta a ac¢do do professor directamente na pratica lectiva.

Por outro lado, para uma melhor compreensdo do conhecimento profissional do
professor, diversos dominios ou componentes foram identificados, estudados ou
sistematizados, com perspectivas e énfases diversificadas, por vérios autores (Borko e
Putman, 1995; Carrillo, Coriat e Oliveira, 1999; Carter, 1990; Elbaz, 1983;
Fenstermacher, 1994, Guimaraes, 1999; Ponte, 1999; Shulman, 1986). No presente
estudo, tentando integrar e sintetizar estas diversas contribuigdes, consideram-se cinco
dominios do conhecimento profissional do professor: (a) o conhecimento de si proprio;
(b) o conhecimento do contexto educativo; (c) o conhecimento da matéria da disciplina;
(d) o conhecimento pedagodgico; e (¢) o conhecimento didactico. Os dois primeiros
dominios sdo mais orientados para um conhecimento pessoal e informal do professor da
vida quotidiana e os trés Gltimos mais orientados para as praticas lectivas.

O conhecimento de si proprio ¢ o conhecimento relacionado com o que o
professor sabe de si mesmo, envolvendo um ‘jogo’ entre o pessoal e o profissional. Este
dominio inclui o conhecimento das suas capacidades como pessoa e de relagdo com os
outros € o conhecimento dos seus proprios sentimentos ou emogdes € do que deve ou
nao fazer.

O conhecimento do contexto educativo ¢ o conhecimento relacionado com as
caracteristicas dos grupos ou comunidades em que o professor se insere. Este dominio
inclui o conhecimento do sistema educativo, da escola e da sociedade e o conhecimento
do meio, dos outros professores e dos pais e encarregados de educacgao.

O conhecimento da matéria da disciplina (neste caso, a Matematica enquanto
ciéncia) ¢ o conhecimento relacionado com os contetidos disciplinares. Este dominio
inclui o conhecimento substantivo (factos, conceitos, principios, estrutura interna e
relacdes com outras disciplinas) e o conhecimento sintactico (formas de raciocinio,
argumentacao e validacdo matematica).

O conhecimento pedagogico ¢ o conhecimento relacionado com os saberes e
concepgoes sobre o ensino, a aprendizagem e os alunos em geral. Este dominio inclui o
conhecimento de principios e de estratégias de ensino para a criagdo de ambientes de
aprendizagem, o conhecimento sobre os alunos e sobre processos de aprendizagem e o

conhecimento de organizagdo e gestdo da sala de aula.
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O conhecimento didéctico € o conhecimento relacionado com a compreensao do
modo de organizar e apresentar a matéria aos alunos, resultando da intersec¢@o entre os
campos pedagdgico e disciplinar. Este dominio inclui o conhecimento da disciplina a
ensinar (neste caso, a Matematica enquanto disciplina escolar), conhecimento do
processo instrucional, isto €, preparacdo, condugdo e avaliagdo da pratica lectiva,
conhecimento das necessidades, dificuldades e concepcdes proprias dos alunos e
conhecimento do curriculo, programas e materiais curriculares.

Este dominio do conhecimento ¢ entdo fundamental para estudar e analisar
influéncias dos materiais curriculares — e, particularmente, do manual escolar — na

constru¢dao do conhecimento profissional do professor.

3. Opcoes metodologicas do estudo

O presente estudo pretende identificar concepcdes e praticas de professores
sobre o manual escolar e compreender como esse material curricular influencia o seu
conhecimento profissional. Neste sentido, dada a natureza do estudo, ¢ seguida uma
abordagem de natureza essencialmente interpretativa (Arnal, Rincon e Latorre, 1992;
Bogdan e Biklen, 1994; Borg e Gall, 1983; Fernandes, 1991).

Os participantes, Leonor e Tiago, sdo professores do primeiro ciclo do ensino
basico com uma larga experiéncia de ensino, encontrando-se sensivelmente a meio dos
seus percursos profissionais. Neste ano lectivo, Leonor exerce a sua actividade docente
numa escola do meio rural e trabalha com doze alunos envolvendo os quatro anos de
escolaridade. Tiago lecciona numa escola do meio urbano, trabalhando com dezasseis
alunos que frequentam o terceiro ou o quarto ano de escolaridade.

A recolha de dados ¢ feita através de uma entrevista semi-estruturada (Zabalza,
1992) e de observacdo de aulas (Evertson e Green, 1986), com registo de notas
descritivas e comentarios, seguida de reflexdo com cada um dos professores.

Para a analise dos dados, orientada para os principais objectivos desta
investigagdo, opta-se, predominantemente, pela andlise de conteido (Bogdan e Biklen,
1994) e consequente categorizagdo, bem como por uma negociagdo, nas diversas etapas

de recolha e tratamento dos dados, com os professores participantes.



4. Motivacoes pessoais para o estudo

Como professor e formador de professores, o estudo do conhecimento
profissional dos professores (e de potenciais influéncias para a constru¢do e
desenvolvimento desse conhecimento) tem sido uma das minhas areas de trabalho,
investimento e preocupagdo pessoal e institucional. A sua complexidade, o seu caracter
multidimensional, a grande diversidade de possibilidades de andlise, o desafio
permanente que constitui ou o papel absolutamente central e actual no desenvolvimento
dos processos de ensino e de aprendizagem s3o algumas, entre muitas outras,
justificagdes que podem ser apresentadas.

Particularmente para este estudo, todos os momentos e todas as experiéncias
dedicadas ao tema funcionam como motivagdes pessoais e acabam por ter a sua
importancia ainda que por razdes diferentes. Como exemplos, apresentam-se, de
seguida, duas dessas experiéncias que, do ponto de vista pessoal, foram muito
interessantes e positivas: uma experiéncia mais colectiva, em parceria com outros
professores e investigadores, correspondente a participacdo num estudo nacional
promovido pela Associacdo de Professores de Matematica, e uma experiéncia mais
individual, correspondente a dinamizagdo em encontros nacionais de professores de
Matematica, ProfMat, de grupos temdticos ou de discussdo (em 2000 e em 2001).

A participagdo no projecto Matematica 2001: Diagnostico e Recomendagoes
para o Ensino e a Aprendizagem da Matematica, desenvolvido pelo Grupo de Trabalho
“Matematica 2001” entre 1996 e 1998, foi um momento muito importante na
compreensdo e sistematizagdo de aspectos relacionados com o conhecimento e as
praticas dos professores. O estudo (a que se fara referéncia mais detalhada no Capitulo
II) teve como principal proposito a elaboragao, do ponto de vista dos professores, de um
diagnostico e um conjunto de recomendacgdes sobre o ensino e a aprendizagem da
Matematica em Portugal nos ensinos basico e secundario, incidindo em trés aspectos
essenciais: (i) as praticas pedagdgicas no ensino da Matematica; (ii) as necessidades de
formagdo e desenvolvimento profissional dos professores; e (iii) as condi¢des de apoio
ao ensino e a aprendizagem. Nas recomendacgdes e linhas de ac¢do propostas pelo grupo
de trabalho, foram identificadas e caracterizadas cinco areas principais de intervencao
prioritéria, referindo-se uma delas aos manuais escolares. Neste dominio, considerou-se

fundamental “promover uma reflexdo aprofundada sobre os modos de utilizagdo do
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manual escolar e sobre os critérios de selec¢do de manuais a usar nas escolas e
proporcionar oportunidades de formagao neste dominio” (Associagdo de Professores de
Matematica, 1998: 88), dado que sdo assuntos pouco discutidos na comunidade de
educagdo matematica portuguesa que importa estudar e aprofundar.

A concepgao, preparagao e dinamizagdo de grupos tematicos ou de discussdo em
encontros nacionais de professores permitiram-me, igualmente, momentos muito
importantes na compreensdo e sistematizagdo de aspectos relacionados com a
integracdo dos manuais escolares no sistema educativo. Por exemplo, foi possivel
reflectir sobre potencialidades e limitagdes que apresentam enquanto materiais
curriculares disponiveis, debater fungdes ou papéis que desempenham na preparagao e
no desenvolvimento das aulas de Matematica ou discutir formas de regular a sua
qualidade. Igualmente, permitiu-me reflectir como se lida e convive com as diversas
perspectivas e orientacdes defendidas nos manuais escolares relativamente a dominios
tdo importantes como sejam a visdo veiculada sobre a Matemadtica, o seu ensino € a sua
aprendizagem, a integracdo de tendéncias de renovagdo curricular nos textos e nas
sugestdes de trabalho, a abordagem feita aos contetidos matematicos, o tipo e a natureza
das tarefas propostas, a linguagem utilizada, a informacdo grafica apresentada ou a

complementaridade com outros materiais curriculares.
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CAPITULO 11

REVISAO DE LITERATURA
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Introduciao

Este capitulo contém uma revisdo de literatura, referenciando diversos trabalhos
e resultados de investigagdes que orientam o desenvolvimento deste estudo sobre
influéncias dos manuais escolares na constru¢do do conhecimento profissional do
professor. O capitulo encontra-se dividido em duas partes: (1) o conhecimento
profissional dos professores; e (2) o manual escolar.

A primeira parte, centrada no conhecimento profissional dos professores, abre
com uma visdo geral do conhecimento profissional do professor recorrendo a algumas
revisdes ou sinteses sobre o conhecimento profissional. Seguem-se duas seccdes
correspondentes a dois dominios desse conhecimento epistemologicamente bem
diferenciados: o conhecimento formal, que discute a produ¢do de conhecimento acerca
do ensino, nomeadamente, a identificagdo de dominios do conhecimento profissional, e
o conhecimento pratico, que se orienta para o conhecimento gerado pela experiéncia e
reflexdo profissionais, referenciando-se as contribui¢cdes de Elbaz, Clandinin e Schon.
Depois, reserva-se uma secc¢do para o conhecimento didactico, onde ¢ discutido este
dominio do conhecimento profissional baseado nas ideias de Shulman. O capitulo
termina com alguns comentarios, que sintetizam e relacionam as diversas perspectivas.

A segunda parte, centrada no manual escolar, comeca por discutir o manual
escolar como material curricular, enquadrando-o na no¢do mais ampla de material
curricular e discutindo a sua natureza. Segue-se a identificagdo de areas de estudo sobre
o manual escolar, apresentando e discutindo algumas linhas de abordagem a sua
problematizagdo. Finalmente analisam-se estudos que se referem a formas de utilizagdo
do manual escolar nas praticas de ensino, nomeadamente, na planificagdo e conducao
das actividades da aula por parte dos professores como reflexo do seu conhecimento

profissional.
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1. O conhecimento profissional dos professores

Esta revisdo sobre o conhecimento profissional dos professores desenvolve-se
ao longo de cinco secgdes: (1) visdo geral do conhecimento profissional do professor;
(2) conhecimento formal; (3) conhecimento pratico; (4) conhecimento didactico; e (5)

comentarios.

1.1. Visao geral do conhecimento profissional do professor

Nesta sec¢do, apresenta-se uma panoramica global sobre o conhecimento
profissional docente suportada em algumas revisdes ou sinteses integradas no estudo do
conhecimento profissional dos professores quer no ambito educacional em geral
(Carter, 1990; Fenstermacher, 1994; Montero, 2001a) quer no ambito da educacdo
matematica (Oliveira ¢ Ponte, 1997; Ponte, 1994a; Ponte, Matos e Abrantes, 1998).

Fenstermacher (1994) analisa a no¢do de conhecimento tratada em diversos
programas de investigacdo sobre os professores e o seu ensino, contrastando o
conhecimento gerado pelos professores como resultado das suas experiéncias
profissionais com o conhecimento gerado pelos especialistas em investigagdo sobre o
ensino. Para isso, a sua preocupacdo incide sobre aspectos epistemologicos dos
programas revistos, isto ¢, sobre resultados da investigacdo que afirmam e sugerem
evidéncias acerca da natureza do conhecimento: que formas toma, como ¢ justificado,
como se diferencia do relacionado com crengas ou opinides, € como aparece em
diferentes concepgdes de ciéncia e de raciocinio humano.

A revisdo desenvolve-se em torno de quatro questdes principais: (a) que se
conhece acerca do ensino eficaz?, que se refere ao conhecimento tratado na
investigacdo cientifica convencional, chamado conhecimento formal, sendo expresso na
forma de proposi¢des — regras, principios, maximas — para orientar e prescrever a
actividade dos professores, de que os estudos do programa processo-produto sio
exemplo; (b) o que conhecem os professores?, que remete para a investigacdo sobre o
conhecimento que os professores desenvolvem como resultado da sua formacdo e da
experiéncia de ensino, designado conhecimento pratico, adoptando a forma de

metaforas, imagens, ritmos, regras ou principios praticos; (c) que conhecimento ¢
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essencial para o ensino?, que identifica a investigagdo sobre o conhecimento dos
professores considerado como uma combina¢do do conhecimento formal e do
conhecimento pratico, discutindo formas e tipos de conhecimento exigidos para ensinar
competentemente; e (d) quem produz conhecimento acerca do ensino?, que se debruga
sobre as diferencas entre o conhecimento gerado pelos investigadores universitarios € o
conhecimento gerado pela pratica dos professores.

Para Fentstermacher (1994: 51), o desafio para a investigacdo sobre o
conhecimento dos professores “ndo ¢ simplesmente mostrar que os professores pensam,
acreditam, ou tém opinides, mas que eles conhecem. E, ainda mais importante, que eles
conhecem que conhecem”, destacando, assim, a importancia dos estudos sobre o
conhecimento pratico proporcionando outras formas de andlise diferentes da seguida
pela investigacdo cientifica convencional.

Na literatura aparecem muitos nomes associados ao conhecimento — por
exemplo, conhecimento estratégico, conhecimento proposicional, conhecimento
relacional, conhecimento de oficio, conhecimento local, conhecimento de casos,
conhecimento situado, conhecimento tacito, conhecimento pessoal — que ndo se
referem necessariamente a diferentes tipos de conhecimento. Face a esta profusdo de
nomes, Fenstermacher (1994) considera como tipos de conhecimento apenas as
categorias epistemoldgicas discretas, de que sdo exemplo as nogdes de conhecimento
formal e de conhecimento pratico.

Esta diferenciacdo, embora com diferentes matizes, tem sido bastante aceite e
seguida nas abordagens feitas aos processos formativos dos professores. A este
propdsito, Montero (2001a: 149) nota que:

“a hegemonia de um ou outro tipo de conhecimento — formal,

proposicional, pratico, ideografico — tem dado lugar a duas rotas na

formag¢do de professores: a primeira, transitando por caminhos que

conduzem a prover os professores com conteidos comportamentais

extraidos da investigagdo sobre o ensino eficaz; a segunda, por caminhos

que procuram capacitar os professores para pensar com autonomia,

facilitando a sua ‘competéncia epistemologica’ (...)”.

Por outro lado, Carter (1990) considera que, tradicionalmente, a aten¢do se tem
orientado mais para o que os professores precisam conhecer ou como eles podem ser
ensinados, do que para o que efectivamente conhecem ou como esse conhecimento ¢

adquirido. Neste sentido, faz uma revisao de estudos sobre o conhecimento relacionado

ou desenvolvido na pratica da sala de aula numa perspectiva de ‘aprender a ensinar’ que
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considera basilar para perceber a formagao de professores. Reconhece que a expressao
‘aprender a ensinar’ pode ter interpretacdes e orientagdes diversas. As vezes refere-se
globalmente a toda a formagdo de professores ou a aspectos mais particulares como o
desenvolvimento profissional ou a socializacdo dos professores. Pode enfatizar,
igualmente, diferentes aspectos como sejam: (a) os resultados, isto ¢, o que os
professores estdo ou deveriam estar a aprender; (b) os tratamentos ou os contextos, isto
¢, que efeitos podem ser atribuidos aos programas de formacdo ou a experiéncia em
cenarios diversos; ou (c) a aprendizagem, isto ¢, como os processos de mudanga
ocorrem no ensino, podendo entdo ser incluidos no ‘aprender a ensinar’ estudos sobre
os efeitos de experiéncias de campo ou sobre a evolucdo das preocupacdes dos
professores numa determinada fase da sua carreira.

Carter (1990) identifica ‘aprender a ensinar’ com formagdo de professores,
optando por um entendimento mais restrito da expressdo relacionado-a com a aquisicao
e aprendizagem do conhecimento em contextos de sala de aula, e orienta a sua revisao
para o que os professores conhecem e como este conhecimento ¢ adquirido. Considera
trés categorias amplas de analise, referindo-se a: (a) estudos sobre o processamento de
informagdo pelos professores, incluindo aspectos relacionados com tomadas de
decisdes e comparagdo entre professores principiantes e professores experientes; (b)
estudos sobre o conhecimento pratico dos professores, incluindo o conhecimento
pessoal e teorias implicitas, bem como estudos ecologicos das particularidades dos
ambientes de sala de aula e dos seus efeitos nos pensamentos e ac¢des de professores e
alunos; e (c) estudos sobre o conhecimento didactico, considerando os saberes que os
professores conhecem acerca da matéria disciplinar e como a representam aos seus
alunos.

Os estudos sobre o processamento de informacdo sdo estruturados numa
perspectiva da psicologia e recorrem frequentemente a cendrios controlados
laboratorialmente e a tarefas e procedimentos de recolha de dados estandardizados,
focando-se nos processos cognitivos dos professores quando identificam problemas,
elaboram planos, tomam decisdes, lidam com aspectos da sala de aula e avaliam. Os
estudos sobre o conhecimento pessoal desenvolvem-se tipicamente numa perspectiva
fenomenoldgica com abordagens qualitativas ou interpretativas através de observacdes
e entrevistas e valorizam as expressdes dos professores participantes, enfatizando o

caracter idiossincratico das suas interpretagdes, intengdes ou crencas. Os estudos
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ecologicos também usam métodos qualitativos e focam-se nas maneiras como o0s
pensamentos e as ac¢des sao organizadas pelas tarefas da situagdo, sendo dado relevo a
descrigdes formais e analiticas dos ambientes. Os estudos sobre o conhecimento
didactico recorrem ao processamento da informa¢do e a métodos qualitativos para
construir casos e focam-se essencialmente na matéria e nos processos da sua
transformac¢do em ensino.

Para Carter (1990: 307), os estudos sobre o conhecimento dos professores
apresentam ainda uma tendéncia para se focarem nas caracteristicas do que os
professores conhecem ou em tdpicos acerca dos quais pensam, sendo prestada uma
menor aten¢do a “substancia desse conhecimento, ao que os professores actualmente
conhecem ou precisam conhecer acerca da sala de aula, do conteudo, e da pedagogia, e
como esse conhecimento € organizado”.

Embora as duas revisdes tenham pressupostos e esquemas de analise diferentes,
podem inferir-se trés categorias ‘semelhantes’: uma primeira categoria englobando
estudos mais orientados para a producao de conhecimento para os professores usarem e,
portanto, com uma inten¢do mais normativa; uma segunda categoria englobando
estudos mais orientados para a compreensdo do que os professores conhecem como
resultado das suas experiéncias e praticas; e uma terceira categoria englobando estudos
que tratam o conhecimento didactico.

No ambito da educagdo matematica, Oliveira e Ponte (1997) fazem um ponto da
situacdo da investigacdo internacional sobre a figura do professor de Matematica
relativamente a concepgdes, saberes e desenvolvimento profissional. Os estudos sdo
classificados em duas grandes classes: a classe do desenvolvimento profissional, que
inclui trabalhos que analisam mudangas resultantes de processos de formacao
intencional ou de projectos de inovagdo, e a classe do conhecimento profissional, onde
se referem aos restantes trabalhos. Em cada uma destas classes, consideram-se ainda
trés areas de andlise: (a) fundamentos, englobando as concepgdes, crengas, atitudes e
identidade profissional; (b) conhecimento de base, referindo o conjunto de saberes
proprios do professor, nomeadamente, o conhecimento sobre a Matematica, sobre o seu
ensino e o conhecimento mais directamente ligado com a aprendizagem e o aluno; e (c)
conhecimento na ac¢do e praticas, relativa aos saberes especificos que o professor
revela quando em ac¢do como os dilemas e os problemas relacionados com as tomadas

de decisao.
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Por exemplo, os trabalhos analisados no ‘conhecimento de base’, com forte
influéncia do modelo de Shulman (1986) e entendido como o conhecimento essencial
para o ensino, distribuem-se por trés subcategorias: conhecimento de matemadtica,
conhecimento pedagogico e conhecimento didactico. Sobre estes ultimos estudos,
Oliveira e Ponte (1997: 12) afirmam que:

“a articulag@o entre contetido e pedagogia, expressa através da nogao de

conhecimento didéctico, traz para primeiro plano conceitos como

objectivos de aprendizagem, tarefas, papéis, contrato e discurso. Nesta
perspectiva, a didactica deixa de ser um conhecimento sobretudo
normativo para passar a ser um quadro teérico de andlise de fendmenos

educativos, importante tanto para os investigadores que querem levar a

cabo estudos empiricos como para os professores que querem reflectir

sobre a sua pratica lectiva”.

Por outro lado, nos estudos relativos ao ‘conhecimento na ac¢do e praticas’
detecta-se uma grande dispersdo de quadros tedricos de referéncia, realgando-se a
inovacdo educacional baseada, especialmente, nas perspectivas da didactica e da
investigagdo-accao.

Oliveira e Ponte (1997) realcam a importancia do estudo das concepgdes e
crengas ¢ do conhecimento didactico para a identificagdo do conhecimento profissional
dos professores e destacam o curriculo, o conhecimento sobre os alunos e a instrucao
como aspectos decisivos. Consideram que os conhecimentos da Matemadtica, do
curriculo e do aluno envolvem uma componente experiencial, mas com saberes de
referéncia bem definidos, enquanto que o conhecimento da instru¢do tem um caracter
distinto, sendo mais subordinado a aspectos processuais e intuitivos. Assim, ¢
defendido o confronto permanente do conhecimento com a pratica profissional,
procurando deste modo integrar o ‘conhecimento de base’ com o ‘conhecimento na
acgao’.

No contexto nacional, Ponte, Matos e Abrantes (1998) realizam uma sintese da
investigacdo em educagdo matematica realizada em Portugal que percorre trés areas
principais: o curriculo e o desenvolvimento curricular em matematica, a aprendizagem
da Matematica, e o professor de Matemadtica. Na seccdo reservada ao professor (e futuro
professor), seccdo mais relevante para o estudo presente, os autores, partindo de uma
revisdo anterior (Ponte, 1994a), fazem o ponto da situagdo da investigagdo sobre as suas
concepgoes, saberes e praticas profissionais, bem como sobre os processos de formacao

da identidade e o desenvolvimento profissional. Para isso, o seu trabalho de analise ¢
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dividido em quatro partes: (i) o professor e a Matematica, onde incluem os estudos
sobre o conhecimento da Matematica, as concep¢des manifestadas e o tipo de relagdes
estabelecida com esta area disciplinar; (ii) ensino da Matematica: concepgdes e praticas,
que engloba a pesquisa sobre diversos aspectos importantes, como sejam as finalidades
e objectivos; as orientagdes curriculares, com destaque para a resolu¢do de problemas; a
visdo do aluno e da aprendizagem; os métodos, formas de trabalho e materiais
curriculares; a avaliagdo do aluno; (iii) o professor, a escola e a inovagdo, que se refere
aos estudos que analisam as dindmicas escolares e a participagdo em processos de
inovac¢ao curricular, entrando pelo campo da identidade profissional; e (iv) formacao e
desenvolvimento profissional, que aborda necessidades, objectivos, dispositivos e
dindmicas de formagao e os processos vividos pelos professores.

Esta revisdo mostra que “hd varias maneiras como estd a ser vista e a ser
realizada a pratica pedagdgica nos diversos niveis de ensino” e considera que se torna
necessaria “uma visdo mais integrada do conhecimento profissional do professor”
(Ponte, Matos e Abrantes, 1998: 265). Alguns professores seguem tradi¢des dominantes
do ensino da Matematica, entendida como um produto acabado e exposta em aulas
tedricas e praticada em aulas de resolucdo de exercicios. Outros professores aceitam
perspectivas inovadoras, nomeadamente a resolu¢cdo de problemas ou a utilizagdo de
novas tecnologias, ainda que com expressao reduzida nas suas praticas resultante de
dificuldades na sua apropriagdo e concretizagdo. Ainda outros professores revelam
concepgdes e actuagdes proximas das novas orientagdes curriculares, embora
enfrentando diversos problemas e dilemas, e tendem a envolver-se em projectos de
inovac¢ao curricular e em actividades associativas.

Concluindo, Ponte, Matos e Abrantes (1998: 308-309) sugerem que a formagao
dos professores de Matemadtica de todos os niveis de ensino tem necessariamente de
combinar trés vertentes:

“(a) uma vertente cientifica, na medida em que o professor necessita de
actualizar e aprofundar continuamente os seus conhecimentos e
competéncia matematica, estabelecendo uma relagdo tanto quanto
possivel positiva com esta ciéncia;

(b) uma vertente didéctica, que ajude o professor a distinguir modos
alternativos de seleccionar objectivos, organizar tarefas e situagdes de
aprendizagem, formular critérios de avaliagdo, e determinar
procedimentos de actuagdo para cada tipo de circunstancias;

(c) uma vertente de desenvolvimento profissional e organizacional, que
proporcione o estabelecimento de metas pessoais proprias, bem como
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situacdes de colaboragdo com outros professores e de intervencdao na
escola e na comunidade”.

1.2. Conhecimento formal

Nesta seccdo referem-se estudos cuja natureza (producdo de conhecimento
acerca do ensino) se pode englobar no primeiro grupo da revisdes de Carter (1990) e de
Fenstermacher (1994), nomeadamente, algumas contribui¢des da psicologia cognitiva
(Borko e Putman, 1995) e a caracterizacdo, em termos gerais, de dominios e
componentes do conhecimento profissional (Carrillo, Coriat e Oliveira, 1999;
Guimaraes, 1999; Ponte, 1999). Um tratamento mais pormenorizado, particularmente
sobre o conhecimento didéctico, serd feito mais adiante no ponto 1.4. deste capitulo.

A visdo cognitivista ¢ baseada no principio de que ensinar — aprender a ensinar
— ¢ um skill cognitivo complexo que deve ser analisado de modo semelhante aos
restantes skills estudados pela psicologia cognitiva. Para isso, Leinhardt (1990, citada
por Guimardes, 1999) reflecte sobre a pratica de professores experientes e de
professores sem experiéncia de ensino, detectando diferencas de esquemas mentais que
cada grupo usa para dar significado as situagdes de ensino. O conhecimento do
conteido da disciplina e a estrutura de licdo, conhecimento de natureza pratica,
aparecem como dominios fundamentais do conhecimento do professor. Berliner (1986,
citado por Guimaraes, 1999), seguindo a mesma linha, prefere chamar conhecimento da
organizac¢do e gestdo da aula a estrutura de licao, considerando-o um saber determinante
para uma realizagdo bem sucedida do professor dado que influencia fortemente o
ambiente da aula, o modo como o conteido ¢ abordado e, consequentemente,
envolvendo o conhecimento sobre os alunos.

Shulman e colaboradores referem diversos dominios do conhecimento essencial
do professor fundamentais para a planificacdo e pratica lectiva: conhecimento dos
contetidos disciplinares; conhecimento pedagdgico geral, nomeadamente, de principios
e estratégias de gestdo e organizacdo da classe; conhecimento do curriculo, dos
materiais e dos programas; conhecimento didactico; conhecimento dos alunos e das
suas caracteristicas; conhecimento do contexto educativo (caracteristicas dos grupos,

comunidades, cultura, etc.); e conhecimento dos fins, propdsitos e valores educativos.
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Baseando-se nestas categorias, Borko e Putman (1995) propdem uma
organizagdo para o conhecimento profissional essencial que se distribui por trés
dominios, claramente interrelacionados, que consideram particularmente relevantes
para as praticas dos professores: conhecimento pedagogico geral, conhecimento da
matéria, e conhecimento didactico. O dominio do conhecimento pedagdgico geral
envolve os saberes e as crengas sobre o ensino, a aprendizagem e os alunos que
ultrapassa os dominios particulares da matéria, e inclui o conhecimento de estratégias
de ensino para a criagdo de ambientes de aprendizagem e uma organizacdo e gestdo
eficaz da sala de aula. O conhecimento da matéria, importante porque influencia
fortemente as praticas de ensino na aula, refere-se ao conhecimento do conteudo de uma
disciplina, englobando quer estruturas substantivas quer estruturas sintacticas. O
conhecimento didéactico consiste numa compreensao profunda da matéria de modo a ser
organizada e apresentada aos alunos para facilitar a sua aprendizagem, integrando
saberes relativos a estratégias e representacdes de instrugdo, a dificuldades e eventuais
concepgoes distorcidas dos alunos, e ao curriculo e materiais curriculares disponiveis.

Para Ponte (1999: 60-61), o conhecimento profissional inclui uma parte
fundamental que intervém directamente na pratica lectiva do professor: o conhecimento
didactico. Trata-se de um conhecimento essencialmente orientado para a accdo,
desdobrando-se por quatro dominios: (1) o conhecimento dos contetidos de ensino,
incluindo as suas inter-relagdes internas e com outras disciplinas e as suas formas de
raciocinio, de argumentacdo e de validagdo; (2) o conhecimento do curriculo, incluindo
as grandes finalidades e objectivos educativos e a sua articulacdo vertical e horizontal;
(3) o conhecimento do aluno, dos seus processos de aprendizagem, dos seus interesses,
das suas necessidade e dificuldades mais frequentes, bem como dos aspectos culturais e
sociais que podem influenciar negativa ou positivamente o seu desempenho escolar; e
(4) o conhecimento do processo instrucional, relativamente a preparagdo, conducao e
avaliacdo da sua pratica lectiva. Este conhecimento estd intimamente relacionado com
diversos aspectos do conhecimento pessoal do professor da vida quotidiana como o
conhecimento do contexto (da escola, da comunidade, da sociedade) e o conhecimento
que ele tem de si mesmo.

Guimardes (1999) identifica diversas componentes, interligadas entre si, no
conhecimento profissional. Nas componentes mais relacionadas com a pratica lectiva

refere o conhecimento sobre a organizacdo e gestdo da aula, o conhecimento didactico
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do conteudo, o conhecimento do curriculo € o conhecimento dos alunos; nas
componentes mais ligadas a pratica ndo lectiva considera o conhecimento de si propria
e o conhecimento do contexto escolar e extra-escolar. Reconhece igualmente, em cada
uma destas componentes, uma origem tedrica e outra pratica, sugerindo ter esta ltima
uma importancia preponderante.

Também Carrillo, Coriat e Oliveira (1999), fazendo uma sintese, consideram
quatro componentes amplas e integradas do conhecimento profissional: uma
componente disciplinar, por exemplo, referente a Matematica; uma componente
humana, relacionada com o grupo humano em que o professor se insere; uma
componente curricular, resultante da intersec¢do entre pedagogia e matematica; e uma
componente atitudinal, relativa ao apreco pela Matematica e aos valores por ela
veiculados.

Destas diferentes visdes, dois aspectos ressaltam com bastante nitidez. Por um
lado, ¢ reconhecida a amplitude e extensdo das competéncias e saberes exigidos na
construcao e desenvolvimento do conhecimento profissional dados os multiplos, e cada
vez mais diversificados, dominios que reclama. Por outro lado, ¢ visivel a
complexidade de que se reveste a andlise e o desenvolvimento dos saberes e
competéncias nesses dominios tornando necessdria uma integracdo efectiva dos

diferentes conhecimentos envolvidos.

1.3. Conhecimento pratico

Esta seccao ¢ dedicada a uma corrente com bastante implantacdo que entende o
conhecimento do professor como um conhecimento fundamentalmente pratico, sendo
referidos, entre outros, alguns autores representativos (Clandinin, 1989; Elbaz, 1983;
Schon, 1992a; 1992b).

Para Elbaz (1983: 132-133-137) o conhecimento pratico dos professores resulta
da integragdo de saberes experienciais e de saberes tedricos e integra contetdos,
orientacdes e estrutura. A autora identifica, como conteudos principais do
conhecimento pratico, o conhecimento sobre si mesmo, o conhecimento do meio de
ensino, o conhecimento da matéria, o conhecimento do curriculo, ¢ o conhecimento do

processo de ensino. Considera as orientacdes como os modos que expressam a relagdo
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do conhecimento com as situa¢des da pratica entendida como situacional, pessoal,
social, experiencial e tedrica. Argumenta que o conhecimento pratico se estrutura e ¢
representado na pratica em trés niveis crescentes de generalidade: (i) como regras da
pratica, “afirmacdes breves, claramente formuladas acerca do que fazer ou como fazer
numa situacao particular”; (ii) como principios praticos, “formulagdes mais inclusivas e
menos explicitas” através das quais as intengdes do professor sdo mais evidentes; e (iii)
como imagens, “declaragdes breves, descritivas e, as vezes, metaforicas” que ajudam os
professores a organizar o seu conhecimento em areas relevantes e a captar aspectos
importantes da percep¢do que tém acerca de si mesmos, do seu ensino, da matéria ou
das suas aulas.

O interesse principal de Elbaz centra-se em compreender e captar o
conhecimento que os professores tém do seu trabalho e das suas actuagdes sem
pretender impor teorias ou métodos ja estabelecido. Para isso, estuda uma professora,
Sarah, durante dois anos sobre o que designa o seu conhecimento pratico, que se refere
as diversas experiéncias de estilos de aprendizagem, interesses, necessidades,
resisténcias e dificuldades, e a um repertorio de técnicas de ensino e de capacidades de
gestdo da sala de aula. Constata que, de facto, o que aquela professora conhece ndo ¢
teoria ou proposigdes empiricas, mas sim formas de desenvolver as suas tarefas de
ensino ou resolver conflitos.

Também a noc¢do de conhecimento pratico, mais propriamente de conhecimento
pratico pessoal, ¢ relevante no trabalho de Clandinin (1989: 139), que afirma:

“o termo conhecimento pratico pessoal marca as fronteiras da nossa
indaga¢do sobre o ensino. O termo ‘conhecimento’ aponta para o nosso
interesse epistemologico fundamental e associa-nos com aqueles que se
interessam com os problemas do conhecimento no curriculo. O termo
‘pratico’ qualifica este interesse epistemoldgico alinhando-nos com
escritores como Schon cujo interesse ¢ a epistemologia do pensamento
pratico. O termo ‘pessoal’ qualifica o nosso interesse em como
individuos especificos conhecem as suas situacdes de aula. Por
consequéncia, o termo ‘conhecimento pratico pessoal’ define o nosso
interesse na compreensdo dos actos de ensino em termos de descrigdes
personalizadas concretas do conhecimento humano”.

Assume, tal como Elbaz (1983), que os professores possuem um tipo de
conhecimento orientado para a pratica que ¢ experimental, carregado de valor, positivo,
e modelado pelos seus valores e intengdes, e considera fundamental encontrar e utilizar

formas de o captar evitando processos que possam distorcer, eliminar ou reconstruir
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esse conhecimento pratico, sugerindo e adoptando a narrativa e o relato (e o conceito
relacionado de imagem) como maneiras possiveis de evitar a excessiva influéncia de
teorias externas no conhecimento pratico pessoal dos professores. Este conhecimento ¢é
dindmico e vai adquirindo-se por tentativas, implicando uma relacdo dialéctica entre a
teoria e a pratica. Para além disso, ¢ um “conhecimento que reflecte a experiéncia
individual prévia e reconhece a natureza contextualizada desse conhecimento do
professor. E uma espécie de conhecimento esculpido, e modelado, pelas situagdes”
(Clandinin, 1989: 122).

Clandinin (1989) atribui uma grande importincia a ideia de imagem,
considerada parte do conhecimento pratico pessoal, ligada ao passado, ao presente e ao
futuro do individuo, e orientadora das actuagdes profissionais. Uma imagem ¢ uma
maneira de organizar e reorganizar a experiéncia passada ligando-a significativamente
ao presente e perspectivando acc¢des futuras, integrando uma dimensdo emocional e
uma dimensao moral.

Também Schon (1992a, 1992b) centra as suas preocupagdes no conhecimento
pratico. Ao referir-se a importancia da contribuicdo de Schon no estudo sobre o
professor, Marcelo (1992: 60) destaca o facto de ter realcado a caracteristica
fundamental do ensino: “¢é uma profissio em que a propria pratica conduz
necessariamente a criagdo de um conhecimento especifico e ligado a ac¢do, que s6 pode
ser adquirido através do contacto com a pratica, pois trata-se de um conhecimento
tacito, pessoal e ndo sistematico”.

As limitagdes da racionalidade técnica conduzem Schon (1992a) a caracterizar o
conhecimento profissional como um conhecimento em acc¢ado, introduzindo o conceito
de epistemologia da pratica para clarificar a distingdo entre o conhecimento tedrico ou
formal e o conhecimento pratico. Entende, tal como Fenstermacher (1994), que estes
dois tipos de conhecimento, para além de terem fontes diferentes, representam
epistemologicamente tipos de conhecimento diferentes. Na base da epistemologia da
pratica que Schon defende estd “uma perspectiva do conhecimento, construtivista e
situada, e ndo uma visdo objectiva e objectivante como a que subjaz ao racionalismo
técnico” (Alarcdo, 1996: 17).

Nesta perspectiva, Schon (1992a) considera que o saber profissional ¢ marcado

pela pratica da reflexdo a diversos niveis, apresentando, como conceitos-chave na
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epistemologia da pratica que propde, o conhecimento na ac¢do, a reflexdo na acg¢do, a
reflexdo sobre a accdo e a reflex@o sobre a reflexdo na acg¢ao.

O conhecimento na ac¢do refere-se:

“aos tipos de conhecimentos que revelamos nas nossas acgdes

inteligentes quer sejam observaveis ao exterior — execugdes fisicas

como o acto de andar de bicicleta — ou se trate de operagdes privadas,

como o caso de uma analise instantdnea de um balanco. Em ambos os

casos, o conhecimento esta em acgdo. Revelamo-lo através da nossa

execugdo espontanea e habil; e paradoxalmente somos incapazes de o

fazer explicito verbalmente” (Schon, 1992a: 35).

Este conhecimento na acg¢do ¢ o componente inteligente que orienta toda a
actividade humana, manifestando-se no saber-fazer. H4 um conhecimento em qualquer
ac¢do inteligente, ainda que ele, fruto da experiéncia e da reflexdo anteriores, se tenha
consolidado em esquemas semiautomaticos ou em rotinas. No entanto, saber fazer e
saber explicar o que se faz sdo duas capacidades intelectuais distintas embora, as vezes,
mediante a observacdo e a reflexdo sobre essa ac¢do, seja possivel realizar descri¢des
do conhecimento tacito que estd implicito. Essas descri¢des do conhecimento em acc¢ao
(procedimentos utilizados, regras seguidas...) sdo sempre constru¢des (e conjecturas),
tentando por de forma explicita e simbolica um tipo de inteligéncia que comega por ser
tacita e espontanea.

A reflexdo na acg¢do € um processo de didlogo com uma situacdo problematica,
sem a interromper, que exige uma intervengdo concreta e que pode ser uma resposta a
um factor surpresa introduzido no conhecimento na acc¢do. Trata-se de um processo
através do qual os professores “aprendem a partir da andlise e interpretacdo da sua
propria actividade” (Marcelo, 1992: 60), embora seja um “processo de reflexdo sem o
rigor, a sistematizag¢do e o distanciamento requeridos pela analise racional, mas com a
riqueza da captagdo viva e imediata das multiplas varidveis intervenientes e com a
grandeza da improvisagdo e criagdo” (Pérez Gomez, 1992: 104), em que os elementos
racionais estdo intimamente ligados aos elementos afectivos.

A reflexdo sobre a acgdo e a reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do sdo as analises
que, com recurso a palavras, o professor realiza a posteriori sobre as caracteristicas e
processos da sua propria acgdo, relacionando o conhecimento na ac¢do e a reflexdo na

accdo com a situagdo problemadtica e o seu contexto. Como afirma Schon (1992a: 36),

“podemos reflectir sobre a acc¢do, retomando o nosso pensamento sobre o que fizemos
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para descobrir como 0 nosso conhecimento em acc¢do possa ter contribuido para um
resultado inesperado”.

Todos estes processos, interligados e complementares uns dos outros,
constituem o pensamento pratico do professor com o qual enfrenta as situacdes
divergentes da pratica, proporcionando-lhe uma intervencao pratica racional.

Nos estudos produzidos pelos autores alinhados com o conhecimento pratico ¢
possivel encontrar fortes ligagdes mas igualmente algumas diferengas. Por um lado,
embora partindo de pressupostos, processos e resultados diferenciados, tanto Elbaz e
Clandinin como Schon recorrem a métodos diferentes dos convencionalmente usados
na ciéncia social, que consideram desajustados, e aceitam que o conhecimento
profissional surge e se apoia na experiéncia e na accdo. Por outro lado, Elbaz e
Clandinin atribuem grande importancia as declaragdes, narrativas e relatos dos
professores quer como conhecimento que eles possuem quer como meios que revelam
esse conhecimento, sendo Schon mais cauteloso em admitir como conhecimento o que
os professores dizem ou fazem, remetendo-o para a ac¢do e para a reflexdo decorrente

da experiéncia e da actividade docente.

1.4. Conhecimento didactico

Outra perspectiva de encarar o conhecimento do professor ¢ reconhecer que
cada area do saber tem uma especificidade propria que justifica a necessidade de se
estudar este conhecimento atendendo a disciplina que se ensina (Guimardes, 1999).
Estudos sugerem que a maneira como os professores dominam o contetido influencia a
forma como organizam o ensino e desenvolvem o curriculo (Serrazina, 1999). As
revisdes de Carter (1990) e de Fenstermacher (1994) dedicam-lhe uma categoria
propria, baseada essencialmente nos estudos de Shulman e colaboradores.

Shulman (1986), ao considerar o papel central dos contetidos na analise dos
processos de ensino, designa como ‘paradigma perdido’ a pouca relevancia dada pela
investigacdo ao estudo da matéria, que engloba o conhecimento que os professores tém
dos conteudos de ensino e do modo como estes contetdos se transformam em ensino.
Por isso, o seu interesse no estudo do que os professores sabem sobre os conteudos que

ensinam, onde e quando adquirem esses conteudos, como e porqué se transformam
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esses conteudos durante o processo formativo e como devem ser utilizados no ensino
concreto na sala de aula.

No dominio do conhecimento do conteudo, Shulman distingue trés categorias:
(a) o conhecimento da matéria (subject matter content knowledge); (b) o conhecimento
curricular (curricular knowledge); e (c) o conhecimento didactico (pedagogical content
knowledge).

O conhecimento da matéria refere-se a “quantidade e organizacdo do
conhecimento per se na mente do professor” (Shulman, 1986: 9). Este conhecimento
apresenta duas componentes essenciais: (a) o conhecimento substantivo, que consiste na
compreensdo dos factos, conceitos, principios e estrutura interna de uma dada
disciplina; e (b) o conhecimento sintactico, que consiste na compreensdo das regras de
evidéncia e prova desenvolvidas nessa disciplina. Por exemplo, na Matematica, o
conhecimento substantivo inclui factos matematicos, conceitos e algoritmos
computacionais, € o conhecimento sintactico envolve métodos de demonstragdo e
outras formas de argumentacdo matematica (Brown e Borko, 1992). A este proposito,
Ball (1991, citada por Brown e Borko, 1992), num contexto de trabalho com futuros
professores, considera que a competéncia matematica para ensinar implica quer
conhecimento de Matematica quer conhecimento acerca da Matematica. O primeiro
tipo de conhecimento, proposicional e procedimental, est4 relacionado com a dimensao
do conhecimento substantivo de Shulman, isto €, o professor deve ter um conhecimento
da Matematica caracterizado por uma explicita compreensdo conceptual dos principios
e dos procedimentos matematicos significativos basicos e por uma conexdo, mais do
que compartimentagdo, dos topicos matematicos, regras e definicdes. O conhecimento
acerca da Matematica relaciona-se com a dimensdo do conhecimento sintactico de
Shulman e inclui a compreensdo da natureza do conhecimento nesta disciplina: de onde
provém, como se altera, como a verdade se estabelece, o que significa para saber e fazer
matematica.

O conhecimento curricular prende-se com aspectos ligados ao desenvolvimento
do curriculo. “O curriculo e os respectivos materiais sdo a materia medica da
pedagogia” (Shulman, 1986: 10), esperando-se que, por exemplo, um professor possua
um conhecimento sobre materiais curriculares alternativos para um dado assunto num
determinado nivel de escolaridade ou esteja familiarizado com topicos que j& tenham

sido ou venham a ser estudados e com os materiais que os incorporam.
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O conhecimento didactico ¢ ‘“conhecimento pedagdgico que ultrapassa o
conhecimento da matéria per se para a dimensdo do conhecimento da matéria para
ensinar” (Shulman, 1986: 9). No entanto, ¢ diferente do conhecimento pedagogico
geral que inclui, por exemplo, o conhecimento de principios gerais de organizacio e
direc¢do da sala de aula.

O conhecimento didactico consiste na compreensdo de como representar um
determinado assunto de maneira apropriada facilitando a aprendizagem dos alunos e
atendendo as suas capacidades e interesses. Explicitando melhor esta categoria,
Shulman (1986: 9) afirma:

“na categoria do conhecimento didactico incluo, para a maior parte dos
topicos regularmente ensinados numa area, as formas mais Uteis de
representacdo dessas ideias, as analogias, ilustragdes, exemplos,
explicagdes, demonstragdes mais poderosas — numa palavra, as formas

de representar e formular o assunto que o torne compreensivel para os

outros. J4 que ndo existe uma forma mais poderosa de representagdo, o

professor deve ter uma verdadeira ‘bateria’ de formas de representacdo

alternativas, algumas das quais derivam da investigagdo, enquanto outras

tém origem na sabedoria da pratica.

O conhecimento didactico também inclui uma compreensao do que torna

a aprendizagem de topicos especificos facil ou dificil: as concepgdes e

preconcepcdes que alunos de diferentes idades e percursos trazem com

eles para aprender as ligdes e os topicos mais frequentemente

ensinados”.

Registe-se a proximidade e a ligacdo entre este conhecimento didéactico e a
no¢do de transposicdo didactica desenvolvida por Chevallard (2000). De facto, a
transposi¢cdo didactica refere-se a passagem do saber sabio (savoir savant) ao saber
ensinado (savoir enseigné), isto ¢, a transformagdo dos saberes admitidos como
verdadeiros pela comunidade cientifica dos matematicos em saberes ensinados de forma
efectiva num nivel escolar determinado.

Posteriormente, Shulman (1993: 56-57), clarificando a nogao de conhecimento
didactico, afirma que esta categoria envolve trés aspectos caracteristicos e relacionados:
(a) ¢ uma forma de compreensdo que os professores (de Matematica) possuem, ou
deveriam possuir, e que distingue o seu pensamento e raciocinio dos especialistas (de
Matematica), considerando este conhecimento como um exemplo da ‘sabedoria dos
praticos’; (b) faz parte do conhecimento essencial para o ensino, um corpo de

conhecimentos, capacidades e disposi¢des que caracteriza o ensino como uma profissao

e que inclui tanto aspectos proprios da racionalidade técnica como aspectos das
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capacidades de juizo, improvisacdo e intui¢do proprias da racionalidade pratica, sendo
uma componente da ‘sabedoria da pratica’; e (c) ¢ um processo de raciocinio e ac¢do
pedagobgica através do qual os professores aplicam a sua compreensdo do problema de
ensinar algo num contexto particular, fazem e corrigem espontaneamente os seus planos
e improvisam quando os inevitaveis momentos imprevisiveis de ensino emergem, e
através dos quais desenvolvem novas compreensdes, intui¢des e disposigdes.

Também Sa-Chaves (2000) considera o conhecimento didactico exclusivo dos
professores, referindo-se a uma competéncia reflexiva que, articulando ciéncia e
pedagogia, permite tornar cada conteudo compreensivel, quer através da sua
(des)construcdo, quer através do conhecimento e controlo de todas as outras dimensdes
como variaveis no processo de ensino-aprendizagem. Do mesmo modo, Marcelo (1992)
destaca que a importancia atribuida a este tipo de conhecimento resulta de ser um
conhecimento que ndo pode ser adquirido mecanica ou linearmente, pois representa
uma elaboragdo pessoal do professor ao confrontar-se com o processo de transformar
em ensino o contetido aprendido durante o percurso formativo.

Shulman (1986) entende que uma andlise conceptual do conhecimento
profissional deve necessariamente basear-se numa organizagao para classificar quer os
dominios e categorias do conhecimento profissional quer as formas de representar esse
conhecimento. Assim, sugere trés formas de conhecimento profissional: conhecimento
proposicional, conhecimento de casos, e conhecimento estratégico.

O conhecimento proposicional ¢ o conhecimento que resulta da investigacao
baseado em afirmacdes que tenham entre si relagdes causais ou outras. Podem
considerar-se fundamentalmente trés tipos de conhecimento proposicional: (i) os
principios, resultantes, em grande parte, da investigagdo empirica sobre a eficacia
docente, por exemplo, ‘quando as questdes sdo formuladas ordenadamente pelo
professor, o rendimento dos alunos ¢ melhor’; (ii) as maximas, representando o
conhecimento adquirido pela pratica, por exemplo, ‘nunca sorrias até ao Natal’; e (iii)
as normas, reflectindo valores, comprometimentos ideoldgicos ou filosoficos de justica
ou de equidade, e ndo sendo tedricas nem praticas, mas normativas, por exemplo, ‘nao
embaragar uma crianga junto das outras criangas’.

O conhecimento de casos ¢ um conhecimento resultante do contacto com a

pratica, da experiéncia concreta e, por isso, estd muito ligado a experiéncia pessoal:



“o conhecimento de casos ¢ um conhecimento de acontecimentos

especificos, bem documentados e ricamente descritos. Enquanto os casos

em si mesmos sdo relatos de eventos ou sequéncias de eventos, o

conhecimento que eles representam € que os converte em casos. Os

casos podem ser exemplos de aspectos concretos da pratica —

descrigdes detalhadas de como ocorreu o evento — completados com

particularidades do contexto, dos pensamentos e dos sentimentos. Por

outro lado, eles podem ser exemplares de principios, exemplificando

pormenorizadamente uma proposi¢do ou afirmacdo tedrica mais

abstracta” (Shulman, 1986: 11).

Podem considerar-se fundamentalmente trés tipos de casos: (i) os protdtipos, de
concepcdo normativa, que exemplificam principios tedricos ou resultados de
investigacdo; (ii) os precedentes, baseados na pratica, que captam e comunicam
principios de pratica ou maximas; e (iii) as parabolas, “cujo valor radica na
comunicac¢do de valores e normas, proposi¢des que ocupam o coracao do ensino como
profissdo e como oficio” (Shulman, 1986: 12).

O conhecimento estratégico ¢ um conhecimento desenvolvido pelo professor
quando se encontra em situacdes dilematicas nas quais dois principios teoricos, praticos
ou morais podem ser contraditorios e uma solucdo simples ndo ¢ possivel: ‘um

professor deseja ser amigo dos alunos, mas simultaneamente pretende manter a

autoridade ¢ a ordem na aula’ (Marcelo, 1992: 59).

1.5. Comentarios

Estes olhares sobre o conhecimento do professor, pela diversidade de
perspectivas de analise, destacam aspectos relevantes que contribuem para uma maior e
melhor compreensao da sua natureza.

Todas as perspectivas referidas entendem o conhecimento profissional do
professor como um conhecimento ndo monolitico. O conhecimento do contetido, sendo
naturalmente um dominio muito importante do saber do professor, ndo se limita apenas
ao conhecimento de um conteudo disciplinar mas estende-se por diferentes dimensdes
interligadas. O saber do professor ¢ amplamente associado a pratica lectiva, embora
alguns autores o remetam para dominios que vao para além da sala de aula,
nomeadamente, os conhecimentos de si proprio e do contexto. Por outro lado, ¢

igualmente reconhecida a enorme importancia do conhecimento dos alunos,
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nomeadamente, atendendo as suas concepcdes e dificuldades ou aos saberes que
transportam para a sala de aula. O conhecimento da organizagdo e gestdo da sala de aula
¢ outro dominio muito valorizado, sendo, por vezes, considerado o aspecto mais
determinante para um bom desempenho do professor.

Em sintese, e integrando os diversos dominios presentes na construgdo e
consolidacdo dos saberes do professor, o seu conhecimento profissional poderd incluir:
(a) um conhecimento global da matéria de ensino e uma relagdo adequada com a sua
area disciplinar; (b) um conhecimento aprofundado do curriculo, recriando-o de acordo
com a sua situagdo de trabalho; (c) um conhecimento actualizado da aprendizagem que
valorize, de facto, o papel do aluno; (d) um conhecimento dos processos de instrugdo,
dos diversos métodos, técnicas e formas de avaliagdo, relacionando-os com os
objectivos e contetidos curriculares; (e) a capacidade de reflectir, individual e
colectivamente, sobre as suas actuagdes; (f) um conhecimento aprofundado do seu
contexto de trabalho, nomeadamente a escola e o sistema educativo, inserindo-se na
dindmica escolar; (g) os modos como se relaciona e colabora com colegas, alunos, pais
e restantes elementos da comunidade; e (h) os modos como vive e investe na profissao,
conhecendo-se a si proprio como profissional.

Mas é o conhecimento didactico, muito referido e destacado pelas diversas
perspectivas, aquele que tem suscitado mais discussdo e que tem sido abordado de
maneiras nem sempre coincidentes. Geralmente, ¢ associado ao conhecimento cientifico
do contetdo que se quer ensinar, mas incluindo dominios como o desenvolvimento da
crianga ou as teorias de aprendizagem. No entanto, deve-se ter presente que, como
refere Guimardes (1999), alguns autores consideram dificil distinguir esse
conhecimento do conhecimento do conteido ou que essa distingdo ¢ desnecessaria e
insustentavel.

Talvez esta situacdo se verifique devido a propria natureza deste conhecimento,
isto ¢, se corresponde mais ao conhecimento formal ou ao conhecimento pratico, se ¢
intermédio destes dois tipos de conhecimento, ou se corresponde a um tipo diferente.
Por exemplo, Montero (2001a: 182) considera que ndo se dispde de uma resposta
definitiva, parecendo que o conhecimento didactico “participa das particularidades de
ambos — conhecimento formal e conhecimento pratico — pelo que bem poderia

interpretar-se como uma categoria sintese”.

35 —



Carter (1990) considera o conhecimento didactico um dominio distinto, mas
relacionado, com o conhecimento pratico. Tem relativamente a este, uma maior
amplitude e extensdo (fundamentada nas disciplinas e na relagdo com o curriculo
escolar e com o conhecimento profissional compartido), sendo mais formal do que o
conhecimento pessoal e situacional. Uma opinido diferente ¢ manifestada por Grossman
(1994, citada por Montero, 2001a) que considera o conhecimento didactico com parte
do conhecimento pratico dado que a sua construcdo responde aos mesmos parametros
metodoldgicos.

Fenstermacher (1994) expressa a dificuldade em distinguir se o conhecimento
didactico ¢ do tipo formal ou do tipo pratico ou uma mistura dos dois tipos. Para o
analisar, o autor associa-o ao trabalho de Shulman que contrasta com o trabalho de
Elbaz. Na sua perspectiva, o trabalho de Shulman tem um caracter mais normativo
(onde o conhecimento formal tem um papel mais amplo do que o conhecimento pratico
e assumindo primazia), pois fixa-se numa concepg¢do do que os professores deveriam
conhecer e ser capazes de fazer, preocupando-se com as categorias e tipos de
conhecimento requeridos para atingir um determinado estado de competéncia. Elbaz,
por seu lado, assume uma postura mais descritiva, esperando poder revelar o que os
professores conhecem e compreendem resultante da sua actuagdo, experiéncia e
reflexdo, e ndo estabelecer o que um professor deveria conhecer para ser bem sucedido,
podendo inferir-se que os estudos do conhecimento pratico pretendem iluminar, mais
do que informar, a pratica da sala de aula.

Contudo, Fenstermacher (1994) ressalva que também ha aspectos do trabalho de
Shulman que sugerem interesse real no conhecimento pratico, nomeadamente através
do conhecimento estratégico. Embora considere o conhecimento proposicional e o
conhecimento de casos uma mistura dos tipos de conhecimento formal e pratico (com
uma dose forte do formal), o conhecimento estratégico, envolvendo julgamento
profissional, “o contraste de qualquer profissdo aprendida” (Shulman, 1986: 13), parece

inclinar-se claramente para o conhecimento pratico.
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2. O manual escolar

Esta revisdo sobre o manual escolar ¢ composta por trés sec¢des: (1) o manual
escolar como material curricular; (2) areas de estudo sobre o manual escolar; e (3)

utilizacdo do manual escolar nas praticas de ensino.

2.1. O manual escolar como material curricular

Embora a importancia dos materiais curriculares seja indiscutivel, nem sempre
sdo entendidos de maneira coincidente. Blanco (1994), tentando clarificar a nogao de
material curricular, recorre a algumas definicdes de outros autores. Entre a opinido
bastante ampla de Zabala (1990), “todos aqueles instrumentos ou meios que
possibilitam ao educador pautas e critérios para a tomada de decisdes, tanto na
planificagdo como na intervencao directa no processo de ensino-aprendizagem e na sua
avaliagdo”, e a definicdo bastante restrita apresentada pelo Ministerio de Educacién y
Ciencia (1992), “aqueles livros de texto e outros materiais editados que professores e
alunos utilizam nos centros escolares, publicos e privados, para o desenvolvimento e
aplicacdo do curriculo”, o autor aproxima-se mais da ideia de Gimeno (1991),
“qualquer instrumento ou objecto que possa servir como recurso para que, mediante a
sua manipulagdo, observacao ou leitura se oferecam oportunidades de aprender algo, ou
que com o seu uso se intervenha no desenvolvimento de alguma func¢ao de ensino”.

Blanco (1994) conclui que héd vantagens em seguir uma concep¢do de material
curricular nem demasiado ampla nem demasiado restrita que permita incluir desde
instrumentos de laboratdrio a produtos de uso corrente, do quadro preto a projectores de
video, de um livro de divulga¢do a um manual escolar. Por isso, sugere que por
materiais curriculares se deva entender “todos aqueles ‘artefactos’, impressos ou ndo,
cuja fung¢do € a de servir como veiculos para ensinar e aprender algo, que sdo utilizados
no desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem e, portanto, de uso nas
aulas” (Blanco, 1994: 264).

Evidentemente, deve ter-se em consideracdo, a partida, que os respectivos
formatos e possibilidades de utilizagdo sdo diferentes; como consequéncia, nos

materiais impressos torna-se util fazer a distingdo entre os materiais elaborados pelos
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professores para o trabalho na aula, pressupondo a sua ac¢do directa, e os manuais
escolares que sdo regulados administrativamente e editados geralmente por empresas
comerciais. O Decreto-Lei n° 369/90 de 26 de Novembro (Ministério da Educagao,
1990), normativo que regulamenta a politica dos manuais escolares portugueses,
apresenta, no artigo 2°, a seguinte definicdo de manual escolar:

“entende-se por manual escolar o instrumento de trabalho, impresso,
estruturado e dirigido ao aluno, que visa contribuir para o
desenvolvimento de capacidades, para a mudanga de atitudes e para a
aquisi¢do dos conhecimentos propostos nos programas em Vigor,
apresentando a informagdo bdsica correspondente as rubricas
programaticas, podendo ainda conter elementos para o desenvolvimento
de actividades de aplicacdo e avaliagdo da aprendizagem efectuada”.

O manual escolar ¢, assim, um tipo de material curricular por exceléncia que,
pela sua extensdo e caracteristicas, influencia e pode enformar a estrutura do trabalho
dos professores e delimitar o conhecimento dos alunos.

Para Bruner (1960) pode-se experimentar e consequentemente pensar sobre um
conceito particular em trés estddios de representacdo interactivos, ordenados e
diferentes: (i) a representacdo activa, em que predomina a ac¢do envolvendo
manipulagdo ou experiéncia directa sobre os objectos; (ii) a representagdo iconica, em
que se representa o mundo circundante através de figuras ou imagens; e (iii) a
representacdo simbolica, que recorre a simbolos abstractos para representar a realidade.
Com base nestes estadios, Sanz (1990: 194) apresenta um modelo global mais
elaborado em que a representacdo ¢ entendida como um “iceberg em forma de estrela
de vérias pontas, cada uma correspondendo a uma esquematizacio [e a uma expressao]
e da qual vemos apenas a ponta que emerge num dado momento”. As expressdes
consideradas sdo: a expressdo interna, “forma de comunicacdo de um ser consigo
mesmo” (Sanz, 1990: 194); a expressdo manipulativa; a expressdo verbal, quer oral
quer escrita; a expressdo grafica, correspondente a esquemas, a diagramas, ou a
pictogramas; e a expressdo simbolica especifica da Matematica. Neste contexto, um
determinado conceito considera-se aprendido quando se dominam todas as formas de
expressao relevantes do ponto de vista comunicativo.

Ora, o manual escolar recorre a codigos verbais e ndo verbais muito complexos
e abstractos, que apenas sdo uma parte das multiplas maneiras como cada pessoa

constrdi e representa 0 mundo. Como argumenta Post (1992), o manual escolar, devido
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a sua natureza, ndo pode proporcionar directamente experiéncias activas; de facto, o
livro pode conter figuras de objectos e os simbolos associados a esses objectos mas nao
contém os proprios objectos. Por isso, como consequéncia das expressdes que
sustentam um manual escolar — verbais escritas, graficas em todas as variantes,
simbolicas especificas da Matematica — deixarem de fora as expressdes verbais orais e
manipulativas, pode-se concluir que, nesta perspectiva, a importancia dos manuais
escolares relativamente a aprendizagem (matematica) pode ser bastante limitada,

especialmente nos primeiros anos de escolaridade (Parra, 1997; Sanz, 1990).

2.2. Areas de estudo sobre o manual escolar

O campo dos manuais escolares ¢ um campo particularmente complexo dado
que estes materiais concretizam fungdes culturais, ideoldgicas, pedagogicas e de
produto de consumo, representam uma forma significativa de relagdo entre o universo
escolar e o universo familiar, € ocupam um papel central no ambiente da sala de aula
(Castro, Rodrigues, Silva e Sousa, 1999; Choppin, 1999; Johnsen, 2001; Lopes, 2000).
Por isso, facilmente se reconhece a amplitude e a multiplicidade de 4reas de estudo e de
linhas de andlise, necessariamente interligadas e ndo disjuntas, sobre a natureza,
funcdes e especificidades do manual escolar e sobre condicionantes para o processo de
ensino-aprendizagem, logo para o conhecimento do professor, que naturalmente
possibilita.

Com a inten¢do de enquadrar globalmente este campo complexo, passam a
referir-se algumas dessas areas de estudo como sejam o manual escolar como meio de
regulagdo politico-administrativa, como artefacto cultural e social, como produto
ideoldgico, como produto comercial e de consumo, como material curricular ao servigo
de alunos e professores, como mediador curricular e como fonte de informacao.

O manual escolar ¢ um meio de regulacdo politico-administrativa das
autoridades educativas, sendo um dos instrumentos através do qual se pode exercer o
controlo sobre o ensino e, sendo ‘a prova de professor’, pode conduzir a uma
uniformizacdo das praticas e da formagdo de professores. Apple (1997) identifica trés
tipos de controlo geralmente utilizados em organizagdes laborais: (a) controlo simples,

exercido através da determinacdo directa do trabalho de alguém dizendo-lhe como o
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deve fazer; (b) controlo burocratico, exercido através da estrutura hierdrquica das
relacdes que regem o posto de trabalho; e (c) controlo técnico, o mais visivel no
contexto escolar, exercido através da estrutura fisica do trabalho para ser feito o que
estd estabelecido. Também Blanco (1994: 266) considera que “€ o controlo técnico o
que prima na escola”, j& que o controlo simples ou o controlo burocratico sobre a
estrutura do trabalho docente seriam dificeis de concretizar quer pelo seu custo quer
pela margem de autonomia que os professores possuem.
Na opinido de Pacheco (1997: 12),

“os manuais sdo produtos culturais, que representam nao s6 uma dada
interpretacdo da realidade, que serd diferentemente realizada de acordo
com as opg¢des culturais dos autores e editores, bem como a
normalizagdo do conhecimento, impondo processos particulares de
entender um universo mais global”.

O manual escolar ¢ um artefacto cultural e social e, portanto, um instrumento de
reproducdo social. Pode traduzir uma normalizagdo do conhecimento, através do que,
num dado momento, cultural e socialmente se deve, ou ndo, ensinar e aprender, sendo
certo que sempre se delimita ao aluno o acesso ao conhecimento e se influencia o
trabalho a desenvolver pelo professor.

O manual escolar ¢ um produto ideologico, “reflexo de uma determinada
concepcao do mundo e da vida que se identifica com o esquema de valores da classe
dominante” (Parra, 1997: 231), contribuindo para veicular saberes essencialmente de
caracter formal ou redutor. Nesta perspectiva, ndo existem manuais neutros e, por isso,
um manual escolar de Matemadtica reflecte, entre outros aspectos, as concepcdes €
entendimentos sobre a Matematica e sobre o seu ensino e aprendizagem de quem o
elabora e produz. Por exemplo, sobre a Matematica essas concepgdes e entendimentos
podem ‘saltitar’ intra e entre dicotomias do tipo acabada-construida, falivel-infalivel,
estatica-dinamica, inventada-descoberta, intuitiva-logica ou absoluta-relativa; sobre o
ensino e a aprendizagem da Matematica vao posicionando-se relativamente a aspectos
centrais, tais como competéncias a desenvolver, tipo e natureza das tarefas a propor,
estratégias a seguir, materiais curriculares a utilizar ou processos de avaliagdo a adoptar.

Venezky (1992: 438), ao considerar que “os manuais escolares ocupam um dos
pontos de intersec¢do entre a educacdo, o comércio e a cultura”, realga o seu papel

enquanto produto comercial ¢ bem cultural de consumo. E bastante conhecido o
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impacto dos manuais escolares no orcamento familiar e na edicdo escrita nacional,
como recordam Castro, Rodrigues, Silva e Sousa (1999: x):

“os manuais escolares representam uma percentagem muito significativa
dos livros vendidos em Portugal (...) de acordo com dados recentes da
Associacdo Portuguesa de Editores e Livreiros, os livros escolares
representam cerca de 20% dos titulos publicados no nosso pais, os cerca
de 11 milhdes de exemplares impressos significam a volta de 40% do
total dos livros que saem das tipografias, os livros escolares representam
cerca de 25% de um negocio cujo volume ultrapassard, por ano, os 50
milhdes de contos [250 milhdes de euros]”.

O manual escolar ¢ um material curricular influenciador das praticas de alunos e
de professores. E idealizado para o aluno médio ou tipico (com toda a dificuldade em
definir um aluno que ndo existe!) em que a estrutura logica dos contetidos disciplinares
¢ privilegiada e se sobrepde a estrutura psicologica dos alunos, podendo conduzir a falta
de articulagdo com os conhecimentos e experiéncias prévias de cada um e dificultando a
aprendizagem significativa. Para Parra (1997: 239), nesta “tendéncia em preservar e até
potenciar um tipo de aprendizagem de conservacdo face a aprendizagem inovadora”
reside a maior limitagdo do manual escolar. Pode igualmente ser entendido como um
elemento importante de desqualificagdo profissional ou desprofissionalizante (Blanco,
1994; Pacheco, 1997) quando usado como recurso prescritivo € de uma forma pouco
critica, pois o manual escolar actual frequentemente “traz” tudo (objectivos, estratégias,
tarefas, avaliagdo, transparéncias) fazendo parecer desnecessario que o professor
exerca, desenvolva ou amplie as capacidades de organizagdo, planificacdo, realizacdo e
avaliagdo de situacdes de ensino associadas ao trabalho docente. No entanto, noutros
contextos, pode representar para o professor um complemento da formagao académica e
um apoio a pratica lectiva, nomeadamente, em situagdes de trabalho pouco favoraveis,
como destaca Lopes (2000) referindo-se a realidade brasileira.

Consequentemente, o manual escolar assume-se como um mediador entre as
diversas dimensdes do curriculo: (i) o curriculo enunciado e prescrito pela
administracdo central, identificado nos planos, programas e orientagdes oficiais; (ii) o
curriculo planificado e implementado pelos professores; e (iii) o curriculo adquirido
pelos alunos (Pacheco, 1997). Frequentemente o manual escolar aparece como
substituto dos programas oficiais, assumindo as editoras comerciais também uma
intervengdo directa no desenvolvimento do curriculo e, como ja se referiu, exercendo

influéncias nas praticas curriculares de alunos e de professores.
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No contexto educativo, o manual escolar é, evidentemente, uma fonte de
informagdo importante, permitindo a aquisi¢do de conhecimentos e o desenvolvimento
de capacidades e de competéncias, e, como tal, pode e deve dar um contributo forte no
processo de ensino-aprendizagem da Matematica, se mantiver o caracter de meio. Ou
seja, o manual escolar deve ser entendido como mais um meio possivel para o
desenvolvimento do curriculo e a sua utilizacdo deve depender sempre de um plano de
trabalho mais amplo previamente estabelecido e organizado pelo professor atendendo as
necessidades concretas dos seus alunos, pois, em ultima instancia € como referem
Freitag, Costa e Motta (1993: 125), pode haver “inumeras possibilidades de um bom
professor, usando um mau livro didactico, desenvolver um excelente ensino e promover

uma extraordindria aprendizagem”.

2.3. Utilizacdo do manual escolar nas praticas de ensino

Como seria de esperar ndo existe homogeneidade nos processos de utilizagao
dos manuais escolares nas praticas de ensino, resultando esta diversidade, em grande
medida, da margem de autonomia dos professores para tomar decisdes sobre a
integracdo desses materiais no desenvolvimento da sua actividade. Estas decisdes
docentes sdo condicionadas, entre outros aspectos, pelas crengas e concepgdes
pedagogicas dos professores e pelos tipos de estratégias metodologicas desenvolvidas
na aula (Area, 1994; Ponte, 1994a).

Por isso, diversos estudos se foram desenvolvendo (Associa¢do de Professores
de Matematica, 1998; Cabrita, 1999; Freeman et al., 1983; Freeman e Porter, 1989;
Gliemes, 1994, 1998; Henson, 1981; Zahorik, 1990, 1991) que identificam e descrevem
estilos e formas de uso do texto na planificagdo do trabalho docente ou na sala de aula,
relacionando-os, em alguns casos, com crengas, concep¢des ou ideologia pedagdgica
dos professores. Esta investigacdo confirma que nem todos os professores utilizam os
manuais escolares da mesma forma e que a sua ajuda didactica depende dessa

exploragdo.
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2.3.1. Estudos internacionais

Henson (1981) identifica trés modelos de utilizagdo do manual escolar na sala
de aula: (i) utilizagdo do manual escolar como curriculo — o manual converte-se na
autoridade méxima curricular condicionando as restantes componentes do processo de
ensino, substituindo, na pratica, as prescricdes e recomendacdes do curriculo e dos
programas oficiais; (ii) combinacdo do manual escolar com outros materiais — o
manual funciona como um auxiliar do professor na selec¢do de conteudos e tarefas, mas
o professor determina os tempos e a fun¢do do uso desse manual; e (iii) substituicao do
manual escolar por outros materiais — neste modelo, o professor elabora e aplica as
suas proprias planifica¢des, evitando o uso do manual e substituindo-o por outros
materiais curriculares geralmente elaborados por si.

Envolvendo a disciplina de Matematica na escola elementar, Freeman et al.
(1983) desenvolvem estudos de caso com sete professores para verificar como a
preparacao dos alunos para testes estandardizados ¢ influenciada por diferentes usos dos
manuais escolares. Neste contexto, os autores identificam quatro estilos ou formas de
utilizacdo do manual escolar: (i) dependéncia do manual escolar — o manual ¢ seguido
linearmente (progressdo pagina a pagina) ao longo de todo o curso académico; (ii)
omissdo selectiva — suprimem-se algumas partes do texto, mas as restantes sdo
abordadas de modo linear, podendo considerar-se uma variante do estilo anterior; (iii)
centrado no béasico — o professor centra-se num conjunto de assuntos que considera
fundamentais, usando apenas o manual quando os contetdos a tratar se relacionam com
esses assuntos; e (iv) gestdo por objectivos — o professor limita-se a aplicar as
actividades que lhe sdo recomendadas externamente sem interferéncia na sua definicao.

Freeman e Porter (1989) trabalham com quatro professores do quarto ano de
escolaridade para estudar influéncias de diversos factores no uso dos manuais escolares.
Constatam que os manuais, de uma forma geral, ajudam na abordagem dos assuntos e
na sua sequéncia, mas ndo tanto na distribuicdo temporal ou na adaptagdo a diferentes
tipos de alunos, por exemplo. Caracterizam trés tipos de uso do manual por parte dos
professores do estudo: (i) manual escolar como curriculo — segue-se fielmente o
contetido e a sequéncia dos assuntos proposta pelo manual; (ii) omissdo selectiva —

respeita-se 0 manual de forma linear, mas o professor omite algumas partes do texto;
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(ii1) saltando pelo texto — o manual escolar continua a ser seguido, mas o professor nao
respeita a ordem tematica ou dos capitulos.

Zahorik (1990, citado por Giiemes, 1998), durante cinco meses, observa e
entrevista quatro professores do ensino primario, tendo identificado trés estilos nas
praticas dos professores: (i) estilo ‘envolvente’ (coverage) — corresponde a uma
utilizacdo exaustiva do manual escolar, o0 manual cobre todo o tempo da aula, de onde
partem a apresentacdo de conceitos, a clarificagdo da linguagem, as sinteses ou as
tarefas; (i1) estilo ‘extensdo’ (extension) — o manual escolar ¢ usado ndo apenas como
transmissor de contetidos mas também para a realizagdo de exercicios o que requer a
compreensdo do texto e a aplicacdo dos seus contetidos; e (iii) estilo ‘reflexivo’
(thinking) — o manual escolar ¢ usado como um meio para reflectir, ¢ um pretexto para
pensar a partir de actividades propostas pelo professor e orientadas para o pensamento
criativo.

Num estudo posterior e com abordagem metodoldgica diferente, Zahorik (1991)
utiliza dois questiondrios que aplica a quatro grupos de professores pertencentes a
niveis de escolaridade diferentes e com experiéncias profissionais diversificadas, tendo
respondido 103 professores. O primeiro questionario recolheu informagdes sobre o
modo como o professor abordava um determinado tépico e sobre todas as suas
actuagOes na sala de aula relacionadas com essa abordagem. O segundo questiondrio,
aplicado imediatamente a seguir ao preenchimento do primeiro, recolheu informacdes
sobre as suas crengas, os alunos, o conhecimento e o ensino. Verificou-se que uma
grande maioria dos professores (82%) mencionava a utilizagdo do manual escolar,
embora s6 em metade dos casos fosse usado também pelos alunos e 26% desses
professores apenas o utilizou como fonte de informagdo do conteudo disciplinar.
Quantos aos estilos de ensino, o estudo suporta a sua relagdo com a ideologia do
professor e confirma as categorias do estudo anterior (Zahorik, 1990): envolvente,
extensdo e reflexivo. O estilo ‘envolvente’ é o mais frequente e o que recorre mais ao
manual escolar; o estilo ‘extensdo’ ¢ o menos frequente e desenvolve, por igual, as
aulas com ou sem manual escolar; e o estilo ‘reflexivo’ praticamente ndo usa o manual
escolar e € aquele em que os saberes profissionais acerca dos alunos, do conhecimento e
do ensino mais se distinguem dos saberes dos professores dos outros dois estilos.

O trabalho de Zahorik e de outros autores da mesma linha permite, na opinido

de Johnsen (2001), estabelecer que o manual escolar pode ser percebido e usado
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especialmente de trés maneiras: (a) como fonte de factos a ser aprendidos (coverage);
(b) como fonte de diferentes tipos de actividades (fextbook based activities); e (c) como
uma base para a interpretacao e discussdo (higher level interpretation reference).

Mais recentemente, Giiemes (1994) desenvolve um estudo qualitativo de casos,
durante um ano lectivo, com trés professoras do 6° ano de escolaridade de duas escolas
diferentes que leccionavam a disciplina de Ciéncias Sociais. Analisa a utilizagdo que
estas professoras fazem com os manuais escolares e outros materiais textuais
alternativos no desenvolvimento pratico do curriculo, quer na planificagdo das
actividades quer no trabalho académico da sala de aula, interpretando e explicando
essas praticas a luz das concepgdes e crencas pedagogicas das participantes. Para isso,
recorre a entrevistas semiestruturadas e informais as professoras, observacao de aulas,
analise das suas planificacdes e materiais usados para o desenvolvimento das aulas,
analise das provas de avaliacdo, e entrevistas estruturadas aos alunos. O estudo permite
constatar duas praticas curriculares bem diferenciadas, duas maneiras de encarar o
curriculo e dois modelos de profissionais, relacionados com as respectivas concepgoes €
crengas, ¢ com a forma diferente de utilizar o manual escolar e os outros materiais (e,
em certa medida, também com a experiéncia profissional): (i) modelo de dependéncia
profissional do manual escolar — ¢ um modelo de crengas tradicionais sobre a
educagdo, o ensino e o curriculo, que serve ao professor para planificar, desenvolver o
curriculo e avaliar; e (ii) modelo de autonomia profissional em relagdo ao texto — ¢ um
modelo de crengas criticas e emancipatdrias sobre a educacao, o ensino, a aprendizagem
e o curriculo, que conduz o professor a praticamente prescindir do manual escolar nas

diversas fases da organizag¢ao do seu trabalho.

2.3.2. Estudos portugueses

Como ja foi referido, entre 1996 e 1998, a Associacdo de Professores de
Matematica desenvolve um estudo sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica em
Portugal nos ensinos basico e secundario. Os dados foram recolhidos através de fontes
de informagdo diversificadas como, por exemplo, recolha e sistematizacdo de dados e
de resultados de estudos ja existentes, recolha de bibliografia e de documentos

relevantes, reunides/entrevistas colectivas com grupos de professores dos diferentes
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tipos de escolas e realizacdo de inquéritos nacionais dirigidos aos professores de
Matematica.

No final do estudo foi apresentado um relatorio final (Associacdo de Professores
de Matematica, 1998) que se organiza em oito pontos. O primeiro apresenta dados com
o objectivo de contextualizar a situagdo, focando, nomeadamente, resultados obtidos
pelos alunos e caracteristicas do grupo profissional dos professores de Matematica. Os
seis seguintes sdo dedicados as trés grandes areas do estudo (em cada ponto ¢ feita uma
analise da situagdo a partir dos dados recolhidos e sdo apresentadas recomendacdes): os
pontos 2 a 5 tratam as praticas pedagogicas (concepgdes dos professores, as praticas na
sala de aula, as praticas extra-lectivas, as praticas profissionais); o ponto 6 refere-se as
condi¢des de trabalho; e o ponto 7 é dedicado a formacao de professores. No ponto 8§,
sdo retomadas genericamente as recomendagdes (feitas em torno de quatro categorias:
professores; escolas e territorios educativos; centros e instituigdes de formagao;
administracdo central e regional) e identificam-se e caracterizam-se cinco areas
prioritarias de interven¢ao futura (curriculo oficial; manuais escolares; avaliagdo; gestao
curricular; praticas profissionais).

Na discussdo sobre as praticas na sala de aula, a utilizacdo de materiais
curriculares na pratica lectiva foi um dos assuntos que mereceu grande importancia.

No primeiro ciclo, verifica-se uma utilizagdo muito pouco expressiva de
materiais curriculares que sdo ajudas importantes e fundamentais nas aprendizagens
iniciais da Matematica (Pires, 1995; Ponte e Serrazina, 2000). Por exemplo, uma grande
percentagem de professores refere que nunca ou raramente utilizam o computador
(86%), a calculadora (57%), material audiovisual (40%), material Cuisenaire (38%) ou
material multibasico (36%). Em contrapartida, uma larga maioria dos professores, cerca
de 90%, utiliza algum manual escolar para ensinar matemadtica. Os materiais mais
usados, as vezes ou sempre, como complemento desse manual sdo o quadro preto
(99%), as fichas de trabalho do proprio professor (98%), os trabalhos dos alunos (81%),
as fichas de trabalho comerciais (69%), a compilagdo de textos (58%) e as fichas de
trabalho de outros professores (48%).

Os professores dos segundo e terceiro ciclos e do ensino secundario foram
inquiridos sobre a frequéncia com que utilizavam na sua pratica lectiva determinados
tipos de materiais fornecidos numa lista (manual adoptado na escola, fichas de trabalho,

calculadora, computador, jogos didacticos, materiais manipulaveis). Os materiais mais
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utilizados sdo claramente o manual adoptado e as fichas de trabalho: 82% dos
professores diz utilizar o manual adoptado com muita frequéncia (33% em muitas
aulas, 49% sempre ou quase sempre) e 58% as fichas de trabalho (50% em muitas
aulas, 8% sempre ou quase sempre). Esta situagdo verifica-se em qualquer dos ciclos,
embora, no caso do manual, se verifique um ligeiro decréscimo na frequéncia da sua
utilizagdo no ensino secundario face aos segundo ou terceiro ciclos. No que se refere as
fichas de trabalho, pelo contrario, nota-se a tendéncia inversa e o seu uso ¢ mais
frequente no ensino secundario do que nos outros ciclos.

A informag¢do obtida nas entrevistas converge com os resultados dos
questionarios sobre a utilizagdo do manual e das fichas de trabalho nos diversos ciclos
de ensino. As fichas de trabalho sdo muitas vezes utilizadas como complemento do
manual adoptado ou funcionam como substituto desse manual quando ¢ considerado
inadequado pelos professores. O manual escolar parece ser usado sobretudo para a
realizacdo de exercicios na aula ou do trabalho de casa.

Nas praticas profissionais, ¢ discutida a preparagdo de aulas. Os professores do
primeiro ciclo recorrem bastante ou muito a outros manuais ou livros de recurso (45%),
a manuais escolares dos alunos (38%) e a guias ou livros do professor (35%). Os
professores dos segundo e terceiro ciclos e do ensino secundario foram inquiridos sobre
os materiais utilizados na preparagao das aulas constantes numa lista fornecida (manual
adoptado na escola, outros manuais, orientagdes dos programas, outras fontes, materiais
de anos anteriores, materiais de outros colegas). Verificou-se que o recurso a manuais
escolares ¢ bastante frequente, pois 87% dos professores diz utilizar o manual adoptado
sempre ou muitas vezes ¢ 68% deles utiliza outros manuais disponiveis.

Nas recomendagdes e linhas de ac¢do, sdo identificadas e caracterizadas as
principais areas de intervengdo prioritaria. Uma dessas areas refere-se aos manuais
escolares. Os elementos obtidos evidenciam o papel central e decisivo que os manuais
escolares desempenham no processo de ensino-aprendizagem. Neste dominio, o
relatorio considera fundamental “promover uma reflexdo aprofundada sobre os modos
de utilizacdo do manual escolar e sobre os critérios de seleccdo de manuais a usar nas
escolas e proporcionar oportunidades de formacdo neste dominio” (Associacdo de
Professores de Matematica, 1998: 88), dado que o uso do manual escolar pelos alunos,

o partido que dele tiram os professores, a sua adequagdo ao curriculo e 0 modo como os
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manuais sao seleccionados nas escolas, sd3o aspectos importantes da pratica profissional
dos professores, com significativas repercussdes na aprendizagem dos alunos.

Cabrita (1999) aplica um questiondrio a professores de Matematica que
leccionam o 7° ano de escolaridade com o objectivo de recolher informagdes sobre o
uso que fazem do manual escolar na planificagdo e na implementagdo das suas aulas,
nomeadamente, na abordagem a unidade didactica ‘Proporcionalidade Directa’. O
questionario estava dividido em trés partes. A primeira parte do pretendia identificar
elementos para uma caracterizagdo dos professores participantes. A segunda parte era
dedicada a planificacdo das suas aulas, nomeadamente, a frequéncia e finalidades da
utilizacdo do manual e de outros materiais curriculares. A terceira parte referia-se a
implementagdo das aulas, especialmente, as formas (e motivagdes) como o manual era
utilizado na aula e extra-aula. Responderam ao questiondrio 179 professores com
formacdes e experiéncias profissionais diversificadas que fizeram referéncia a nove
manuais escolares diferentes.

Na planificacdo das suas aulas, 68% dos professores diz utilizar sempre, quase
sempre ou bastantes vezes o manual escolar adoptado na escola e 93% afirma utilizar
outros elementos de trabalho, tais como outros manuais escolares (35%), fichas de
trabalho (19%), transparéncias (13%), ou livros de exercicios (9%). O manual ¢
utilizado como fonte de seleccdo de tarefas (57%), preparacdo (e apresentacdo) de
contetidos disciplinares (16%), seleccdo dos objectivos da aula (10%), forma de
avaliagdo dos conhecimentos dos alunos (8%), e escolha da metodologia a seguir (7%).
Apenas 43% dos docentes afirma seguir a sequéncia proposta pelo manual na
abordagem da unidade didactica, surgindo como razdes mais citadas a sua adequagao
ou a ajuda na orientacdo dos alunos no seu estudo. A concordancia com essa sequéncia
¢ motivada pelos contetidos (51%), pelas tarefas (27%), ou pela metodologia proposta
(23%).

Na implementacdo das aulas, 78% dos professores afirma utilizar o manual
escolar com bastante frequéncia, principalmente, para aproveitamento das tarefas
apresentadas (35%), para demonstrar a sua importancia e necessidade (17%), ou para
facilitar a orientacdo dos alunos, mas 19% ndo usa os manuais adoptados por estes
serem desnecessarios, preferindo seguir a sua propria planificagdo de ensino. Por outro
lado, mais de 60% dos professores utiliza o manual nas aulas abordando primeiro os

conceitos matematicos e propondo a resolucdo de tarefas do manual escolar como uma

48 —



sua aplicacdo (conceitos-tarefas), 19% deles propde tarefas aos alunos que deverdo ser
resolvidas consultando o manual (tarefas-consulta), e 14% propde primeiro a resolugdo
de tarefas e introduz os conceitos resultantes dessas tarefas (tarefas-conceitos).

Mais de 96% dos professores incentiva a utilizagdo do manual escolar extra-
aula, especialmente para fomentar hébitos de estudo e pesquisa (32%) ou para que os
alunos resolvam as tarefas propostas (27%) ou aprofundem os conceitos tratados (18%).
Os alunos utilizam o manual escolar extra-aula para resolver os exercicios propostos
como ‘trabalho de casa’ (63%), para aprofundar conceitos tratados (17%), para resolver
tarefas sugeridas pelo manual antes da abordagem dos conceitos (10%), ou para estudar
previamente os conceitos (8%).

Deste estudo ressalta uma relacdo forte entre o professor de Matematica e o
manual escolar, destacando-se o papel fundamental que este desempenha na
planificacdo das aulas, na sua implementag@o ou nas actividades extra-aula a propor aos
alunos. Concluindo, Cabrita (1999: 160) considera que muitos professores envolvidos
no estudo, contrariando as sugestdes mais recentes para o ensino € para a aprendizagem
da Matematica,

“(...) parecem continuar a privilegiar aspectos relativos aos conteudos a
transmitir e as tarefas de aplicacdo desses conceitos, respeitando, salvo
raras excepgoes, esta mesma ordem. Poderemos provavelmente deduzir
que estes docentes, na sua generalidade, continuam arreigados a um tipo
de ensino ‘tradicionalista’, raramente envolvendo os seus alunos em
situacdes problematicas, que poderiam servir de pretexto para a
constru¢dao de uma matematica que se descobre, que se experimenta, que
¢ aliciante, que tem fortes relagdes com a vida real”.

2.3.3. Comentarios

Os diversos trabalhos, destacando naturalmente a relevancia do manual escolar
como meio didactico, realcam como mais importante a forma como este meio pode ser
utilizado e integrado no processo de ensino-aprendizagem. Como refere Zahorik
(1991), a questdo principal ndo ¢ estar a favor ou contra o uso dos manuais escolares,
mas sim como o professor pode adaptar esses manuais ao seu proprio estilo de ensino.

O estilo de utilizagdo pelos professores mais referenciado e mais frequente € o
uso do manual escolar como curriculo ou “como a autoridade, a ultima instancia, o

critério absoluto de verdade, o padrdo de exceléncia a ser adoptado na aula” (Freitag,
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Costa e Motta, 1993: 124), com distintas designacdes e derivagdes mas com
significados muito proximos, que possibilita um contexto que conduz a uma certa forma
de desprofissionalizacdo pela dependéncia docente que pode gerar. Nestas condigdes, o
manual escolar, como mediador entre o curriculo enunciado pela administracdo e o
curriculo adquirido pelos alunos, planifica o curriculo e torna possivel o seu
desenvolvimento pratico. O manual escolar parece, entdo, encaixar bem numa
concepgdo de curriculo associado a uma cultura universalmente valida em que todos os
alunos devem aprender o mesmo e de maneira uniforme, pois cumpre o papel de
depositario da cultura e do saber que garante a fidelidade a esse curriculo (Giliemes,
1998).

Outro estilo que também se identifica entre os professores ¢ a consideragdo do
manual escolar como pretexto para suscitar a reflexdo, podendo os diversos contetidos
ou os modos de actuacdo ser, ou ndo, extraidos do manual. Neste caso, o professor €,
assumidamente, o principal mediador curricular e ndo o manual escolar, associando-se
o curriculo a um compromisso com a realidade social, cultural, politica e econdmica em
que se desenvolve. Assim, qualquer meio ou material (e, portanto, o manual escolar)
pode contribuir, desde que integrado nas intengdes mais gerais, para a participacdo e

reflexdo.
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CAPITULO III

METODOLOGIA DO ESTUDO
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Introduciao

Neste capitulo sdo apresentados os aspectos epistemologicos e metodoldgicos
assumidos no desenvolvimento da investigacdo. Encontra-se dividido em quatro
seccoes: (1) opcdes metodologicas; (2) participantes no estudo; (3) recolha de dados; e
(4) tratamento e andlise dos dados.

Na primeira sec¢do, explicitam-se as grandes opcdes metodologicas do estudo
enquadradas no debate paradigmatico da investigacdo educacional. Parte-se da nocao de
paradigma, caracterizando e contrastando, de forma sucinta, os principais paradigmas
de investigacdo. Depois, apresentam-se as op¢des metodologicas assumidas e
determinadas pela natureza do problema em estudo, sendo seguida uma abordagem de
natureza essencialmente interpretativa e recorrendo a entrevista e a observagdo como
técnicas de recolha de dados.

Na segunda secc¢do, referem-se os participantes do estudo, Leonor e Tiago, dois
professores generalistas com uma larga experiéncia profissional no primeiro ciclo do
ensino basico.

A terceira seccdo, dedicada ao processo de recolha de dados, descreve os
procedimentos seguidos e os instrumentos utilizados. Como principal fonte de
informagdo, realizaram-se duas entrevistas semi-estruturadas, apoiadas num guido de
apoio e orientacdo, e complementadas com observagdes directas em contexto de aula.

Finalmente, na quarta sec¢do, menciona-se como foi desenvolvido o tratamento
e a andlise dos dados recolhidos, tendo sido privilegiada a andlise de conteudo dos
diversos materiais para o estabelecimento de classificagdes e categorias. Igualmente,
nas diversas etapas do estudo, atribuiu-se grande importidncia a uma permanente

negociacdo de significados com os professores participantes.
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1. Opg¢oes metodologicas

Guba e Lincoln (1994: 107) definem paradigma como um sistema de
concepgoes basicas que um individuo possui, permitindo-lhe uma dada visdo do mundo
e da sua natureza, e sendo através desse sistema que o individuo percebe o seu lugar no
mundo e o tipo de relagdes possiveis que pode estabelecer com ele e com as suas partes.

Essas concepgOes basicas que caracterizam um paradigma de investigagdo
podem ser sintetizadas através das respostas dadas a trés questdes fundamentais e
interdependentes: (a) uma questdo ontologica: Qual ¢ a forma e a natureza da realidade
e 0 que se pode conhecer acerca dela?; (b) uma questdo epistemologica: Qual ¢ a
natureza das relagdes entre aquele que conhece, ou quer conhecer, e aquilo que pode ser
conhecido?; e (c) uma questdo metodoldgica: Como procede aquele que quer conhecer
para descobrir o que cré poder ser conhecido?.

Na investigacdo educativa, sio nomeados tradicionalmente dois paradigmas: o
positivista e o interpretativo (Arnal, Rincén e Latorre, 1992; Blazquez, 1991; Bogdan e
Biklen, 1994; Borg e Gall, 1983; Fernandes, 1991).

O paradigma positivista, também referenciado como quantitativo, racionalista,
experimental ou empirico-analitico, assume que os fendmenos podem ser estudados de
um modo objectivo através de anélises empiricas e de desenhos experimentais. Assim,
aspira basicamente a objectivar, quantificar e formular principios ou leis explicativas
dos fenomenos educativos ou dos processos de ensino-aprendizagem a partir de dados
estatisticos, e a elaborar teorias cientificas que conduzam a ac¢ao educativa.

O paradigma interpretativo, também referenciado como qualitativo,
fenomenoldgico, naturalista, humanista ou etnografico, penetra no mundo pessoal dos
participantes, verificando como interpretam as situagdes, o que significam para eles,
quais as suas intencdes. Enfatiza a compreensao e interpretacao da realidade educativa a
partir dos significados das pessoas implicadas e estuda as suas crengas, intengdes,
motivacdes e outras caracteristicas ndo observaveis directamente, nem susceptiveis de
experimentacdo. Assim, os investigadores de orientacdo interpretativa centram-se na
descricdo e na compreensdo do que € unico e particular para o sujeito em vez da procura
de generalizacdes, analisando a pratica educativa a partir da intencionalidade, sentido,

historia e contexto em que se desenrola.
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E ainda referido em estudos do curriculo e da formagdo de professores um
terceiro paradigma, chamado paradigma sociocritico ou da "teoria critica" (Arnal,
Rincon e Latorre, 1992; Guba e Lincoln, 1994), que pretende superar o que considera o
reducionismo da corrente positivista e o conservadorismo da corrente interpretativa,
admitindo a possibilidade de uma ciéncia social que ndo seja puramente empirica nem
somente interpretativa. Nas dimensdes conceptual e metodoldgica existem bastantes
semelhancas com o paradigma interpretativo, mas ao introduzir a ideologia de forma
explicita, pretende-se transformar a realidade educativa e ndo s6 descrevé-la e
compreendé-la.

Guba e Lincoln (1994: 109) caracterizam quatro paradigmas especialmente
dirigidos as ciéncias sociais: (a) o positivismo; (b) o pds-positivismo; (c) a teoria
critica; e (d) o construtivismo. Ao construtivismo podem ser associadas muitas das
caracteristicas ja apontadas para o paradigma interpretativo. Assim, de acordo com
Schwandt (1994), também os construtivistas argumentam que para compreender o
mundo torna-se necessario interpretd-lo. O conhecimento ¢ criado e construido, ndo ¢
descoberto. E realgado o mundo da experiéncia tal como ¢é vivida, sentida e realizada
pelos sujeitos. Estes inventam conceitos, modelos e esquemas para explicar essa
experiéncia e, a seguir, testam e modificam continuamente essas constru¢des a luz das
novas experiéncias. Os construtivistas enfatizam, assim, o “cardcter pluralista e
maleavel da realidade” (Schwandt, 1994: 125): pluralista, porque ¢ expressa numa
diversidade de sistemas de linguagens e de simbolos; maleavel, porque ¢ modificada e
moldada para se adaptar a actos significativos e intencionais dos sujeitos.

Este estudo desenvolveu-se tendo presentes os contornos do debate
paradigmatico acima referido. Consequentemente, uma das suas preocupagdes
fundamentais foi a de procurar perceber o ponto de vista dos professores, como
interpretam as suas experiéncias e que significados lhes atribuem.

A opg¢do por um dos paradigmas da investigacdo educacional ndo ¢ facil pois,
cada vez mais, hd consciéncia de que cada um deles revela vantagens e limitacdes.
Como referem Guba e Lincoln (1994), um dado paradigma representa a visdo mais
completa e sofisticada desenvolvida pelos seus proponentes através das respostas as
questdes ontologica, epistemologica e metodoldgica. Em todos os casos, estas respostas
sdo sempre ‘constru¢des’ humanas sujeitas a erro e, por isso, ndo sdo, nem podem vir a

ser, consideradas inequivocamente certas. Assim, s6 a persuasdo e a utilidade, em vez
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da demonstracdo, poderdo servir para argumentar na defesa de uma determinada
perspectiva. Por isso, essa op¢ao, a par da escolha do método, isto ¢, dos procedimentos
ou conjunto de passos sucessivos para atingir um determinado fim, deve fazer-se tendo
em conta a natureza do problema em estudo (Arnal, Rincon e Latorre, 1992; Bogdan e
Biklen, 1994; Borg e Gall, 1983; Fernandes, 1991).

Com este estudo pretende-se: (i) identificar concepcdes de professores do
primeiro ciclo do ensino bésico sobre manuais escolares (de Matematica) e formas
como os utilizam, quer na preparacdo das praticas lectivas quer na sua concretizacdo na
sala de aula; e (ii) perceber como o manual escolar interfere e condiciona o seu
conhecimento profissional, estando orientado para os seguintes objectivos principais:
(1) identificar concepgdes desenvolvidas pelos professores acerca do manual escolar (de
Matematica); (2) identificar e analisar formas de utilizacdo dos manuais escolares
seguidas pelos professores na preparagdo e conducdo das suas aulas, nomeadamente,
como essa utilizagdo condiciona as suas praticas lectivas: e (3) analisar condicionantes e
influéncias desenvolvidas pelos manuais escolares na construgdo do conhecimento
profissional dos professores, em especial, do seu conhecimento didactico. Assim, o
proposito geral do estudo ¢ o de conhecer, descrever e interpretar o que os professores
dizem e fazem e compreender porque o fazem, através do significado que atribuem ao
que os rodeia.

Deste modo, atendendo a natureza do problema em estudo e ndo pretendendo
obter generalizacdes de resultados mas basicamente descrever e compreender situagdes
particulares, como os professores as interpretam e que significados tém para eles,

optou-se por uma abordagem de natureza essencialmente interpretativa.

2. Participantes no estudo

Os participantes no estudo sdo professores do primeiro ciclo do ensino basico.
Os nomes que os identificam, Leonor e Tiago, sdo pseudonimos, mas respeitando o
sexo. Sdo professores com uma idade rondando os quarenta anos e que se encontram na
segunda metade dos seus percursos profissionais, tendo, por isso, uma grande
experiéncia de ensino desenvolvida, especialmente, em escolas do meio rural do

nordeste transmontano.



Leonor e Tiago demonstraram, desde o primeiro contacto, uma grande abertura
e disponibilidade para participarem neste estudo quer para exprimir as suas opinides
sobre o objecto de estudo quer para ‘abrir’ a sua sala de aula. Desde logo, foram
explicitadas as expectativas e os interesses de cada um. Do ponto de vista do
investigador, entre outros aspectos, foram explicitados os principais propositos € o
contexto da investigacdo, bem como a inten¢do declarada de lhes dar a conhecer e
discutir com eles todos os produtos que os envolvessem com o intuito de fazer
eventuais clarificacdes, reelaboragdes ou aperfeicoamentos. Estes processos de
negociacdo permanente sdo fundamentais para que a investigacdo possa, com maior
confianga, revelar os pensamentos e as actuagdes dos participantes.

Recorda-se que, este ano lectivo, Leonor exerce a sua actividade docente numa
escola do meio rural, trabalhando com uma turma de doze alunos que se distribuem
pelos quatro anos de escolaridade, e Tiago lecciona numa escola do meio urbano, sendo
responsavel por uma turma com dezasseis alunos que frequentam o terceiro ou o quarto

ano de escolaridade.

3. Recolha de dados

Os processos de recolha de dados foram adaptados a natureza do estudo,
seguindo as técnicas mais frequentemente utilizadas em investigagdes de abordagem
interpretativa. Assim, a recolha de dados, para cada professor, foi feita (principalmente)
através de uma entrevista semi-estruturada a que se seguiu a observacdo de realizacio

de actividades durante o periodo de uma manha ou de uma tarde.

3.1. Entrevistas

As entrevistas visam obter informac¢do sobre concepgdes, atitudes e
conhecimentos do entrevistado, bem como clarificar o sentido das suas opinides. As
entrevistas permitem uma profundidade na obtengdo de informagao pouco possivel com
outras técnicas, apresentando a flexibilidade, a adaptabilidade e a interac¢do humana

como algumas das suas vantagens. No entanto, esta interac¢do pessoal, para além de
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uma grande subjectividade, pode gerar influéncias e distor¢des (efeitos de resposta)
devidas quer as predisposi¢cdes do entrevistador e do entrevistado quer aos processos
utilizados na conducdo do estudo (Borg e Gall, 1983). Deste modo, a entrevista deve ter
uma preparacdo cuidada, aceitando o pressuposto que ¢ mais provavel obter informagao
relevante se o entrevistado estiver a par dos objectivos do didlogo, se o entrevistador
inspirar confianga e criar uma relagdo de credibilidade com o entrevistado e se este tiver
oportunidade de responder de forma independente, espontanea e sem pressoes.

Seguindo Zabalza (1992), as entrevistas, relativamente ao nivel de estruturacao,
podem ser: (a) estruturadas; (b) semi-estruturadas; e (c) abertas ou livres. Na entrevista
estruturada, os propositos, perguntas e formas de relacdo estdo previstas
antecipadamente, sendo as questdes previamente sequenciadas e escritas € a sua
redac¢do cuidadosamente ponderada, tendo o entrevistador pouca liberdade para as
modificar ou alterar. Na entrevista semi-estruturada, existe uma maior flexibilidade
quanto ao desenvolvimento previsto, assinalando-se as linhas gerais a explorar, sem
contudo concretizar ou precisar muito os aspectos a analisar. Na entrevista aberta ou
livre, a relagdo em si mesma aparece como objectivo prioritario, podendo ndo haver
ideias claras dos temas concretos a tratar e das etapas a percorrer.

Neste estudo, relativamente a esta técnica de recolha de dados, optou-se por
entrevistas semi-estruturadas para as quais se elaborou previamente um guido (ver
Anexo A) para orientar o didlogo a estabelecer com cada um dos professores, resultante
das consultas da literatura revista, da troca de opinides com outros professores e da
experiéncia profissional do investigador.

Este guido consta de seis partes principais, numeradas de 1 a 6. A parte 1 ¢
dedicada, brevemente, a historia e as motivagdes pessoais dos participantes relativas a
aspectos da sua vida profissional docente. A parte 2 pretende recolher informacdes
sobre perspectivas gerais acerca da Matemadtica, do ensino e da aprendizagem da
Matematica e sobre os programas oficiais em vigor no primeiro ciclo do ensino basico.
As partes 3, 4, 5 e 6 estdo mais orientadas para os objectivos do estudo e pretendem
obter informag¢do sobre concep¢des gerais acerca dos manuais escolares,
nomeadamente, das suas potencialidades, caracteristicas e processos de seleccdo; o
papel dos manuais escolares na planificacdo do trabalho docente e no desenvolvimento
das aulas; e aspectos das (inter)influéncias entre os manuais escolares e o conhecimento

profissional dos professores.



As entrevistas com cada um dos professores participantes, assim como a
posterior observacdo de aulas, foram combinadas na altura em que se explicitaram os
propositos do presente estudo. Estas entrevistas, inicialmente com Tiago e depois com
Leonor, tiveram lugar na tarde dos dois primeiros sabados do més de Marco na sala de
reunides de uma escola. Aproveitou-se a circunstancia de serem dias em que ndo se
realizavam actividades lectivas e, por isso, ficou criado um ambiente calmo, agradavel e
propicio ao didlogo. As entrevistas tiveram uma duragdo média Util de sessenta minutos
e foram integralmente registadas em audio. Fez-se uma interrupgdo para um ligeiro
intervalo sensivelmente a meio, tendo a sequéncia das conversas seguido a ordem dos
temas prevista no guido.

Depois, as duas entrevistas foram transcritas na integra (ver Anexo B),
recorrendo a algumas simbolos cuja tradugdo se pode ver no Anexo C. Posteriormente,
disponibilizou-se esta transcricdo a cada um dos professores para uma eventual
clarificagdo de discrepancias detectadas, tendo sido feitas apenas correccdes de

pormenor.

3.2. Observacao de actividades

As observacdes permitem um contacto pessoal e directo com os participantes e
o fenémeno a estudar. Apesar desta forte vantagem, ¢ necessario atender a diversos
factores que interferem no processo de observacdo e que constituem a “estrutura de
referéncia” do observador (Evertson e Green, 1994:163). Por um lado, o propdsito da
observagdo influencia o que, como, quando e onde se observa e, por outro, estd
intimamente relacionado com a teoria, crengas, suposi¢cdes e experiéncias de quem a
realiza.

Dependendo do tipo de envolvimento e interac¢do com os sujeitos e da
clarificagdo dos objectivos do estudos, o investigador pode intervir como: (a) sé
observador; (b) observador-participante; (c) participante-observador; e (d) sé
participante. Por outro lado, as observagdes, como refere Zabalza (1992), podem ser: (a)
casuais ou ndo sistematicas, registando factos soltos significativos; e (b) sistematicas,
realizadas através de instrumentos intencionalmente organizados para a analise e

valoracdo das condutas, tais como listas de verificacdo ou grelhas de andlise.
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No estudo, optou-se por uma observacdo do tipo narrativo em que O
investigador assumiu o papel de ‘s6 observador’, complementando-a com o registo de
notas descritivas e de comentarios.

Com a inten¢do de complementar a informagdo obtida através das entrevistas
realizou-se uma observagdo directa dos participantes em contexto de aula. Essa
observagdo desenvolveu-se ao longo de uma manha, em finais de Margo, na sala de aula
de Leonor e durante uma tarde, no inicio de Maio, na sala de Tiago.

Leonor preparou as actividades como habitualmente, mas prevendo apenas
tarefas relacionadas com a Matematica. Antes do intervalo, todos os alunos, com
adaptagdes ao respectivo ano de escolaridade, trabalharam aspectos relacionados com
solidos geométricos e utilizaram diversos materiais curriculares, tais como modelos
tridimensionais de sélidos, manuais escolares e fichas de trabalho elaboradas pela
professora. Depois do intervalo, as actividades incidiram sobre conceitos ligados as
figuras geométricas e foram utilizados, nos diversos anos de escolaridade, geoplanos,
réguas, manuais escolares, folhas de registo e fichas de trabalho reproduzidas de outros
manuais ou de produgdo propria.

Por seu lado, como normalmente, Tiago fez a preparagdo das actividades
prevendo diferentes dreas curriculares, mas os materiais de apoio foram essencialmente
os manuais escolares, tentando dar uma ideia geral das formas de utilizagdo a que
recorre. Os alunos do terceiro ano leram, resumiram por escrito e interpretaram um
texto, trabalharam nocdes e propriedades numéricas e discutiram sobre os meios de
transporte e de comunicacdo. Os alunos do quarto ano comecaram com tarefas sobre a
divisdo de numeros ‘decimais’ e concluiram estudando incidéncias e caracteristicas de
diversas actividades econdmicas.

As observagdes das actividades foram realizadas sem recurso a grelhas ou
qualquer outro instrumento especifico de observa¢do. No entanto, foram registadas
notas e comentarios sobre o que ia acontecendo, prestando especial atengdo as
actuagdes dos professores na organizacdo, gestdo e conducgdo da aula que, de algum
modo, pudessem revelar elementos do seu conhecimento profissional. Por exemplo, o
ambiente vivido na aula, as relagdes com e entre os alunos, o desenvolvimento das
estratégias previstas, a realizagdo das tarefas propostas, os tipos de materiais usados
(em especial, os manuais escolares) e os respectivos modos de utilizacio foram

aspectos da aula a que se esteve particularmente atento. Depois destas observagdes, foi
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realizada, com cada um dos professores, uma sessdo de andlise e reflexdo para troca de

impressdes sobre o que se passou nas actividades observadas.

4. Tratamento e analise dos dados

A andlise dos dados foi feita tendo em conta os principais objectivos do estudo,
as categorias estabelecidas na constru¢dao do guido da entrevista e na caracterizagdo do
conhecimento profissional do professor (ver Anexo D), e as interpretacdes entretanto
surgidas durante a recolha e também na analise dos dados.

O tratamento e a andlise dos dados envolve, na opinido de Bogdan e Biklen
(1994: 205), “o trabalho com os dados, a sua organizagdo, divisdo em unidades
manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos importantes e do
que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros” e que, no
estudo presente, recorreu, predominantemente, a analise de conteudo.

Essa andlise iniciou-se com uma “andlise especulativa” (Woods, citado por
Blazquez, 1991) resultante do primeiro contacto com os dados recolhidos através da
audicdo e da leitura. Esta andlise revelou-se bastante util, permitindo uma visao global
dos dados e sugerindo linhas de reflexdo. Seguiu-se uma cada vez maior sistematizagao,
procurando dar aos diversos materiais uma ordenagdo coerente, completa e logica e
levando, consequentemente, ao estabelecimento de ‘“classificacdes e categorias”
(Bogdan e Biklen, 1994; Woods, citado por Blazquez, 1991).

As entrevistas, transcritas integralmente, foram ouvidas e lidas vérias vezes
tanto horizontal como verticalmente, ou seja, por categoria e por professor. Ao longo
dos didlogos foram assinaladas e destacadas as passagens consideradas representativas
da opinido dos professores, nomeadamente, aquelas que permitiam identificar e
categorizar concepgdes acerca dos manuais escolares, formas da sua utilizagdo e
influéncias desenvolvidas no conhecimento profissional de cada um deles.
Posteriormente, esta analise foi cruzada com as notas e os comentarios elaborados nas
observagdes e contrastada com as indicagdes ¢ resultados de estudos referidos na
revisdo de literatura efectuada.

Apos a organizagdo e sistematizacdo de todos os dados, redigiu-se uma primeira

versao do relatorio de cada um dos professores participantes na investiga¢do e que lhes
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foi disponibilizada com o intuito de possibilitar o processo de negociacdo de
significados. Esta negociagdo tinha por base, para além do texto proposto, possiveis
correc¢des ou complementos a efectuar pelos dois professores. No final, apos as
respectivas leituras, Leonor e Tiago concordaram com as referéncias que os envolviam,

ndo tendo proposto qualquer alteracao.
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CAPITULO IV

APRESENTACAO E INTERPRETACAO DOS DADOS
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Introduciao

Este capitulo que se desdobra em trés sec¢cdes — a professora Leonor, o
professor Tiago, comentarios finais — apresenta e discute os resultados deste estudo
sobre influéncias dos manuais escolares na constru¢do do conhecimento profissional do
professor, sendo a sua andlise e interpretacdo orientadas para os trés objectivos
principais desta investigagdo: (1) identificar concepgdes desenvolvidas pelos
professores acerca do manual escolar (de Matematica); (2) identificar e analisar formas
de utilizagdo dos manuais escolares seguidas pelos professores na preparagdo e
realizacdo das aulas, nomeadamente, como essa utilizacdo condiciona as suas praticas
lectivas; e (3) analisar condicionantes e influéncias desenvolvidas pelos manuais
escolares na construcdo do conhecimento profissional dos professores, em especial, do
seu conhecimento didactico.

As duas primeiras sec¢des, dedicadas aos professores participantes no estudo,
compdem-se de cinco pontos — historia pessoal, contexto de trabalho, concepcdes
acerca do manual escolar, preparacio e conducdo da aula e manuais escolares,
conhecimento profissional e manuais escolares — onde ¢ feita uma descricdo breve
sobre a historia e o contexto de trabalho de cada um dos participantes, seguida da
apresentacdo e interpretacdo dos respectivos resultados ligados aos objectivos da
investigacdo. A terceira seccdo € reservada ao cruzamento e a sintese dos resultados e
comentarios relativos aos dois professores.

Embora o presente estudo se centre na area da Matematica, em algumas
passagens do texto surgem observagdes sobre outras areas curriculares como a Lingua
Portuguesa e o Estudo do Meio (fisico e social), em especial em consideragdes relativas

a0s manuais escolares.
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1. A Professora Leonor

1.1. Historia pessoal

Leonor tem cerca de quarenta anos de idade. E casada e mie de uma filha
“quase a terminar o seu curso superior”.

Veste-se de uma forma informal e discreta. E muito simpatica no seu trato e
mantém um tom agradavel nas suas conversas, sendo bastante sintética e directa nas
suas afirmacdes. Mostrou, desde o inicio, um grande interesse e disponibilidade em
participar e contribuir para este estudo.

Quando terminou os seus estudos do ensino secundario, ¢ dada a sua situacao
pessoal na altura, a opc¢do pelo ensino superior foi feita pelas ofertas existentes em
Braganga, tendo a Escola de Enfermagem sido a sua primeira escolha. Por ndo ter sido
seleccionada, e como a outra possibilidade oferecida na cidade era a Escola do
Magistério Primario, candidata-se a esta escola, tendo ai frequentado e concluido o
respectivo curso nos finais da década de 80. Dez anos mais tarde, frequenta o Curso de
Estudos Superiores Especializados em Educagdo Ambiental, cuja conclusdo lhe
permitiu obter a sua licenciatura.

Esta sensivelmente a meio da sua carreira profissional e ainda ndo se encontra
vinculada a uma escola. Tem trabalhado sempre no distrito de Braganca, a excepgao de
um ano lectivo em que exerceu a sua actividade docente no distrito de Braga.

Apesar de reconhecer ndo ter sido a profissdo docente a sua primeira escolha,
neste momento o seu trabalho como professora do primeiro ciclo ocupa um lugar
importante na sua vida:

“(...) talvez o segundo lugar. O primeiro ndo... tenho uma familia e os

assuntos familiares para mim sdo fundamentais, mas a minha profissao

também ¢ muito importante, dedico-lhe bastante tempo” (e.L.87).

Leonor gosta de ser professora, particularmente de contactar com as criangas,
achando “muito estimulante (...) vé-los desde o primeiro dia entrar sem saberem nada
(...) e chegar ao fim do ano e saberem ler”. O que lhe desagrada mais ¢ o grande
isolamento que afecta muitos professores e a falta generalizada de meios de trabalho

nas escolas para poder desenvolver um trabalho de maior qualidade.
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Ao longo do seu percurso profissional, ndo recorda episodios particularmente
negativos, mesmo quando esteve a trabalhar numa escola, “em que o professor tinha de
ter muita coragem”, com alunos muito complicados que “entravam e saiam pela janela”
e com graves problemas de integracdo. Como conseguiu lidar bem com a situagdo,
acabou por ser uma experiéncia muito salutar e de satisfagcao pessoal.

Esta ligada a associagdes profissionais e sindicais, considerando esta ligagdo
bastante util pela oportunidade e regularidade da formagdo que oferece. Neste
momento, estd a frequentar uma ac¢do de formacdo continua ligada a Didactica da
Matematica promovida pelo centro de formagdo da Associacdo de Professores de
Matematica. Também vai participando em alguns encontros de professores,
prioritariamente, os realizados no distrito.

Apesar de lhe custar um pouco, considera que ¢ bastante dificil envolver-se em
projectos muito longos, pois, continuando a concorrer e a ser colocada anualmente, ndo

tem grandes possibilidades de lhes dar continuidade.

1.2. Contexto de trabalho

Este ano lectivo, desenvolve a sua actividade profissional numa escola do meio
rural. As actividades lectivas desenvolvem-se de segunda-feira a sexta-feira durante o
periodo da manha das oito as treze horas. Estdo matriculados e frequentam a escola
doze alunos que se distribuem pelos quatro anos de escolaridade: um no primeiro ano,
dois no segundo ano, trés no terceiro ano e seis no quarto ano, estando um deles
abrangido por um curriculo alternativo (na préatica, este aluno trabalha com as criangas
dos primeiros anos de escolaridade e tem uma professora de apoio).

O edificio da escola tem um aspecto cuidado e ¢ envolvido por um espaco de
recreio para os alunos. A sala de aula ¢ ampla e a exposi¢@o de trabalhos dos alunos ao
longo de duas paredes torna o ambiente muito agraddvel. Existem ainda alguns
armdrios com os materiais da escola (arquivo, livros, material didéactico...) e sdo
visiveis dois computadores e o quadro preto. As mesas dos alunos estdo dispostas em
tr€s grupos: um grupo para os alunos dos primeiro e segundo anos, outro para os alunos

do terceiro ano, e outro para os alunos do quarto ano de escolaridade.
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Muitos alunos enfrentam, ou enfrentaram, ambientes familiares bastante
complicados resultantes do fenomeno da emigragdo para outros paises ou de processos
de separagdo dos pais, vivendo habitualmente com os avos. De uma maneira geral, os
alunos comportam-se razoavelmente, embora um deles revele problemas graves de
comportamento ¢ de conduta. Do ponto de vista do aproveitamento escolar, para além
do aluno abrangido por um curriculo alternativo, ha outros dois alunos com muitas
dificuldades de aprendizagem. Os restantes alunos vao desempenhado com normalidade

as tarefas escolares.

1.3. Concepcoes acerca do manual escolar

Para a Leonor, os manuais escolares destinam-se, em primeiro lugar e
directamente, ao trabalho dos alunos. Considera que s3o materiais curriculares
importantes mas insuficientes e, portanto, devem ser utilizados conjuntamente com
outros recursos para permitir ampliar os conhecimentos dos alunos:

“[os manuais] estdo mais orientados para o trabalho do aluno. Portanto,

eles vém preparados para o aluno, para o trabalho que o aluno possa

executar e desenvolver. Porque se utilizarmos s6 mesmo aquele material

e ndo alargarmos mais um bocadinho acho que o aluno fica muito

limitado. O manual servird para o aluno consolidar os conhecimentos,

mas ndo quer dizer que sé aquilo que vem no manual é que seja tratado

na aula” (e.L.40).

No entanto, os manuais escolares adoptados, ou ndo, pela escola ocupam,
igualmente, um lugar de destaque no desenvolvimento do seu trabalho docente,
acompanhando, assim, a generalidade dos estudos que constatam a centralidade do
manual escolar nas praticas profissionais (Associacdo de Professores de Matematica,
1998; Blanco, 1994; Cabrita, 1999; Johnsen, 2001). De uma maneira geral, concorda
que os manuais reflectem as orientacdes dos programas oficiais e constituem, assim,
“uma orienta¢do, uma ajuda muito grande para o professor” nas suas actividades

lectivas, apesar de lhe reconhecer limitagdes:

“acho que [0s manuais] ndo sdo completos, totalmente completos. Tanto
¢ que eu (...) ndo utilizo s6 um manual, utilizo varios, uns completam-se
aos outros. H4 certas nogdes que neste manual ndo vém e vém naquele.
E eu tento ter a maior diversidade de livros possivel para poder dar as
aulas. Nao dou as aulas s6 com um manual” (e.L.36).
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“(...) porque sendo teriamos de pegar no programa todos os dias,

procurar textos ou... material & parte, para conseguirmos dar uma aula e

o manual ja estd de tal maneira a seguir o programa que ajuda muito.

Nao estou a dizer que se baseie s6 no manual, mas ja ajuda muito,

porque se pode partir do manual ou pode-se partir de outra coisa para

chegar ao manual” (e.L.34).

Apesar destas limitagcdes, concorda com a obrigatoriedade da adopg¢do de um
manual escolar por disciplina, “mesmo sé um (...) principalmente nas nossas aldeias
em que muitas criangas ndo sdo apoiadas pelos pais [em casa] e se ndo tivessem o
manual ndo faziam nada”. Também estaria de acordo com a possibilidade de uma
escola poder adoptar mais do que um manual numa determinada disciplina, como o
recomendado pela Associacdo de Professores de Matematica (1998), desde que os
manuais estivessem disponiveis na sala de aula sem implicar custos adicionais as
familias, pois na pratica, como afirma, “eu faco isso, s que os manuais sdo meus, nao
sdo da escola”.

Para Leonor, em concordancia com Parra (1997), essa adop¢do, ainda que tendo
em conta a qualidade do manual, deve ser feita em fun¢do dos alunos concretos a quem
se destina e ndo de um suposto aluno médio, pois pode correr-se o risco de um manual
considerado de boa qualidade ndo corresponder efectivamente as necessidades de um

determinado aluno:

“(...) estou a falar na qualidade... uns manuais podem ser mais

‘puxados’ ou... ter os assuntos talvez ligados de outra maneira, exigir

um bocadinho mais da crianga, eu concordo!, [mas] se o aluno ¢ um

aluno fraco, ndo vale a pena a estar adoptar um manual que seja muito

‘puxado’, porque a crianga vai sentir-se mal com esse manual” (e.L.38).

A melhoria na qualidade dos manuais tem sido motivada, na opinido de Leonor,
pela adaptagdo a novas realidades curriculares como a verificada com o inicio da
realizagdo das provas de aferi¢do no primeiro ciclo do ensino basico em 2000. Neste
sentido, considera que tem havido alguma evolugdo (positiva) nas propostas de trabalho
dos manuais escolares resultante do tipo de tarefas que essas provas propdem, mais

orientadas para um trabalho de natureza exploratoria e investigativa:

“os manuais que os alunos tinham ndo estavam nada de acordo com as
provas de aferi¢cdo... principalmente, a de matemdtica. Nao estavam
nada (...) [apesar das provas] estarem dentro do programa! O problema ¢
a exposicao e aquilo que pediam, exigiam do aluno... o aluno ndo esta
habituado aquele tipo de exercicio, porque ¢ um exercicio através de
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calculo, através de raciocinio e os manuais ndo vém preparados para

isso. Tém ‘¢ aquilo, fazes isto’. Nao tém ‘1€ o problema e resolve!” com

os dados que 14 estdo. E [nas provas] tinham, muitas vezes, de deduzir os

dados através do texto que estava escrito” (e.L.50, e.L..51).

Nas diversas areas curriculares como a Lingua Portuguesa, o Estudo do Meio e
a Matematica, Leonor prefere que os seus alunos adquiram manuais escolares que ja
incluam propostas de actividades ou fichas de trabalho “porque ¢ mais facil para
transportar e, mesmo a nivel de despesa, fica mais economico” para os or¢amentos
familiares.

Do ponto de vista cientifico, a deteccdo de eventuais erros cientificos ¢ um
motivo forte para recusar um manual escolar, porque “ndo se vai conceber um manual
que tenha erros cientificos, ndo ¢é?”. Para além disso, atribui muita importancia a
exposicdo dos temas, as imagens, a adequacdo entre o texto e a imagem, e,
particularmente na 4rea de Matemadtica, a quantidade e diversidade dos “exercicios”
para os alunos trabalharem e resolverem, caracteristicas também referidas em outros
estudos (Cabrita, 1999; Johnsen, 2001):

“na parte cientifica (...) texto que tenha a exposicdo dos temas bastante
profunda, ndo muito superficial (...) as imagens, que ndo sejam aqueles
bonecos muito infantis mas que haja uma relagcdo entre o texto e a
imagem que se complementem, porque muitas criangas ainda ndo léem
bem, e se a imagem estiver adequada ao texto ajuda-as bastante (...)
tento escolher um livro, que tenha a maior diversidade de exercicios, que
ndo seja sempre o mesmo tipo de exercicios” (e.L.52).

Sobre os manuais de Matematica dos diferentes anos de escolaridade com que
trabalha mais frequentemente neste ano lectivo, Leonor considera-os, de uma maneira
geral, bastante limitados, pouco profundos, pouco diversificados e repetitivos no
tratamento dos conceitos, na estrutura da exposi¢cdo dos temas ou nas tarefas e restantes
propostas de trabalho:

“o manual de Matematica do primeiro ano (...) ¢ muito limitado.
Apresenta a numeragao até vinte, acho que € muito pouco, ja excedi isso.
Tem os conceitos muito repetidos, mas ja vi varios livros e vém todos da
mesma forma. (...) A repeti¢do! O problema ¢ sempre a repeticdo! Tém
uma certa tarefa para o nimero 5 e no nimero 6 a tarefa ¢ idéntica, s6
muda o numero. E assim sucessivamente. Portanto, quase ndo tem
diversidade! Embora haja alguma diversidade, mas depois ela torna-se a
repetir sempre em cada numero! No segundo ano, os conceitos siao
diferentes mas sdo quase todos postos da mesma forma também. Nao
varia muito. O mesmo se passa até ao quarto ano... Por exemplo, o tema
das medidas de comprimento. Vém as redugdes, as redugdes e mais
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reducdes. Depois quatro ou cinco perguntas e mais nada! Vem outro

tema e continua sempre assim. Portanto, o professor tem de se valer de

outras actividades e outras tarefas para sair daquela monotonia. (...) Mas

ndo ha grande variedade de uns manuais para outros, independentemente

daquele que estd adoptado” (e.L.44, e.L.45).

Relativamente & Lingua Portuguesa e ao Estudo do Meio a ideia de manuais
limitados no alcance do tratamento dos temas disciplinares e repetitivos nos processos

de abordagem mantém-se:

“no Estudo do Meio, para além do adoptado, costumo utilizar mais dois
manuais... sdo trés completamente diferentes. Porque tém a exposi¢ao
dos temas de maneiras diferente, mas completam-se uns aos outros. [Sao
diferentes] mesmo no aspecto cientifico... Uns sdo mais limitados. Se
vai falar dos rios, por exemplo, um traz os rios todos e o outro traz s6 os
principais. Portanto, dentro do mesmo tema, as coisas variam” (e.L.46,
e.L.47).

“na Lingua Portuguesa ¢ repetitivo... ¢ monotono. E a interpretacao,

parte-se da interpretagdo, € vem a parte de gramatica. Vai acompanhando

a evolugcdo do programa e depois vem a parte da composicdo escrita.

Segue geralmente esse modelo” (e.L.48).

Fazendo a comparacdo dos manuais escolares que usou quando era aluna com
os que existem actualmente, Leonor considera que “agora os manuais, para além da
parte expositiva, da parte escrita de texto, tém muita gravura” contrariamente ao que
acontecia ha algum tempo em que “ndo tinham tanta gravura, eram mais texto, eram

mais macudos”, embora também haja alguns manuais actuais que exageram muito nos
9

aspectos figurativos.

1.4. Preparacio e conducio da aula e manuais escolares

Na preparagdo do trabalho de Leonor a desenvolver nas aulas, os manuais
escolares ocupam um papel bastante importante como complemento ou substituto dos
programas oficiais, nomeadamente, na indicacdo das competéncias e na indicacdo,
sequéncia e profundidade dos conteudos, ja referidos em outros trabalhos (Cabrita,
1999; Freeman e Porter, 1989):

“na planificagdo, os manuais ajudam, porque... em vez de estar,
constantemente, todos os dias a pegar no programa, € como 0s manuais
vém com o programa completo, ¢ muito mais facil a pessoa partir
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[deles], vé logo o tema que deve ser tratado, embora depois possa
aprofundar mais ou alterar a respectiva ordem... ndo quer dizer que se
siga sempre a ordem que estd no livro. Eu as vezes altero-a! Por isso, os
manuais, pelo menos a mim, ajudam-me bastante” (e.L.58).

Também no restante trabalho de planificacdo, como seja a definicdo de
competéncias a desenvolver, a seleccdo de estratégias, de actividades ou de tarefas a
realizar, a organiza¢do de conteudos, a previsdo de materiais manupulativos ou
tecnologicos, as formas de avaliagdo, a marcac¢ao do trabalho de casa ou a selecgdo de
textos, o manual adoptado (e outros manuais escolares) pode funcionar como uma ajuda
primaria e significativa, mas sempre orientada para a adaptacdo aos alunos a que se
destina:

“eu consulto o manual dos alunos e digo ‘falta aqui qualquer coisa’!
Tento arranjar outro... se no outro ndo tiver o que procuro, vou tentando
noutro... ou arranjo eu propria... para tentar conseguir sempre um pouco
mais. (...) Posso dar um exemplo [de selec¢do de textos] em Lingua
Portuguesa. Para tratar ‘os santos populares’, ndo gostava das quadras do
manual... ndo gostava! Nao quero dizer que ndo tivessem qualidade
mas, para o nivel dos meus alunos, tinha palavras muito complicadas...
talvez os alunos as lessem e nao compreendessem o que queriam dizer.
Entdo, procurei em varios livros até arranjar umas quadras mais simples,
mais adaptadas aos meus alunos” (e.L.56, e.L.57).

O manual escolar ¢ um material curricular sempre disponivel na sala de aula,
pois “acompanha sempre os alunos”. Apesar dessa disponibilidade, Leonor ndo tem
uma preocupacdo excessiva em o utilizar permanentemente na aula. De qualquer
maneira, como foi constatado nas actividades observadas, quando ¢ usado, o manual
escolar ¢ de uma grande utilidade, ndo tanto de apoio a exposicdo e explicagdes dos
assuntos mas mais como suporte a resolucao das tarefas propostas e a sistematizacdo e
registo das conclusdes, quer no desenvolvimento da aula quer como trabalho de casa:

“ndo vivo muito em fung¢do da utilizagdo do livro. Apesar de pensar que,
com a falta de meios auxiliares que temos, seja quase impossivel dizer
que ndo vou trabalhar com o manual. Acho que ele ¢ necessario, mas nao
estou com aquela preocupacdo de dizer assim: ‘hoje, tenho de dar isto do
livro!”. Tenho dias que nem sequer o uso... Mas isso € uma coisa que ja
se faz quase inconsciente... J& estd de tal maneira interiorizado que o
faco sem estar a pensar” (e.L.64).

“nas aulas, recorro muito pouco ao manual [para as explicagdes]. Eu dou
a aula directa com o aluno (...) fazendo outras actividades diferentes.
(...) O trabalho propriamente com o manual... utilizo-o para tarefas de
escola. Depois os exercicios de aplicagdo sdo feitos no quadro ou levo os
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enunciados numa folha ou podem ser do manual dos alunos. Geralmente,
os exercicios que o manual contém sdo para eles fazerem como trabalho

de casa” (e.L.59).

Esta utilizacdo do manual ¢ complementada com outros recursos com a intengao
principal de “diversificar” e porque “s6 com o manual torna-se cansativo para a
crianga”. De entre os recursos a que recorre, destaca os materiais escolares dos alunos,
o quadro e outros materiais didacticos mais especificos da area da Matematica, tais
como barras de Cuisenaire, solidos geométricos, figuras geométricas, abacos, tangram,
geoplano, réguas, compassos, transferidores e materiais de uso corrente como
pauzinhos ou palitos. Nas actividades observadas, a par do manual adoptado, os alunos
trabalharam com fichas de trabalho elaboradas pela Leonor, copia de paginas de outros
manuais, modelos de s6lidos geométricos, geoplanos e réguas.

Esta maneira de combinar o manual escolar com outros materiais ¢ bastante
proxima da categoria ‘combinagdo do manual com outros materiais’ referida por
Henson (1981), pois 0 manual ¢ um auxiliar para a Leonor na selec¢do de conteudos e
tarefas, mas ¢ ela que determina os tempos e as fungdes da sua utilizagao.

Leonor recorre a algumas estratégias especificas para os alunos saberem estudar
bem pelo manual, como sejam a “leitura de paginas seguida dos respectivos resumos
escritos e orais” acompanhada com um diciondrio para esclarecer eventuais duvidas
(como foi observado) ou para “tirar a defini¢do de palavras do texto que eu sublinho
previamente”. Este tipo de proposta, feita mais frequentemente nos anos de
escolaridade mais avancados, permite aos alunos, na sua perspectiva, um trabalho mais
auténomo e uma melhor interpretagdo e compreensao dos conceitos a estudar.

Por isso, a par da resolucdo de exercicios ou problemas propostos no manual
escolar, os alunos também realizam esta tarefa de ler e resumir partes do texto como
trabalho de casa. Leonor acrescenta e reforca a importincia de os alunos levarem
trabalho para fazer em casa, apesar de reconhecer que alguns deles “praticamente ndo
fazem os deveres de casa, muitas vezes, porque ndo t€ém ambiente familiar” que os
motive ou estimule. Também, prevendo essa situacdo, o trabalho proposto aos alunos &,
geralmente, do mesmo tipo daquele que estdo habituados a fazer na aula:

“esse tipo de trabalho quando eu mando fazer para casa antes ja foi feito
na escola. Nunca mando fazer coisas novas para casa sem elas terem
sido feitas antes na escola (...) ndo quer dizer que seja sempre igual,
mas, que [os alunos] ja tenham alguma experiéncia. Nao vou mandar
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fazer, em casa, uma coisa nova que eles desconhegam. Nao mando”
(e.L.62, e.L.63).

1.5. Conhecimento profissional e manuais escolares

Esta seccdo sobre o conhecimento profissional de Leonor esta separada em dois
pontos principais: o primeiro, aspectos gerais, d& uma panordmica genérica desse
conhecimento; e o segundo, conhecimento didactico, ¢ dedicado ao dominio do
conhecimento profissional em que sdo mais marcantes as influéncias dos manuais

escolares.

1.5.1. Aspectos gerais

Leonor considera que o seu conhecimento enquanto professora ¢
multidimensional, um “conhecimento genérico”, que se estende por diversos dominios
e ¢ influenciado por multiplos aspectos, nomeadamente, “aspectos cientificos, sociais,
psicologicos, pedagogicos, didacticos”, pois s6 estando atento a todos estes saberes “se
consegue ser um bom profissional”. Note-se a referéncia a diversos dominios tratados
com frequéncia na literatura (Borko e Putman, 1995; Carrillo, Coriat e Oliveira, 1999;
Guimaraes, 1999; Montero, 2001a; Ponte, 1999).

Para a construcdo e o desenvolvimento de alguns dominios desse conhecimento
profissional, os manuais escolares parecem ndo ter um papel determinante e decisivo,
considerando que “é claro que os proprios manuais ndo nos ddo esses conhecimentos
[todos] (...) o manual ¢ feito especificamente para o aluno”, embora possam influenciar
“para os procurar noutros locais (...) noutros livros, enciclopédias ou na internet”.
Igualmente, Leonor também considera que os manuais escolares ndo tém contribuido
significativamente para a sua formagdo pessoal nem para a “modificar” como
professora, ndo alterando as suas expectativas e convicgdes profissionais.

Por outro lado, Leonor acha que os seus conhecimentos e experiéncia
profissional tém permitido fazer evoluir a sua relagdo de quase dependéncia dos
manuais escolares entendidos como referéncia nica para o seu trabalho docente, muito
marcante no inicio da profissdo, para uma relagdo de convivéncia com os manuais

escolares olhados como auxiliares para apoiar as suas tomadas de decisdo:
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“(...) Claro! Torno-me se calhar mais exigente! Nao acato, logo a

partida, tudo o que o manual traz e, por vezes, até tento alterar alguma

coisa que esteja no manual. (...) Quando comecei a trabalhar, por falta

de experiéncia, que ndo havia nenhuma!, pensava eu que tudo o que

estava no manual ¢ que estava bem. E era aquilo que teria que ser feito.

Hoje, j4 ndo penso assim, nem sdo assim as minhas praticas

pedagogicas... Utilizo mais o manual como... um auxiliar, uma ajuda.

Nao ¢ levar a risca aquilo que 14 estd. Partindo até de algumas

actividades que estdo la... eu posso imaginar outras e fazer outras até

diferentes” (e.L.77, ¢.L.78).

Daqui ressalta a importancia que a Leonor atribui ao conhecimento resultante da
sua propria formagdo e experiéncia profissional, tal como ¢ referido na literatura por
muitos autores que estudam o conhecimento pratico (Elbaz, 1983; Clandinin, 1989;
Fenstermacher, 1994; Schon, 1992a). Por isso, reconhece uma mudanga nas suas
praticas profissionais e considera que os manuais escolares ja ndo condicionam tanto o
seu trabalho porque “ter um manual ndo quer dizer que uma pessoa ndo possa divergir
do manual”.

Na evolucdo da sua formagao pedagogica e didactica os manuais escolares t€ém
desempenhado um papel importante, sem ser determinante, pois “ajudar, ajuda sempre,
mas ndo quer dizer que seja aquela ajuda [que conduza] a uma mudanga radical”. O
manual pode ser uma fonte de selec¢do e exploracdo de tarefas a realizar pelos alunos.
No entanto, Leonor recorda que, em muitos casos, para além das suas proprias dividas

. , . ~ 113 : 99
que lhe possam surgir, ¢ preciso tomar algumas precaucdes com a “qualidade” das
tarefas, quer do ponto de vista matematico quer do ponto de vista da sua utilizagdo na
sala de aula, pois podem configurar propostas de trabalho confusas ou pouco

significativas:

“os manuais podem trazer as tarefas pouco explicitas... até para o
professor, porque as vezes aparecem tarefas que eu tenho que ler e rever
e tentar fazé-las primeiro antes de as propor ao aluno. Ou porque ndo
estdo bem explicitas, ou porque sdo falha do autor [do manual], ou por
qualquer outra razdo. Portanto, temos que verificar outros manuais... ou
até conversar com outros colegas, tirar dividas! Porque nds também
temos o direito a ter duvidas, ndo é?” (e.L.76).

Parece, pois, que ¢ através do conhecimento pedagogico e, especialmente, do
conhecimento didactico que ¢ mais notdria a ‘presenga’ dos manuais escolares na

construcao e desenvolvimento do conhecimento profissional de Leonor.
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Leonor ¢ professora do primeiro ciclo e, como tal, ¢ uma professora generalista
que trabalha com diversas disciplinas. Este contacto com diferentes areas do saber tem-
lhe permitido valorizar o trabalho interdisciplinar, percebendo a importancia das
diversas contribuicdes disciplinares. Mesmo nos momentos € no tempo reservado a
Matematica, ndo se sente apenas professora de Matematica, pois geralmente tenta criar
um ambiente interdisciplinar cruzando as diferentes areas de trabalho, com implicagdes
também na utilizacdo dos diversos recursos:

“eu como professora de Matematica... ndo dou so praticamente a aula de
Matematica, quer dizer, ‘agora ¢ s6 Matematica’! Eu, a maior parte das
vezes, tenho que incluir a Matematica no Estudo do Meio, ou o Estudo
do Meio na Matemadtica ou na Lingua Portuguesa. (...) Posso trabalhar
Lingua Portuguesa através do Estudo do Meio... utilizar o livro do
Estudo do Meio como um livro de Lingua Portuguesa. E eu com um
texto de Estudo do Meio... dou Lingua Portuguesa: faco andlise de
texto, de palavras, desde paragrafos a tudo, tudo” (e.L.32, e.L.80).

No entanto, Leonor reconhece que a Matematica ¢ a area que mais gosta de
trabalhar e para a qual sente mais “apeténcia”, mantendo uma boa relacdo com esta
disciplina:

“acho que tenho mais apeténcia para a Matematica. As vezes, noto eu,
por exemplo, sou capaz de um dia ndo focar assuntos relativos ao Estudo
do Meio, mas a Matemadtica... estd presente todos os dias. Nao sei,
também sdo tendéncias que as pessoas t€m... mas eu preocupo-me muito
com a Matemadtica... Ainda hoje estdvamos a falar no Estudo do Meio
sobre a populacdo de Portugal e apareceu ‘dez milhdes e tal’... o nimero
total da populagdo. Logo a partir dai [os alunos] escreveram o niimero
por extenso, fizeram a leitura por classes, por ordens, portanto... sempre
que ha oportunidade (...) aproveito-a para trabalhar a Matematica”
(e.L.33).

1.5.2. Conhecimento didactico

Para a andlise do conhecimento didactico de Leonor, consideram-se quatro
dominios, inter-relacionados entre si: (a) conhecimento da matemética escolar; (b)
conhecimento do curriculo; (¢) conhecimento dos aluno; e (d) conhecimento do

processo instrucional.
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Conhecimento da matemdtica escolar

O conhecimento matematico de Leonor €é baseado, essencialmente, no
conhecimento trabalhado e obtido durante a formagao inicial na Escola do Magistério
Primario. Reforca a ideia que os manuais “até ha dois anos atras, mantiveram-se sempre
com o mesmo tipo de exercicios, com a apresenta¢do da matéria da mesma forma”. S6 a
partir de ai, se alteraram um pouco “estando mais diversificados e adaptando-se talvez
também as reformas curriculares, as competéncias”. Mesmo para esclarecer ou tirar
eventuais duvidas, os manuais tratam os assuntos de forma “tdo sintética” que requer
outro tipo de ajudas ou consultas. Por isso, os manuais escolares ndo influenciaram
muito o desenvolvimento do seu conhecimento matematico, pois “se houve mudangas
foi através, talvez, de outras pesquisas, ndo propriamente dos manuais”.

Sobre os diversos campos da Matematica, Leonor destaca a importancia da
Geometria pelo conhecimento que permite “através do mundo real” e que proporciona
uma melhor compreensio do mundo envolvente. E importante no contexto escolar pela
ligacdo a situagdes do dia-a-dia, assumindo que “¢ a partir de dados concretos e de
objectos que se aborda a geometria (...) ¢ a partir de conhecimentos reais e de objectos
reais que se vao tratar as formas geométricas e outros solidos geométricos”.
Curiosamente, as actividades observadas abordaram conceitos geométricos.

Também atribui bastante relevancia a resolu¢do de problemas, considerando que
qualquer problema ¢ importante, seja um problema matematico ou seja um problema da
vida real, “principalmente para alguns alunos entenderem e relacionarem-se com a
Matematica”. Para além deste aspecto atitudinal, Leonor reconhece o interesse
educativo do processo de resolucdo de problemas e das suas diversas etapas, permitindo
formas de trabalho mais abertas, ¢ menos mecanicas, de maneira a desenvolver nos
alunos, por exemplo, capacidades de analise critica dos resultados que vao encontrando:

“¢ importante que ele [o aluno] entenda os dados e depois saiba chegar a

umas conclusdes e a verificar também esses resultados. Porque se o

aluno ndo consegue criticar o resultado, pode ndo ter entendido o

problema e té-lo feito mecanicamente, (...) fez... por fazer, sem saber o

porqué de o estar a fazer” (e.L.14).

Ja o trabalho de natureza investigativa ¢ menos utilizado, ndo porque nao seja
importante, mas porque se sente menos a vontade para o gerir na aula. Acha que existe

uma menor “predisposicao” da generalidade dos professores (e também sua) para este

tipo de trabalho ao que ndo deve ser alheio o menor destaque que lhe ¢ dado pelo
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programa. Acrescenta ainda que as investigagdes matematicas podem envolver também
mais dificuldades para os alunos:

“os alunos tém tido ainda um bocado de dificuldade. Mas consegue-se.
Porque eles, sendo incentivados e motivados, ja conseguem investigar e
mesmo saber seguir os passos da investiga¢do. Claro, umas coisas muito
pequenas e ndo muito complicadas, mas eles ja conseguem fazer
algumas coisas” (e.L.15).

Sobre alguns assuntos matematicos, bastante falados e associados ao primeiro
ciclo, Leonor atribui menor relevancia, por exemplo, ao trabalho com férmulas do que
ao estudo das tabuadas. Reconhece que trabalha pouco com foérmulas, ndo lhe dando
particular relevo, embora recorra, por vezes, a utilizagdo de representagdes mais
simbolicas:

“no primeiro ciclo ainda trabalhamos pouco com foérmulas. (...) Dou

mais importancia aos simbolos. H4 simbolos que o aluno identifica,

como o simbolo que ¢ o ¢ de comprimento, ¢ / de largura... e isso sdo as

formulas. (...) As vezes, no preenchimento de tabelas, por exemplo, um

solido corresponde a um simbolo qualquer A, que ¢ para eles [os alunos]

também saberem fazer a ligacdo e a trabalhar com simbolos” (e.L.24).

Em contrapartida, na sua perspectiva, um aluno “tem que saber a tabuada, saber
o processo da tabuada, construir uma tabuada”, sendo esse saber fundamental para
compreender e trabalhar (e operar) bem com as operagdes numéricas. A este proposito,
Leonor questiona o papel da memorizacdo nas aprendizagens dos alunos, fazendo a
associagdo a discussdo sobre a relevancia do estudo das tabuadas. Constatando que a
generalidade dos alunos memoriza muito pouco, este assunto suscita-lhe algumas
davidas e ¢ “um ponto de interrogagdo” desconhecendo se “os pedagogos
presentemente consideram isso o mais importante”. Apesar disso, acha que a
memoriza¢do tem de existir e € util, embora reconhecendo que a “compreensdo ¢ o
principal” para a aprendizagem matematica.

Nas actividades observadas, foram trabalhados diversos contetidos relacionados
com soélidos geométricos (identificagdo, classificacdo, reconhecimento de propriedades,
definicdio) e com figuras geométricas (identificacdo, classificacdo, igualdade
geométrica, perimetro). De uma forma geral, os conteudos foram tratados
adequadamente, embora tivesse havido alguma dificuldade com o conceito de

perimetro, nomeadamente, quando as figuras estavam representadas no geoplano.
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Conhecimento do curriculo

Relativamente aos programas oficiais (de Matematica) em vigor no primeiro
ciclo do ensino basico, e apesar de achar que “sempre se podera alterar alguma coisa”,
Leonor considera-os “de uma maneira geral, bem elaborados” e ndo lhe aponta reservas
significativas, pensando que se adequam bem aos alunos a que se destinam. Com a
introdug¢do do Curriculo Nacional do Ensino Basico: Competéncias Essenciais
(Ministério da Educagdo, 2001) ndo sentiu dificuldades especiais em o articular com os
programas em vigor, tendo também verificado que os manuais entretanto editados ja
revelam preocupagdes a esse nivel, nomeadamente, “de as competéncias estarem
implicitas... nos conteiidos que sdo expostos”, ou seja, os manuais escolares ja vao
interpretando e incorporando as orientagdes curriculares oficiais mais recentes.

Apesar desta identificacdo global com o programa, Leonor ndo concorda como
alguns conteudos sdo distribuidos pelos diferentes anos de escolaridade e destaca,
igualmente, a falta de articulagdo entre varios assuntos, também nos manuais escolares.
Denotando alguma autonomia na gestao curricular, apresenta, como exemplo, o estudo
dos niimeros decimais e a sua ligacdo as unidades de medida de comprimento:

13

os conteidos ‘numeros decimais’ e ‘unidades de medida de
comprimento’ deveriam estar mais ligados. Na minha maneira de ver
acho que aqui existe uma falha. Por exemplo, [no terceiro ano] estuda-se
a décima... a centésima, e a milésima passa para o quarto ano. O mesmo
caso sucede com as medidas de comprimento: metro, decimetro,
centimetro; o milimetro também ndo aparece. Portanto, a meu ver, acho
que se ja se esta a falar nesse tema ao aluno, se ja se estuda a décima e a
centésima, por que ndo abordar também a milésima? Portanto, eu faco.
Eu ndo deixo o conteido para o quarto ano... embora 0s manuais
também ndo o tratem. (...) Se o aluno compreende a décima e a
centésima, sera que ndo consegue compreender também a milésima?”
(e.L.11).

Outro aspecto curricular que valoriza bastante ¢ a integracdo de materiais
curriculares nas praticas lectivas, concordante com as actuais orientagdes curriculares
(Pires, 1995; Ponte ¢ Serrazina, 2000) e também constatada nas actividades observadas.
Para isso, procura “utilizar a maior diversidade que possa”, apesar de, na generalidade
das escolas em que tem trabalhado, os materiais disponiveis serem “muito limitados” e,
portanto, essa diversidade ser “muito fraca”. Como confere grande importancia a esta

situagdo, vai ultrapassando esta generalizada escassez de recursos recorrendo a
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aquisi¢do propria de alguns materiais, como abacos ou CD-ROMs, ou a construcgdo feita
pelos proprios alunos, como geoplanos ou puzzles tangram.

Na aula de Matematica, utiliza, entdo, materiais de diferentes tipos adaptados a
determinados contetdos e a determinadas situagdes, tais como barras de Cuisenaire ¢
abacos, para “a contagem”; réguas, compasso e transferidor; geoplano, para “estudar
conceitos geométricos”’; modelos de figuras geométricas e de solidos geométricos; CD-
ROM, para “os alunos trabalharem e explorarem as actividades propostas”;
computadores, “acho que ¢ uma inovacdo interessante e cativa muito os alunos”, para
“consultar sites que tenham programas ou trabalhos ligados a Matematica”; pauzinhos
ou palitos, para “constru¢do de figuras e, a partir dessa figura, retirar ou acrescentar

palitos para fazer outra figura”.

Conhecimento dos alunos

Leonor encara com bastante optimismo a possibilidade de sucesso dos alunos na
disciplina de Matematica. De facto, esta convicta que pelo menos no primeiro ciclo, e
referindo-se a “criancas com aprendizagens normais”, ndo se pode “falar propriamente
de maus alunos em Matematica”, pois eles sempre conseguem, com mais algum
esforco, trabalhar conceitos matematicos. Nesta perspectiva, considera que “a
Matematica tem de ser para todos os alunos”, rejeitando o cardcter de exclusdo
tradicionalmente atribuido a esta disciplina. Por outro lado, achando que “¢ um bocado
dificil definir um bom aluno de matematica”, associa-lhe caracteristicas de um bom
resolvedor de problemas e de situagdes:

“acho que também ndo haverd, assim, um mau aluno (...) pode ¢ exigir

mais trabalho, ser mais trabalhado” (e.L.29).

“para ser um bom aluno de matematica [¢ importante] que [ele] saiba

compreender e que consiga resolver um problema, mesmo que ndo seja

pelo caminho mais usual... que seja por qualquer caminho para que ele

consiga chegar a uma conclusdo e a um resultado. E que saiba descrever

o que fez... e o porqué de ter feito assim” (e.L.28).

Esta capacidade de resolver problemas a par de um bom conhecimento
numérico-operatdrio sdo considerados por Leonor os principais dominios do saber

matematico a construir e desenvolver pelos alunos ao longo do primeiro ciclo, para

poderem ter bons desempenhos nos ciclos seguintes:
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“conhecer os numeros, ler numeros, saber operar e saber resolver
problemas. Acho que isso ¢ o fundamental. (...) ter o conhecimento do
numero! Saberem o que ¢ um numero! Ndo ¢ um aluno hoje ler um
numero e amanha ja nao sabe relacionar as unidades com as dezenas e as
dezenas com as centenas. Um aluno que saiba trabalhar bem os nlimeros,

que saiba interpretar um problema e resolvé-lo, eu acho que se pode

considerar um aluno razoavel a Matematica. Poderd depois haver outras

capacidades a serem mais trabalhadas e mais desenvolvidas™ (e.L.30).

Leonor prefere leccionar o ano inicial ou o ano terminal do primeiro ciclo
“porque no primeiro ano a criang¢a acha tudo novo e ¢ muito estimulante trabalhar com
ela (...) e no quarto ano, ¢ um ano em que a crianca ja sabe muitas coisas € ja se podem
fazer outro tipo de actividades”.

Ao longo deste texto, também ja foram sendo destacados outros tragos
reveladores do conhecimento dos alunos por parte da Leonor como, por exemplo, as
preocupacdes com a adequacdo de contetidos, estratégias ou materiais (¢ manuais) as
caracteristicas e ritmos dos alunos ou com questdes de comunicacao.

Nas actividades observadas, foi visivel o bom ambiente de trabalho na sala de

aula e a boa relagdo entre a Leonor e os seus alunos.

Conhecimento do processo instrucional

Tal como ja tinha referido a proposito da resolugdo de problemas e de
investigagcdes matematicas, Leonor também entende o trabalho de grupo como uma boa
forma de trabalho a que frequentemente recorre, como foi verificado nas actividades
observadas, pois permite que os alunos pensem e reflictam, em conjunto, sobre um
determinado assunto e apresentem e discutam os seus pontos de vista. Recorda, com
satisfacdo, o trabalho que tinha sido feito nesse dia na aula, aproveitando uma
experiéncia vivida num grupo de discussdo aquando da sua participagdo no encontro de
professores, BragancaMat:

“ainda hoje fizemos [trabalho de grupo]. Por falar nisso... estivemos a
fazer o trabalho de grupo do género do que fizemos no BragancaMat
sobre o conceito de competéncia. Claro que foi um bocado diferente,
elaborei questdes diferentes... A ideia era tentar organizar uma viagem a
Disneylandia, a um pais estrangeiro, a Franca... Comegou com o
trabalho de casa para eles pensarem em pistas, trazerem e ver o que ¢
que eles conseguiam fazer apds a discussdo em grupo na aula. Depois
eles apresentaram as conclusdes. .. Foi muito interessante” (e.L.25).
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No mesmo sentido, e tal como orientagdes curriculares recentes (Ponte e
Serrazina, 2000), Leonor destaca o papel “muito importante” da comunicac¢do na aula
de Matematica, “sem haver comunicagdo acho que ndo ¢ possivel dar uma aula de
Matematica!”, quer do professor para os alunos quer dos alunos para o professor quer,
ainda, entre os proprios alunos. Esta preocupagdo com aspectos comunicativos ja a
levou a reformular e procurar outras estratégias de abordar um dado tema:

“eu muitas vezes estou a explicar qualquer coisa sobre a Matematica e o

aluno fica assim... [espantado] e eu vejo na cara dele que ele ndo estd a

entender e que ndo esta a perceber! Tenho, entdo, que tentar outra

estratégia, descer a um outro pormenor, ir verificar falhas que ele possa

ter... para o aluno entender, porque se ele ndo entendeu, ndo estamos a

comunicar!” (e.L.22).

Mais uma vez, registe-se a importancia que os materiais assumem para Leonor
em todo o processo de instrugdo, tentando diversificar e complementar os diversos
tipos: manuais escolares e restante material ‘escrito’, materiais manipulativos ou
materiais tecnologicos. Mesmo em outras areas, como no Estudo do Meio, também
recorre a materiais como mapas ou enciclopédias para que “as criangas vejam coisas €
possam alargar mais os seus horizontes”. Deste modo, associando-o aos materiais,
Leonor valoriza o trabalho experimental contestando a ideia, tal como Sanz (1990), de
que as actividades ja estdo tdo bem descritas no manual escolar que os alunos ja nao
sentiriam a necessidade de fazer a sua concretizagdo, como se pode verificar no

exemplo que se segue:

“eu posso dizer que concretizo. Eu concretizo porque acho que o aluno

assim nunca mais se esquece. Claro que pode ler o que vem explicado no

manual com todos os passos. Mas se a crianca fizer, se ela pegar numa

rolha de cortica e num prego e os mergulhar num balde de 4gua... se for

a crianga a fazer isso... nunca mais se esquece que a cortica flutua e que

o prego vai ao fundo” (e.L.69).

Leonor ndo se sente muito pressionada no seu trabalho docente pelos manuais
adoptados pela escola, por sugestio do professor colocado no ano lectivo anterior.
Numas situa¢des, complementa-os com o recurso a outras fontes de informagao, noutras
altera mesmo algumas das escolhas feitas atendendo as especificidades dos alunos a que

se destinam.

“eu ndo me sinto mal [com esses manuais] pois ndo adopto s6 um
manual e tento completar o manual, ou com outro manual ou com aquilo
que eu sei ou que possa ir buscar a outro livro, portanto, tento completar
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o manual e tento, dentro de um tema, dar o mais que posso ao aluno”

(e.L.55).

De facto, como tem trabalhado em escolas com um numero reduzido de alunos,
sempre que nao estd de acordo com as adopgdes feitas, tem sido relativamente facil
altera-las recorrendo a outros exemplares de manuais escolares existentes na propria
escola, como recorda o que aconteceu num ano lectivo anterior:

“[o manual escolar] ndo estava adequado a um dos alunos do segundo

ano, um aluno matriculado no terceiro, € que eu iniciei como se fosse um

final de primeiro ano. O livro que estava adoptado ndo tinha nada a ver

com esse aluno. O aluno ndo ia fazer nada no livro, tem ainda

dificuldades em ler. Tive de escolher um manual muito simples, que

tivesse um texto muito pequeno. (...) No primeiro ano, como havia

varias amostras [de manuais] na escola, dessas amostras escolhi o que

achei melhor [para ele]” (e.L.43).

Nao costuma seguir processos de reflexdo (Schon, 1992a), de uma forma muito
organizada, sobre o papel e a utilizacdo que faz dos manuais escolares. Os conselhos de
docentes a que tem pertencido vao permitido algumas reflexdes, embora “a discussio
sobre os manuais escolares passe um bocado ao lado, dado que ha pouca preocupacao
dos professores nesta matéria”. Dessas reflexdes recorda que os professores, na sala de
aula, tanto recorrem exclusivamente a um manual como praticamente nao o utilizam.
Esta segunda situacdo ocorre, especialmente, quando o professor trabalha apenas com
criangas do mesmo ano de escolaridade, pois ndo ¢ obrigado nem sente a necessidade

de se dispersar tanto na prepara¢ao dos materiais:

“h& muitos professores que utilizam exclusivamente um manual. Eu ja

trabalhei com colegas que pouco utilizavam o manual, trabalhavam sé

com fotocopias, mas, geralmente, sdo colegas que tém apenas um ano de

escolaridade. Portanto, perspectivas contrarias... Se eu tivesse também

apenas um ano de escolaridade talvez ndo recorresse tanto ao manual,

talvez também nao utilizasse tanto o manual” (e.L.82).

Falando de uma maneira geral, Leonor considera que uma boa aula de
Matematica, que a leve a dizer “hoje estou satisfeita com os meus alunos”, ¢ uma aula
em que, da sua parte, acontece uma transmissao adequada de um determinado assunto e,
principalmente, em que os alunos conseguem apreender, compreender, verificar e

consolidar o assunto que trabalharam:

“para mim uma boa aula de Matematica ¢ uma aula em que se chega ao
fim e os alunos conseguem apreender aquilo que lhes foi transmitido...
[0 assunto] ndo ficou no ar, conseguiram compreender. Fazem-se tarefas



de verificagdo e os alunos realizam bem... [podendo concluir que] este

conteido estd consolidado. Para mim, esta ¢ uma boa aula de

Matematica” (e.L.31).

Um aspecto bastante considerado por Leonor, e que claramente se destacou nas
actividades observadas, prende-se com a ajuda que os manuais escolares lhe podem
propiciar para a gestdo da sala de aula, especialmente, quando trabalha com vérios anos
de escolaridade em simultaneo e ndo pode fazer um maior aproveitamento conjunto de
um determinado tema. Nestes casos, o recurso aos manuais escolares pode ser uma
ajuda preciosa na organizagdo e orientacdo do trabalho de um grupo de alunos mesmo
quando se encontra a apoiar os outros grupos, com reflexos positivos na dindmica da
aula:

“num ano lectivo em que tinha o terceiro e o quarto anos, eu dava muitos
textos em comum. Portanto ai os manuais ja ndo era tdo utilizados
porque os textos eram diferentes e eu tentava trabalhar textos iguais.
Distribuia o mesmo texto fotocopiado aos alunos de ambos os anos,
fazia simultaneamente a exploragdo da leitura, depois a parte da
gramatica... claro, havia temas em que... parava ali, dava outra
actividade aos alunos do terceiro ano e continuava com os do quarto ano.
Mas este ano ¢ impossivel fazer isso. Tenho mesmo que trabalhar com o
manual de cada ano de escolaridade para cada aluno... ndo posso
articular. (...) Se estou a trabalhar com um grupo de alunos, e se quero
trabalhar com outro grupo, tenho de os deixar a fazer uma actividade e,
nestas circunstancias, a ajuda do manual ¢ muito significativa para
organizar o [meu] trabalho” (e.L.71, e.L..72).

2. O Professor Tiago

2.1. Historia pessoal

Tiago tem cerca de quarenta anos de idade. A sua esposa também ¢ professora e
¢ pai de duas filhas.

Quando contactado para participar neste estudo aceitou imediatamente e revelou
uma grande disponibilidade e vontade em colaborar. Veste-se de uma maneira bastante
informal e é muito simpatico no seu trato. E agradavel conversar com ele, gostando de

se dispersar e divagar por varios assuntos simultaneamente.
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A sua primeira op¢ao de escolha profissional ndo foi pela profissdo de professor.
Gostava de ter tirado um curso de economia mas as classificagcdes obtidas no final do
ensino secundario ndo lhe permitiram ser seleccionado. Opta pela inscricdo num curso a
funcionar em Braganca e candidata-se, entdo, a Escola do Magistério Primario, tendo ai
frequentado e concluido o respectivo curso nos finais da década de 70. Vinte anos mais
tarde, obtém a sua licenciatura através da frequéncia e conclusdo do Curso de Estudos
Superiores Especializados em Ensino do Francés no Primeiro Ciclo.

Ainda ndo estd vinculado permanentemente a uma escola, apesar de se encontrar
j& em plena segunda metade do seu percurso profissional. Comecou a trabalhar na ilha
acoriana de S. Miguel, seguiram-se cinco anos no distrito de Coimbra e, a partir de ai,
tem trabalhado sempre no distrito de Braganca.

Neste momento, Tiago gosta da profissdo de professor e dedica muito do seu
tempo ao seu desenvolvimento profissional. A este propdsito, refere:

“na minha vida ha vérias coisas que ocupam lugar, embora cada qual

com sua a prioridade e oportunidade. Em primeiro lugar estdo as minhas

filhas, a familia... A profissdo dedico a maior parte do meu tempo. Nos,

professores, ndo conseguimos esquecer o nosso local de trabalho e os

nossos alunos apds as cinco horas diarias... Ha trabalhos para corrigir,
planificagdes a fazer, relatorios técnicos, preparacdo de aulas... Ha ainda

a formacdo continua, participacdo em sindicatos, associagdes, que nao

deixam de nos manter ligados ao nosso trabalho. Nao fui para professor

porque gostava, mas hoje gosto... se ha algo que gosto de fazer ¢

leccionar” (e.T.84).

Especialmente, gosta de se relacionar e trabalhar com as criangas, “dando-lhes
um pouco do meu ser e respeitando a sua individualidade”. Desagrada-lhe “a forma
como a educacdo ¢ tratada em Portugal” e, embora relacionando-se bem pessoal e
profissionalmente com os outros, também nao gosta da “forma como alguns dos meus
colegas encaram a profissdo”.

Durante a sua vida profissional, embora alguns episddios negativos também
tivessem acontecido, recorda muitos episdodios que o marcaram positivamente,
nomeadamente, as dificuldades que foi conseguindo ultrapassar e o sucesso escolar
alcangado por muitos dos seus alunos. Especialmente, recorda com muito “orgulho” a
sua primeira turma com que trabalhou e que era constituida por alunos com idades entre
os 12 e os 14 anos, “quase excluidos da escola, da familia e da sociedade”; foi dificil

“mas consegui provar-lhes que eram tdo capazes como os outros (...) no final do ano,

todos atingiram com éxito as metas escolares propostas”.
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Esté ligado a associacdes sindicais de professores, tendo sido dirigente sindical.
Costuma participar em encontros de professores “sempre que os assuntos me
interessam, desde que haja oportunidade e ndo colidam com outros interesses
profissionais”. Considera essencial a sua participagdo nestas acc¢des, pois “tenho uma
certa avidez de saber e de procurar fazer o melhor possivel”.

Pensa que o envolvimento em projectos ¢ muito importante. Apesar de
continuar a participar em projectos que lhe sdo propostos e que considera interessantes,
“ja houve tempos em que ‘pegava’ em tudo... talvez pela vivéncia de leccionar em
escolas isoladas fosse levado a aderir aos projectos que me eram propostos”, acha, cada

vez mais, que “devemos ser nos professores a apresentar 0s nossos proprios projectos”.

2.2. Contexto de trabalho

Neste ano lectivo, a actividade profissional do Tiago ¢ desenvolvida numa
escola do meio urbano. Estdo matriculados e frequentam a escola cinquenta alunos que
se dividem em trés turmas. A turma da sua responsabilidade ¢ formada por dezasseis
alunos que se distribuem pelos dois ltimos anos de escolaridade do primeiro ciclo: dez
alunos frequentam o terceiro ano e seis frequentam o quarto ano. As actividades
lectivas da sua turma desenrolam-se de segunda-feira a sexta-feira durante o periodo da
tarde das treze horas e quinze minutos as dezoito horas e quinze minutos, funcionando
as outras duas turmas no periodo da manha, sob a responsabilidade de duas professoras.
Durante trés dias da semana o servigo docente ¢ também assegurado por dois alunos de
uma escola de formacao de professores que estdo a realizar o seu estagio profissional.

A escola esta inserida num bairro social onde existem alguns problemas de
integracdo e convivéncia social. O edificio da escola, na altura em que foi feita a
observacdo, encontrava-se em obras de conserva¢do mas era ja visivel que, quando
estiverem terminadas, tornardo a escola bastante acolhedora. Para além das duas salas
de aula, existe ainda uma terceira sala equipada com computadores e outros materiais
que esta disponivel para actividades de complemento curricular e de tempos livres dos
alunos e que ¢ dinamizada por outro professor. A envolver a escola, estende-se uma
zona de recreio bastante ampla. Excepcionalmente, as actividades observadas

desenrolaram-se numa sala que ndo era a habitual, estando os alunos do quarto ano



dispostos para trabalhar aos pares e os alunos do terceiro ano para trabalhar
individualmente.

Alguns alunos tém ambientes familiares muito complicados resultantes,
nomeadamente, de processos de separa¢do dos pais. Por isso, Tiago tem dado uma
particular atencdo a esta situag¢do, sendo sensivel aos problemas dos alunos. De uma
maneira geral, os seus alunos trabalham e comportam-se razoavelmente bem, embora
uma aluna do quarto ano enfrente enormes dificuldades de aprendizagem e um aluno do

terceiro ano tenha graves problemas de comportamento.

2.3. Concepgoes acerca do manual escolar

Para o Tiago, os manuais escolares sdo mais um instrumento de trabalho “como
podem ser outros materiais, como um computador, como uma maquina calculadora,
como uma gravura, como uma balanga”, embora com particularidades especiais, que
podem dar “pistas para a utilizagdo de outros materiais e devem ser complementados
com outros meios”. Considera que sdo materiais curriculares importantes para os
professores, pois estdo bastante disponiveis; sdo importantes para os alunos, podendo
fomentar uma relagdo afectiva com os livros; e sdo ainda muito importantes para os
pais, como sugerem Castro, Rodrigues, Silva e Sousa (1999), porque proporcionam
possibilidades de ligacdo da familia a escola:

“o manual escolar pode ser alguma coisa importante para o aluno. (...)
Sei pela minha experiéncia que hd uma relagdo muito grande entre o
manual e o aluno. Mas essa relagdo também tem de ser estimulada, tem
de ser criada. E pode o manual escolar, muitas vezes, ndo dizer nada ao
professor mas pode dizer muito ao aluno! (...) porque, muitas vezes, ¢
aquilo que ele tem. (...) O manual ¢ algo que ¢ proprio da crianga, que
ndo ¢ do professor, ndo ¢ da escola, nem dos pais nem dos irmaos, que €
dele! Eu, as vezes, até adopto o manual para determinadas criangas ja
por esse facto” (e.T.55).

“claro que o manual também ¢ um suporte para o professor e onde os

pais ou encarregados de educa¢do pensam ver o progresso, ou ndo, das

aprendizagens dos educandos” (e.T.38).

A relagdo do aluno com o manual “que ¢ dele” ¢ um assunto a que Tiago presta
muita atencdo, referindo que “devemos ter consciéncia que, para alguns alunos, o

contacto que t€ém com o ‘livro’ € exactamente através do manual escolar” e, portanto, o
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manual pode ser “uma coisa extremamente importante para o aluno”, dependendo,
evidentemente, “da forma como ¢ utilizado”.

No entanto, a impossibilidade do manual conter os proprios objectos concretos,
trabalhando apenas com representacdes desses objectos, ¢ reconhecida por Tiago, tal
como ja havia sido por Post (1992), como uma forte limitacdo para a sua utilizacio

exclusiva:

“acho que o manual escolar limita, porque ¢ imagem so6... ndo tem o
concreto, ndo tem o palpavel, a imagem ndo ¢ a trés dimensdes. (...)
Poderemos dizer aos alunos, por exemplo, ‘olha estdo aqui trés
barquinhos’. As criangas ndo podem apalpar os barquinhos, ndo podem
jogar e mexer nos barquinhos, ndo dd para fazer o conjunto de
barquinhos. Podem fazer o desenho dos barcos, circundar os barcos,
desenhar o conjunto de trés barquinhos mais trés barquinhos, mas
funciona muito na base da imagem e, muitas vezes, na imagem o
significante ndo corresponde ao significado (...)” (e.T.38, e.T.39).

Também considera que deveriam existir manuais adaptados, ou com
possibilidade de se adaptar, a regido onde os alunos vivem e que reflectissem a sua

realidade envolvente estando mais ligados a esse meio:

“o manual escolar ¢ feito para uma crianca padrdo e essa crianga padrao

ndo existe, porque uma crianga do litoral ndo tem a mesma visdo das

coisas € ndo tem os mesmos conhecimentos do que tem uma crianga do

interior (...) para uma crianga transmontana dird muito mais um carro de

bois, mesmo em desuso, do que um barco moliceiro” (e.T.39, e.T.40).

Tiago concorda que “o manual escolar deve estar mais orientado para o aluno,
para uma ajuda, para complementar, como um meio de verificacdo e de consolidagdo
dos conhecimentos”, mas habitualmente “serve mais o professor”. Isto acontece porque,
muitas vezes, o manual é visto como o Unico meio de orientacdo curricular,
funcionando como auténtico programa de uma disciplina. Talvez, por isso, “muitos
manuais, como forma de promover a sua publicacdo, j& trazem a planificacdo anual,

trimestral e mensal’:

“eu acho que, infelizmente, o manual tem sido utilizado como programa
para o professor. Isto &, o professor ndo vai ver o programa, ndo vai ver
as competéncias, porque segue o livro, passo a passo, cComo unico meio
para a sua orientacdo. (...) Nao ¢ essa a minha maneira de ver o manual
escolar” (e.T.44).

Deste modo, Tiago coloca a ténica num aspecto que € central no estudo das

relacdes entre os manuais escolares e o conhecimento profissional docente: a provavel
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desqualificacdo profissional e desprofissionalizante decorrente da utilizagdo acritica do
manual escolar como recurso prescritivo e comercial, como ¢ largamente referenciado
na literatura (Apple, 1997; Blanco, 1994; Cabrita, 1999; Gliemes, 1994; Pacheco, 1997;
Parra, 1995; Venezky, 1992)

Era preferivel, na sua opinido, que ndo houvesse a obrigatoriedade legal de
adoptar o mesmo manual por um periodo temporal de quatro anos porque “o professor
pode utilizar diferentes métodos; por exemplo, na aprendizagem da leitura e da escrita,
se utilizar o ‘método das 28 palavras’ ndo ha a comercializagdo de livros com esse
método” para uso dos alunos.

Nas diversas areas curriculares como a Lingua Portuguesa, o Estudo do Meio e
a Matematica, para além de atender a algumas caracteristicas materiais, tais como a
capa e a qualidade do papel, Tiago considera que o importante num manual escolar
deve ser “o conteudo, a forma como estdo organizadas as competéncias € como estao
organizados os conteudos em fun¢do das competéncias”. Particularmente nos manuais
de Matematica, valoriza bastante a linguagem utilizada, importancia também destacada
por Sanz (1990), devendo “comec¢ar com uma linguagem acessivel e compreensivel”
adaptada aos alunos mas sem distorcer os conceitos e sem ‘“prejudicar outras
aprendizagens”. Igualmente, as imagens apresentadas e o tipo e tamanho de letra
adoptados fazem parte das principais preocupagdes:

“quando escolho manuais escolares, uma das primeiras coisas que
observo ¢ a parte da imagem. Nao gosto de figuras estereotipadas. Eu
ndo sou propriamente contra aquelas figurinhas desenhadas, mas prefiro
a fotografia, o real. (...) J& que ndo ha possibilidade de ter o objecto real,
o proprio objecto, que seja uma fotografia o mais real possivel. (...)
Outro [aspecto] ¢ o tamanho da letra, acho que ¢ extremamente
importante, principalmente em fun¢do do ano de escolaridade. Por
exemplo, no primeiro ano deve-se funcionar com uma letra de dimensao
razoavel, porque a crian¢a ainda ndo tem desenvolvida a motricidade
fina (...)” (e.T.45).

Alias, a utilizacdo de imagens ou figuras estereotipadas “ndo reais” pode
funcionar como a primeira razao para recusar de um determinado manual, porque “nao
estdo de acordo com o conhecimento proprio das criancas”. Outra razdo prende-se com
o “tipo de exercicios” propostos dado que, muitas vezes, estdo completamente
descontextualizados e ndo estdo adaptados ao mundo real:

“[acho que €] quase sempre o mesmo tipo de situagdes. Por exemplo, o

Sr. Joaquim vai ao comércio e compra 17 metros de fazenda a ndo sei
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quantos euros cada metro (...) hoje os alunos ja ndo véem isso. (...)

Acho que se deve adaptar mais ao real, ao dia-a-dia, porque um dos

grandes problemas ¢ ndo se praticarem situagdes reais do dia-a-dia”

(e.T.49).

Sobre os manuais de Matematica dos diferentes anos de escolaridade com que
trabalha mais frequentemente neste ano lectivo, Tiago considera-os, de uma maneira
geral, bastante “razodveis” embora a fraca articulacao entre os diversos conteudos seja
um problema comum. Relativamente ao Estudo do Meio, onde sdo feitas mais ligagdes
a regido onde vivem os alunos, utiliza pouco os respectivos manuais dada a sua “pouca
qualidade”, servindo estes para ver imagens e aproveitar os questionarios que lhe
interessam “mais do que o proprio conteido que o livro possa apresentar”. De uma
forma geral, acha que os manuais sdo muito limitados ou muito complicados para o

b
trabalho auténomo dos alunos:

“[os manuais escolares] ou sdo manuais muito complicados, isto ¢, ndo
facilitam a vida ao aluno, antes pelo contrario, porque complicam, ou
entdo sdo manuais extremamente limitados que estdo demasiado
facilitados, ndo da para aprofundar... nem ajuda a propria crianca a
investigar. E o manual escolar limita essa propria investigacdo e nao
desenvolve a capacidade do aluno aprender a investigar. Da forma como
estdo preparados muitos manuais escolares limitam bastante essa

investigacao” (e.T.71).

Se “pudesse idealizar um manual”, esse livro teria de passar por uma boa
adaptagdo aos alunos e por questdes e sugestdes de trabalho bem elaboradas que “leve
as criangas a pensar, a investigar’, permitindo-lhe um “processo progressivo de
aprendizagem”. No entanto, reconhece que os professores e os alunos teriam alguns
problemas para trabalhar com um manual deste tipo “pelo seu grau de dificuldade e
pelo ritmo de trabalho” que exigiria.

Comparando, mesmo genericamente, 0os manuais escolares actuais com aqueles
que existiam quando era aluno, Tiago ndo tem dividas em afirmar que os manuais
tiveram uma evolucdo bastante positiva e a detectar muitas diferencas como sejam as
relativas a caracteristicas proprias do livro e a fungdes da sua utiliza¢do e integragdo nos
processo de ensino e de aprendizagem:

“vamos imaginar um livro no meu tempo [de aluno] com pouca imagem,
a preto e branco ou, se calhar, até assim meia avermelhada... com um
manual que existe hoje com uma diversidade de cor, um grafismo que ¢
apelativo... Portanto, acho que... um antigo manual talvez fosse mais
completo em termos de saberes, mas saberes para quem ja os sabia. Para
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quem tinha que aprender neles era extremamente complicado. Era o
‘decorango’, eram aqueles livros onde ndo se podia escrever... Por
exemplo, nos manuais de Matematica ndo se escrevia neles, tinhamos
que fazer os ‘exercicios padrdo’ na lousa ou na sebenta... passavam de
pais para filhos, de irmdos para irmaos. Acabava por se saber aquilo
quase de cor e repetiamos, vezes sem conta, aqueles mesmos exercicios,
sem sabermos exactamente o que se estava a fazer. Hoje ¢ diferente. O
manual tem outras fungdes, leva-nos a outras pistas, outras formas de
resolugdo, com exercicios de aplicacdo apods cada assunto” (e.T.43).

2.4. Preparacio e conducio da aula e manuais escolares

Para a preparagdo do trabalho para as aulas, Tiago parte do principio que os
manuais “servem principalmente para a utilizagdo dos alunos”. Para ele, professor, os
manuais escolares podem “servir como uma orientagdo para seguir um programa” e dar
“algumas pistas” para o desenvolvimento das actividades, fung¢des ja detectadas em
outros estudos (Associagdo de Professores de Matematica, 1998; Freeman e Porter,
1989).

Contudo, como nem sempre segue as indicagdes do programa oficial, sente, por
vezes, algumas dificuldades em articular o manual adoptado com o programa oficial
como, por exemplo, na sequéncia e profundidade dos conteidos quando um
determinado manual “tem as fichas de verificagdo j& estruturadas para fazer uma
revisdo [dos assuntos] dos periodos anteriores” e pretende que os alunos as realizem.
Assim, os manuais parecem ndo assumir um papel preponderante na preparagdo do
trabalho lectivo, embora, como afirma Tiago, “ndo € que ndo utilize o manual escolar.
Seria errado da minha parte dizer que ndo utilizo o manual escolar na planificagdo! Mas
ndo €... comecar na pagina um e depois levar tudo seguido”.

Na sala de aula, os manuais escolares “estdo sempre disponiveis”’, embora nem
sempre sejam usados nas actividades lectivas. As suas possibilidades de utilizagdo,
também perceptiveis nas actividades observadas, podem passar por observar imagens,
figuras, tabelas ou diagramas; por tarefas de leitura e interpretagdo, pois “ha sempre
uma parte de texto que os alunos podem ler e interpretar”; por fazer a “copia da licdo”
ou, preferentemente, passar umas frases para o caderno e completar com uma

ilustragdo; por resolver as tarefas ou as propostas de trabalho apresentadas no manual.
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Quando tem poucos alunos num ano de escolaridade, uma forma que gosta
bastante de utilizar, quer na aula quer como trabalho de casa, consiste na comparagdo
entre as abordagens de um determinado contetido feitas em diferentes manuais
escolares, entendendo que este tipo de trabalho permite desenvolver, entre outras,
capacidades investigativas:

“[os alunos] levam para casa dois ou trés manuais escolares para

consultarem e confrontarem os respectivos textos, pois uns abordam os

conteudos de uma forma, outros de outra; uns aprofundam mais um
ponto, outros manuais aprofundam outros... muitas vezes, ¢ um trabalho

que ¢ feito dentro da aula. J& formulo as questdes escritas ou orais, de

forma a que eles tenham necessidade de ir procurar. Alids, ¢ assim que

se deve comegar a investigacdo, principalmente na area das ciéncias, ¢

despertar a curiosidade e complementar a informagao em varios pontos”

(e.T.62).

Muitas vezes, complementa a utilizacdo dos manuais com fichas de aplicacio
por si elaboradas “para os alunos resolverem e procuro que eles resolvam primeiro sem
a minha ajuda”. Sempre que considera necessario, também recorre ao quadro e a outros
materiais mais relacionados com a Matematica, como sejam a régua, o esquadro, o
compasso, o transferidor, a calculadora “de vez em quando”, o geoplano, o abaco, o
calculador multibasico, o material Cuisenaire e outro material de improviso,
“principalmente, material de improviso”. Curiosamente, a escola ainda conserva uma
caixa métrica que “hoje, praticamente, ja ndo tem grande significado”.

Esta forma de articular o manual escolar com materiais produzidos por si
proprio e com outros materiais didacticos pode considerar-se um cruzamento das
categorias ‘combina¢do do manual com outros materiais’ e ‘substituicdo do manual por
outros materiais’ referidas por Henson (1981), porque o manual, sendo um auxiliar para
o Tiago, ¢ substituido, em determinadas situagdes, por materiais proprios.

Tiago acha que “ler e decorar, fechar os olhos e repetir aquilo que estd” no
manual ndo ¢ propriamente a maneira mais eficaz para que os alunos se apercebam da
ajuda que um livro pode oferecer. Por isso, como foi observado, vai seguindo outras
estratégias para os alunos estudarem bem pelo manual, tais como fazer a leitura do texto
e registar as conclusdes ou “num determinado assunto, [propor] um questionario sobre
esse conteudo e o aluno tem que investigar... tem, por exemplo, que procurar a frase

certa” que corresponda a uma hipotese de resposta.
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Com o mesmo sentido, pede para os alunos complementarem a leitura com a
elaboracdo de resumos escritos ou orais, como foi possivel constatar na observacao das
actividades. Também a elabora¢do de composi¢des ou redacgdes escritas sobre um
determinado contetido estudado numa qualquer disciplina tem sido uma estratégia
seguida, em especial como trabalho de casa, podendo permitir um trabalho
interdisciplinar bastante Util para os alunos:

“resumos... utilizo mais na Lingua Portuguesa por uma questdo de
interpretagdo e de os alunos saberem passar o discurso directo para o
discurso indirecto. (...) Também, quase todos os dias, os trabalhos de
casa passam pela composi¢do, pela redaccdo, porque eles, sobretudo os
mais pequenos, tém muita dificuldade em redigir... Por vezes, associo a
Matematica ¢ o Estudo do Meio a Lingua Portuguesa, isto €, eles
[elaboram] uma composi¢do escrita relacionada com o tema que
estudaram... ¢ uma forma de eles terem que investigar” (e.T.62).

2.5. Conhecimento profissional e manuais escolares

Esta sec¢do sobre o conhecimento profissional de Tiago estd separada em dois
pontos: o primeiro, aspectos gerais, dd uma panoramica genérica desse conhecimento; e
o segundo, conhecimento didéctico, ¢ dedicado ao dominio em que sdo mais marcantes

as influéncias dos manuais escolares.

2.5.1. Aspectos gerais

Tiago valoriza, de uma maneira bastante forte, o gosto de ser professor e a sua
propria experiéncia como aspectos centrais do seu conhecimento profissional. Também
os conhecimentos cientificos, pedagdgicos ou metodoldgicos sdo fundamentais, a par
dos aspectos relacionais com os alunos:

“para o meu conhecimento profissional acho que, em primeiro lugar,
estd a experiéncia... a experiéncia e o prazer também, o prazer de dar
aulas. Por outro lado, acho que os conhecimentos cientificos sdo de
extrema importancia. E os conhecimentos pedagodgicos... ndo posso
chegar a uma aula e pegar numa ficha de Matematica sobre um assunto,
expor a ficha aos alunos e tentar que os alunos resolvam a ficha. Isso
também ndo pode ser, ndo pode ser feito dessa forma. Por outro lado,
também a propria relagdo que o professor tem com os alunos que ¢ de
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extrema importancia, pois essa relacdo ¢ criada com base em

pressupostos pedagogicos. Nao € so relacionamento afectivo, quer dizer,

¢ um relacionamento que vem de determinada metodologia em relagdo

ao ensino desta ou daquela area” (e.T.65).

A relevancia atribuida ao conhecimento resultante da sua experiéncia enquanto
professor € consistente, por exemplo, com os estudos de Elbaz (1983) e Clandinin
(1989). Do mesmo modo, faz referéncia a diversos dominios que aparecem
habitualmente na literatura (Borko ¢ Putman, 1995; Carrillo, Coriat ¢ Oliveira, 1999;
Guimaraes, 1999; Montero, 2001a; Ponte, 1999)

Embora tenha consciéncia que quando se fala genericamente de manuais se
incluem “uns de melhor e outros de pior qualidade”, Tiago acha que, “com esta
experiéncia de vinte e tal anos a leccionar no primeiro ciclo”, os manuais tém
contribuido para a construg¢do e o desenvolvimento do seu conhecimento profissional,
embora com as devidas propor¢des pois, se assim ndo fosse, “parece que nao
precisariamos de ter uma formacao, a formacdo que tivemos”. Essa contribui¢ao tem
sido visivel, por exemplo, mais nas formas de abordar na aula determinados assuntos e
menos no esclarecimento de duvidas relacionadas com as areas disciplinares, como a
Matematica:

“[com os manuais] aprende-se, sempre se aprende alguma coisa, por
exemplo, a formular uma questdo; quer dizer, a por uma determinada
questdo, de uma forma muito mais correcta pedagogicamente. (...) No
aspecto de esclarecer diividas sobre conceitos matematicos... acho que
ndo. (...) Na maneira de abordar um assunto, isso tem influenciado... ha
alguns manuais (...) que me tém ensinado muito € em que me tenho
apoiado muitas vezes” (e.T.66, e.T.67, e.T.68).

O seu crescimento, enquanto professor, também tem permitido evoluir para uma
interpretagdo e utilizagdo dos manuais mais criteriosa:

“os meus conhecimentos também tém influenciado a maneira como vejo
os manuais. E evidente... Pelo menos, aprendi, tenho aprendido a
seleccionar... a aproveitar o que ¢ bom neste ou naquele manual; ¢ por
isso que ainda bem que nao existe um livro Unico, isto ¢, o manual unico
utilizado na escola, num determinado ano de escolaridade, durante
quatro anos, que pode ter servido para o professor que esteve nessa
escola nesse ano e que escolheu esse manual escolar, e que a mim pode
nao me dizer absolutamente nada” (e.T.70).

Tiago entende que, no desenvolvimento da sua formagdo matematica, os

manuais escolares, para além de constituirem um meio auxiliar, “servem como guia,
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sugerem ideias e ddo pistas, que posso utilizar ou nao”. Por isso, vao desempenhando
um papel pouco relevante, embora reconhecendo que “depende do manual escolar
considerado”, pois “h4 manuais que nos dao e nos ensinam alguma coisa e outros que,
se calhar, até distorcem a realidade”.

Apesar do manual escolar poder contribuir “de certa maneira, para que alguma
parte da formacdo profissional também va evoluindo [com ele]”, essa influéncia parece
ser pouco sentida na sua formagdo mais pessoal, pois como afirma “ndo ¢ um tipo de
livro que possa alterar e dar um novo rumo as minhas ideias”.

Pelo contrério, esse papel tem sido bem mais marcante para a formagao
pedagogica e didactica e para a valorizagdo da sua formagdo como professor:

“lidei j4 com dezenas e dezenas de manuais escolares, em varias
situacdes, e ajudou e contribuiu para que eu pudesse, de alguma forma,
melhorar e evoluir... alids seria quase uma estupidez se isso nao
acontecesse, ndo ¢? Nem que fosse para tomar conhecimento de que
realmente uma determinada situacdo pode ser diferente daquilo que nos
pensamos... e ja podemos comparar! Portanto, eu ser confrontado com
uma solugdo nova, uma questdo nova, j& contribui para a minha
formacao pedagogica e a minha forma de colocar os problemas e de
ensinar. (...) Acho que o manual escolar também tem contribuido para
que a minha formag¢ao como professor se valorize, se possa orientar até
numa outra perspectiva” (e.T.79, e.T.80).

A ‘presenca’ dos manuais escolares na constru¢do e desenvolvimento do
conhecimento profissional de Tiago parece ser, entdo, mais visivel através do seu
conhecimento pedagégico e, especialmente, do seu conhecimento didéctico.

Tiago gosta “muito de ensinar Matematica, embora, sinceramente, nunca tivesse
sido muito bom aluno a Matematica”. Talvez devido a esta relagdo, nem sempre facil
com a disciplina, assume que se preocupa e se esfor¢a mais para que os seus alunos
aprendam e gostem da Matematica, procurando integrar formas ludicas de trabalho nas
suas aulas para que ndo se tornem em ‘“‘aulas muito magudas e muito pesadas”. Por
outro lado, tenta seguir uma linha ndo muito directivista para que os alunos tenham o
seu ‘espaco’ na aula:

“eu sou um professor que procuro que sejam os alunos a procurar e
resolver, em vez de ser eu a tentar impor-lhes... e dizer-lhes e leva-los
numa determinada direc¢do. Claro que, por vezes, ¢ necessario porque
sendo nao tinham direccdo. Mas procuro que sejam eles a fazer e a
colocar as duvidas e as questdes. Até fago experiéncias com assuntos
completamente novos que vou expondo e depois conforme lhes vao
surgindo as duvidas ¢ que os vou ajudando. Acho que ¢ uma forma, ndo



sei se serd a mais correcta, mas ¢ uma das formas para que eles ndo se

habituem sé a ouvir. Muitas vezes pensamos que estdo a ouvir € nao

estdo a ouvir nada” (e.T.58).

Igualmente, como professor generalista, do contacto que estabelece com os
diversos saberes disciplinares, tenta seguir uma visdo integradora e um certo caracter
interdisciplinar nas actividades que propde aos alunos:

“(...) mas até relacionéd-la [a Matematica] ou, pelo menos, fazer uma
interligacdo e um caracter interdisciplinar com as outras disciplinas.
Hoje, por exemplo, estivemos a estudar os ‘vasos comunicantes’ no
Estudo do Meio e aproveitdmos determinadas situacdes para falar de
nocdes matematicas. Parecia que ndo tinha nada a ver com isso, mas
porque utilizdmos um arco acabamos por trabalhar o raio e o diametro...
e isso foi quase uma descoberta dos proprios alunos” (e.T.36).

2.5.2. Conhecimento didactico

Para a andlise do conhecimento didactico de Tiago, consideram-se quatro
dominios, inter-relacionados entre si: (a) conhecimento da matematica escolar; (b)
conhecimento do curriculo; (¢) conhecimento dos aluno; e (d) conhecimento do

processo instrucional.

Conhecimento da matemdtica escolar

Tiago entende a Matematica essencialmente como uma “ciéncia exacta”,
considerando que “¢ mesmo na vida real que a Matematica deve ser aplicada, utilizando
material concreto”. Um campo importante para esta aplicagdo ¢ a geometria, “ndo sei se
se podera chamar um ramo da Matematica”, que possibilita trabalhar a organizacdo e a
estruturacdo do espaco envolvente:

“acho que a geometria ajuda bastante o aluno [ou qualquer outra pessoa]

a ter uma percepc¢ao do espago, a organizar-se, a organizar o espago (...)

a estruturar o espago... o espaco da folha de papel e o proprio espago

que o rodeia, porque, no fundo, tudo o que nos rodeia ¢ constituido por

formas geométricas” (e.T.22).

Neste sentido, refere que se deve recorrer a formas de trabalho “ligado a
situagdes de vivéncia do proprio aluno” ou de cada individuo. Por isso, Tiago reconhece

a relevancia dos problemas e das investigagdes matematicas como tarefas a desenvolver

na aula de Matematica, embora parega atribuir-lhe significados relativamente
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divergentes dos habitualmente referidos na literatura (Associagdo de Professores de
Matematica, 1988; Martins, Maia, Menino, Rocha e Pires, 2002; Ponte e Serrazina,
2001).

Acha que os problemas continuam a ser importantes, dependendo do “tipo de
problemas e da forma como sdo colocados”, mas essa importancia tem vindo a
diminuir, na sua perspectiva, com o aumento dos anos de escolaridade obrigatoria:

13

a resolugdo de problemas, hoje, pde-se numa perspectiva
completamente diferente do que se punha aqui ha vinte ou trinta anos
quando a escolaridade obrigatoria era a 4* classe, como era entdo
chamado o quarto ano. Entdo, os alunos teriam de sair do quarto ano a
saber resolver toda e qualquer situagdo problematica, que lhes surgisse
no seu quotidiano. Hoje... ndo acho que seja tdo importante, embora, dé
uma relativa importancia” (e.T.16).

As investigagdes matemdticas também sdo bastante importantes porque
permitem que os alunos procurem “por eles proprios” e fagam descobertas, mas com
um encaminhamento bastante marcado pelo professor:

“(...) por os alunos a descoberta... pelo menos, o professor deve fazer

com que eles vao descobrir... encaminhd-los nesse sentido! Isto em

relagdo a Matematica... porque a Matemadtica, no fundo, acaba por ser

uma ciéncia exacta e quando nds chamamos ‘investigacdo’... estamos a

encaminhd-los numa determinada direc¢do, por-lhes varias solugdes e

eles tentarem investigar qual serd a solu¢do mais adequada a situacdo”

(e.T.17).

Tiago pensa que a Matematica ¢ uma das disciplinas que “melhor pode exercitar
a memoria” e, por isso, no primeiro ciclo ¢ bastante discutido o papel das tabuadas e
das formulas e o seu enquadramento no ensino e na aprendizagem da Matematica. Com
referéncia as tabuadas, acha que existem diferentes “ideias” relativamente a sua real
importancia e que ele proprio ja passou por “vdrias fases”. Reconhece que ¢ importante
que os alunos “memorizem a tabuada, mas, para além de a memorizarem, que a
compreendam”, pois s6 assim saberdo trabalhar com ela e os obrigard a trabalhar o
raciocinio. No entanto, algumas dificuldades neste campo ndo seriam um motivo
suficientemente forte para “reprovar um aluno”. Sobre o recurso a férmulas, Tiago
mantém a ideia de ligar a memorizagdo com a compreensao, isto ¢, os alunos “tém de
compreender e depois decorar”. Destaca a utilidade de os alunos utilizarem, por

exemplo, as féormulas de determinacdo da drea de um quadrado ou do perimetro de uma

figura, mas considerando que ““a nivel do primeiro ciclo ainda ndo é muito relevante”.
9
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Nas actividades observadas, foram trabalhados diversos contetidos matematicos
relacionados com as operagdes com numeros ‘decimais’ (especialmente, a divisdo de
um nimero ‘decimal’ por um nimero inteiro, utilizando o algoritmo) e com nimeros
inteiros (contagens de n em n, nog¢ao de dobro, triplo, quadruplo, quintuplo..., multiplos
de um numero, propriedades numéricas), tendo sido, de uma forma geral, tratados
adequadamente. Igualmente, foram observadas actividades envolvendo conteudos de

Lingua Portuguesa e de Estudo do Meio.

Conhecimento do curriculo

Com a promulga¢do do documento Curriculo Nacional do Ensino Basico:
Competéncias Essenciais (Ministério da Educacdo, 2001), Tiago considera que nado foi
“uma alteragdo tdo profunda como se poderia imaginar e como eram as promessas” e,
por isso, ndo tem tido dificuldades especiais com a sua articulagdo com os programas ja
em vigor. Embora ndo tenha ainda “uma opinido muito fundamentada™ para sugerir
alternativas consistentes, acha, apoiando-se na sua experiéncia deste ano lectivo, que a
distribuicdo ou estruturagdo dos conteudos matematicos pelos vdarios anos de
escolaridade ¢ feita de forma desigual:

“eu acho que os programas de Matematica do primeiro ciclo estdo muito
mal divididos. Acho que o terceiro ano estd muito sobrecarregado em
relagdo ao quarto ano. O quarto ano limita-se a ser uma sistematizacdo e
uma complementaridade daquilo que se dd no terceiro ano. Este ano
sinto isso com a turma que tenho” (e.T.10).

Mas, por outro lado, “também [liga] pouco a isso” porque entende que o
programa “¢ maledvel” e um professor, dependendo sempre da leitura que faz, “pode
dar uma determinada orientag@o ao programa... alids, como um autor de um manual faz
exactamente a mesma coisa”. Por isso, tenta fazer uma gestdo flexivel do curriculo
adaptando-o as caracteristicas dos alunos com quem trabalha:

“(...) porque se eu vou de encontro as capacidades dos alunos e chego
até¢ onde os alunos podem... ndo me limito ao programa. Se o aluno
também nao consegue, tenho que avaliar a capacidade do aluno e ndo
avancar mais do que aquilo que ele consegue... E evidente que se deve
insistir um pouquinho mais a frente, como dizem os pedagogos,
dificultar sempre um bocado o caminho, isto é, tentar que eles cheguem
la(...)” (e.T.11).
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Também considera que, muitas vezes, novas realidades curriculares, como a
realizacdo das provas de afericdo pelos alunos do ensino bésico, podem confrontar as
praticas habituais e conduzir a alteragdes ou mudangas necessarias:

“as provas de afericdo fizeram, ou deveriam fazer, reflectir muito os

professores de todo o pais sobre a forma como deve ser trabalhada a

Matematica e sobre a sua actuagdo, e isto d& para fazer uma espécie de

exame de consciéncia daquilo que tem sido a pratica de ha longos anos”

(e.T.71).

A integragdo de diversos tipos de materiais curriculares nas praticas lectivas ¢
outra preocupac¢ao curricular a que presta particular atencdo dada a importancia de que
se reveste para os alunos (Pires, 1995; Ponte e Serrazina, 2000). Apesar desta
importancia, o facto ¢ que, de uma forma geral, “as escolas ndo estdo equipadas
convenientemente com material didactico [e] muitas vezes, nds na escola ndo temos
grandes recursos (...) temos muitas, muitas limitagdes”, compensando, por vezes essa
inexisténcia com a aquisi¢ao propria de alguns materiais.

Em termos gerais, na aula de Matematica, recorre a materiais de diferentes tipos
que considere adequados ao tratamento de determinados contetidos e a determinadas
situagdes, tais como barras de Cuisenaire “quando ¢ necessario”; geoplano, para
“trabalhar as dareas”; réguas, esquadros e fitas métricas “para fazer medicdes”;
compasso ¢ transferidor “pelo menos, no quarto ano, para medir angulos”; abacos,
calculadores multibasicos e calculadoras; material diverso de uso corrente. Também
considera os computadores, disponiveis na sua escola, como meios auxiliares e
ferramentas importantes para desenvolver o trabalho matematico dos alunos, pois
“possivelmente o futuro passa pelos computadores”. Reconhece que ainda ¢ “um
utilizador sem grandes conhecimentos fora do processamento de texto” e que, apesar de
considerar o software que conhece pouco motivador, os alunos tém sempre muito gosto
em trabalhar com o computador:

“(...) eu utilizo algum software, s6 que considero o software existente
demasiado infantil, pelo menos, o sofiware que eu conhego ¢ muito
simples... Se calhar, também, porque tem uma concep¢do um pouco
antiquada de ver a nova forma de ensinar Matematica... embora os
alunos adorem trabalhar a Matematica no computador” (e.T.22).
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Conhecimento dos alunos

Para Tiago, de forma sucinta e genérica, saber Matematica no primeiro ciclo ¢
“apreender com alguma facilidade e aplicar aquilo que o professor ensina, ou melhor,
aquilo que o curriculo propde ou aquilo por que o professor opta dentro do curriculo”.

Por isso, na sua perspectiva, um bom aluno em Matematica ¢ um aluno que tem
facilidade em memorizar e apreender os conceitos matematicos € que consegue
disponibilizar e aplicar bem esses conceitos mesmo em situacdes ndo familiares. Para
isso, muitas vezes, tem que apelar as suas experiéncias e seguir processos ou caminhos
proprios para dar resposta ao que esta a estudar:

“[um bom aluno em Matematica] ¢ um aluno que memoriza, que
consegue conceptualizar, que consegue apreender os conceitos com
facilidade e principalmente que os consegue aplicar... ndo ¢ sO
apreender... porque hé alunos que conseguem apreender os conceitos,
que conseguem resolver as situacdes colocadas de uma forma habitual...
mas o bom aluno ¢ aquele que consegue aplicar isso mesmo em pratica”
(e.T.32).

“(...) um bom aluno na Matemadtica ¢, em principio, aquele aluno que

consegue resolver todas as questdes que lhe ponho. Mas... ndo s6! Um

bom aluno a Matematica pode ser um aluno que consiga muitas vezes

resolver uma situagdo de uma forma completamente diferente daquele

outro aluno que segue a risca aquilo que o professor lhe ensina. Um bom

aluno pode ser aquele aluno que numa situagdo real consiga dar

determinada solu¢do a um problema que a sua vivéncia, que a sua

propria vivéncia lhe traz” (e.T.32).

Sobre os alunos que revelam mais dificuldades, Tiago ndo gosta de os
considerar “maus alunos a Matematica”. Recorda que frequentemente, e ja no primeiro
ciclo, a Matematica ¢ olhada e entendida como “o bicho papao”, mesmo no proprio
ambiente familiar ou social, dando origem e desenvolvendo atitudes bastante negativas
relativamente a esta disciplina. Assim, “ha aqueles alunos que bloqueiam, ha aqueles
alunos que, por varias razdes, t€ém dificuldade em memorizar, t€ém dificuldade em
adquirir determinados conceitos e, principalmente, tém dificuldade em aplica-los”.

No entanto, considera que a Matematica ¢ e “deve ser para todos”, tendo
consciéncia, evidentemente, que hd uns alunos que podem avangar mais e melhor do

que outros:

“ha alunos que conseguem ir muito mais longe... isso depende muito da
capacidade que cada um tem de raciocinar, da capacidade de
conceptualizar determinados conhecimentos... ser capaz de criar ele
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proprio as proprias situagdes. H4 alunos muito mais limitados, mas ha

lugar para todos. A Matematica ¢ para toda a gente” (e.T.20).

Tiago gosta de leccionar qualquer ano de escolaridade, mas prefere trabalhar
com os alunos do primeiro ano de escolaridade dado que estdo a iniciar um ciclo de
ensino, numa idade de grande disponibilidade para descobrir o mundo que os rodeia e
de grande receptividade a novos conhecimentos. Para além disso,

“(...) as criangas no primeiro ano tém oportunidade de se formar, de

comecar a formar o seu conhecimento, de comegar a conceptualizar, de

comecar a formar a sua consciéncia critica... e depois ¢ uma idade em

que se véem os progressos no dia-a-dia. Muitas vezes ‘apanho’ criangas

num segundo, terceiro ou quarto anos com muitas lacunas porque

fizeram um primeiro ano mal feito, isto ¢, ndo foram encaminhadas de

forma a que pudessem depois continuar a acompanhar. Ha certos

conceitos matematicos e linguisticos que se ndo forem bem assimilados

nesta idade serdo sempre um ‘travao’ a novas aprendizagens. Os

assuntos que ndo sdo ensinados e aprendidos convenientemente no

primeiro ano, € que o deveriam ser, sdo coisas que se perdem e depois ¢

dificil retomar; por isso, prefiro iniciar o ciclo” (e.T.14).

Recordem-se, igualmente, diversos aspectos reveladores do conhecimento dos
alunos por parte do Tiago, como sejam as preocupacdes com a adequagao de contetidos,
competéncias, estratégias, manuais ou restantes materiais as caracteristicas e
capacidades de trabalho dos alunos.

Foi notorio, nas actividades observadas, o bom ambiente de trabalho na sala de

aula e a boa relagdo entre o Tiago e os seus alunos.

Conhecimento do processo instrucional

O trabalho de grupo ¢ uma forma de trabalho importante a que Tiago recorre em
muitas situacdes, “principalmente, pela interajuda [entre os alunos] que proporciona”.
Para um melhor aproveitamento dessas interajudas, geralmente forma os grupos
juntando “alunos que tém mais facilidade de trabalhar com os que tém menos
facilidade”, pois tem verificado que esta situagdo ¢ bastante vantajosa para todos,
nomeadamente, na compreensao de alguns assuntos:

“nestas circunstancias, acho que se estabelece uma maior interac¢do e
que, muitas vezes, os alunos conseguem perceber muito melhor quando
¢ um outro colega que esta a explicar, que esta a ajudar, do que quando ¢
o professor” (e.T.28).
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Como consequéncia, estas situagdes mais interactivas, tal como as propiciadas
pela resolucdo de problemas e de investigagdes matematicas, potenciam e desenvolvem
capacidades associadas a comunicagdo, dado que os alunos tém de expor os seus pontos
de vista e defendé-los junto dos outros.

Alinhando com Ponte e Serrazina (2000), a diversificacdo e a
complementaridade entre os diversos materiais curriculares a que habitualmente apela
— manuais escolares e fichas de trabalho, materiais tecnolégicos ou materiais
manipulativos — sdo aspectos bastante valorizados no desenvolvimento do processo de
instru¢cdo, procurando “concretizar o mais possivel”. Apesar da escassez de recursos
disponiveis na escola, Tiago tenta ultrapassar essa contrariedade com alguma
“imaginacdo”, pois ha situagdes que assim o exigem:

“a escola [em que estou a trabalhar] ndo tem muito material (...) e,

portanto, temos que nos valer um pouco da imaginacdo... temos que por

a criatividade e a imaginacdo a funcionar, pelo menos, para concretizar

determinadas situacdes, pois muitas situagdes se ndo forem devidamente

concretizadas ndo resultam para os alunos” (e.T.31).

Tiago ndo se sente muito pressionado no seu trabalho docente pelos manuais
adoptados pela escola por sugestdo de outros professores, alterando algumas dessas
escolhas sempre que considera necessario. Mesmo as razdes das suas escolhas podem
variar com as circunstancias, referindo que, num dos anos anteriores, decidiu optar por
um determinado manual porque apresentava “pouco conteudo novo o que me ‘obrigou’
a preparar outras coisas’.

Embora reconhecendo que os manuais se destinam essencialmente aos alunos,
Tiago considera que, em certos momentos, a sua utilizacdo no desenvolvimento do seu
trabalho ¢ bastante util, pois pode permitir “criar situagdes diferentes até¢ daquelas que
aparecem no dia-a-dia e nem sempre estamos capazes de imaginar, e poder criar todos
os dias coisas novas; portanto, o0 manual escolar serve nao s6 o aluno, como serve
também o professor”.

No entanto, e concordando com Pacheco (1997), também pode influenciar
fortemente as praticas de ensino e conduzir a alguma acomodacao, dado que “tem um
modelo que serve” e seguindo as estratégias sugeridas pelo manual muito marcadas por
aspectos figurativos e simbdlicos e pela pouca diversidade do tipo de tarefas:

“o manual escolar tem muita ilustragdo, ¢ muito apelativo, e depois da
para entrar num facilitismo, isto ¢, o professor limitar-se aos exercicios,
as imagens, mesmo concretizando, mesmo fazendo... dando uma aula
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pratica, muitas vezes, utilizando até os proprios objectos que estdo
relacionados com aquilo que estd no livro. A nivel de exercicios
também... se no livro (...) aparece o exercicio ‘5 mais quadradinho ¢
igual a 8’, o professor primeiro coloca no quadro ‘7 mais ndo sei quantos
¢ igual a 8’ para as criancas fazerem isso. Portanto, estd a limitar-se ao
tipo de exercicio que estd no livro. E os alunos, assim, ndo tém grande
margem de escolha nesta situagdo (...) porque o professor nao foi mais
longe... ndo diversificou o tipo de exercicios” (e.T.71).

Contrapondo a este aspecto de eventual descaracterizagdo da actividade docente,
Tiago recorda o trabalho que desenvolveu numa escola, num dos anos lectivos
anteriores, em que os pais, todos de etnia cigana, ndo compraram os livros escolares
para os seus filhos. Foi uma experiéncia profissional em que o manual escolar
praticamente nao foi usado nas aulas, o que originou a produgdo de materiais proprios
(e também a constatacdo da falta de condi¢des na escola, especialmente, a inexisténcia
de material basico):

“em Matematica ndo usei manual escolar. E depois cheguei a conclusdo
que foi mais interessante trabalhar, estava mais liberto... para
individualizar mais a pratica de ensino em funcdo das necessidades de
cada aluno... mas trabalhar sem manual escolar obrigou-me a mais
trabalho, ¢ evidente! O trabalho de planificacdo e preparagdo de aulas foi
for¢cosamente diferente... ter de preparar as fichas, utilizar outros meios,
ndo se pode utilizar s6 o quadro negro. (...) Obrigava-me a pensar no
que devia fazer e j& punha exemplos que eu achava que deviam ser.
Portanto, o alunos ndo tinham manual escolar e eu acho que foi
dispenséavel. No final do ano conclui que os alunos obtiveram melhor
aproveitamento” (e.T.72).

“(...) em outras disciplinas também se dispensa. No Estudo do Meio

dispensa-se perfeitamente mas ¢ preciso que o professor tenha condigdes

na escola para poder trabalhar com as imagens, devia ter equipamento

audiovisual e material adequado e se tiver essas coisas ndo precisam de

manual escolar. A nivel da Lingua Portuguesa ja acho essencial, pelo

menos, um livro de textos” (e.T.72).

Faz uma reflexdo (Schon, 1992a) “sobre a utilidade da utilizagdo de um
determinado manual”, essencialmente, no final do ano lectivo durante o processo de
adopc¢ao de manuais e baseada em consideragdes gerais do tipo “que ‘barrete’ apanhei
este ano com este livro, ndo me adiantou nada” ou “para o ano ¢ uma boa possibilidade
para o adoptar”. Pontualmente, reflecte sobre algumas caracteristicas que valoriza nos

manuais, como sejam a forma como os contetidos estdo estruturados ou a qualidade dos

exemplos apresentados, pois sempre ¢ necessario fazer alguma adaptacdo ou alteragao:
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13

¢ importante a forma como os contetidos estdo estruturados.

Normalmente, seguem o programa, embora sejam muito, muito

limitados. O manual escolar, temos que admitir, ¢ sempre extremamente

limitado e coitados dos alunos cujo professor se limite sé a utilizagdo do
manual escolar... em termos de exemplos, muitas vezes, copiam-se 0s
exemplos que estdo no manual sem praticamente os adaptar as condi¢des

reais, s0 mudando a roupagem, acho que ¢ muito, muito limitado”

(e.T.75).

Também nos conselhos de docentes, entre outros assuntos, surgem discussdes
“espontaneas e extremamente importantes” sobre possiveis ajudas dos manuais para
ultrapassar dificuldades dos alunos ou sobre eventuais falhas e incorrecg¢des detectadas
num determinado manual. Estes comentdrios sdo muito TUteis, ja& que “quase
conseguimos fazer uma analise global, e de outros aspectos, dos manuais escolares (e
de outros tipos de suportes) das varias disciplinas”.

Genericamente, Tiago acha que uma boa aula de Matematica passa pela
motivacdo e interesse dos alunos na apreensdo, verificacdo e aplicacdo dos assuntos
tratados e dos conhecimentos envolvidos, e pela constatacdo da sua parte que, de facto,

1SS0 aconteceu:

“uma boa aula de Matematica ¢ quando o professor nota que os alunos
gostaram daquilo que ouviram, que os alunos se mantiveram
interessados durante a aula, que fizeram bem uma ficha de verifica¢do de
conhecimentos e demonstraram que tinham adquirido conhecimentos, e
principalmente quando o professor, ele proprio, se apercebe realmente
que os alunos aprenderam e adquiriram conhecimentos” (e.T.35).

3. Comentarios finais

De seguida, apresenta-se uma sintese dos resultados e comentarios relativos aos
dois professores participantes no estudo. A sua apresentagdo acompanha os trés
objectivos principais desta investigacdo: (1) identificar concepgdes desenvolvidas pelos
professores acerca do manual escolar (de Matematica); (2) identificar e analisar formas
de utilizagdo dos manuais escolares seguidas pelos professores na preparagdo e
realizacdo das aulas, nomeadamente, como essa utilizacdo condiciona as suas praticas
lectivas; e (3) analisar condicionantes e influéncias desenvolvidas pelos manuais

escolares na construcdo do conhecimento profissional dos professores, em especial, do
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seu conhecimento didéctico. Por isso, esta sec¢do organiza-se em torno de trés pontos:
(1) concepgdes acerca do manual escolar; (2) preparagdo e condugdo da aula e manuais

escolares; e (3) conhecimento profissional e manuais escolares.

3.1. Concepgoes acerca do manual escolar

Para os professores participantes neste estudo, os manuais escolares sio
instrumentos de trabalho concebidos e destinados especialmente para apoiar o trabalho
dos alunos. Igualmente, os manuais escolares, devido a sua natureza e as suas
particularidades bastante especiais, devem ser utilizados conjuntamente com outros
meios e recursos escolares para melhor aproveitar as suas caracteristicas e
potencialidades e alargar as possibilidades de aprendizagem dos alunos. Por exemplo,
os manuais escolares podem representar os objectos e a realidade através de figuras e de
simbolos, mas de facto ndo contém, nem podem conter, os proprios objectos. Esta
impossibilidade de ter concretamente os objectos ¢, entdo, apontada como uma
limitagdo muito significativa, em particular nas aprendizagens iniciais, para a sua
utilizagdo exclusiva.

Contudo, ainda que reconhecendo-lhes algumas limitagdes, os manuais sdo
vistos como materiais curriculares de grande importancia e centralidade no contexto
educativo quer para os alunos e para as suas familias quer para eles proprios, enquanto
professores, ja que lhes reservam um lugar bem destacado nas suas praticas docentes.

Na perspectiva de Leonor ou de Tiago, os manuais escolares sdo importantes
para os alunos, pois funcionam como material de apoio e fonte de informagao e podem
ajudar a verificar, complementar, consolidar ou ampliar os seus conhecimentos. Por
outro lado, podem fomentar e fortalecer uma relagdo afectiva com os livros, incutindo
nas criancgas, desde cedo, o gosto pela leitura e pelos materiais de escrita.

Os manuais escolares sdo também importantes para os pais € encarregados de
educacdo, constituindo um meio possivel de ligagdo da familia as actividades a
desenrolar na escola e de acompanhamento da vida escolar e do progresso nas
aprendizagens dos seus educandos.

Os manuais escolares sdo ainda importantes para os professores porque sao

materiais que, estando muito disponiveis, podem servir como um suporte ou uma
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orientagdo para a preparacdo e desenvolvimento do curriculo. No entanto, quando sdo o
unico meio de orientacdo curricular ou quando sdo utilizados de forma acritica e
prescritiva, podem ocorrer problemas sérios de descaracterizagdo profissional ou de
desprofissionalizagao.

A adaptacdo a novas realidades curriculares tem contribuido para alguma
evolucdo na qualidade de varios aspectos dos manuais escolares do primeiro ciclo do
ensino basico como, por exemplo, a inclusdo de propostas de trabalho de natureza mais
exploratdria e investigativa acompanhando, assim, algumas tarefas do mesmo tipo que
sdo habituais nas provas de aferigdo.

A obrigatoriedade de adopg¢do de um manual escolar por disciplina recolhe a
concordancia dos professores participantes. No entanto, consideram que esta regra
podia ser mais flexivel, pois ndo estd prevista a possibilidade de adoptar mais do que
um manual numa determinada disciplina e o periodo temporal de quatro anos de cada
adopgdo pode revelar-se exagerado. De facto, os professores entendem que a adopcao
de um manual deve ser feita, principalmente, em funcdo dos alunos a que se destina
para melhor poder responder as suas necessidades.

A qualidade dos manuais ¢ também uma preocupacao de Leonor e de Tiago. Por
exemplo, a utilizagdo de imagens estereotipadas ou distorcidas, a deteccdo de erros de
cardcter cientifico, ou a proposta sistematica de tarefas descontextualizadas e nao
adequadas aos alunos podem ser razdes fortes para conduzir a recusa de um
determinado manual escolar.

Neste sentido, uma boa adaptagdo aos alunos (incluindo mesmo, por sugestao de
Tiago, a adaptacdo a regido onde vivam) e sugestdes de trabalho bem pensadas sdo
sempre caracteristicas que qualquer manual deve ter. Para além destas caracteristicas,
os dois professores atribuem importancia a muitos outros aspectos como sejam o tipo e
o tamanho da letra usada, a linguagem utilizada, os temas apresentados, a maneira como
¢ feita a exposicdo dos contetdos, a organizagdo dos conteudos em funcdo das
competéncias a desenvolver, a forma de organizagdo das competéncias, as imagens
apresentadas, a adequacdo entre o texto escrito e as imagens seleccionadas, as tarefas
propostas quer em quantidade quer em diversidade.

A comparagdo entre os manuais escolares que usaram enquanto alunos e os que
existem actualmente permite-lhes afirmar que, de facto, houve uma evolugdo bastante

significativa quer a nivel das caracteristicas proprias do livro quer relativamente a
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funcdes da sua utilizagdo. Essa evolucdo traduz-se pela substituicdo de manuais
relativamente austeros, muitas vezes ‘livros Unicos’, em que o texto, os exercicios € o
‘preto e branco’ eram preponderantes, por manuais muito mais apelativos, onde o texto,
diferentes tipos de tarefas, a cor e a imagem, ainda que em algumas situagdes com
algum exagero, se relacionam.

Sobre os manuais escolares adoptados nas suas escolas, os professores do estudo
tém opinides um pouco diferentes. Leonor acha esses manuais, genericamente, pouco
profundos no tratamento dos conteudos, repetitivos nas exposi¢des dos temas e pouco
diversificados nas propostas de tarefas. De uma maneira geral, para Tiago, os manuais
adoptados sdo ou muito complicados ou pouco exigentes para o trabalho auténomo dos
alunos. Em particular, considera os manuais de Matematica razoaveis, embora com uma

fraca articulagdo entre os varios contetidos a tratar.

3.2. Preparacio e conducio da aula e manuais escolares

Para estes dois professores, na preparagdo das actividades lectivas, os manuais
escolares podem desempenhar o papel de orientagdo, complemento ou substituicdo dos
programas oficiais, especialmente, na indicagdo das competéncias a desenvolver pelos
alunos e na listagem dos contetidos a tratar, bem como da sua sequéncia e da
profundidade a seguir na sua abordagem. Inversamente, nestes mesmos aspectos, €
como materiais prontos a usar, podem da mesma forma acarretar problemas de
articulagdo com os programas.

Os manuais escolares também funcionam como uma ajuda dando ou sugerindo
pistas nas restantes tarefas caracteristicas da planificagdo do trabalho lectivo, como
sejam a selec¢do de textos, de estratégias e de tarefas para propor aos alunos, a
articulacdo com materiais manipulativos ou tecnologicos, a defini¢do de formas de
avalia¢do dos desempenhos ou a marcagdo do trabalho de casa.

Na aula, os manuais escolares adoptados estdo sempre disponiveis, embora nem
sempre os professores ou os alunos recorram a eles, e sdo utilizados juntamente com
outros materiais com a principal inten¢do de diversificar os processos de trabalho. De
entre os recursos usados contam-se outros manuais escolares, fichas de trabalho ja

editadas ou elaboradas por cada professor, o quadro, materiais escolares dos alunos,
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materiais de uso corrente € outros materiais didacticos mais especificos da area da
Matematica, tais como abacos, barras de Cuisenaire, calculadoras, calculadores
multibasicos, compassos, computadores, esquadros, figuras geométricas, geoplanos,
réguas, solidos geométricos, puzzles tangram ou transferidores.

Pode-se afirmar que, genericamente, o estilo de utilizagdo seguido por Leonor se
caracteriza por uma combina¢ao natural do manual escolar com outros materiais e que o
estilo de utilizagao seguido por Tiago, podendo igualmente ser considerado como uma
combinac¢do, em bastantes situagdes verifica-se uma substituicdo do manual escolar por
outros materiais.

Os dois professores referem diversos modos de utilizagdo do manual escolar de
apoio ao desenvolvimento da aula (e também do trabalho de casa dos alunos), tendo
sido alguns deles verificados nas actividades observadas. Assim, o manual escolar serve
aos professores para apoiar as suas exposi¢cdes ou explicagdes dos assuntos e para
organizar as actividades de aprendizagem dos alunos e ajudar a gestdo da sala de aula.

Quanto as maneiras de utilizagdo que impliquem os alunos, muitas delas estao
orientadas para o desenvolvimento de estratégias de estudo através do manual e de
capacidades de trabalho auténomo. Neste sentido, os alunos utilizam o manual escolar
para: (a) observar modelos figurativos, como imagens, figuras, tabelas ou diagramas;
(b) para ler e interpretar um texto; (c) registar, no caderno diario, frases ou copia de
textos, e fazer sinteses de partes do texto; (d) ler e fazer resumos orais e escritos ou
registar conclusdes; (e) elaborar composicdes escritas sobre um dado tema; (f) fazer
uma pesquisa sobre um assunto determinado; (g) comparar as abordagens feitas em
diferentes manuais sobre um determinado conteudo; (h) resolver as propostas de
trabalho apresentadas; ou (i) apoiar a resolucdo de tarefas propostas (exercicios,

problemas ou qualquer outro tipo) e a sistematizacdo e o registo das conclusdes.

3.3. Conhecimento profissional e manuais escolares
Esta seccdo sobre o conhecimento profissional continua separada em dois

pontos tal como foi considerado para cada um dos professores: o primeiro, aspectos

gerais, sintetiza globalmente esse conhecimento; e o segundo, conhecimento didactico,
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refere-se ao dominio do conhecimento profissional em que sdo mais marcantes as

influéncias dos manuais escolares.

3.3.1. Aspectos gerais

Leonor e Tiago estdo conscientes que o seu conhecimento profissional ¢ um
conhecimento multidimensional e bastante relacionado com as sucessivas experiéncias
profissionais que vado tendo e com o gosto de estar na profissio docente. Esse
conhecimento toma expressdo através de aspectos cientificos, disciplinares,
pedagogicos, metodologicos, didacticos, sociais, psicoldgicos ou relacionais.

O conhecimento profissional que vado construindo e desenvolvendo pela
experiéncia e por outros processos formativos tém influenciado as formas como
encaram e utilizam os manuais escolares, traduzindo-se por evolu¢des e mudancas nas
suas praticas profissionais para niveis mais autdbnomos e mais criteriosos nas suas
tomadas de decisdes. Relativamente a estes processos de mudanca, destaque-se o
percurso profissional de Leonor, transitando de uma relagdo de quase dependéncia das
opcdes veiculadas pelos manuais escolares no inicio da sua carreira para uma relacio de
uma maior autonomia e diversificagdo na procura das orienta¢des curriculares.

As influéncias dos manuais escolares na constru¢do e desenvolvimento do
conhecimento profissional de Leonor e Tiago, embora com matizes diferentes, sdo
notorias em alguns dominios e podem ser sintetizadas e “ordenadas” da forma seguinte:
uma quase auséncia de influéncia no conhecimento de si proprio € no conhecimento do
contexto educativo, influéncias relativamente pouco significativas no conhecimento da
matéria da disciplina (Matematica) e influéncias mais significativas no conhecimento
pedagbgico e, especialmente, no conhecimento didactico. Isto quer dizer que as
(inter)relagdes entre os manuais escolares e o conhecimento profissional docente sdo
muito mais visiveis nos dominios mais ligados a pratica lectiva da sala de aula e do
trabalho mais préximo com os alunos como, por exemplo, nas formas de preparar e
abordar um determinado conteudo ou na selec¢do e exploragcdo de tarefas a realizar na
aula.

Os professores do estudo, sendo docentes no primeiro ciclo, sdo professores

generalistas e, como tal, trabalham diversas areas disciplinares; em particular, enquanto
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professores (também) de Matematica, gostam muito de ensinar esta disciplina. Para
Leonor, a Matematica ¢ a area curricular que mais gosta de trabalhar, para a qual sente
uma grande apeténcia e sempre teve, mesmo como aluna, uma boa relagdo com esta
disciplina. Ja a relacdo de Tiago com a Matematica, dado que nunca foi um aluno muito
bom neste saber, nem sempre tem sido tdo facil e pouco conflituosa como o é neste
momento. Por esta razdo, reconhece que o estabelecimento de uma boa relagdo com a
Matematica ¢ fundamental para melhor aprender os conceitos matematicos e, por isso,

este ¢ um aspecto que valoriza muito no trabalho com os seus alunos.

3.3.2. Conhecimento didactico

Para estas consideragdes finais sobre o conhecimento didactico, continua a
atender-se aos quatro dominios j& seguidos para cada um dos professores: (a)
conhecimento da matematica escolar; (b) conhecimento do curriculo; (¢) conhecimento

dos aluno; e (d) conhecimento do processo instrucional.

Conhecimento da matemdtica escolar

O conhecimento matematico dos professores participantes ¢ baseado fortemente
nos temas estudados durante as respectivas formacdes iniciais, sendo um conhecimento
muito orientado e perspectivado para os contetidos a serem aprendidos pelos alunos. Os
manuais escolares tém influenciado pouco o desenvolvimento desse conhecimento
matematico, pois o tratamento dos temas ¢ feito de forma tdo sintética que ¢ muito
dificil que esclarecam uma eventual diivida ou ajudem a aprofundar um determinado
conceito. De uma forma geral, nas actividades observadas, os conceitos matematicos
envolvidos foram entendidos adequadamente.

A Matematica, especialmente para Tiago, ¢ entendida como uma ciéncia exacta
mas que deve ser aplicada na vida real. Neste sentido, destaca, também como Leonor, o
papel que a geometria pode desempenhar na organizagdo e estruturagdo do espago
envolvente e a importancia de utilizar materiais que possam concretizar ideias e
conceitos matematicos. Igualmente, ¢ dado grande destaque aos conceitos numéricos e
operatorios, realcando mais a importancia da memorizagdo e da compreensdo de

assuntos tradicionalmente abordados no primeiro ciclo, como o caso das tabuadas, do
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que o estudo de assuntos que apelam a formas de representacdo mais simbdlicas e
abstractas, como o caso das féormulas.

Relativamente ao trabalho matematico, os dois professores atribuem muita
importancia quer ao trabalho de natureza mais rotineira, como a resolu¢do de
exercicios, quer ao trabalho de natureza mais exploratoria, como a resolugdo de
problemas ou de situagdes problemadticas e a realizagdo de investigagdes matematicas,
situacdo verificada nas actividades observadas. Embora nem sempre o significado e o
entendimento sobre este tipo de tarefas seja coincidente, quer entre os professores quer
entre os autores de manuais escolares, € defendida uma maior relevancia das tarefas
mais abertas, de explora¢do e de descoberta, especialmente, pelas capacidades de um
mais alto nivel que exigem e desenvolvem, apesar de também reconhecerem que
envolvem maiores dificuldades para os alunos e para os professores na gestdo do

trabalho da aula.

Conhecimento do curriculo

Os professores do estudo expressam uma opinido favoravel, sem reservas
significativas, sobre os programas oficiais (de Matematica) em vigor no primeiro ciclo
do ensino bésico, considerando-os bem elaborados e adequados aos alunos destes niveis
etarios. Dos aspectos menos conseguidos nesses programas, que também se verificam
em muitos manuais escolares, destacam alguma distribuicdo e estrutura¢do desigual dos
contetidos matematicos em varios anos de escolaridade (por exemplo, Tiago refere que
o quarto ano se limita a complementar e sistematizar o terceiro ano, estando este ano
muito sobrecarregado relativamente ao quarto ano) ou a falta de articulag@o entre alguns
assuntos estudados ao longo do primeiro ciclo (por exemplo, Leonor acha que seria
vantajoso existir uma maior ligagdo entre o estudo dos niimeros ‘decimais’ e o estudo
das unidades de medida de comprimento).

Nao tém sentido dificuldades acrescidas na articulacdo entre os programas ja
existentes e as orientacdes mais recentes resultantes do documento das competéncias
essenciais. Notam que os manuais escolares, entretanto editados, ja vao tentando
incorporar estas ideias e adaptar-se a esta nova realidade curricular.

Ambos os professores assumem também as suas leituras proprias e pessoais dos
programas que consideram maledveis e, consequentemente, vao fazendo uma gestao

curricular de forma bastante flexivel, motivada, em grande medida, pelas expectativas,
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caracteristicas e desempenhos dos seus alunos e também pelo contexto de trabalho
profissional.

A propésito das condi¢cdes de trabalho, recordam a generalizada falta de
equipamentos e materiais didacticos em muitas escolas onde tém trabalhado, que vao
tentado colmatar com a construcdo de materiais feita pelos proprios alunos ou com a
aquisicao pessoal de alguns recursos. Isto acontece porque a utilizacdo de materiais,
sendo uma das suas grandes preocupagdes curriculares, ¢ essencial para a aprendizagem
dos alunos deste nivel etario ajudando-os a concretizar, a clarificar, a compreender e a
utilizar os diferentes conceitos e processos matemadticos. Dai que recorram a uma
grande diversidade de materiais curriculares, mais ou menos estruturados para o ensino
e a aprendizagem da Matematica, como sejam os manuais escolares e outros livros,
fichas de trabalho, materiais manipulativos, materiais tecnoldgicos ou materiais de uso

corrente.

Conhecimento dos alunos

Um trago muito caracteristico em Leonor ¢ em Tiago é a sua constante
preocupagdo com os alunos, tanto com a vida pessoal como com a vida escolar. Os
aspectos de socializacdo, de constru¢do da cidadania e de relagdes interpessoais fazem
parte das suas principais preocupacdes, ndo sendo, por isso, de estranhar as boas
relagdes de trabalho que imprimem na sala de aula e de respeito mutuo nas interac¢des
que desenvolvem com e entre todos os alunos. Também nas questdes ligadas a
construcdo dos saberes e ao desenvolvimento das aprendizagens, o trabalho que
realizam estes professores tende sempre a adequar os conteudos, as competéncias, as
estratégias, os manuais escolares e demais materiais, as necessidades, ritmos e
capacidades de trabalho dos seus alunos.

O saber matematico que os alunos devem construir e desenvolver ao longo do
primeiro ciclo passa, especialmente, por um bom conhecimento numérico-operatério e
de estruturagdo do espago envolvente associado a capacidades de resolugdo de
problemas. Neste sentido, para os professores do estudo, ¢ possivel a todos os alunos,
com certeza com niveis de sucesso diferenciados, aprenderem e utilizarem conceitos
matematicos, mesmo reconhecendo que muitos deles possam revelar dificuldades de
aprendizagem e de integrag¢do na vida escolar. Deste modo, reforcam a possibilidade de

desenvolvimento de atitudes mais positivas relativamente a Matemadtica, contrariando
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opinides contrarias muito difundidas nos ambientes escolar, familiar ou social, e, em
especial, reafirmam e destacam com clareza o caracter inclusivo desta disciplina na
formagdo das criangas.

Sabendo que pode ser sempre complicado apresentar uma defini¢do para casos
deste tipo, um bom aluno em Matematica serd, como refere Tiago, um aluno que
memoriza ¢ apreende com facilidade os conceitos matemdaticos e que consegue
disponibilizar e aplicar com seguranca esses conceitos, apelando as suas experiéncias e
seguindo processos adequados para dar resposta as situagdes. Leonor associa a um bom
aluno em Matematica caracteristicas de um bom resolvedor de problemas e situacdes,
sabendo justificar os seus raciocinios e as suas decisoes.

Os professores gostam de trabalhar com qualquer ano de escolaridade, mas com
uma preferéncia pelo primeiro ano (embora Leonor também dé preferéncia ao quarto
ano). Para além de ser o ano inicial do percurso escolar, consideram que as criangas
nesta idade apresentam uma grande disponibilidade para explorar e descobrir tudo o que
as cerca e uma grande receptividade a todos os assuntos tratados na escola,
especialmente, os relacionados com a escrita de letras e palavras, a leitura de textos ou a

aprendizagem dos niimeros.

Conhecimento do processo instrucional

Em pontos anteriores, em especial no ponto 3.2. deste capitulo, ja se referiram
aspectos de planificagdo e realizagdo das actividades de ensino-aprendizagem,
nomeadamente os que envolvem os manuais escolares, reveladores do conhecimento do
processo instrucional dos professores participantes.

Ambos os professores atribuem muita importancia a diversificacdo das
metodologias de trabalho e ao tipo de tarefas que propdem aos seus alunos. Por isso,
recorrem frequentemente ao trabalho de grupo pelas interajudas que proporciona e pelas
possibilidades de os alunos pensarem e reflectirem em conjunto, discutindo e
defendendo os respectivos pontos de vista, como se verificou nas actividades
observadas. Como consequéncia, estas situacdes de maior interac¢do, tal como as
vividas na resolucdo de tarefas mais abertas e exploratorias do tipo problematico ou
investigativo, potenciam o desenvolvimento de capacidades associadas & comunicagao
em cada aluno, entre os proprios alunos e entre os alunos e o professor. Para melhor

aproveitar essas interacgdes, Tiago frequentemente associa alunos com desempenhos
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diferentes no mesmo grupo, pois tem verificado que, muitas vezes, um aluno consegue
ultrapassar melhor uma determinada dificuldade quando ¢ um outro aluno a apresentar
argumentos para o seu esclarecimento e compreensao.

Também muito importante no desenvolvimento do processo de instru¢do, como
jé foi afirmado em partes diferentes do texto, ¢ a diversificacdo e a complementaridade
entre os diversos materiais curriculares, possibilitando igualmente a adop¢do de
estratégias diversificadas. Por exemplo, Leonor faz a defesa do trabalho experimental
na aula, combatendo a ideia de que a explicacdo das actividades experimentais esta tao
bem descrita nos manuais escolares que ja ndo seria necessario que os alunos
realizassem ‘realmente’ essas actividades.

Particularmente sobre os manuais escolares que os alunos tém, os dois
professores ndo se tém sentido pressionados pelas adopgdes feitas por outros
professores, apesar de, anualmente, mudarem de escola. Como tém trabalhado em
escolas com um numero reduzido de alunos, quando entendem que os manuais
escolares adoptados sdo inadequados aos alunos com quem trabalham, tem sido
relativamente facil arranjar outras solugdes como, por exemplo, complementando o
manual adoptado com outras fontes de informacao ou substituindo-o por outro manual
escolar existente na escola.

Considerando que os manuais escolares se destinam essencialmente aos alunos,
Tiago também acha que, por vezes, lhe sdo muito uteis no desenvolvimento do seu
proprio trabalho docente, pois nem sempre consegue ser criativo ou inovador. No
entanto, alerta para um potencial problema como consequéncia dos manuais escolares
funcionarem como um modelo ‘pronto a usar’ para o professor e conduzirem a uma
acomodacdo ou descaracterizagdo das suas praticas docentes.

Do mesmo modo, Leonor destaca o papel importante de ajuda proporcionada
pelos manuais escolares na gestdo da sala de aula, especialmente, quando trabalha em
simultdneo com vérios anos de escolaridade como acontece este ano lectivo. Nestas
circunstancias, 0os manuais escolares tém sido um recurso precioso na organizagao e
orientacdo do seu trabalho e do trabalho dos alunos, com vantagens na dindmica da
aula, pois permitem-lhe trabalhar com um determinado grupo de alunos estando os
outros grupos a fazer outras actividades de forma organizada, como se constatou nas

actividades observadas.
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A reflex@o sobre os diversos papéis desempenhados pelos manuais escolares
ndo ¢ feita, pelos professores participantes, de uma maneira muito organizada ou
sistematica. A troca de opinides nos conselhos de docentes tem permitido perceber
algumas formas de utilizacdo dos manuais, e respectivas circunstincias em que
ocorrem, seguidas por outros professores, parecendo que, como acontece com Leonor, o
trabalho com menos anos de escolaridade na sala de aula conduz a uma maior produgdo
e utilizacdo de materiais proprios € a um menor recurso aos manuais escolares, devido a
uma menor dispersdo na preparacdo dos materiais curriculares. Também, no final do
ano lectivo, os conselhos de docentes, especialmente durante o processo de adopgao de
novos manuais escolares, agendam e possibilitam momentos de discussdo mais
profunda sobre as suas caracteristicas e sobre as suas func¢des. Pontualmente, Tiago
reflecte sobre aspectos que considera significativos, como sejam a forma como os
conteudos estdo estruturados ou a qualidade das tarefas propostas, para possivel
utilizagdo na aula.

Para Tiago, uma boa aula de Matematica tem de implicar a motivagdo e o
interesse dos alunos para apreender, verificar e aplicar os assuntos e os conhecimentos
envolvidos, apercebendo-se ele proprio que realmente isso aconteceu. Uma opinido
semelhante ¢ partilhada por Leonor, dado que numa aula de Matemadtica que considere
boa, para além de uma boa transmissdo da sua parte, os alunos devem apreender,

compreender, verificar e consolidar os assuntos tratados.
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CAPITULO V

CONCLUSOES DO ESTUDO
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Introduciao

Este capitulo ¢ reservado para as principais conclusdes e para as consideragdes
finais e perspectivas de futuro.

Recordando, este estudo sobre influéncias dos manuais escolares na construgao
do conhecimento profissional do professor esta orientado para trés objectivos
principais: (1) identificar concepg¢des desenvolvidas pelos professores acerca do manual
escolar (de Matematica); (2) identificar e analisar formas de utilizacdo dos manuais
escolares seguidas pelos professores na preparagdo e realizagdo das aulas,
nomeadamente, como essa utilizacdo condiciona as suas praticas lectivas; e (3) analisar
condicionantes e influéncias desenvolvidas pelos manuais escolares na constru¢ao do
conhecimento profissional dos professores, em especial, do seu conhecimento
didactico. A investigag¢do seguiu uma abordagem de natureza interpretativa € o processo
de recolha de dados baseou-se, principalmente, em entrevistas semi-estruturadas e na
observacdo de aulas, tendo como participantes dois professores experientes do primeiro
ciclo do ensino basico.

A primeira sec¢do sistematiza as principais conclusdes deste trabalho,
organizando-se em torno de trés pontos que acompanham os objectivos do estudo: (1)
concepgoes acerca do manual escolar; (2) preparagdo e conducdo da aula e manuais
escolares; e (3) conhecimento profissional e manuais escolares.

Por ultimo, a segunda sec¢ao apresenta as consideracdes finais e perspectivas de
futuro, referindo alguns aspectos que se devem ter presentes na leitura e na
interpretagdo das conclusdes do estudo e adiantando algumas indicagdes para
investigacdes futuras nesta drea, nomeadamente, relativamente a abordagem seguida,
aos processos de recolha e analise de dados e a extensdo a professores de outros ciclos

de ensino.
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1. Principais conclusdes

Esta seccdo refere-se as principais conclusdes do estudo. A sua redaccdo
acompanha os trés objectivos desta investigacdo e esta organizada em torno de trés
pontos: (1) concepgdes acerca do manual escolar; (2) preparagdo e conducao da aula e

manuais escolares; e (3) conhecimento profissional e manuais escolares.

1.1. Concepcoes acerca do manual escolar

Os professores participantes no estudo encaram os manuais escolares como
materiais curriculares concebidos e destinados especialmente para apoiar o trabalho
escolar dos alunos, devendo sempre a sua adopgao ser feita em fungdo dos alunos a que
se destinam para melhor os poder ajudar no trabalho (mais orientado) na aula ou no
trabalho (mais autéonomo) em casa. Neste sentido, estdo de acordo com a
obrigatoriedade de adop¢do de um manual escolar por disciplina e com a consequente
compra por parte dos alunos, embora as suas experiéncias profissionais os levem a
aceitar uma maior flexibilidade para esse processo de adop¢do ja que, em muitas
circunstancias, se justificaria a possibilidade legal de adoptar mais do que um manual
numa determinada disciplina, como adianta Leonor, ou de reduzir o periodo temporal
de quatro anos de cada adopg¢do, como sugere Tiago.

Contudo, na sua perspectiva, sendo materiais importantes para os alunos, essa
importancia também ¢ estendida as respectivas familias e aos proprios professores.
Deste modo, os dois professores véem os manuais escolares, mais do que quaisquer
outros recursos, como materiais que ocupam um papel central nos contextos educativo e
familiar, embora por razdes diversas e adaptadas a cada um dos grupos. Consideram
que, para os alunos, os manuais escolares podem ajudar na constru¢do, consolidagdo e
ampliacdo dos seus conhecimentos, assumindo um papel de material de apoio e fonte de
informagdo, ou podem ainda ajudé-los a estabelecer e manter uma boa relagado afectiva
com os livros e a incutir-lhes o gosto pela leitura e pelos materiais de escrita. Para os
pais e encarregados de educag¢do, os manuais escolares podem constituir um elo
importante de ligacdo da familia ao contexto curricular, dando indicacdes sobre o

trabalho que se desenvolve na escola e permitindo um acompanhamento da vida escolar
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e do progresso nas aprendizagens dos seus educandos. Finalmente, para eles proprios,
0os manuais escolares podem servir como um suporte ou uma orientacdo para a
preparacdo e desenvolvimento do curriculo. No entanto, como alerta Tiago, esta
utilizagcdo pode conduzir a uma acomodagao e a uma descaracterizagdo profissional ou
desprofissionaliza¢do se funciona como um meio exclusivo de orientacdo curricular ou
como um modelo ‘pronto a usar’ e a seguir de forma acritica e prescritiva, pois pode
parecer desnecessario que o professor deva investir no desenvolvimento das suas
capacidades de organizacdo, planificacdo, realizagdo e avaliacdo do trabalho docente.

Leonor e Tiago entendem os manuais escolares, igualmente, como materiais
com uma natureza muito propria baseada em representagdes icOnicas e simbolicas,
considerando que os manuais representam os objectos e a realidade através de figuras e
de simbolos, mas nao directamente através dos proprios objectos ou das trés dimensdes,
como refere Tiago. Esta situacdo ¢ apresentada como uma forte limitagdo dada a
importancia da manipulacdo fisica e do trabalho com os materiais concretos, em
particular nas aprendizagens iniciais dos conceitos. Dai que, na sua perspectiva, os
manuais escolares devam conviver e ser utilizados conjuntamente com outros meios
para melhor aproveitar as suas caracteristicas e potencialidades e responder
adequadamente as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Os dois professores encaram caracteristicas que conduzem a manuais escolares
de qualidade em multiplas dimensdes e a diversos niveis, sendo a adaptacao aos alunos
(incluindo mesmo, por sugestdo de Tiago, a adaptacdo a regido onde vivam) e as
respectivas propostas de trabalho duas areas gerais muito importantes. Para além destas,
destacam outras caracteristicas também relevantes, como sejam o tipo e o tamanho da
letra usada, a linguagem utilizada, os temas apresentados, a maneira como ¢ feita a
exposicao dos conteudos, a organizacao dos conteudos em fun¢do das competéncias a
desenvolver, a forma de organizagdo das competéncias, as imagens apresentadas, a
adequagdo entre o texto escrito e as imagens seleccionadas ou a quantidade e a
diversidade das tarefas que sdo propostas aos alunos. Por outro lado, a utilizagdo de
imagens pouco realistas e a proposta sistematica de tarefas descontextualizadas e ndo
adequadas aos alunos (Tiago) ou a deteccdo de erros de caracter cientifico (Leonor)
podem funcionar como razdes significativas para recusar um determinado manual

escolar.
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Os professores do estudo consideram os manuais escolares como materiais que
tém vindo a sofrer uma evolugdo significativa nas func¢des da sua utilizacdo e nas suas
caracteristicas proprias de livro, traduzindo-se, actualmente, por manuais muito mais
apelativos e onde ha maiores preocupacdes com a relacdo entre o texto, os diferentes
tipos de tarefas, a cor e a imagem. Consideram, igualmente, que a adaptacdo a novas
realidades curriculares, tais como a realizagdo das provas de aferi¢do ou a integragdo
das competéncias, tem contribuido para essa evolu¢do dos manuais escolares do

primeiro ciclo do ensino basico.

1.2. Preparacio e conducio da aula e manuais escolares

No trabalho de preparacdo das actividades lectivas, os dois professores referem
que os manuais escolares podem desempenhar um papel de orientagdo, de complemento
ou de substituicdo dos programas oficiais. Este apoio na interpretacdo dos programas
pode traduzir-se por indicagdes relativas a seleccdo de competéncias a desenvolver
pelos alunos, a listagem e sequéncia de conteudos a tratar ou a profundidade a seguir na
respectiva abordagem. No entanto, na opinido de Tiago, em determinadas situagdes e
especialmente na sequéncia dos conteudos a abordar, os manuais escolares podem
introduzir problemas de articulagdo com os programas dado tratarem-se de materiais
com uma estrutura rigida e pré-definida.

No restante trabalho de preparacdo das actividades, os manuais escolares
também funcionam, para Leonor e Tiago, como um recurso onde podem, por exemplo,
seleccionar textos, seguir estratégias, escolher tarefas para propor aos alunos, articular o
trabalho com materiais manipulativos ou tecnologicos, definir formas de avaliagao dos
desempenhos ou marcar o trabalho de casa.

Nas actividades das suas aulas, com o intuito de diversificar as formas de
trabalho, cada um dos professores, recorre a materiais curriculares diversificados, tais
como os manuais escolares adoptados, que estdo sempre disponiveis na sala, outros
manuais escolares, fichas de trabalho ja editadas ou elaboradas por si, o quadro,
materiais escolares dos alunos, materiais de uso corrente ou outros materiais didacticos

mais especificos da area da Matematica.
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Sobre as formas de utilizacdo, especificamente de apoio ao seu proprio trabalho
na conducdo da aula, os professores do estudo usam os manuais escolares: (a) no
acompanhamento das suas exposi¢des ou explicacdes dos assuntos; (b) na organizacao
das actividades de aprendizagem dos alunos; e (¢) na ajuda da gestdo da sala de aula.
Relativamente as formas de utilizagdo por parte dos seus alunos, Leonor e Tiago
preocupam-se também em desenvolver capacidades de trabalho auténomo e estratégias
de estudo através do manual, destacando: (a) a observagdo de modelos figurativos,
como imagens, figuras, tabelas ou diagramas; (b) a leitura e a interpretacdo de um texto;
(c) o registo, no caderno diario, de frases ou copia de textos, e a realizacdo de sinteses
de partes do texto; (d) a leitura seguida de resumos orais e escritos ou registo de
conclusdes; (e) a elaboragdo de composic¢des escritas sobre um determinado tema; (f) a
realizacdo de uma pesquisa sobre um dado assunto; (g) a comparagdo das abordagens
feitas em diferentes manuais sobre um determinado conteudo; (h) a resolugdo das
propostas de trabalho apresentadas; ou (i) o apoio a resolugdo de tarefas propostas,
seguida de sistematiza¢do e registo das conclusdes.

De entre estas possibilidades de uso, a forma de utilizagdo mais frequentemente
adoptada na area de Matematica, quer por Leonor quer por Tiago, consiste no
aproveitamento das tarefas contidas nos manuais escolares para ajudar a organizar o seu
trabalho lectivo e para que sejam resolvidas pelos alunos como actividade da aula ou
como trabalho de casa. Também o aproveitamento das possibilidades graficas dos
manuais escolares, leva Tiago a privilegiar a observacdo de imagens, tabelas ou
graficos.

A leitura do texto complementada ou com a sistematizagdo e registo de
conclusdes ou com resumos orais ou escritos (com ou sem apoio do dicionario) é outra
proposta de trabalho que Leonor faz habitualmente aos seus alunos e que lhes permite,
na sua perspectiva, uma melhor compreensio dos conteidos e um maior
desenvolvimento da sua autonomia. Esta ¢ uma estratégia a que Tiago também recorre,
acrescentando-lhe, especialmente como trabalho de casa, a elaboracdo de composi¢des
escritas sobre um determinado tema para desenvolver capacidades de escrita e fomentar
o trabalho interdisciplinar. Principalmente quando trabalha com poucos alunos, uma
forma que Tiago gosta de utilizar bastante vezes consiste na comparagdo entre as
abordagens de um determinado conteudo feitas em diferentes manuais escolares com o

intuito de desenvolver capacidades investigativas nos seus alunos.
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1.3. Conhecimento profissional e manuais escolares

Os professores do estudo consideram que o seu conhecimento profissional tem
um cardcter multidimensional e que o seu desenvolvimento resulta, em larga medida,
das experiéncias profissionais vividas e do gosto de estar na profissdo docente,
revelando-se através de aspectos cientificos, disciplinares, pedagdgicos, metodologicos,
didacticos, sociais, psicologicos ou relacionais.

Na sua opinido, o desenvolvimento desse conhecimento profissional tem
influenciado as formas como aproveitam e se relacionam com os manuais escolares,
contribuindo para que as suas praticas profissionais evoluam para niveis mais
auténomos e mais criteriosos relativamente a esses materiais nas suas tomadas de
decisdo. Por exemplo, Leonor refere uma mudanga muito significativa no seu percurso
profissional, tendo passado de uma rela¢do de quase dependéncia dos manuais escolares
no inicio da sua carreira docente para uma relacdo de maior autonomia e diversificagao
nas orientacdes e opg¢des curriculares para as suas praticas lectivas. Por outro lado, as
influéncias dos manuais escolares na construcao ¢ desenvolvimento do conhecimento
profissional de Leonor e Tiago, embora com contornos e matizes diferentes, também se
fazem sentir, tornando-se muito mais visiveis e expressivas nos dominios mais ligados a
pratica lectiva da sala de aula e do trabalho mais préximo com os alunos como, por
exemplo, nas formas de preparar e abordar um determinado conteudo ou na seleccdo e
exploracdo de tarefas a realizar na aula. De forma breve, essas influéncias podem ser
caracterizadas por uma quase auséncia no conhecimento de si proprio e no
conhecimento do contexto educativo, influéncias relativamente pouco significativas no
conhecimento da matéria da disciplina (Matematica) e influéncias mais significativas
no conhecimento pedagdgico e, especialmente, no conhecimento didactico.

Como professores generalistas, os professores do estudo sdo responsaveis pela
leccionagdo de todas as areas disciplinares. Relativamente a Matematica, ambos gostam
muito de a ensinar e mantém, mais Leonor do que Tiago, uma boa relagdo com esta
disciplina. Além disso, o seu conhecimento matematico resulta, em grande parte, dos
temas estudados durante as respectivas formagdes iniciais. Os manuais escolares
parecem influenciar pouco o desenvolvimento desse conhecimento matematico, pois,
como afirma Leonor, os temas sdo tratados de forma tao simples e sintética que ¢ muito

dificil que possam esclarecer duvidas ou aprofundar conceitos.
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Relativamente ao ensino e a aprendizagem da Matematica, os dois professores
dao muita importdncia aos conceitos numéricos, operatérios e geométricos,
especialmente & sua memorizagdo e compreensdo, ¢ a utilizacdo de materiais que
permitam concretizar esses conceitos matematicos. Sobre o trabalho matematico, os
dois professores recorrem quer ao trabalho de natureza mais rotineira, como a resolucao
de exercicios, quer ao trabalho de natureza mais exploratéria, como a resolucdo de
problemas ou de situacdes problemadticas e a realizagdo de investigagdes matematicas,
embora nem sempre o entendimento sobre este tipo de tarefas mais abertas seja
coincidente e reconhecendo que envolvem maiores dificuldades para os alunos e para si
proprios na gestao do trabalho da aula.

Os professores do estudo transmitem uma visdo optimista da aprendizagem
matematica e destacam o caracter inclusivo que a Matematica deve desempenhar na
formagdo das criangas. Por isso, consideram que todos os alunos, com niveis de sucesso
diferenciados, podem aprender e utilizar conceitos matematicos, embora aceitando que
muitos deles apresentam dificuldades de aprendizagem e de integragdo na vida escolar
bastante dificeis de ultrapassar. Por exemplo, um bom aluno em Matematica ¢é, para
Tiago, uma crian¢a que memoriza e apreende com facilidade os conceitos matematicos
e consegue disponibilizar e aplicar com seguranga esses conceitos, apelando as suas
experiéncias e seguindo processos adequados para dar resposta as situagdes. Para
Leonor, esse aluno deve ter caracteristicas de um bom resolvedor de problemas e
situagdes, sabendo justificar os seus raciocinios e as suas decisoes.

Um trago muito caracteristico em Leonor ¢ em Tiago é a sua constante
preocupacdo com os alunos, tanto com a vida pessoal como com a vida escolar,
valorizando aspectos de socializagdo, de constru¢cdo da cidadania e de relagdes
interpessoais, ¢ ndo sendo, por isso, de estranhar o bom ambiente de trabalho que
imprimem na sala de aula e de respeito mituo nas interac¢des que fomentam com e
entre todos os alunos. De uma forma geral, nos diversos dominios do trabalho docente
desenvolvido tendem sempre a adequar os conteudos, as competéncias, as estratégias,
os manuais escolares e demais materiais, as necessidades, ritmos e capacidades de
trabalho dos seus alunos.

Os professores do estudo consideram os programas oficiais (de Matematica) em
vigor no primeiro ciclo do ensino basico bem elaborados e adequados aos alunos destes

niveis etarios, embora se verifique alguma distribui¢do e estruturacdo desigual dos
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contetidos matematicos ou falta de articulacdo entre alguns assuntos estudados ao longo
do primeiro ciclo. Também concordam com as orientacdes mais recentes resultantes do
documento das competéncias essenciais (Ministério da Educagdo, 2001) e ndo tém
sentido dificuldades especiais na articulagdo com os programas ja existentes. Leonor
tem notado que os manuais escolares, entretanto editados, ja tentam incorporar estas
ideias e adaptar-se a esta nova realidade curricular, alids como ja o haviam feito com as
provas de aferi¢do, como refere Tiago.

Ambos os professores fazem uma gestdo curricular de forma bastante flexivel.
Por um lado, assumem as suas leituras proprias e pessoais (também apoiadas pelos
manuais escolares, como ja se referiu) dos programas que consideram maleaveis e que
vao adaptando as caracteristicas e desempenhos dos seus alunos e também ao contexto
de trabalho profissional. Por outro lado, atribuem uma grande importancia a utilizagao
de materiais curriculares diversificados, e portanto dos manuais escolares, que
consideram essenciais para a aprendizagem dos alunos mais novos, ajudando-os a
concretizar, a clarificar, a compreender e a utilizar os diferentes conceitos e processos
matematicos.

Quando sdo colocados numa escola, os dois professores ndo tém sentido
problemas em alterar as adopcdes de manuais escolares feitas por outros professores
sempre que as consideram inadequadas, pois geralmente tém leccionado em escolas
com um numero reduzido de alunos. Nestes casos tem sido relativamente fécil arranjar
outras solugdes como, por exemplo, complementar o manual adoptado com outras
fontes de informagao ou substitui-lo por outro manual escolar existente na escola.

Uma boa aula de Matematica, na perspectiva dos dois professores, tem de conter
uma boa transmissdo da sua parte (Leonor) e implicar a motivagdo e o interesse dos
alunos (Tiago) para que possam apreender, compreender, verificar, aplicar e consolidar
os assuntos e os conhecimentos envolvidos. Consideram que a diversificacdo das
metodologias de trabalho e o tipo de tarefas a propor aos seus alunos sdo aspectos de
primordial importancia para conseguirem atingir as suas metas. Para isso, recorrem
frequentemente ao trabalho de grupo, especialmente, na resolu¢do de tarefas mais
abertas e exploratorias do tipo probleméatico ou investigativo, fomentando a reflexao
conjunta, a discussdo e o desenvolvimento de capacidades associadas a comunicacio

em cada aluno, entre os proprios alunos e entre os alunos e o professor.
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Também muito importante no desenvolvimento do processo de instrucao, como
jé foi afirmado, ¢ a diversificagdo e a complementaridade entre os diversos materiais
curriculares, nomeadamente, para a realizagdo das actividades experimentais. Como
refere Leonor mesmo quando a explicagdo dessas actividades ¢ feita de uma maneira
adequada nos manuais escolares isso nunca substitui a sua realiza¢do concreta.

A reflex@o sobre os diversos papéis desempenhados pelos manuais escolares
ndo ¢ feita, pelos professores participantes, de uma maneira muito organizada ou
sistematica, embora, os conselhos de docentes, especialmente no final do ano lectivo e
durante o processo de adopcdo de novos manuais escolares, possibilitem momentos de
discussdo mais profunda sobre as suas caracteristicas e sobre as suas fungdes.
Pontualmente, Tiago vai reflectindo sobre a forma como os conteudos estdo
estruturados ou a qualidade das tarefas propostas.

O numero de anos de escolaridade existentes na sala de aula parece condicionar
bastante as op¢des dos professores participantes. Por exemplo, Leonor refere que,
quando trabalha com mais anos de escolaridade, recorre a uma menor producdo e
utilizacdo de materiais proprios e usa mais os manuais escolares, pois ¢ exigida uma
maior dispersdo na preparagdo e na concretizagdo do seu trabalho docente. Destaca,
igualmente, quando trabalha em simultdneo com varios anos de escolaridade, a
importante ajuda proporcionada pelos manuais escolares na gestdo da sala de aula.
Nestas circunstancias, considera que os manuais escolares sdo recursos preciosos na
organiza¢do e orientacdo do seu trabalho e do trabalho dos alunos, pois permitem-lhe
trabalhar com um determinado grupo de alunos estando os outros grupos a fazer outras

actividades de forma organizada, com claras vantagens para a dinamica da aula.

2. Consideracdes finais e perspectivas de futuro

A leitura e a interpretacdo das conclusdes do estudo devem ser feitas tendo
presentes alguns aspectos que o caracterizam. Assim, por um lado, € necessario ter em
conta o contexto em que se desenvolveu este estudo. O trabalho de investigacdo
tutelado insere-se na ‘etapa de formacao’ correspondente ao ‘periodo de investigagdo’ a
desenvolver durante o segundo ano do programa de doutoramento e, por isso, esta

previsdo temporal para a sua realizagdo pode ser considerada relativamente curta. Deste
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modo, o estudo que agora se apresenta assume um caracter exploratério sobre a
abordagem a um tema tdo vasto e complexo como ¢ o campo das (inter)influéncias
entre um material curricular amplamente disponivel, o manual escolar, e a construgao
do conhecimento profissional do professor, em especial, nos processos de tomada de
decisdo na preparagdo, conducao e avaliacdo do trabalho docente.

Por outro lado, outro aspecto a ter em conta refere-se as opgdes metodologicas
assumidas na investigagdo. Atendendo as caracteristicas proprias da abordagem
interpretativa que foi seguida, deve naturalmente aceitar-se a possivel interferéncia do
investigador sobre o problema em estudo através do seu quadro de referéncias pessoais
ou também pelo contacto directo com os professores participantes. Dai que, na tentativa
de minimizar essa interferéncia, tenha havido uma preocupagcdo permanente em
clarificar e fundamentar as intengdes e pressupostos do investigador, bem como em
prever momentos propiciadores de uma negociacdo efectiva com os dois professores
dos diversos significados envolvidos, de maneira a contribuir significativamente para a
validagdo do trabalho realizado.

Para além de um quadro de conclusdes que ja foi objecto de apresentagdo, uma
reflexdo sobre o desenvolvimento do presente estudo permite tragar algumas
indicagdes, abrindo perspectivas de futuro para a continuagdo do estudo do tema desta
investigagdo (e, em particular, para o trabalho a desenvolver na ‘etapa de tese’ do
programa de doutoramento).

Uma primeira indicagdo prende-se com as opc¢des metodoldgicas e com
abordagem de natureza interpretativa que suporta o estudo. Recorde-se que o presente
estudo pretende captar o ponto de vista dos participantes, dando voz aos dois
professores e, mais importante ainda, valorizando o que fazem e por que o fazem. Isto
¢, o estudo centra-se na descri¢do e na compreensao do que ¢ particular para os sujeitos,
ndo tendo qualquer inten¢do (ou preocupacdo) de fazer generalizagdes ou extrapolacdes
para outros contextos. Esta forma de olhar a constru¢do do conhecimento profissional
dos professores permite realgar aspectos essenciais que emergem das experiéncias
concretas e pessoais de cada um e que, de outro modo, ndo teriam visibilidade para se
tornarem conhecidos, havendo entdo razdes fundamentadas e vantagens evidentes para
continuar a abordar problemas desta natureza a partir de uma perspectiva interpretativa

e recorrendo a estudos de caso.
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Outra indicagdo, decorrente da anterior, tem que ver com os processos de
recolha e andlise de dados. Este estudo exploratorio sobre as influéncias dos manuais
escolares no conhecimento profissional baseou essa recolha essencialmente nas
entrevistas semi-estruturadas, tendo a observagdo de aulas e a respectiva reflexdo tido
um papel pouco preponderante. Para estudos com uma maior profundidade, o processo
de recolha de dados deve ter um cardcter mais sistematico e integrador das diversas
técnicas, continuando a recorrer a entrevistas, mas em que o papel da observacdo no
contexto natural seja muito mais visivel e relevante; também a analise documental deve
constituir uma fonte importante de recolha de informacdo. Relativamente ao processo
de andlise dos dados, para melhor compreender o sentido das afirmacdes e das
actuagdes dos professores, destaca-se a importancia de prever e fomentar, nas suas
diversas etapas de andlise, uma permanente negocia¢ao de significados com cada um
dos participantes.

Finalmente, uma terceira indica¢do que estd relacionada com as caracteristicas
proprias dos professores dos diferentes niveis de ensino. O presente estudo centra-se em
professores do primeiro ciclo do ensino basico onde vigora a monodocéncia, pelo que o
seu conhecimento profissional abarca necessariamente diversas areas disciplinares.
Estes professores sdo generalistas que, para além de serem professores de Matematica,
se responsabilizam e asseguram todas as restantes disciplinas numa turma de alunos,
envolvendo, geralmente, varios anos de escolaridade. Os professores do segundo ciclo
do ensino basico trabalham com alunos dos 5° e 6° anos de escolaridade e leccionam
uma area que engloba a Matematica e as Ciéncias da Natureza. Por sua vez, os
professores do terceiro ciclo do ensino basico e do ensino secundario apenas leccionam
disciplinas ligadas a Matematica (Matematica ou Métodos Quantitativos). Assim sendo,
¢ pertinente questionar se a estes diferentes ‘tipos’ de professores também estdo
associadas diferentes implicagdes na constru¢do do respectivo conhecimento
profissional e se este ¢ influenciado de diferentes maneiras pelos manuais escolares (de
Matematica). Consequentemente, ¢ relevante e fundamental desenvolver estudos com
professores de outros ciclos de ensino para uma melhor e mais completa compreensao
das (inter)influéncias entre o conhecimento profissional dos professores e os manuais

escolares.
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ANEXO A

Guido da entrevista a cada professor

1 — Historia e motivacoes pessoais

01. que idade tem? qual a sua formacdo académica? e profissional? em que ano
comegou a trabalhar? quantos anos tem de servigo lectivo? onde tem trabalhado?

02. escolheu ser professor(a)? porqué? que motivagdes?

03. 0 que mais lhe agrada na profissdo? e menos?

04. quer relatar um episédio que tivesse marcado positivamente o seu percurso
profissional? e negativamente?

05. tem ligacdes a associagdes profissionais? quais? tem participado em projectos? de

que tipo? e em encontros de professores? quais?

2 — Concepgoes (visoes) sobre a Matematica, sobre os programas de Matematica e
sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica

06. qual a sua opinido sobre os actuais programas de Matematica?

07. que importancia da a aspectos ligados ao ensino e a aprendizagem da Matematica?
porqué?
(por exemplo, resolugdo de problemas, investigacdes, tabuadas, matematica para
todos, situacdes da vida real, geometria, computadores, comunica¢do, memdria,
formulas, trabalho de grupo, utilizacdo de materiais)

08. o que é para si um bom (mau) aluno em Matematica? o que ¢ para si saber
Matematica?

09. o que ¢ para si uma boa aula de Matematica? como a descreveria? o que lhe indica
que uma aula sua foi bem sucedida?

10. como caracteriza o seu ensino como professor(a) de Matematica?
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3 — Concepc¢oes (visdes) sobre os manuais escolares

11. que potencialidades apresentam os manuais escolares no ensino e na aprendizagem
da Matematica? e que limitagdes?

12. os manuais escolares que conhece estdo orientados para o trabalho do aluno ou para
o trabalho do professor? o que pensa desta situagao?

13. que caracteristicas positivas vé no manual escolar adoptado? e menos positivas?
(por exemplo, texto, ilustragdes, propostas metodoldgicas, visdo da Matematica e do
seu ensino e aprendizagem, actividades, valores implicitos ou explicitos)

14. na escolha de um manual escolar, que aspectos valoriza? porqué? que motivos o(a)
podem levar a recusar um manual escolar? porqué?

15. quais os manuais adoptados na sua escola? sente-se bem ou sente-se mal com os
manuais escolhidos? porqué? se a escolha fosse feita apenas por si, adoptava outros

manuais? porqué?

4 — Planificacdo do trabalho e manuais escolares

16. como planifica/prepara as suas aulas/actividades? qual ¢ a sua maior preocupagao?
quais os aspectos em que pensa em primeiro lugar? que outros aspectos valoriza?

17. que fontes consulta e utiliza para clarificar conceitos matematicos, ou para
seleccionar as estratégias e as actividades que propde aos seus alunos?

18. que utilizagdo faz do manual escolar adoptado (ou de outro) na planificacdo das
suas aulas? que motivacdes? que influéncias nota no seu trabalho?
(por exemplo, seleccdo de estratégias, actividades ou tarefas a desenvolver, selec¢do
de objectivos, clarificagdo de um contetido, sequéncia de contetidos, marcagdo do
TPC, analise de um texto)

19. como caracteriza o papel que os manuais escolares desempenham na planificacio

das suas aulas?

5 — Desenvolvimento das aulas e manuais escolares
20. que materiais costuma utilizar com os seus alunos? com que finalidades?
(por exemplo, calculadoras, manuais escolares, computadores, manipulativos,

modelos, fichas de trabalho)

— 140 —



21. que utilizacdo faz do manual escolar adoptado (ou de outro) na aula? que tipo de
actividades com o manual escolar propde aos seus alunos? quais as razdes? ha
situagdes mais adaptadas a utilizagdo do manual?

22. os alunos costumam trazer o manual para a aula? o que fazem habitualmente com
ele?

23. o0 que entende por uma boa (md) utilizagdo do manual escolar por parte do
professor? e por parte do aluno?

24. como caracteriza o papel que os manuais escolares desempenham durante as suas

aulas?

6 — Conhecimento profissional e manuais escolares

25. que aspectos [componentes] considera importantes para o seu conhecimento
profissional?

26. os manuais escolares t€ém contribuido para esse conhecimento profissional? de que
maneira influenciam os seus conhecimentos? que ajudas (ou entraves) tém dado nas
suas tomadas de decisdes?

27. ouve-se dizer que “os manuais escolares condicionam fortemente os modos de
pensar e as praticas de professores e alunos”. concorda? que formas assume essa
influéncia? aspectos positivos? aspectos negativos?

28. costuma reflectir sobre a ajuda (ou ndo) que os manuais escolares lhe
proporcionam? com outros colegas? que aspectos considera para essa apreciacao?
29. de que forma os seus conhecimentos tém influenciado a sua relacdo com os manuais
escolares? sente que a experiéncia profissional tem permitido alterar essa relagao? de

que forma?

30. como caracteriza o papel que os manuais escolares desempenham na sua formacao
[conhecimento] matematica? e na sua formagdo pedagdgica? e na sua formacao

como professor? e na sua formagao pessoal?
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ANEXO B

Transcricao das entrevistas

Entrevista com a professora Leonor

M: Escolheu ser professora?

L.01: Escolhi ser professora talvez... na altura pensei nas saidas que havia em
Braganga, eu ndo queria sair de Braganca, portanto tentei... enfermagem; na altura ndo
havia entradas, as pessoas inscreviam-se e depois havia uma selec¢cdo, mas ndo sei bem
que espécie de seleccdo havia. Portanto, ndo fui seleccionada... candidatei-me ao
Magistério, entrei. Na altura pensei que talvez ndo gostasse, mas de facto passei a

gostar e... gosto!

M: O que mais lhe agrada na profissao?
L.02: O contacto com os miudos pequenos. Vé-los desde o primeiro dia entrar sem
saberem nada, nada mesmo, e chegar ao fim do ano e saberem ler... acho que isso ¢

muito estimulante.

M: E menos? O que lhe agrada menos?
L.03: Menos? E a situagdo em que os professores estdo... portanto desde o isolamento
nas escolas até a falta de meios de trabalho. Muitas vezes, ndo temos as condigdes

minimas na escola. para podermos trabalhar bem.

M: Quer relatar um episédio que tivesse marcado positivamente o0 seu percurso
profissional, um episodio que recorde pela positiva?

L.04: Pela positiva? Bem, até¢ a data ndo tenho nenhum episédio que diga assim: ¢é
negativo. Mesmo quando estive a trabalhar numa escola com problemas graves. Foi em
G... em que o professor tinha de ter muita coragem... em que todos os professores

tinham medo de serem colocados l4... em que os miudos entravam e saiam pela
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janela... e eu, com coragem... chorei muito no principio mas consegui dominar os

alunos e acho que isso... foi uma experiéncia muito salutar para mim e... deu-me gozo!

M: Tem ligacdes a associacdes profissionais?
L.05: Sou socia da Casa do Professor, da Associagdo Nacional de Professores (ANPEB)

e sou sindicalizada.

M: Acha importante esse tipo de ligagdo a essas associagdes?
L.06: Acho. Porque a nivel de formagdo... portanto, temos acgdes de formacdo com

certa regularidade e isso acho que ¢ muito importante.

M: E projectos? Esta envolvida em projectos?

L.07: Temos os projectos que sdo feitos a nivel do Conselho de docentes. Os tnicos
projectos... porque também a maneira como somos colocados, cada ano em sua
escola... ¢ muito dificil uma pessoa envolver-se num projecto porque depois ndo lhe vai
poder dar continuidade. Agora, este ano, comecei um projecto que ¢ dinamizado pela
UTAD [Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro] sobre computadores ligados a
cidades digitais e eu para o ano possivelmente ndo vou para 14 trabalhar. Portanto, ndo

lhe posso dar continuidade e ndo sei se a colega que vai pode dar ou ndo, ndo é?

M: E a participagdo em encontros de professores... tem por habito ir?

L.08: Desde que sejam aqui no distrito... Aqui no distrito... encontro [da ANPEB]
propriamente de professores ndo tem havido. Tém havido em Braga, que ¢ onde fazem
o encontro. Ai nunca fui. A nivel do distrito participei, este ano, no Encontro Regional

de Professores de Matematica, no Bragan¢aMat.

M: Qual ¢ a sua opinido sobre os actuais programas de Matematica? Se pudesse altera-
los que aspectos suprimiria ou incluiria?
L.09: Acho que... alterar... sempre poderia, sempre se podera alterar alguma coisa,

mas... de uma maneira geral acho que estdo bem elaborados.

M: E a ligacdo que ¢ feita agora com o curriculo nacional, com o documento que se

refere as competéncias, tem sentido alguma dificuldade em o articular?
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L.10: Nao! Acho que os manuais, principalmente os que ja estdo adaptados... por
exemplo, os do primeiro ano s6 vao ser adaptados este ano, porque a adopg¢ao dos livros
tém a durag¢do de quatro anos, ndo ¢? Mas os de quarto ano, como ja foram editados o
ano passado, ja tém essa preocupagdo de as competéncias estarem implicitas... nos

contetidos que sdo expostos.

M: Por exemplo, relativamente aos conteudos que os alunos estudam no primeiro ciclo,
acha que estdo bem ou deveriam ser outros?

L.11: Eu acho que apresenta algumas falhas... principalmente, na parte dos nimeros.
Os contetidos ‘ntimeros decimais’ e ‘unidades de medida de comprimento’ deveriam
estar mais ligados. Na minha maneira de ver acho que aqui existe uma falha. Por
exemplo, estuda-se a décima... a centésima, e a milésima passa para o quarto ano. O
mesmo caso sucede com as medidas de comprimento: metro, decimetro, centimetro; o
milimetro também ndo aparece. Portanto, a meu ver, acho que se ja se estd a falar nesse
tema ao aluno, se ja se estuda a décima e a centésima, por que ndo abordar também a
milésima? Portanto, eu fago. Eu ndo deixo o conteudo para o quarto ano... embora os
manuais também ndo o tratem. Arranjo... tiro fotocopias ou... vou fazer no quadro,
mas dou sempre as nogdes todas ao aluno. Portanto... ndo sei porqué! Se o aluno
compreende a décima e a centésima, serd que ndo consegue compreender também a
milésima?... (risos) Pelo menos, eu faco essa abordagem! Nao quer dizer que depois no

quarto ano essa matéria ndo seja revista novamente. .. fago sempre tudo.

M: Que anos de escolaridade prefere leccionar?

L.12: O primeiro ano e o quarto ano... porque no primeiro ano a criang¢a acha tudo novo
e ¢ muito estimulante trabalhar com ela... no segundo ano ¢ ainda dificil fazer com a
crianga algumas tarefas pois muitas vezes ainda ndo sabe ler... e no quarto ano, ¢ um
ano em que a crian¢a ja sabe muitas coisas e ja se podem fazer outro tipo de

actividades.

M: Vamos agora falar sobre aspectos ligados ao ensino e a aprendizagem da
Matematica... Se quiser, pode fazer comentarios a palavras ou afirmagdes que vou
fazendo.

L.13: Estad bem.
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M: Que importancia atribui a resolucao de problemas?

L.14: Bastante. A resolu¢do de problemas, quer sejam problemas matematicos ou até
um problema da vida real... qualquer problema ¢ importante para o aluno entender os
dados, o que ¢ importante ¢ que ele entenda os dados e depois saiba chegar a umas
conclusdes e a verificar também esses resultados. Porque se o aluno nao consegue
criticar o resultado, pode ndo ter entendido o problema e té-lo feito mecanicamente,

‘isto deve ser assim’ e... fez... por fazer, sem saber o porqué de o estar a fazer.

M: Investigacdes...

L.15: Investigagdo... talvez haja algumas falhas porque... talvez os professores ndo
estivessem ainda muito predispostos... ou até porque o proprio programa nao tivesse
dado o necessario destaque. Nao quer dizer que seja a nivel de todos os professores,
mas o programa sO ultimamente... e também os manuais ¢ que se referem mais a
investigagdo. Por isso, os alunos tém tido ainda um bocado de dificuldade. Mas
consegue-se. Porque eles, sendo incentivados e motivados, j& conseguem investigar e
mesmo saber seguir os passos da investigagcdo. Claro, umas coisas muito pequenas e

ndo muito complicadas, mas eles ja conseguem fazer algumas coisas.

M: Tabuadas... Sdo importantes, ou nao?

L.16: Eu acho... na minha maneira de ver e na minha perspectiva eu acho que o aluno
tem que saber a tabuada, saber o processo da tabuada, construir uma tabuada, ndo ¢?
Isso ¢ fundamental para a elaboracdo das operacdes, sendo ndo se consegue operar. Se

ele ndo souber a tabuada ou, pelo menos, como ela se elabora, ndo consegue.

M: Matematica para todos... A Matematica sera para todos ou so para alguns?
L.17: A Matematica tem de ser para todos os alunos! Tem de ser para todos, a

Matematica.
M: Situacdes da vida real...

L.18: Muito importantes, principalmente para alguns alunos entenderem e

relacionarem-se com a Matematica.
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M: Geometria...

L.19: Também. Acho que ¢ importante porque ¢ um conhecimento que, através do
mundo real, parte para a Geometria. Mesmo para as criangas do primeiro ano... ¢ a
partir de dados concretos e de objectos que se aborda a Geometria, para as formas e
para os solidos ou... para qualquer outra coisa... ¢ a partir de conhecimentos reais e de

objectos reais que se vao tratar as formas geométricas e outros solidos geométricos.

M: Computadores...

L.20: Sim... acho que ¢ uma inovag¢ao interessante e cativa muito os alunos.

M: Tem hipotese de trabalhar com computadores? O que fazem os alunos?

L.21: Trabalho com computadores. Portanto... tentamos consultar sites que tenham
programas ou trabalhos ligados a Matematica, sdo trabalhados na Matematica. A parte
isso, tenho alguns CDs da P... sobre Matematica para os alunos trabalharem e

explorarem as actividades propostas.

M: Comunicag¢do... Sera importante, ou ndo, a comunicagao na aula de Matematica?

L.22: Eu acho que ¢ muito importante. Sem haver comunica¢@o acho que nao ¢ possivel
dar uma aula de Matematica! Seja a comunicagdo do professor para o aluno ou do aluno
para o professor. Porque o professor também tem que entender o aluno e saber que...
Eu muitas vezes estou a explicar qualquer coisa sobre a Matematica e o aluno fica
assim... (espantado) e eu vejo na cara dele que ele ndo esta a entender e que ndo estd a
perceber! Tenho, entdo, que tentar outra estratégia, descer a um outro pormenor, ir
verificar falhas que ele possa ter... para o aluno entender, porque se ele ndo entendeu,

nao estamos a comunicar!

M: Memdria...

L.23: Pois, a memoria... Se ¢ importante... Acho que, na minha maneira de ver, os
alunos memorizam muito pouco. Acho que tem que haver alguma memorizagao, porque
se ndo houver memorizacdo... A compreensdo ¢ o principal, mas a memoriza¢do em
algumas coisas também tem que existir. Agora fica ai essa minha davida se... os

pedagogos presentemente consideram isso o mais importante... Também tenho essa
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questdo, tenho um ponto de interrogacdo pelo que ndo posso estar a dizer se estard

muito correcto ou ndo.

M: Férmulas... Também ¢ uma palavra que estd muito associada a Matematica...

L.24: No primeiro ciclo ainda trabalhamos pouco com formulas. Férmulas, aquelas
formulas... Dou mais importancia aos simbolos. Ha simbolos que o aluno identifica,
como o simbolo que ¢ o ¢ de comprimento, ¢ / de largura... e isso sdo as formulas.
Agora podemos ¢é... eu ndo lhes chamo foérmulas, chamo-lhes simbolos, para
identificar... As vezes, no preenchimento de tabelas, por exemplo, um solido
corresponde a um simbolo qualquer A, que € para eles também saberem fazer a ligacao

e a trabalhar com simbolos.

M: Trabalho de grupo...

L.25: Sim, fazem trabalho de grupo. Ainda hoje fizemos. Por falar nisso... (risos)
Estivemos a fazer o trabalho de grupo do género do que fizemos no BragangaMat sobre
o conceito de competéncia. Claro que foi um bocado diferente, elaborei questdes
diferentes... A ideia era tentar organizar uma viagem a Disneylandia, a um pais
estrangeiro, a Fran¢a... Comecgou com o trabalho de casa para eles pensarem em pistas,
trazerem e ver o que ¢ que eles conseguiam fazer apos a discussdo em grupo na aula.

Depois eles apresentaram as conclusdes... Foi muito interessante.

M: Utilizagdo de materiais...
L.26: Utilizagao de materiais. Tento utilizar a maior diversidade que posso, embora ela

seja muito fraca a nivel das nossas escolas.

M: Na aula de Matematica que materiais utiliza?

L.27: Utilizo os so6lidos, o material de Cuisenaire... depois temos as réguas, o
compasso, o transferidor... o que € que eu tenho mais?... O geoplano, que quando nio
ha, constrdi-se. Portanto, constrdi-se o geolpano para estudar conceitos geométricos. As
figuras geométricas, que este ano tive que as fazer, porque na escola ndo existiam.
Trabalho também com... palitos, podem ser palitos ou fosforos mas eu utilizo palitos,
para construcdo de figuras e, a partir dessa figura, retirar ou acrescentar palitos e fazer

outra figura, levar o aluno a conseguir fazer essas figuras...

— 148 —



M: O que ¢ para si um bom aluno em Matematica?

L.28: Um bom aluno em Matematica... ¢ um bocado dificil de definir um bom aluno de
Matematica. Mas que, pelo menos, saiba compreender € que consiga resolver um
problema, mesmo que ndo seja pelo caminho mais usual... que seja por qualquer
caminho para que ele consiga chegar a uma conclusdo e a um resultado. E que saiba

descrever o que fez... e o porqué de ter feito assim.

M: E um mau aluno em Matematica?

L.29: Um mau aluno ¢ um aluno que ndo consegue exprimir ou transformar para a
Matematica aquilo que lhe for fornecido... Mas, geralmente, mesmo mau aluno a
Matematica... acho que também ndo havera assim um mau aluno! Pelo menos no
primeiro ciclo, ndo se pode falar propriamente de maus alunos em Matematica! Um
aluno que consiga ler e escrever, que seja uma crianga normal, estamos a falar em
criangas com aprendizagens normais, acho que ndo hd um mau aluno a Matematica.
Pode ¢ exigir mais trabalho, ser mais trabalhado, ndo ¢? Mas... mau aluno mesmo...

acho que ndo se podera considerar.

M: No primeiro ciclo, o que acha importante que os alunos saibam em Matematica?
Qual deve ser o saber matematico que eles devem construir no primeiro ciclo?

L.30: Conhecer... conhecer os numeros, ler nimeros, saber operar e saber resolver
problemas. Acho que isso ¢ o fundamental. Pelo menos, para os outros ciclos, acho que
devem ter o conhecimento do nimero! Saberem o que ¢ um numero! Nao ¢ um aluno
hoje ler um niimero e amanha j& ndo sabe relacionar as unidades com as dezenas e as
dezenas com as centenas. Um aluno que saiba trabalhar bem os numeros, que saiba
interpretar um problema e resolvé-lo, eu acho que se pode considerar um aluno razoavel
a Matematica. Podera depois haver outras capacidades a serem mais trabalhadas e mais

desenvolvidas...

M: O que ¢ uma boa aula de Matematica? Como descreveria uma boa aula de
Matematica?
L.31: Para mim uma boa aula de Matematica ¢ uma aula em que se chega ao fim e os

alunos conseguem apreender aquilo que lhes foi transmitido... ndo ficou no ar,
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conseguiram compreender. Fazem-se tarefas de verificacdo e os alunos realizam bem...
chegou-se ao final e diz-se assim: ‘olha hoje estou satisfeita com os meus alunos... este

contetido esta consolidado’. Para mim, esta ¢ uma boa aula de Matematica.

M: Sabendo que uma professora do primeiro ciclo trabalha vérias disciplinas em
simultaneo, como ¢ que caracteriza o seu ensino como professora de Matematica?

L.32: Eu como professora de Matematica... ndo dou s6 praticamente a aula de
Matematica, quer dizer, ‘agora ¢ s6 Matematica’! Eu, a maior parte das vezes, tenho
que incluir a Matematica no Estudo do Meio, ou o Estudo do Meio na Matematica ou

na Lingua Portuguesa...

M: Mas relativamente as outras disciplinas, sente mais dificuldades com a Matematica?
L.33: Nio! Eu acho que tenho mais apeténcia para a Matemética. As vezes, noto eu, por
exemplo, sou capaz de um dia ndo focar assuntos relativos ao Estudo do Meio, mas a
Matematica... esta presente todos os dias. Nao sei, também sdo tendéncias que as
pessoas tém... mas eu preocupo-me muito com a Matematica... Ainda hoje estavamos
a falar no Estudo do Meio sobre a popula¢do de Portugal e apareceu ‘dez milhdes e
tal’... o numero total da populagdo. Logo a partir dai escreveram o numero por extenso,
fizeram a leitura por classes, por ordens, portanto... sempre que ha oportunidade, tento,

aproveito-a para trabalhar a Matematica.

M: Que potencialidades vé nos manuais escolares? O que ¢ que os manuais escolares
tém de especial?

L.34: Tém uma parte que ¢ uma orientagdo, uma ajuda muito grande para o professor.
Porque sendo teriamos de pegar no programa todos os dias, procurar textos ou...
material a parte, para conseguirmos dar uma aula e o manual j& estd de tal maneira a
seguir o programa que ajuda muito. Nao estou a dizer que se baseie s6 no manual, mas
Jj& ajuda muito, porque se pode partir do manual ou pode-se partir de outra coisa para

chegar ao manual.

M: Acha que se pode entender que o manual € o proprio programa?
L.35: O nosso esta... estd feito desse modo mesmo... praticamente substitui o

programa... tudo, tudo do programa esta no manual.
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M: E que limita¢des apresentam?

L.36: Limitagdes... tem, portanto, acho que ndo sdo completos, totalmente completos.
Tanto ¢ que eu, principalmente no Estudo do Meio, ndo utilizo s6 um manual, utilizo
varios, uns completam-se aos outros. Ha certas no¢des que neste manual ndo vém e
vém naquele. E eu tento ter a maior diversidade de livros possivel para poder dar as

aulas. Nao dou as aulas s6 com um manual.

M: Estaria de acordo com a possibilidade de a escola poder adoptar mais do que um
manual por disciplina?

L.37: Sim... se os manuais estivessem inclusivamente disponiveis na escola... sem
implicar um custo financeiro dos pais... Portanto, mais do que um... havendo
possibilidades, acho que era bom! Concordava com isso... porque eu faco isso, s6 que
0s manuais sdo meus, ndo sdo da escola... Mas, mesmo s6 um, eu estou de acordo
porque tem de haver sempre um manual. Porque, principalmente nas nossas aldeias em
que muitas criangas ndo sdo apoiadas pelos pais e se ndo tivessem o manual ndo faziam

nada...

M: E sobre a qualidade dos manuais escolares?

L.38: Acho que... estou a falar na qualidade... uns manuais podem ser mais ‘puxados’
ou... ter os assuntos talvez ligados de outra maneira, exigir um bocadinho mais da
crianga, eu concordo! Porque nds temos de adoptar o livro, pelo menos eu faco isso...
temos de adoptar o livro em funcdo do aluno que temos... Se o aluno ¢ um aluno fraco,
ndo vale a pena a estar adoptar um manual que seja muito ‘puxado’, porque a crianca

vai sentir-se mal com esse manual.

M: Como compara os manuais que existem agora com aqueles que existiam quando era
aluna?

L.39: Acho que agora os manuais, para além da parte expositiva, da parte escrita de
texto, t€m muita gravura... e acho que, no meu tempo, ndo tinham tanta gravura, eram
mais texto, eram mais macudos, talvez... embora agora também haja alguns que

exageram muito nas gravuras, nao ¢?
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M: Os manuais escolares estdo mais orientados para o trabalho do aluno ou para o
trabalho do professor?

L.40: Eu acho que estdo mais orientados para o trabalho do aluno. Portanto, eles vém
preparados para o aluno, para o trabalho que o aluno possa executar e desenvolver.
Porque se utilizarmos s6 mesmo aquele material e ndo alargarmos mais um bocadinho
acho que o aluno fica muito limitado. O manual servird para o aluno consolidar os
conhecimentos, mas nao quer dizer que s6 aquilo que vem no manual ¢ que seja tratado

na aula.

M: Vamos agora falar dos manuais adoptados na escola. Os manuais foram adoptados
por si?
L.41: Os manuais que este ano estou a utilizar foram adoptados o ano passado por

outras colegas.

M: E fazia a mesma escolha ou escolhia outros?
L.42: Nao. Os unicos que adoptei, que comprei para o aluno, foram os do quarto ano.

Os outros foram todos alterados.

M: Mesmo ja tendo sido escolhidos...

L.43: Nao estava adequado a um dos alunos do segundo ano, um aluno matriculado no
terceiro, € que eu iniciei como se fosse um final de primeiro ano. O livro que estava
adoptado ndo tinha nada a ver com esse aluno. O aluno ndo ia fazer nada no livro, tem
ainda dificuldades em ler. Tive de escolher um manual muito simples, que tivesse um
texto muito pequeno... Com o manual que estava adoptado o aluno ndo ia fazer nada.
No primeiro ano, como havia varias amostras na escola, dessas amostras escolhi o que

achei melhor...

M: Que caracteristicas v€ nesses manuais que foram adoptados na sua escola?

L.44: Eu tenho muitos manuais... Por exemplo, o manual de Matematica do primeiro
ano... mas isso ndo ¢ s6 um problema do livro também ¢ do programa... acho que ¢
muito limitado. Apresenta a numeragdo até vinte, acho que ¢ muito pouco, ja excedi
isso. Tem os conceitos muito repetidos, mas ja vi varios livros € vém todos da mesma

forma. Vém todos iguais.
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M: Mas, por exemplo, as tarefas para o aluno... sdo interessantes?

L.45: A repeti¢do... A repeticdo! O problema ¢ sempre a repeticdo! Tém uma certa
tarefa para o numero 5 e no nimero 6 a tarefa ¢ idéntica, s6 muda o numero. E assim
sucessivamente. Portanto, quase ndo tem diversidade! Embora haja alguma diversidade,
mas depois ela torna-se a repetir sempre em cada nimero! No segundo ano, os
conceitos sdo diferentes mas sdo quase todos postos da mesma forma também. Nao
varia muito. O mesmo se passa até ao quarto ano... Por exemplo, o tema das medidas
de comprimento. Vém as redugdes, as reducdes e mais redugdes. Depois quatro ou
cinco perguntas e mais nada! Vem outro tema e continua sempre assim. Portanto, o
professor tem de se valer de outras actividades e outras tarefas para sair daquela
monotonia. Vém sempre aquelas monotonias. E sempre... Mas nio ha grande variedade
de uns manuais para outros, independentemente daquele que estd adoptado. No manual
do Estudo do Meio... vem muito a nivel de desenhar. E s6 ‘desenha’. Claro, também é
um primeiro ano, a crianca ainda ndo sabe escrever... ndo ¢? Aquilo que l¢, tem de ser
o professor a ler e ela depois pde cruzinhas naquilo que acha que esta certo ou que estd

errado.

M: Mais aspectos que queira referir... (siléncio) a nivel de texto, de ilustracdes...
L.46: Tlustracdes... portanto... no Estudo do Meio, para além do adoptado, costumo
utilizar mais dois manuais... sdo trés completamente diferentes. Porque tém a

exposicao dos temas de maneiras diferente, mas completam-se uns aos outros.

M: Quando diz que a exposicdo dos temas ¢ diferente, qual ¢ a diferenca dessa
exposicao?

L.47: Mesmo no aspecto cientifico... Uns sdo mais limitados. Se vai falar dos rios, por
exemplo, um traz os rios todos e o outro traz s6 os principais. Portanto, dentro do

mesmo tema, as coisas variam.
M: O que pensa das propostas de trabalho sugeridas pelos manuais?

L.48: Na Lingua Portuguesa é repetitivo... ¢ monétono. E a interpretagdo, parte-se da

interpretacdo, e vem a parte de gramatica. Vai acompanhando a evolu¢do do programa e
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depois vem a parte da composicdo escrita. Segue geralmente esse modelo. Segue esse

modelo.

M: E na Matematica?

L.49: Na Matematica, ¢, portanto... as redugdes e depois vém os problemas.

M: Mas ndo tem uma actividade para os alunos fazerem e depois tirarem conclusdes
acerca dessa actividade?

L.50: Agora por falar nisso... € por isso que eu, logo quando vieram as provas de
aferi¢do... os manuais que os alunos tinham nao estavam nada de acordo com as provas

de aferi¢do... principalmente, a de Matematica. Nao estavam nada.

M: Estavam de acordo com os programas?

L.51: Nao! Esta dentro do programa! Estd dentro do programa! O problema ¢ a
exposicao e aquilo que pediam, exigiam do aluno... o aluno ndo estd habituado aquele
tipo de exercicios, porque ¢ um exercicio através de calculo, através de raciocinio e os
manuais ndo vém preparados para isso. Tém ‘¢ aquilo, fazes isto’. Nao tém ‘l€ o
problema e resolve!” com os dados que 14 estdo. E tinham, muitas vezes, de deduzir os

dados através do texto que estava escrito.

M: Na escolha do manual que aspectos valoriza?

L.52: Comecando pela Lingua Portuguesa, ha manuais que trazem um livro de texto e
um livro de fichas, eu tento escolher sempre um manual que tenha as fichas integradas
no livro de texto. Para ja... porque ¢ mais facil para transportar e, mesmo a nivel de
despesa, fica mais econdmico. No Estudo do Meio... também que tenha bastante texto,
principalmente para o quarto ano, que tenha a exposi¢ao do tema bastante profunda, ndo
muito superficial. Na parte da Matematica tento escolher um livro, que tenha a maior
diversidade de exercicios, que ndo seja sempre o mesmo tipo de exercicios... Depois a
parte a nivel da parte cientifica, textos... as imagens, que ndo sejam aqueles bonecos
muito infantis mas que haja uma relagdo entre o texto e a imagem que se
complementem, porque muitas criancas ainda ndo léem bem, e se a imagem estiver

adequada ao texto ajuda-as bastante.
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M: Que motivos a podem levar a recusar um manual escolar?

O~

L.53: ... Assim a partida... ndo tenho, ndo tenho. Tenho de analisar o livro... ndo € s

chegare...

M: Se tiver erros cientificos, se tiver conceitos errados... mesmo assim...
L.54: Isso claro que levaria, ndo ¢? Porque ndo se vai conceber um manual que tenha
erros cientificos, ndo ¢? Mas... as vezes aparecem erros, penso eu, que até sejam da

impressao, porque ha ali um desfasamento, mas que uma pessoa consegue esclarecer...

M: Sente-se bem ou mal com os manuais que adopta?

L.55: Eu ndo me sinto mal porque eu... como ja disse, ndo adopto s6 um manual e tento
completar o manual, ou com outro manual ou com aquilo que eu sei ou que possa ir
buscar a outro livro, portanto, tento completar o manual e tento, dentro de um tema, dar

0 mais que posso ao aluno.

M: Entdo utiliza mais do que um manual. E na preparacdo de aulas, também utiliza
mais que um manual?

L.56: Sim, sim... Porque eu consulto o manual dos alunos e digo ‘falta aqui qualquer
coisa’! Tento arranjar outro... se no outro ndo tiver o que procuro, vou tentando
noutro... ou arranjo eu propria... para tentar conseguir sempre um pouco mais...

Porque, as vezes, s6 um manual ¢ que traz.

M: Assim quando prepara as suas aulas o manual ajuda-a a seleccionar textos,
actividades, trabalhos de casa...

L.57: Sim, sim. Posso dar um exemplo em Lingua Portuguesa. Para tratar ‘os santos
populares’, ndo gostava das quadras do manual... ndo gostava! Nao quero dizer que ndo
tivessem qualidade mas, para o nivel dos meus alunos, tinha palavras muito
complicadas... talvez os alunos as lessem e ndo compreendessem o que queriam dizer.
Entdo, procurei em varios livros até arranjar umas quadras mais simples, mais

adaptadas aos meus alunos.

M: De que maneira o manual a ajuda na planifica¢do das aulas?
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L.58: Na planificacdo, os manuais ajudam, porque... em vez de estar, constantemente,
todos os dias a pegar no programa, € como 0s manuais vém com o programa completo,
¢ muito mais facil a pessoa partir, vé logo o tema que deve ser tratado, embora depois
possa aprofundar mais ou alterar a respectiva ordem... ndo quer dizer que se siga
sempre a ordem que estd no livro. Eu as vezes altero-a! Por isso, os manuais, pelo

menos a mim, ajudam-me bastante.

M: E depois na aula?

L.59: O manual acompanha sempre os alunos... mas, nas aulas, recorro muito pouco ao
manual. Eu dou a aula directa com o aluno... manual fechado... fazendo outras
actividades diferentes. Utilizo pouco o manual para dar a aula e a crianga a seguir o
manual. O trabalho propriamente com o manual... utilizo-o para tarefas de escola.
Depois os exercicios de aplicagdo sdo feitos no quadro ou levo os enunciados numa
folha ou podem ser do manual dos alunos. Geralmente, os exercicios que o manual

contém sao para eles fazerem como trabalho de casa...

M: Talvez particularizando um bocado melhor com a Matematica, complementa a
utilizacdo do manual com outros materiais?

L.60: Para o primeiro ano utilizo muito as placas de Cuisenaire, para a contagem.
Temos 14... pauzinhos, porque os materiais na escola estdo muito limitados! Tem um
abaco que eu comprei, que ¢ meu, para a contagem. E depois construimos o tangram,

construimos o geoplano, portanto sdo constru¢des que se fazem e que a crianga utiliza.

M: Costuma dizer-se que os nossos alunos ndo sabem estudar pelo manual. Trabalha
estratégias especificas para os alunos utilizarem o manual?

L.61: Sim. Sim. Eu utilizo... mesmo dentro da aula... leitura de paginas seguida dos
respectivos resumos escritos ou orais... principalmente com alguns alunos do quarto
ano... Ou levam textos, por exemplo, do Estudo do Meio para fazer aquilo que eu lhe
pedir. Nem que seja para ir ao dicionario tirar a definicdo de palavras do texto que eu
sublinho previamente. Outros alunos que tenho, para falar em concreto, quase nao
utilizam o manual em casa, porque praticamente ndo fazem os deveres de casa, muitas
vezes, porque nao tém ambiente familiar, portanto o manual € s6 para ir e vir para a

escola... raramente o utilizam.
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M: Que dificuldades os alunos apresentam quando trabalham com o manual?
L.62: Em relacdo a estes alunos do quarto ano ndo... porque esse tipo de trabalho
quando eu mando fazer para casa antes ja foi feito na escola. Nunca mando fazer coisas

novas para casa sem elas terem sido feitas antes na escola...

M: Quer dizer que eles fazem em casa aquilo que estdo habituados a fazer na escola...
L.63: Pois... ndo quer dizer que seja sempre igual, mas, que ja tenham alguma
experiéncia. Nao vou mandar fazer, em casa, uma coisa nova que eles desconhecam.

Nao mando.

M: O que entende por uma boa utilizagdo do manual escolar por parte do professor?
Quando ¢ que diz: ‘hoje utilizei bem o manual!’. J4 lhe aconteceu pensar assim?

L.64: Nao por acaso nunca pensei! (risos) Nao porque eu... ndo vivo muito em fun¢do
da utilizag@o do livro. Apesar de pensar que, com a falta de meios auxiliares que temos,
seja quase impossivel dizer que ndo vou trabalhar com o manual. Acho que ele ¢
necessario, mas ndo estou com aquela preocupagdo de dizer assim: ‘hoje, tenho de dar
isto do livro!’. Tenho dias que nem sequer o uso... Mas isso ¢ uma coisa que ja se faz
quase inconsciente... Ja estd de tal maneira interiorizado que o fago sem estar a

pensar...

M: Mas, na area da Matematica, quando ¢ que considera que fez uma boa utilizagdo do
manual na aula?

L.65: Nunca pensei nisso!... Por exemplo, num dos anos lectivos anteriores, eu até
utilizei bastante o0 manual com uma aluna do quarto ano, que era com uma aluna até
bastante jeitosa, a quem eu dei o livro todo até ao segundo periodo e ela durante o
terceiro periodo trabalhou com outro livro de Matematica. Ela utilizou muito o livro de

Matematica. Teve que utilizar para conseguir fazer aqueles exercicios todos.

M: Hé bocado falou que complementava a utilizagdo do manual com outros recursos.
Por que ¢ que faz isso? Com que intengdo?
L.66: Diversificar. Porque s6 com o manual torna-se cansativo para a crianca. Ela

precisa também de fazer exercicios no quadro. Porque ¢ que hé-de utilizar s6 o manual?
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Utiliza o quadro, utiliza... o caderno. Nao utiliza s6 o manual para fazer exercicios.
Inclusive, outras vezes, apresento-lhe os dados e o aluno tem que fazer o enunciado do
problema... 0s nossos manuais... poucos sdo, ou quase nenhuns, 0s que trazem esse

tipo de propostas.

M: No Estudo do Meio também complementa com outros recursos?
L.67: No Estudo do Meio utilizo os mapas... uma ou outra enciclopédia que tenha, para

que as criancas vejam coisas € possam alargar mais os seus horizontes.

M: Trabalho experimental?

L.68: Sim, trabalho experimental, mas tem de ser um trabalho experimental facil de
fazer... porque ndo temos mesmo recursos para fazer trabalho experimental (risos). No
segundo ano estivemos a estudar o ar, a existéncia do ar. Claro que tivemos de utilizar
um baldo! E os alunos viram que o baldo tinha ar... que saia ar para a cara com uma

seringa... sdo estas experiéncias muito superficiais... para exemplificar.

M: Ha professores que consideram que este tipo de actividade ja esta tdo bem descrita
no manual que ja ndo sentem a necessidade de fazer a sua concretizagao...

L.69: Nao sei! Eu posso dizer que concretizo. Eu concretizo porque acho que o aluno
assim nunca mais se esquece. Claro que pode ler o que vem explicado no manual com
todos os passos. Mas se a crianga fizer, se ela pegar numa rolha de corti¢a € num prego
e os mergulhar num balde de agua... se for a crianca a fazer isso... nunca mais se

esquece que a cortica flutua e que o prego vai ao fundo.

M: Que papel ¢ que o manual tem nas proprias aulas?

L.70: Principalmente nas nossas escolas ocupa um papel muito importante porque ndo
temos outros meios auxiliares. Nao podemos fotocopiar... temos mesmo que partir do
manual. Nao se pode dizer assim: ‘esta semana ndo vou trabalhar com manuais!’, ¢

quase impossivel...

M: Qual a interferéncia que o manual tem no caso de trabalhar com mais do que um ano

de escolaridade? Ajuda-a a ultrapassar situagdes ou cria problemas novos?
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L.71: Depende. Num ano lectivo em que tinha o terceiro e o quarto anos, eu dava
muitos textos em comum. Portanto ai os manuais ja ndo era tdo utilizados porque os
textos eram diferentes e eu tentava trabalhar textos iguais. Distribuia o mesmo texto
fotocopiado aos alunos de ambos os anos, fazia simultaneamente a exploracdo da
leitura, depois a parte da gramatica... claro, havia temas em que... parava ali, dava
outra actividade aos alunos do terceiro ano e continuava com os do quarto ano. Mas
este ano ¢ impossivel fazer isso. Tenho mesmo que trabalhar com o manual de cada ano

de escolaridade para cada aluno... ndo posso articular...

M: Mas, nessa situacdo, ajuda na gestao da aula?
L.72: Ajuda, ajuda. Porque se estou a trabalhar com um grupo de alunos, e se quero
trabalhar com outro grupo, tenho de os deixar a fazer uma actividade e, nestas

circunstancias, a ajuda do manual ¢ muito significativa para organizar o trabalho...

M: Que aspectos considera importantes para o seu conhecimento profissional?
L.73: Aspectos cientificos... sociais... psicoldgicos... pedagogicos, didacticos...
portanto um conhecer, um conhecimento genérico! Portanto, a varios niveis. S6 assim

se consegue também ser um bom profissional, nao é?

M: Os manuais escolares tém contribuido para adquirir esse conhecimento profissional?
De que maneira ¢ que tém influenciado?

L.74: Influencia pelo menos... espicagando o professor para os procurar noutros locais.
E claro que os proprios manuais nio nos dio esses conhecimentos, ndo é?... porque o
manual ¢ feito especificamente para o aluno... Agora podera trazer abordagens a nivel
de certos contetidos que, se o professor ndo se sentir tdo seguro, os possa procurar

noutros livros, ndo é?

M: Ou seja, o manual poderd ajudar a esclarecer algumas...

L.75: A esclarecer duvidas ndo! Acho que ndo. Ao proprio professor ndo!, pois os
manuais vém de forma tdo sintética, os assuntos sdo abordados de forma tao simples...
Podera ¢ trazer algum assunto que ndo esteja tdo aprofundado e que o professor, se o
quiser abordar na aula, o tenha que ir procurar noutros manuais, noutros livros,

enciclopédias ou na internet.
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M: Por exemplo, a nivel da escolha de tarefas, acha que o manual a tem influenciado?

L.76: Sim, acho que influencia. Porque os manuais podem trazer as tarefas pouco
explicitas... até para o professor, porque as vezes aparecem tarefas que eu tenho que ler
e rever e tentar fazé-las primeiro antes de as propor ao aluno. Ou porque ndo estdo bem
explicitas, ou porque sdo falha do autor, ou por qualquer outra razdo. Portanto, temos
que verificar outros manuais... ou até conversar com outros colegas, tirar dividas!

Porque nos também temos o direito a ter dividas, ndo é?

M: Agora a pergunta inversa, isto ¢, de que forma ¢ que os seus conhecimentos tém
influenciado a sua relagdo com os manuais escolares?
L.77: Claro! Torno-me se calhar mais exigente! Nao acato logo a partida tudo o que o

manual traz e, por vezes, até tento alterar alguma coisa que esteja no manual.

M: Nota que relativamente ao seu inicio na profissdo a utilizagdo do manual ¢ feita de
maneira diferente?

L.78: Sim. E feita porque... quando comecei a trabalhar, por falta de experiéncia, que
ndo havia nenhumal, pensava eu que tudo o que estava no manual ¢ que estava bem. E
era aquilo que teria que ser feito. Hoje, ja ndo penso assim, nem sdo assim as minhas
praticas pedagogicas... Utilizo mais o manual como... um auxiliar, uma ajuda. Nao ¢
levar a risca aquilo que 14 estd. Partindo até de algumas actividades que estdo l4... eu
posso imaginar outras e fazer outras até diferentes... Nao quer dizer que siga aquilo

completamente a risca.

M: Ouve-se dizer que os manuais escolares condicionam fortemente as concepgoes e as
praticas de professores e alunos. Concorda?

L.79: Eu ndo concordo! Nao...

M: Porque nao?

L.80: Porque ter um manual ndo quer dizer que uma pessoa ndo possa divergir do
manual e sair dali. Pode-se partir do manual... eu posso trabalhar Lingua Portuguesa
através do Estudo do Meio... utilizar o livro do Estudo do Meio como um livro de
Lingua Portuguesa. E eu com um texto de Estudo do Meio... dou Lingua Portuguesa:

faco andlise de texto, de palavras, desde paragrafos a tudo, tudo.
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M: Costuma reflectir sobre a utiliza¢do e o papel do manual?

L.81: Nao.

M: Nem em conselho de docentes?

L.82: Nem por isso. Por acaso foi... Claro... fala-se da utilizacdo dos manuais, embora
a discussdo sobre os manuais escolares passe um bocado ao lado, dado que héa pouca
preocupacdo dos professores nesta matéria. Ha muitos professores que utilizam
exclusivamente um manual. Eu ja trabalhei com colegas que pouco utilizavam o
manual, trabalhavam s6 com fotocoOpias, mas, geralmente, sdo colegas que tém apenas
um ano de escolaridade. Portanto, perspectivas contrarias... Se eu tivesse também
apenas um ano de escolaridade talvez ndo recorresse tanto ao manual, talvez também

ndo utilizasse tanto o manual...

M: Como caracteriza o papel que os manuais escolares desempenham na sua formagao
ou conhecimento matematico?

L.83: Olhe. Para além da formacdo inicial que tive no Magistério... Os manuais até ha
dois anos atrds, mantiveram-se sempre com o mesmo tipo de exercicios, com a
apresentacdo da matéria da mesma forma... ndo houve desenvolvimento... em que em
mim propria ndo senti que houvesse mudanga... Se houve mudangas foi através, talvez,
de outras pesquisas, ndo propriamente dos manuais. Agora, ¢ verdade, de ha dois anos
para cd, acho que os manuais se alteraram um bocado... ja estando mais diversificados

e adaptando-se talvez também mais as reformas curriculares, as competéncias.

M: E na sua formacdo pedagdgica? Os manuais tém ajudado nessa formagao
pedagogica?

L.84: Claro, ajudar, ajuda sempre, mas ndo quer dizer que seja aquela ajuda... dizer
assim, pronto... que seja uma mudanga radical! Também talvez seja dificil nds
apercebermo-nos das mudangas, ndo ¢?, porque sdo mudangas, se calhar, tdo pequenas
que se vao fazendo, gradualmente que... ndo podemos dizer: ‘olha a mudanca foi
através do manual’. Até pode ser que seja... que o proprio manual nos ajude a mudar a

nossa a formacao pedagogica.
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M: E na sua formacao como professora, que papel ¢ que tem desempenhado o manual?

L.85: Acho que ndo... acho que o manual em si ndo tem influenciado, ndo. Como
professora ndo me tem ajudado... ajudado, quer dizer... influenciado se calhar até
influencia, mas que eu ache que seja o proprio manual que me estd a modificar como

professor... ndo! Acho que nao.

M: E na sua formagao pessoal?
L.86: ... O manual?... Também na formagdo pessoal? (siléncio) Também acho que

nao! Acho que... ndo tem assim grande influéncia.

M: Que lugar ocupa a profissdo de professora na sua vida?
L.87: Talvez o segundo lugar. O primeiro ndo... tenho uma familia e os assuntos
familiares para mim sdo fundamentais, mas a minha profissio também ¢ muito

importante, dedico-lhe bastante tempo.

Entrevista com o professor Tiago

M: Escolheu ser professor?

T.01: Nao, ndo escolhi ser professor. Acho que escolhi uma profissdo que estava de
acordo com as minhas capacidades intelectuais e com as possibilidades econdmicas da
familia. Residia com a familia em Braganca, na altura, gostava de ter tirado o curso de
Economia, s6 que nao tive notas no liceu para poder entrar e a Escola do Magistério foi

das unicas saidas possiveis.

M: O que mais lhe agrada na profissao?
T.02: O que mais me agrada na profissdo, neste momento, ¢ trabalhar com as criangas,
dando-lhes um pouco do meu ser, respeitando a sua individualidade... acho que ¢ a

relagdo professor-aluno que consigo criar.
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M: E menos?

T.03: O que menos me agrada? Desagrada-me a forma como a educacdo ¢ tratada em
Portugal. E o sistema da forma como esta e talvez... custa-me dizer isto... a forma
como alguns dos meus colegas encaram a profissdo. A relagdo que tenho com os
colegas ¢ uma boa relacdo pessoal, se calhar profissional, mas no fundo, contrariado

com determinados comportamentos.

M: Quer relatar um episédio que tivesse marcado positivamente o0 seu percurso
profissional?

T.04: Tenho muitos episddios que me marcaram pela positiva... Todas as dificuldades
que consegui ultrapassar, todo aquele aluno que consegui cativar ao ponto de conseguir
que ele tivesse atingido as metas por mim propostas... sdo episddios que nos marcam a
todos nos professores pela positiva. Recordo com algum ‘orgulho’ a primeira turma que
leccionei nos Agores... alunos problematicos... quase excluidos da escola, da familia e
da sociedade. Eram alunos com idades entre os 12 e os 14 anos e que estavam ao nivel
de ‘iniciacdo’ nos contetidos escolares. Foi dificil... mas consegui provar-lhes que eram
tdo capazes como os outros. No final senti-me recompensado pelo que fiz com os
alunos, pois comegaram a ter até outro comportamento a nivel social, de relacionamento
dentro da propria vila... e, no final do ano, todos atingiram com éxito as metas

escolares propostas.

M: E um episodio que o tivesse marcado negativamente?

T.05: Claro que também houve episddios que me marcaram negativamente...
Particularmente um, numa altura em que eu estava com alguns problemas de saude
bastante graves... e trabalhava ali ao pé de S... com uma turma bastante dificil e a qual
eu ndo me consegui adaptar completamente... Até tentei arranjar outro emprego porque
queria desistir da profissdo. Depois o episddio foi ultrapassado... mas foi talvez das

coisas que mais me tivesse marcado negativamente na profissao.

M: Tem ligacdes a associacdes profissionais?

T.06: Tenho. Sou sindicalizado e fui dirigente sindical.
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M: Tem participado em projectos, em projectos desenvolvidos por professores?

T.07: Tenho. Eu tenho sempre... h4 uns anos ainda nao se viam projectos, ja eu fazia o
projecto educativo... Por principio, participo sempre em projectos que me s3o
propostos e eu considere exequiveis. J4 houve tempos em que pegava em tudo... Talvez
pela vivéncia de leccionar em escolas isoladas fosse levado a aderir a esses projectos
que me eram propostos. Foi necessario comecar a seleccionar e tomar posicdo em
relagio a alguns... As vezes prefiro ndo entrar, porque... como sempre, envolvo-me
para levar o projecto até ao fim. E depois se alguma coisa ¢ contra a vontade... ndo
gosto de estar a fazer qualquer coisa que ndo me agrade... Gosto de fazer exactamente
aquilo que gosto. Cada vez mais, devemos ser nos professores a apresentar 0s nossos

proprios projectos.

M: Costuma participar em encontros de professores, para além dos ligados ao
sindicato?

T.08: Tenho participado sempre que posso € sempre que os assuntos me interessem,
desde que haja oportunidade e ndo colidam com outros interesses profissionais...

embora as vezes tenha de faltar alguns dias.

M: Faz utilizagdo desses dias para a sua formagao?

T.09: Exactamente. Fago formagao. Nao falto para passear... ainda ha pouco tempo fui
a correr para Vila Real para ouvir a Alberta Meneres e depois voltei para Braganca. Sao
custos que ninguém me paga. Mas acho que ¢ importante para a minha formagao...

tenho uma certa avidez de saber e de procurar fazer o melhor possivel.

M: Qual a sua opinido sobre os actuais programas de Matematica? Se pudesse altera-los
que aspectos suprimiria ou incluiria?

T.10: Os programas de Matematica sofreram uma alteragdo ndo tdo substancial como
seria necessario agora com os novos curriculos, mas, no computo geral, sdo quase os
mesmos. Eu acho que os programas de Matematica do primeiro ciclo estdo muito mal
divididos. Acho que o terceiro ano estd muito sobrecarregado em relagdo ao quarto ano.
O quarto ano limita-se a ser uma sistematizagdo e uma complementaridade daquilo que

se da no terceiro ano. Este ano sinto isso com a turma que tenho...
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M: Mas... o que alterava?

T.11: Em relagdo aquilo que poderia suprimir ou alterar, neste momento nao tenho
ainda uma opinido muito fundamentada para poder responder... No entanto, ha coisas a
nivel de estruturagdo dos contetidos para os anos de escolaridade... ¢ evidente que eu
também ligo pouco a isso, porque se eu vou de encontro as capacidades dos alunos e
chego até onde os alunos podem... ndo me limito ao programa. Se o aluno também nao
consegue, tenho que avaliar a capacidade do aluno e ndo avancar mais do que aquilo
que ele consegue... E evidente que se deve insistir um pouquinho mais & frente, como
dizem os pedagogos, dificultar sempre um bocado o caminho, isto €, tentar que eles
cheguem la... (siléncio) Agora, eu acho que o programa que ¢ maleavel. O professor
pode, vamos 14 ver, pode dar uma determinada orientacdo ao programa... alids, como

um autor de um manual faz exactamente a mesma coisa.

M: Tem sentido dificuldades especiais com a articulagdo destes programas com o
documento das competéncias?

T.12: Nao. Nao porque eu acho que ndo houve nenhuma alteragdo significativa, quer
dizer, ndo houve uma alteragao tdo profunda como se poderia imaginar ¢ como eram as
promessas. Acho que o que se prometeu... que a Matemadtica e a Lingua Portuguesa

irilam ser as disciplinas essenciais, e s30, mas isso nao passou de promessas.

M: Que anos de escolaridade prefere leccionar?

T.13: O primeiro ano de escolaridade.

M: Hé alguma razdo em especial?

T.14: Ha, pois ¢ nesta idade que as criangas estdo mais receptivas a novos
conhecimentos e a descobrir o mundo que a rodeia. Eu gosto muito de ensinar
Matematica aos miudos e acho que as criangas no primeiro ano t€ém oportunidade de se
formar, de comegar a formar o seu conhecimento, de comecar a conceptualizar, de
comecar a formar a sua consciéncia critica... e depois ¢ uma idade em que se véem os
progressos no dia-a-dia. Muitas vezes ‘apanho’ criangas num segundo, terceiro ou
quarto anos com muitas lacunas porque fizeram um primeiro ano mal feito, isto €, ndo
foram encaminhadas de forma a que pudessem depois continuar a acompanhar. Ha

certos conceitos matematicos e linguisticos que se nao forem bem assimilados nesta
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idade serdo sempre um ‘travao’ a novas aprendizagens. Os assuntos que nao sdo
ensinados e aprendidos convenientemente no primeiro ano, € que o deveriam ser, sao

coisas que se perdem e que ¢ dificil retomar; por isso, prefiro iniciar o ciclo.

M: Vamos agora falar sobre aspectos ligados ao ensino e a aprendizagem da
Matematica... (siléncio) Se quiser, pode fazer comentarios a algumas palavras ou
afirmagdes que vou fazendo.

T.15: Sim.

M: Resolugio de problemas. .. E importante ou no?

T.16: Acho que €... os problemas sdo importantes, mas também depende do tipo de
problemas e da forma como s3o colocados... porque a resolu¢do de problemas, hoje,
pde-se numa perspectiva completamente diferente do que se punha aqui ha vinte ou
trinta anos quando a escolaridade obrigatoria era a 4” classe, como era entdo chamado o
quarto ano. Entdo, os alunos teriam de sair do quarto ano a saber resolver toda e
qualquer situagdo problematica, que lhes surgisse no seu quotidiano. Hoje... ndo acho
que seja tdo importante, embora, d€ uma relativa importancia... pelo menos, trabalhar

no concreto, que essas situagdes problematicas sejam no concreto.

M: Investigagdes... Costuma propor tarefas deste tipo aos seus alunos?

T.17: Sim, costumo... Investigacdo ¢ uma das partes em que dou bastante importancia,
porque os alunos devem procurar por eles proprios, descobrir... pdr os alunos a
descoberta... pelo menos, o professor deve fazer com que eles vao descobrir...
encaminhd-los nesse sentido! Isto em relacdo & Matematica... porque a Matematica, no
fundo, acaba por ser uma ciéncia exacta e quando nds chamamos ‘investigagdo’...
estamos a encaminha-los numa determinada direc¢do, por-lhes varias solucdes e eles

tentarem investigar qual serd a solugdo mais adequada a situagao.

M: Tabuadas...

O~

T.18: Ha varias ideias sobre as tabuadas e eu ja passei por vdrias fases. Acho que
importante que eles memorizem a tabuada, mas, para além de a memorizarem, que a
compreendam, portanto, que saibam trabalhar a tabuada. Porque hoje o raciocinio ¢

importante e a tabuada obriga-os a trabalharem o raciocinio. Por exemplo, na resolugao
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de uma operacdo em algoritmo, serd necessario terem o conhecimento da tabuada,

embora ndo seja um assunto que... ndo vou reprovar um aluno por ndo saber a tabuada!

M: Matematica para todos...

T.19: Matematica para todos, em que sentido?

M: Se acha que, como se ouve muitas vezes, que a Matematica ¢ tradicionalmente uma
disciplina muito dificil e deve ser s6 para aqueles alunos que realmente compreendem
melhor as coisas...

T.20: Nao acho que ndo. Nesse aspecto a Matematica deve ser para todos! Agora se
calhar ha alunos que conseguem ir muito mais longe... isso depende muito da
capacidade que cada um tem de raciocinar, da capacidade de conceptualizar
determinados conhecimentos... ser capaz de criar ele proprio as proprias situacdes. Ha
alunos muito mais limitados, mas ha lugar para todos. A Matematica ¢ para toda a

gente.

M: Situacdes da vida real...

T.21: Situagdes da vida real... j& falamos nisso na resolugdo de problemas. E mesmo na
vida real que a Matematica deve ser aplicada, utilizando material concreto... o espago,
tanto o espaco como o material deve ser concreto e, principalmente, ligado a situagdes

de vivéncia do proprio aluno.

M: Geometria...

T.22: Geometria... ndo sei se se poderd chamar um ramo da Matematica... acho que a
geometria ajuda bastante o aluno a ter uma percepcdo do espago, a organizar-se, a
organizar o espaco... a estruturar, mais concretamente, a estruturar o espago... o0 espaco
da folha de papel e o proprio espago que o rodeia, porque, no fundo, tudo o que nos

rodeia ¢ constituido por formas geométricas...

M: Computadores...
T.23: Acho que o computador é uma ferramenta. E mais um auxiliar. E uma ferramenta
que depende do conhecimento do professor, depende dos conhecimentos que o

professor tem em relagdo ao computador. Eu sou um utilizador de computador, ndo
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muito na area da Matematica, mas possivelmente o futuro passa pelos computadores,
ndo s6 no processamento de texto... eu sou um utilizador sem grandes conhecimentos

fora do processamento de texto...

M: A escola tem computadores? Utiliza-os na aula de Matematica?

T.24: A escola tem computadores e eu utilizo algum software, s6 que considero o
software existente demasiado infantil, pelo menos, o software que eu conhego ¢ muito
simples... Se calhar, também, porque tem uma concepg¢do um pouco antiquada de ver a
nova forma de ensinar Matemadtica... embora os alunos adorem trabalhar a Matematica

no computador.

M: Comunicagdo... (siléncio) Associa esta palavra ao ensino ou a aprendizagem da
Matematica?

T.25: Acho que temos que associar... a comunicagdo ¢ feita nas mais diversas
vertentes... acho que a Matemadtica estd ligada a uma série de disciplinas... (siléncio)
Neste momento, no primeiro ciclo, ndo estou a ver muito a Matematica ainda como
comunicagdo mas acho que um aluno bem preparado a nivel de Matematica entrara
muito mais facilmente nos outros ciclos e utilizara a Matematica na drea da

comunicagao.

M: Memdria...
T.26: Penso que memoria ¢ essencial e acho que a Matemadtica ¢ das coisas que melhor

pode exercitar a memdria...

M: Férmulas. ..

T.27: As formulas... tal como a tabuada... as formulas, também depende muito... Nao
sou muito a adepto de formulas rigidas, mas também acho que had determinadas
formulas que podem ser tuteis: determinar a area de um quadrado, determinar o
perimetro... portanto, sdo pequeninas coisas que eles tém de compreender e depois

decorar, mas que a nivel de primeiro ciclo ainda ndo ¢ muito relevante.

M: Trabalho de grupo...
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T.28: O trabalho de grupo ¢ importante, principalmente, pela interajuda que
proporciona... eu utilizo muito o trabalho de grupo, formando os grupos com alunos
que tém mais facilidade de trabalhar com os que tém menos facilidade. Nestas
circunstancias, acho que se estabelece uma maior interac¢do e que, muitas vezes, 0s
alunos conseguem perceber muito melhor quando ¢ um outro colega que esta a explicar,

que esta a ajudar, do que quando ¢ o professor.

M: Utilizagdo de materiais... Que materiais utiliza na aula de Matematica?
T.29: Utilizo... utilizamos os materiais tradicionais, aquilo que antigamente era a caixa

métrica e hoje, praticamente, ja ndo tem grande significado, mas...

M: A escola ainda tem?

T.30: A escola ainda tem. Utilizamos a régua, o esquadro... utilizamos a calculadora de
vez em quando... utilizamos o compasso, utilizamos o transferidor, pelo menos, no
quarto ano, para medir angulos... Utilizo materiais de medida, principalmente fitas
métricas, para criar medidas... para criar medidas ndo!, para fazer medicdes... e depois
utilizamos o geoplano, o abaco e o calculador multibasico, utilizamos o material de

Cuisenaire e outro material de improviso, principalmente, material de improviso.

M: A escola estd bem equipada com materiais?

T.31: Néo, a escola ndo esta! A escola ndo tem muito material. Ndo tem muito material
e, portanto, temos que nos valer um pouco da imaginagdo... temos que por a
criatividade e a imaginacdo a funcionar, pelo menos, para concretizar determinadas
situacdes, pois muitas situagdes se ndo forem devidamente concretizadas ndo resultam

para os alunos.

M: O que ¢ para si um bom aluno em Matematica?

T.32: Esta ¢ uma pergunta um bocadinho complicada... Acho que um bom aluno na
Matematica €, em principio, aquele aluno que consegue resolver todas as questdes que
lhe ponho. Mas... ndo s6! Um bom aluno a Matemadtica pode ser um aluno que consiga
muitas vezes resolver uma situacdo de uma forma completamente diferente daquele
outro aluno que segue a risca aquilo que o professor lhe ensina. Um bom aluno pode ser

aquele aluno que numa situacdo real consiga dar determinada solugdo a um problema
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que a sua vivéncia, que a sua propria vivéncia lhe traz... que é que eu mais poderei
dizer em relagdo a um bom aluno de Matematica?... E um aluno que memoriza, que
consegue conceptualizar, que consegue apreender os conceitos com facilidade e
principalmente que os consegue aplicar... ndo ¢ s6 apreender... porque hé alunos que
conseguem apreender os conceitos, que conseguem resolver as situagdes colocadas de
uma forma habitual... mas o bom aluno ¢ aquele que consegue aplicar isso mesmo em

pratica.

M: E um mau aluno? Ja teve maus alunos a Matematica?

T.33: Eu acho que ¢ um bocado dificil dizer: ‘maus alunos a Matemadtica’. A
Matematica ¢ considerada para muitos o bicho papao e, se calhar, essa ideia vem logo
do primeiro ciclo, porque ha a ideia, a partida, que a Matematica ¢ dificil! Até no
proprio ambiente familiar ja se diz ‘filho, tens de estudar Matematica, porque a
Matematica ¢ dificil; tu tens que estudar sendo tu ndo consegues’ e entdo had aqueles
alunos que bloqueiam, ha aqueles alunos que, por vérias razdes, tém dificuldade em
memorizar, tém dificuldade em adquirir determinados conceitos e, principalmente, t€ém

dificuldade em aplica-los.

M: Quando se diz se um aluno ¢ bom ou ¢ mau, essa apreciagdo tem que ver com aquilo
que € suposto ele saber, ndo ¢? No primeiro ciclo, o que representa saber Matematica?

T.34: Saber Matematica, genericamente... ¢ apreender com alguma facilidade e aplicar
aquilo que o professor ensina, ou melhor, aquilo que o curriculo propde ou aquilo por
que o professor opta dentro do curriculo. (siléncio) Agora... ¢ um bocadinho

complicado responder assim de uma forma sucinta... de uma forma mais organizada.

M: As vezes temos a sensacio de que uma aula foi melhor do que outra. O que é para si
uma boa aula de Matematica?

T.35: Uma boa aula de Matemadtica ¢ quando o professor nota que os alunos gostaram
daquilo que ouviram, que os alunos se mantiveram interessados durante a aula, que
fizeram bem uma ficha de verificagdo de conhecimentos e demonstraram que tinham
adquirido conhecimentos, e principalmente quando o professor, ele proprio, se apercebe

realmente que os alunos aprenderam e adquiriram conhecimentos.
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M: Sendo professor do primeiro ciclo, trabalha varias disciplinas... Como caracteriza o
seu ensino como professor de Matematica?

T.36: Olhe ¢ um pouco dificil falarmos de nods... Eu gosto muito de ensinar
Matematica, embora, sinceramente, nunca tivesse sido muito bom aluno a Matematica,
mas, se calhar, € por isso mesmo que eu me esforco para que os meus alunos fiquem a
saber Matematica... e fiquem a saber Matematica de uma forma ludica. Eu procuro
ensinar Matematica o mais possivel de uma forma ludica, sem transformar as aulas em
aulas macudas, mas até relacionéd-la ou, pelo menos, fazer uma interligagdo e um
caracter interdisciplinar com as outras disciplinas. Hoje, por exemplo, estivemos a
estudar os ‘vasos comunicantes’ no Estudo do Meio e aproveitdimos determinadas
situagdes para falar de no¢des matematicas. Parecia que ndo tinha nada a ver com isso,
mas porque utilizdmos um arco acabamos por trabalhar o raio e o didmetro... e isso foi
quase uma descoberta dos proprios alunos... s6 pelo facto de ter utilizado e desmontado

um arco para trabalhar os vasos comunicantes numa actividade do Estudo do Meio.

M: Referiu-se ao aspecto ludico... Ha pessoas que consideram que quando se reforca
muito o aspecto ludico das coisas, parece que se estd a ‘facilitar’. O que pensa desta
observagao?

T.37: Nao! Eu acho que ndo ¢ isso. Tanto que ha um bocadinho disse, por exemplo, que
o software educativo que eu tenho, e que existe na escola e que tenho visto, tem uma
parte também ludica e de jogo mas que ¢ de aprendizagem da Matematica. Mas ai ¢ que
eu considero que ha um certo facilitismo e que ¢ o aluno ndo aprende pela Matematica,
mas aprende pelo jogo. Eu gosto mais de arranjar situagdes em que o aluno possa
aprender sem ‘dificuldade’ e, pelo menos, ndo tornar as aulas muito magudas e muitas

pesadas.

M: Que potencialidades apresentam os manuais escolares no ensino e na aprendizagem?
T.38: O manual escolar para mim, acho, ¢ mais um instrumento de trabalho ou se lhe
quisermos chamar ferramenta. Uma ferramenta muito especial, pois ¢ algo que ¢ da
criancga e anda na sua pasta. Claro que o manual também ¢ um suporte para o professor
e onde os encarregados de educacdo pensam ver o progresso, ou nao, das aprendizagens
dos educandos... embora considere que ¢ um instrumento de trabalho muito importante,

da pistas para a utilizagdo de outros materiais e deve ser complementado com outros
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meios. Para mim o manual escolar ¢ um instrumento de trabalho como pode ser um
outro material, como um computador, como uma maquina calculadora, como uma
gravura, como uma balanga. Portanto acho que o manual escolar limita, porque ¢

imagem s6... ndo tem o concreto, ndo tem o palpéavel, a imagem nao ¢ a trés dimensdes.

M: Ou seja, o livro realmente ndo tem os proprios objectos, apenas trabalha com
representacdes desses objectos... entende isso como uma limitagao?

T.39: Sim, ¢ uma limitagdo... Portanto... poderemos dizer aos alunos, por exemplo,
‘olha, estdo aqui trés barquinhos’. As criancas ndo podem apalpar os barquinhos, ndo
podem jogar e mexer nos barquinhos, ndo da para fazer o conjunto de barquinhos.
Podem fazer o desenho dos barcos, circundar os barcos, desenhar o conjunto de trés
barquinhos mais trés barquinhos, mas funciona muito na base da imagem e, muitas
vezes, na imagem o significante ndo corresponde ao significado ou, pelo menos, o
significado ndo tem significante. Por outro lado, o manual escolar ¢ feito para uma
crianga padrdo e essa crianca padrdo ndo existe, porque uma crianga do litoral ndo tem a
mesma visdo das coisas € ndo tem os mesmos conhecimentos do que tem uma crianca

do interior, do nordeste transmontano.

M: Pensa que deveria existir manuais escolares diversificados... mais adaptados...

T.40: Eu penso que deveria haver manuais escolares adaptados a regido onde vive o
aluno... que reflectisse a realidade envolvente de cada crianga, portanto, mais ligados
ao proprio meio. Acho que para uma crianga transmontana dird muito mais um carro de

bois, mesmo em desuso, do que um barco moliceiro.

M: Concorda com a obrigatoriedade legal de adop¢ao de um manual por disciplina?

T.41: Nao, ndo concordo, principalmente a obrigatoriedade de adoptar o mesmo manual
por um periodo de 4 anos. Nao concordo, porque o professor pode utilizar diferentes
métodos; por exemplo, na aprendizagem da leitura e da escrita, se utilizar o ‘método das

28 palavras’ ndo hé a comercializagdo de livros com esse método. ..

M: E a possibilidade de adoptar mais do que um manual, achava preferivel?
T.42: Eu achava preferivel que ndo houvesse essa obrigatoriedade. E depois isso leva-

nos a outra questao que ¢ a maneira como 0s manuais sdo, como acho que sdo, editados.
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Acho que se estraga muito papel, acho que se estraga demasiado papel em livros que
ndo tém valor absolutamente nenhum, pois existem manuais que dificilmente um

professor consciente comprara.

M: Como compara os manuais que existem neste momento com aqueles que existiam
quando era aluno?

T.43: Uma avaliagdo muito genérica... Vamos imaginar um livro no meu tempo com
pouca imagem, a preto e branco ou, se calhar, até assim meia avermelhada... com um
manual que existe hoje com uma diversidade de cor, um grafismo que ¢ apelativo...
Portanto, acho que... um antigo manual talvez fosse mais completo em termos de
saberes, mas saberes para quem ja os sabia. Para quem tinha que aprender neles era
extremamente complicado. Era o ‘decorango’, eram aqueles livros onde ndo se podia
escrever... Por exemplo, nos manuais de Matemadtica ndo se escrevia neles, tinhamos
que fazer os ‘exercicios padrao’ na lousa ou na sebenta... passavam de pais para filhos,
de irmdos para irmaos. Acabava por se saber aquilo quase de cor e repetiamos, vezes
sem conta, aqueles mesmos exercicios, sem sabermos exactamente o que se estava a
fazer. Hoje ¢ diferente. O manual tem outras funcdes, leva-nos a outras pistas, outras

formas de resolucdo, com exercicios de aplicagdo apos cada assunto...

M: Os manuais escolares que conhece estdo mais orientados para o trabalho do aluno
ou mais para o trabalho do professor?

T.44: Eu acho que, infelizmente, o manual tem sido utilizado como programa para o
professor. Isto ¢, o professor ndo vai ver o programa, ndo vai ver as competéncias,
porque segue o livro, passo a passo, como Uunico meio para a sua orientagdo... Muitos
manuais, como forma de promover a sua publicacdo, j& trazem a planificacdo anual,
trimestral e mensal... Neste sentido, considero que serve mais o professor. Nao ¢ essa a
minha maneira de ver o manual escolar pois acho que o manual escolar deve estar mais
orientado para o aluno, para uma ajuda, para complementar, como um meio de
verificacdo e de consolidacdo dos conhecimentos que o professor lhe deve dar antes

propriamente de entrar no manual.

M: O que ¢ que valoriza quando escolhe um manual para os seus alunos?

— 173 —



T.45: Varios aspectos, desde a qualidade da propria apresentacdo do livro em termos de
material: capa mais dura, capa mais fragil, o atributo, a forma como estd colada a
lombada, portanto, se ¢ acessivel para os meninos poderem abrir, se ndo saltam as
folhas... a propria qualidade do papel, se d4 para os mitdos apagarem com borracha...
acho que isso, as vezes, também ¢ importante. Mas isto € quase um acessorio, porque o
importante num manual escolar deve ser o contetido, a forma como estdo organizadas as
competéncias e como estdo organizados os contetidos em fun¢do das competéncias.
Quando escolho manuais escolares uma das primeiras coisas que observo ¢ a parte da
imagem. Nao gosto de figuras estereotipadas. Eu ndo sou completamente contra aquelas
figurinhas desenhadas, mas prefiro a fotografia, o real. Prefiro... se a crianga vé e ndo
conhece... se a visdo capta a realidade distorcida, € pior... ¢é preferivel ndo ter nada! Ja
que ndo ha possibilidade de ter o objecto real, o préprio objecto, que seja uma
fotografia o mais real possivel. Portanto este ¢ um dos aspectos. Outro ¢ o tamanho da
letra, acho que ¢ extremamente importante, principalmente em fung¢do do ano de
escolaridade. Por exemplo, o primeiro ano deve funcionar com uma letra de dimensao
razoavel, porque a crianca ainda ndo tem desenvolvida a motricidade fina e tem uma

certa dificuldade em trabalhar e tendéncia a fazer maior...

M: E até porque ainda nem sequer 1€ ou escreve muito bem, porque estd a iniciar...

T.46: Ainda n3o escreve muito bem... tem que se criar um determinado ambiente a
propria crianga para que se sinta a vontade para fazer como quiser... em termos de
tamanho. J& para o terceiro e quarto anos ndo deve ser infantilizado. Ja se deve entrar
numa outra fase em que a crianca tem que se ir adaptando e entrar mais naquilo que
hoje se chama o tamanho de letra normal, que serd o 13, 14... que consideramos normal
em qualquer escrita, seja dactilografada, seja manuscrita, porque isso também leva o
aluno a deixar de fazer aquelas letras grandes, que faz no primeiro ano e no segundo

ano, para comegar a reduzir em termos de tamanho.

M: Especificamente no manual de Matematica que aspectos valoriza?
T.47: Em relagdo a Matemadtica, o que eu valorizo ¢ a linguagem... comegar com uma
linguagem acessivel e compreensivel, porque, as vezes, pode ser acessivel mas ficar

muito aquém e ndo entrar dentro do conceito...
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M: No sentido de ndo ser profunda...

T.48: Acho que se deve... por exemplo, a nivel do primeiro ano, porque ¢ que se ha-de
chamar logo ‘somar’ e por que eles ndo hdo-de dizer ‘de mais’, também? Dois mais
quatro... Depois haver uma transi¢do, haver um aperfeicoamento, ¢ no segundo ano, ja
ndo dizer ‘mais’ dizer ‘soma’ e comegar a entrar-se na subtraccdo. Mas de uma forma
gradual, em que a crianca comece a perceber e a conceptualizar o termo ‘subtrair’.
Multiplicar, normalmente ¢ chamado de ‘vezes’... mas ja ndo nos 5° ou 6° anos, para
ndo dizerem: ‘olha, uma conta de vezes’. Acho que ndo ¢ pecado... mas ndo ¢

progresso!... Nao ¢ muito proprio, porque depois pode prejudicar outras aprendizagens.

M: O que o podera levar a recusar um manual?

T.49: Figuras estereotipadas, imagens estereotipadas... era a primeira razdo. As
imagens, as figuras apresentadas ndo serem reais, ndo estarem de acordo com o
conhecimento proprio das criangas. Se entrassemos pelo campo da literatura infantil,
em que se diz é o sonho... o irreal... o conto de fadas... Eu ndo acredito muito nisso.
Eu gosto de coisas muito mais concretas, pés assentes na terra. E depois hé outra razio:
acho que, muitas vezes, ¢ uma aberragdo o que se faz hoje a nivel de manuais escolares
relativamente ao tipo de exercicios ou a situagdes problematicas. E um aspecto que ha
que rever e os autores t€ém de procurar ndo apresentar quase sempre o mesmo tipo de
situacdes. Por exemplo: o Sr. Joaquim vai ao comércio e compra 17 metros de fazenda
a ndo sei quantos euros cada metro de fazenda para fazer um fato... etc. Quer dizer, ¢
preciso explicar o que ¢ a fazenda, o que ¢ o comércio, porque hoje os alunos ja ndo
véem isso0... j& quase ndo se compra a retalho, acho que se deve adaptar mais ao real, ao
dia-a-dia, porque um dos grandes problemas ¢ ndo se praticarem situacdes reais do dia-

a-dia.

M: E aqui, no campo da Matematica, creio que se sente muito isso.

T.50: Sente-se muito isso! Por exemplo, aparecem no inicio dos exercicios do manual
B... muito exercicios em que os miudos ficaram completamente baralhados. Baralhados
porque ndo percebiam o que estava escrito e tinha eu... sem lhes ensinar directamente o
problema, sem eu lhes resolver o problema... tinha que lhes por uma situagdo paralela

para que eles percebessem, para que eles conseguissem atingir.
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M: Sente-se bem ou sente-se mal com esse manual escolhido ou que ja escolheu?

T.51: Sabe ¢ um bocadinho dificil responder... eu sempre podia idealizar um outro...
Agora, o manual tem de ser adaptado as criangas, e isto ¢ um ponto importante. Eu ja
falei do Q..., que ¢ um manual escolar muito bom. Mas, se calhar, um manual deste
tipo ndo estd preparado para as nossas criangas pelo seu grau de dificuldade... e penso
também, muito sinceramente, que os professores também ndo estdo preparados. Digo
isto porque também ndo me sinto muito a vontade e ndo consigo fazer com que as

criangas entrem no ritmo de trabalho que aquele manual exige.

M: Mas esse manual distingue-se dos outros porqué? Pelo tratamento dos temas, porque
tem mais texto?

T.52: Distingue-se, principalmente, pela qualidade e pela elaboracao das questdes e dos
exercicios. Acho que as perguntas estdo muito bem elaboradas. Tem tarefas do tipo que

leva as criangas a pensar, a investigar... Nao ¢ portanto aquela pergunta. ..

M: Nao ¢ a pergunta da fazenda!

T.53: (risos) Nao é... acho que s3o perguntas muito mais elaboradas e depois tem um...
processo progressivo de aprendizagem. Quer dizer, ndo ¢ sd... agora da-se um tema e
depois deixa-se esse tema e passa-se para outro conteudo. Muitas vezes, € ¢ um dos
males dos manuais escolares, ndo ha grande ligagdo entre os contetidos. Apesar de
também achar que ¢ um pouco dificil que se consiga fazer uma ligagdo permanente nas
aulas... ndo ¢é possivel todos os dias fazer uma revisdo daquilo que se deu desde inicio
do ano. Mas acho que deveria existir uma maior interligacdo. E outra das razdes porque
o adoptei, ja ndo foi este ano mas o ano passado, foi exactamente porque apresentava
pouco conteido novo o que me obrigou a preparar outras coisas... Também ao resolver
os exercicios de aplicagdo e verificagdo, o aluno pode perfeitamente ir consultar as
licdes mais proximas atras. Portanto ndo ¢ s6 o assunto relacionado com a aula nova

mas pode procurar outros assuntos, pode relaciona-los...

M: E no Estudo do Meio, h4a também um manual deste género?
T.54: Tenho mais dificuldade em falar no Meio Fisico, porque utilizo pouco o manual
do Meio Fisico. Isto ¢, o manual de Meio Fisico serve s praticamente para o aluno ver

umas imagens, por isso, tem de ter boas imagens. Nao interessa muito a informagao
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escrita, de texto, que 14 possa estar. Interessa-me muito mais a imagem e... 0S
exercicios, 0 questiondrio... mais do que o proprio conteudo que o livro possa
apresentar. Porque acho que o Meio Fisico e o Meio Social devem ser trabalhados de
acordo com a regido em que se vive. Acho que ¢ impensavel estarmos a falar em coisas
que sdo completamente irrealistas principalmente a nivel do primeiro ciclo. Nao digo
que no quarto ano que ndo se entre em outros estudos... o programa refere o meio local,
o meio regional e o meio nacional... Mas acho que hé pouca qualidade nos livros do
Estudo do Meio. Ha muitos livros, se calhar mais do que na area da Matematica, mas
ndo ha grande qualidade. E depois um professor, por exemplo, de Amarante, ¢ capaz de
fazer um livro de Estudo do Meio relacionando as actividades econdmicas dessa regido
e apresentando uma visdo de tudo que o rodeia. Se o autor for de Lisboa, viver em
Lisboa e for criado em Lisboa, podera ter muitas dificuldades em fazer um manual que

nds possamos adoptar aqui no meio rural...

M: Eventualmente, uma situag¢do quase de ndo adoptar manual...

T.55: Eu ja ndo digo ndo adoptar manual. Porque, no fundo, acho que o manual também
¢ algo... desde que se saiba lidar com o manual, o manual escolar pode ser alguma
coisa importante para o aluno. Porque, muitas vezes, ¢ aquilo que ele tem. O manual
escolar, tal como ¢ a pasta, o lapis, a caneta, a borracha, o manual ¢ algo que ¢ proprio
da crianga, que nao ¢ do professor, ndo ¢ da escola, nem dos pais nem dos irmaos, que ¢
dele! Eu, as vezes, até¢ adopto o manual para determinadas criancas ja por esse facto.
Porque... sei pela minha experiéncia que ha uma relagdo muito grande entre o manual e
o aluno. Mas essa relacdo também tem de ser estimulada, tem de ser criada. E pode o
manual escolar, muitas vezes, ndo dizer nada ao professor mas pode dizer muito ao

aluno!

M: Sim...

T.56: Também ha diferenca entre a Matematica e o Estudo do Meio... na Matematica, o
manual escolar procura abordar um pouquinho todos os conteudos. No Estudo do Meio
procura também dar uma abordagem de todos os contetidos. S6 que na Matematica, a
Matematica ¢ uma ciéncia exacta, quer dizer... ndo ha grande fuga. No Estudo do Meio
h4 um leque muito grande para abordar e entdo ¢ mais dificil a escolha, por isso ¢ que

eu dizia ha bocado que os livros de Estudo do Meio ndo tém qualidade. Eu ndo consigo

— 177 —



encontrar um livro para o Estudo do Meio que corresponda aquilo que eu considero que
possa ser um bom livro na minha perspectiva... enquanto que na Matemadtica,

normalmente, sdo abordados todos os contetidos do programa.

M: Que papel desempenha o manual escolar adoptado, ou outros manuais escolares, na
planifica¢do das suas aulas?

T.57: O manual escolar pode servir como uma orientagdo para seguir um programa. S6
que eu nem sempre sigo o programa. Por vezes, tenho uma certa dificuldade em
articular o programa com o manual... por exemplo, se eu adopto um determinado
manual que tem as fichas de verificacdo ja estruturadas para fazer uma revisdo dos
periodos anteriores, as vezes, torna-se um bocado dificil. Portanto, o manual escolar da-
nos algumas pistas mas nao ¢ tudo... Nao ¢ que ndo utilize o manual escolar. Seria
errado da minha parte dizer que ndo utilizo o manual escolar na planificagdo! Mas nao

€... comecar na pagina um e depois levar tudo seguido.

M: Geralmente complementa a utilizagdo do manual com outros recursos?

T.58: Quando realmente o tema se proporciona e quando acho que ¢ necessario...
Complemento com fichas de aplicagdo que preparo em casa que vou coleccionando e
arquivando, tenho um monte de pastas. Complemento com fichas de aplicacdo para os
alunos resolverem e procuro que eles resolvam primeiro sem a minha ajuda. Eu sou um
professor que procuro que sejam os alunos a procurar e resolver, em vez de ser eu a
tentar impor-lhes... e dizer-lhes e leva-los numa determinada direc¢do. Claro que, por
vezes, ¢ necessario porque sendo nao tinham direc¢do. Mas procuro que sejam eles a
fazer e a colocar as davidas e as questdes. Até faco experiéncias com assuntos
completamente novos que vou expondo e depois conforme lhes vao surgindo as duvidas
¢ que os vou ajudando. Acho que ¢ uma forma, ndo sei se sera a mais correcta, mas ¢
uma das formas para que eles ndo se habituem s6 a ouvir. Muitas vezes pensamos que

estdo a ouvir € ndo estao a ouvir nada.

M: Na area da Matematica que materiais especificos utiliza?
T.59: Utilizo o dbaco, o calculador multibasico, o geoplano para trabalhar as areas, o
material Cuisenaire quando € necessario e todo o material que eu vou adquirindo. Por

exemplo, no quarto ano, no estudo das frac¢des, de uma forma Iudica, estou a utilizar
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uma espécie de baralho de cartas, que eu comprei aqui hd tempos num congresso...
uma carta pode ter dois circulos... um todo pintado e... depois os alunos t€ém que
identificar, de quatro situagdes, s6 uma correcta. E possivel escrever com marcador e
depois voltar a apagar. Portanto, procuro concretizar o mais possivel. Muitas vezes, nds
na escola ndo temos grandes recursos, conhece perfeitamente as escolas do nosso meio
rural, ndo estdo equipadas convenientemente com material didactico; temos muitas,

muitas limitagdes.

M: Que tipo de utilizagdo propde que depois os alunos facam?

T.60: O manual serve, por exemplo, para observacao de imagens e resolver as tarefas
propostas. E depois ha sempre uma parte de texto que os alunos podem ler e interpretar.
Claro que depois ¢ feito o tratamento do tema... Os alunos também fazem a ‘copia da
ligio’. As vezes, no Estudo do Meio, prefiro que passem frases do manual e fagam uma
ilustracdo, pois algumas actividades que propdem ndo tém pés nem cabeca ou nao siao
compativeis com a realidade das nossas aldeias: ‘vais com o teu professor ao
hipermercado e vé os produtos que la estdo a venda...” para as criancas também ¢
frustrante. Claro que também ha actividades propostas que sdo actividades

interessantes, mas ha outras que nds temos completamente de anular!

M: Muitas vezes ouve-se dizer que nos, professores, ndo ensinamos os alunos a estudar
pelo manual. Adopta algumas estratégias especiais para eles aprenderem a estudar pelo
manual?

T.61: Proponho que fagam a leitura do texto e registem as conclusdes... num
determinado assunto, proponho um questionario sobre esse contetido e o aluno tem que
investigar... tem, por exemplo, que procurar a frase certa. Isso ¢ uma forma de ele

estudar... porque ndo ¢ ler e decorar, fechar os olhos e repetir aquilo que 14 esta.

M: E actividades do género em que os alunos léem uma pagina, fazem um resumo...
Utiliza este tipo de estratégias?

T.62: Resumos... utilizo mais na Lingua Portuguesa por uma questio de interpretagdo e
de os alunos saberem passar o discurso directo para o discurso indirecto... se for um
didlogo pode ser um pouco mais complicado para os alunos, mas ¢ uma passagem que

tem de ser feita. Também, quase todos os dias, os trabalhos de casa passam pela
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composi¢do, pela redaccdo, porque eles, sobretudo os mais pequenos, t€ém muita
dificuldade em redigir... Por vezes, associo a Matematica e o Estudo do Meio a Lingua
Portuguesa, isto ¢, eles levam como trabalho de casa fazer uma composi¢do escrita
relacionada com o tema que estudaram... ¢ uma forma de eles terem que investigar.
Quando tenho poucos alunos, eles levam para casa dois ou trés manuais escolares para
consultarem e confrontarem os respectivos textos, pois uns abordam os contetidos de
uma forma, outros de outra; uns aprofundam mais um ponto outros manuais
aprofundam outros ... muitas vezes, ¢ um trabalho que ¢ feito dentro da aula. J&
formulo as questdes escritas ou orais, de forma a que eles tenham necessidade de ir
procurar. Alids, ¢ assim que se deve comecar a investigagdo, principalmente na area das

ciéncias, ¢ despertar a curiosidade e complementar a informag¢ao em varios pontos.

M: Os alunos geralmente levam manuais para a aula e para casa?

T.63: Levam, as vezes deixam na sala de aula... mas na aula estdo sempre disponiveis.

M: Sobre a preparacdo e a realizagdo de aulas, quer adiantar mais algum aspecto sobre a
utiliza¢do que faz dos manuais?

T.64: O manual ¢ mais um livro... mais um livro do aluno, naquela relagdo que eu falei
e que existe entre o aluno e o livro que ¢ dele. Eu tenho-me apercebido que realmente o
manual ¢ uma coisa extremamente importante para o aluno, mas também depende da
forma como ¢ utilizado... Mas devemos ter consciéncia que, para alguns alunos, o
contacto que t€ém com o ‘livro’ ¢ exactamente através do manual escolar... Portanto,
serve principalmente para utilizagdo do aluno. A utilizagdo do manual escolar ndo ¢
exclusiva, os alunos tém outros meios... fichas de verificacdo, todo o tipo de materiais
para realizar as actividades... ndo ¢ s6 o manual escolar. Mas essencialmente ¢ para

utilizagdo do aluno.

M: Que aspectos considera importantes para o seu conhecimento profissional?

T.65: Para o meu conhecimento profissional acho que, em primeiro lugar, esta a
experiéncia... a experiéncia e o prazer também, o prazer de dar aulas. Por outro lado,
acho que os conhecimentos cientificos sdo de extrema importancia. E os conhecimentos
pedagbgicos... ndo posso chegar a uma aula e pegar numa ficha de Matematica sobre

um assunto, expor a ficha aos alunos e tentar que os alunos resolvam a ficha. Isso
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também ndo pode ser, ndo pode ser feito dessa forma. Por outro lado, também a propria
relacdo que o professor tem com os alunos que ¢ de extrema importancia, pois essa
relacdo ¢ criada com base em pressupostos pedagdgicos. Nao é so6 relacionamento
afectivo, quer dizer, ¢ um relacionamento que vem de determinada metodologia em

relag@o ao ensino desta ou daquela area.

M: Os manuais escolares t€ém contribuido para o desenvolvimento desse conhecimento
profissional?

T.66: Tém, exactamente por aquilo que eu dizia em termos de experiéncia. Com esta
experiéncia de vinte e tal anos a leccionar no primeiro ciclo e a utilizar manuais, uns de
melhor outros de pior qualidade, pois € logico... mas aprende-se, sempre se aprende
alguma coisa, por exemplo, a formular uma questio; quer dizer, a pér uma determinada

questdo, de uma forma muito mais correcta pedagogicamente.

M: Falou no conhecimento cientifico. Os manuais ja lhe esclareceram ou resolveram
algumas situagdes a esse nivel?

T.67: No aspecto de esclarecer duvidas sobre conceitos matematicos... acho que nao.

M: E na maneira de abordar um determinado assunto?

T.68: Ah isso talvez! Na maneira de abordar o assunto, isso tem influenciado... ha
alguns manuais escolares, por exemplo, o Q... que ¢ um bom manual escolar, mas que
ndo ¢ para todos os alunos... e que me t€ém ensinado muito e em que me tenho apoiado

muitas vezes...

M: Mas ¢ nessa maneira de abordar um determinado tema ou uma tarefa que contém?

T.69: Sim. E, as vezes, criar situagdes diferentes até daquelas que aparecem no dia-a-
dia e nem sempre estamos capazes de imaginar, e poder criar todos os dias coisas
novas; portanto, o manual escolar serve ndo s6 o aluno, como serve também o

professor.

M: Como ¢ que o seu conhecimento tem também influenciado a maneira como vé os

manuais?

— 181 —



T.70: Os meus conhecimentos também tém influenciado a maneira como vejo os
manuais. E evidente... Pelo menos, aprendi, tenho aprendido a seleccionar... a
aproveitar o que ¢ bom neste ou naquele manual; é por isso que ainda bem que nao
existe um livro unico, isto €, o manual unico utilizado na escola, num determinado ano
de escolaridade, durante quatro anos, que pode ter servido para o professor que esteve
nessa escola nesse ano e que escolheu esse manual escolar, € que a mim pode ndo me

dizer absolutamente nada.

M: Ouve-se dizer com alguma frequéncia que os manuais escolares condicionam
fortemente as concepgdes e as praticas dos professores e dos alunos. Acha que ¢ mesmo
assim?

T.71: Acho que ¢ mesmo assim, talvez devido a forte componente da ilustracdo. O
manual escolar tem muita ilustragdo, ¢ muito apelativo, e depois da para entrar num
facilitismo, isto ¢, o professor limitar-se aos exercicios, as imagens, mesmo
concretizando, mesmo fazendo... dando uma aula pratica, muitas vezes, utilizando até
os proprios objectos que estdo relacionados com aquilo que estd no livro. A nivel de
exercicios também... se no livio que o professor utiliza para dar a aula aparece o
exercicio ‘5 mais quadradinho ¢ igual a 8’, o professor primeiro coloca no quadro ‘7
mais ndo sei quantos ¢ igual a 8’ para as criancas fazerem isso. Portanto, esta a limitar-
se ao tipo de exercicio que esta no livro. E os alunos, assim, ndo tém grande margem de
escolha nesta situagdo. Portanto limitam-se a fazer... porque o professor ndo foi mais
longe... ndo diversificou o tipo de exercicios. E por isso que as provas de aferi¢do
fizeram, ou deveriam fazer, reflectir muito os professores de todo o pais sobre a forma
como deve ser trabalhada a Matematica e sobre a sua actuagdo, e isto d& para fazer uma
espécie de exame de consciéncia daquilo que tem sido a pratica de hd longos anos...
Voltando aos manuais, ou sdo manuais muito complicados, isto €, ndo facilitam a vida
ao aluno, antes pelo contrario, porque complicam, ou entdo sdo manuais extremamente
limitados que estdo demasiado facilitados, ndo da para aprofundar... nem ajuda a
propria crianga a investigar. E o manual escolar limita essa propria investigacdo e nao
desenvolve a capacidade do aluno aprender a investigar. Da forma como estdo

preparados muitos manuais escolares limitam bastante essa investigagao.

M: Tem referido alguns aspectos negativos dessa influéncia. E aspectos positivos?
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T.72: Talvez um aspecto... que ndo € positivo! O comodismo. Portanto, o0 comodismo
do professor... que tem um modelo que serve, que utiliza e que resulta. Mas limita
bastante. Eu inclusivamente tenho uma experiéncia num dos anos lectivos anteriores
com alunos, todos de etnia cigana, e a quem os pais ndo compraram os livros escolares.
E entdo em Matematica ndao usei manual escolar. E depois cheguei a conclusdo que foi
mais interessante trabalhar, estava mais liberto... para individualizar mais a pratica de
ensino em fun¢ao das necessidades de cada aluno... mas trabalhar sem manual escolar
obrigou-me a mais trabalho, ¢ evidente! O trabalho de planificacdo e preparacdo de
aulas foi forgosamente diferente... ter de preparar as fichas, utilizar outros meios, ndo
se pode utilizar s6 o quadro negro. Obrigava-me a preparar as fichas, seja no
computador, seja a mao, seja aquilo que for. Pelo menos obrigava-me a pensar no que
devia fazer e ja punha exemplos que eu achava que deviam ser. Portanto, o alunos nao
tinham manual escolar e eu acho que foi dispensavel. No final do ano conclui que os
alunos obtiveram melhor aproveitamento. E evidente que em outras disciplinas também
se dispensa. No Estudo do Meio dispensa-se perfeitamente mas € preciso que o
professor tenha condi¢cdes na escola para poder trabalhar com as imagens, devia ter
equipamento audiovisual e material adequado e se tiver essas coisas ndo precisam de
manual escolar. A nivel da Lingua Portuguesa ja acho essencial, pelo menos, um livro

de textos que esteja em interdisciplinaridade com as outras areas.

M: Costuma reflectir sobre a ajuda que os manuais possam dar, ou ndo, no seu
trabalho?
T.73: ... sobre a utilidade de utilizacdo de um determinado manual... os manuais

ajudam-me, ¢ evidente...

M: Mas costuma reflectir de forma sistematica?

T.74: Faco uma reflexdo e normalmente ¢ no final do ano lectivo, em que se faz uma
reflexdo sobre a utilidade que teve o manual escolar, por exemplo, com comentarios do
tipo: ‘que barrete apanhei este ano com este livro, ndo me adiantou nada’ ou ‘para o ano
ndo quero este livro’ ou ‘para o ano ¢ uma boa possibilidade para o adoptar’. H4 uma

série de consideragdes que se fazem no final do ano.

M: Que razdes o levam a reflectir sobre isso?
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T.75: Com base nos pressupostos de que ja faldmos... Sobre a qualidade,
principalmente, sobre a forma como os contetidos estdo estruturados. Isso ¢
extremamente importante porque nao ¢ s6 a apresentacao, ndo ¢ s6 o grafismo, o tipo de
letra... E importante a forma como os contetdos estio estruturados. Normalmente,
seguem o programa, embora sejam muito, muito limitados. O manual escolar, temos
que admitir, ¢ sempre extremamente limitado e coitados dos alunos cujo professor se
limite s6 a utilizacdo do manual escolar... em termos de exemplos, muitas vezes,
copiam-se os exemplos que estdo no manual sem praticamente os adaptar as condi¢des

reais, s6 mudando a roupagem, acho que ¢ muito, muito limitado.

M: Também costuma fazer essa reflexdo no conselho de docentes?
T.76: Fazemos, normalmente fazemos essa reflexdo. Essa reflexdo até surge

espontaneamente. Nao €...

M: Sdo interessantes essas discussdes sobre os manuais?

T.77: Sdo, essas discussdes sdo espontaneas e extremamente importantes. No conselho
de docentes, para além dos assuntos da parte plendria, porque ha assuntos que ¢
necessario debater, referem-se sempre os problemas dos alunos. E depois ha sempre um
colega que pergunta ou diz: ‘como ¢ que resolveram este problema?’ ou ‘este livro nao
serve, tem isto errado’, portanto ha sempre este tipo de comentarios. E com este tipo de
comentarios quando se chega ao fim do ano quase conseguimos fazer uma andlise
global, e de outros aspectos, dos manuais escolares (e de outros tipos de suportes) das

varias disciplinas.

M: Como caracteriza o papel que os manuais escolares desempenham na sua formagao
ou no seu conhecimento matematico?

T.78: Os manuais escolares sdo um auxiliar... como ¢ outro qualquer, como ¢ um
computador, como ¢ a maquina de calcular, como ¢ um caderno de exercicios. Mas,
para além disso, servem como guia, sugerem ideias e ddo pistas, que posso utilizar ou
ndo. Portanto... a nivel de formac¢do matematica depende do manual escolar
considerado. H4 manuais escolares que nos ddao e nos ensinam alguma coisa e outros

que, se calhar, até distorcem a realidade!
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M: Na sua formagao pedagogica que influéncia é que tém tido?

T.79: Tém tido bastante influéncia, ¢ evidente! Como ja disse, em vinte e tal anos de
servico docente, lidei j4 com dezenas e dezenas de manuais escolares, em varias
situacdes, e ajudou e contribuiu para que eu pudesse, de alguma forma, melhorar e
evoluir... alids seria quase uma estupidez se isso ndo acontecesse, ndo ¢? Nem que
fosse para tomar conhecimento de que realmente uma determinada situacdo pode ser
diferente daquilo que nds pensamos... e ja podemos comparar! Portanto, eu ser
confrontado com uma solugdo nova, uma questdo nova, ja contribui para a minha

formacao pedagogica e a minha forma de colocar os problemas e de ensinar.

M: E na sua formag¢ao como professor?

T.80: Na formagdo como professor... acho que também. Isto ja sai um bocadinho fora
da area da Matematica, mas acho que o manual escolar também tem contribuido para
que a minha formacdo como professor se valorize, se possa orientar até numa outra

perspectiva...

M: Acha que o manual influencia muito aquilo que faz, as praticas que desenvolve, as
tarefas que propde aos alunos, a maneira como aborda os conteudos...?

T.81: Nao. Quer dizer... acho que ndo... se assim fosse, parece que ndo precisariamos
de ter uma formagdo, a formagao que tivemos, ndo ¢? Mas acho que contribui, de certa
maneira, para que alguma parte da formagao profissional também va evoluindo com o
manual escolar. Seria uma asneira se pensasse e se dissesse 0 contrario, embora ja tenha
dado exemplos em que o manual escolar pode ser dispensavel. Também j4 trabalhei na

educagdo recorrente ¢ também nao tinha um manual escolar.

M: Nessa altura preparava os proprios materiais?

T.82: Preparava os materiais que ia utilizar.

M: Na sua formagdo como pessoa, 0os manuais também tém influenciado de alguma
maneira essa sua formac¢ao mais pessoal?

T.83: (siléncio) isso ja serd muito... isso ¢ uma questdo um pouco dificil de responder.
Acho que o0 manual ¢ um livro mais do aluno do que ¢ do professor. Portanto, o0 manual

escolar ndo ¢ propriamente... um manual escolar ndo € um best-seller! E ndo ¢ um tipo
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de livro que possa alterar e dar um novo rumo as minhas ideias! Portanto, ndo acho que

tenha influenciado significativamente.

M: Que lugar ocupa a profissdo de professor na sua vida?

T.84: Na minha vida ha vérias coisas que ocupam lugar, embora cada qual com sua a
prioridade e oportunidade. Em primeiro lugar estio as minhas filhas, a familia... A
profissdo dedico a maior parte do meu tempo. NOs, professores, ndo conseguimos
esquecer 0 nosso local de trabalho e os nossos alunos apos as cinco horas diarias... Ha
trabalhos para corrigir, planificagdes a fazer, relatdrios técnicos, preparagao de aulas...
Ha ainda a formacao continua, participacdo em sindicatos, associagdes, que nao deixam
de nos manter ligados ao nosso trabalho. Nao fui para professor porque gostava, mas

hoje gosto... se ha algo que gosto de fazer ¢ leccionar...
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ANEXO C

Simbolos utilizados no texto e na transcricao

simbolo

traducao

inicial M

de Manuel, entrevistador

inicial L

de Leonor

inicial T

de Tiago

pausa larga

[ ]

explicagdo ou
acrescento do entrevistador

citacdes dentro de citagdes
ou destaque de termos

13 2

citagdes

()

corte na citagdo

e.L.87

entrevista da Leonor,
fala 87 da transcrigao

e.T.84

entrevista do Tiago,
fala 84 da transcrigao
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ANEXO D

Conhecimento profissional do professor

Categorias tedricas

o conhecimento de si proprio
o conhecimento do contexto educativo
o conhecimento da matéria da disciplina

o conhecimento pedagogico

A

0 conhecimento didactico

1. o conhecimento de si proprio
— conhecimento relacionado com o que o professor sabe de si mesmo, incluindo:
- o0 conhecimento das suas capacidades como pessoa e de relagdo com os outros

- o0 conhecimento dos seus sentimentos ou emoc¢des e do que deve ou nao fazer

2. o conhecimento do contexto educativo
— conhecimento relacionado com as caracteristicas dos grupos ou comunidades em
que o professor se insere, incluindo:
- o conhecimento do sistema educativo, da escola e da sociedade
- 0 conhecimento do meio, dos outros professores e dos pais e encarregados de

educagao

3. o conhecimento da matéria da disciplina
— conhecimento relacionado com os contetidos disciplinares (neste caso, a
Matematica enquanto ciéncia), incluindo:
- 0 conhecimento substantivo
(factos, conceitos, principios, estrutura interna e relagdes com outras
disciplinas)
- 0 conhecimento sintactico

(formas de raciocinio, argumentagdo e validagdo matematica)
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4. o conhecimento pedagogico
— conhecimento relacionado com os saberes e concepgdes sobre o ensino, a
aprendizagem e os alunos em geral, incluindo:
- 0 conhecimento de principios e de estratégias de ensino para a criacao de
ambientes de aprendizagem
- 0 conhecimento sobre os alunos e sobre processos de aprendizagem

- o0 conhecimento de organizagdo e gestao da sala de aula

5. o conhecimento didactico
— conhecimento relacionado com a compreensao do modo de organizar e apresentar
a matéria aos alunos, resultando da intersec¢ao entre os campos pedagogico e
disciplinar, incluindo:
- 0 conhecimento da disciplina a ensinar
(neste caso, a Matematica enquanto disciplina escolar)
- conhecimento do curriculo, programas e materiais curriculares
- conhecimento dos alunos
(necessidades, dificuldades, concepcdes distorcidas)
- conhecimento do processo instrucional

(preparagdo, condugdo e avaliagdo da pratica lectiva)
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