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RESUMO

O inicio deste século XXI estd a ser dominado por um processo de
globalizagdo que se traduz na abertura das relagbes comerciais entre paises
com diferentes niveis de desenvolvimento econémico e social.

Desta abertura resultam transferéncias de actividades econémicas, que
aproveitam custos de produgcdo mais baixos - nos paises com custos salariais
mais baixos - e a elevada procura nos paises com maior poder de compra.

Em resultado destes processos surgem fendmenos como o desemprego e
a precariedade de emprego.

Atentos a estes fendmenos, os governos dos paises atingidos procuram
solucbes que permitam a reorientagdo do emprego para actividades que
possibilitem uma maior produtividade dos factores e aumentar a riqueza criada,
de forma sustentavel.

Neste processo, olha-se para a criacado de empregos em actividades que
utilizam as novas tecnologias como forma de atingir aqueles objectivos.
Contudo, a aposta nas novas tecnologias exige uma grande qualificagdo dos
recursos humanos, reconhecendo-se as escolas um papel imprescindivel na
formacao dos alunos, designadamente nas disciplinas que melhor permitam a
aquisicdo das competéncias que servem o mercado de trabalho.

Neste quadro, o sucesso na aprendizagem da Matematica funciona como
termo comparativo para atrair e manter os investimentos ligados as novas
tecnologias. Relativamente a este indicador, os rankings internacionais tem
colocado Portugal nos ultimos lugares, o que representa um obstaculo
importante para um pais que pretende fazer das novas tecnologias o
instrumento privilegiado do seu desenvolvimento econdmico e social.

Adicionalmente, Portugal, em resultado da descoloniza¢gdo ocorrida na
década de 70, do processo imigratério associado ao crescimento econémico
permitido pelos fundos comunitarios e a migragdo interna para as areas
metropolitanas, tem recebido, designadamente nas escolas da area
metropolitana de Lisboa, alunos com origens culturais diferentes. Nestas
escolas tém-se verificado, de forma sustentada, elevados niveis de insucesso e

de abandono escolar precoce, por razdes que devem ser identificadas de forma
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a permitir a procura de solugdes. Sobre as causas do insucesso destes alunos,
os professores, pela experiéncia que acumulam, sdo uma fonte de informagéo
relevante.

Questionados sobre este tema, varios professores sugeriram que a
linguagem utilizada na sala de aula pode ser uma causa importante para o
insucesso na aprendizagem da Matematica.

E neste contexto que surge este trabalho de investigacdo cujo objecto de
estudo é a importadncia da linguagem na aprendizagem da Matematica pelos
alunos do ensino obrigatorio.

Este tema foi estudado com a preocupagao de o enquadrar no contexto
actual portugués. Para a concretizagdo do estudo delimitou-se o espago
geografico e optou-se pela escolaridade obrigatéria no ensino publico, de modo
a aproveitar o encadeamento vertical nos trés ciclos de ensino obrigatorio.

Com vista a testar a hipétese em estudo introduziu-se, nas turmas
experimentais, um elemento que permitiu ultrapassar algumas dificuldades da
propria linguagem cientifica matematica, dificuldades que séo ainda agravadas,
na amostra dos alunos estudados, pela diversidade de culturas e pelo meio
sécio-econémico em que estes alunos estéo integrados.

Contactou-se com Stella Baruk a fim de se compreender como esta
utilizava a descodificagdo da linguagem nas escolas onde a experimentou com
éxito, explorando os erros das criancas através da arqueologia do erro.
Proporcionou-se formacdo aos professores envolvidos no projecto,
designadamente sobre a metodologia e técnicas a utilizar. Obteve-se, da parte
de Stella Baruk, uma verificagdo dos procedimentos utilizados na sala de aula,
de forma a confirmar a sua utilizagao correcta.

Neste trabalho utilizou-se a metodologia de investigagao cientifica e os
instrumentos que se mostraram mais adequados, permitindo obter resultados,
que foram alvo de estudo estatistico, analise de conteudo, validagéo e
cruzamento de dados.

Em resultado do trabalho realizado foi possivel retirar ilagbes, as quais
poderao contribuir para melhorar a aprendizagem da Matematica pelos nossos
alunos e apontar tendéncias emergentes para novos estudos.
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ABSTRACT

In the early years of the twenty first century, the world experienced a
growth in the globalisation leading to the opening of commercial relations
among countries showing different levels of economic and social development.

As a consequence, there has been a transfer of economic activities
profiting from lower production costs — in those countries where wages are
lower - and a high demand for countries where consumer spending is stronger.

As a result, the world has witnessed the emergence of phenomenona
such as unemployment and precarious employment.

These issues were closely watched by governments of countries that
experience unemployment and precarious employment in order to seek
solutions allowing them employment reorientation towards activities which
should foster a higher productivity and a sustaining and increasing national
wealth.

In this process, the implementation of employment in activities which make
use of new technologies are being taken into consideration to reach those
goals. This approach, however, requires a higher qualification of human
resources and the quality and level of schooling becomes crucial to provide
students with the needed knowledge, namely in disciplines aiming for the
acquisition of qualifications to fit them for the work market.

Thus, successfulness in learning mathematical skills can work as a means
of comparison to attract and maintain investments linked to new technologies.
In regard to this indicator, international rankings have placed Portugal at the
lowest positions, which is a revealing poor diagnosis for a country claiming the
use of new technologies as its utmost instrument for economic and social
development.

Moreover, due to coping with the outcome of decolonisation process
during the 70s decade, an immigration process, an increase in the economy
brought about by the influx of European funds, and the inner migration to
metropolitan areas, Portugal has received, specially at schools in the Lisbon
area, students from many different cultural backgrounds. This translates into
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highly unsuccessful levels of graduation or the tendency to leave school early.
The causes of such a situation should be identified in order to search for
solutions. Teachers, due to their meaningful professional experience and
access to relevant channels of information, ought to undertake a serious
approach to help find the cause and the solution for these students’problems.

Questioned about the subject, some teachers suggested that the language
used in the classroom might be a relevant cause for the unsuccessfully learning
of mathematics.
It was in this context, that this investigative work took place. Its purpose was to
study the importance of language in mathematics learned by students in state
schools.

This subject was studied within the frame of the current Portuguese
context. For this end, geographic space was marked out and the state school
was selected to enable us to use the vertical linking in the three cycles of

regular education.

For testing the studying  hypothesis, we introduced, in experimental
classes, an item which allowed us to overcome some of the difficulties
concerning the mathematical scientific language. Cultural diversity as well as
the social and economic background of each sample student creates additional
difficulties.

We contacted Stella Baruk in order to understand the way she used
language decodification in schools where she had successfully experimented
with it, by means of analyzing children’s mistakes through mistake
archaeology. Teachers involved in the project were offered ongoing technical
support, namely with methods and techniques to be used. Also, from Stella
Baruk we received feedback on our behaviour in classroom so that we could

establish and maintain the correct attitude.

In this dissertation we dealt with the methodology of scientific research
and the instruments which appeared to us to be the most suitable to reach the
desired results. Those have been the object of statistical study, contents
analysis, validation and data comparison.



As a result, we came to some conclusions which may contribute to the
improvement of the learning process in mathematics for our students and

establish some ground for further research.

X1



RESUME

Le début du siecle XXI est dominé par un procés de globalisation, qui
se traduit pour 'ouverture de relations commerciales entre pays avec différents
niveaux de développement économique et social.

De cette ouverture résultent des transferts d’activités économiques
qui bénéficient des avantages comparatives donnés par des bas prix de colts —
dans les pays ou les salaires sont plus bas — et la grande demande dans les
pays avec un grand pouvoir d’achat.

En conséquence de ces proces il arrive des phénoménes comme le
chémage et I'emploi précaire.

Devant cette situation, les gouvernements de ces pays cherchent des
solutions qui peuvent permettre une réorientation pour le travail dans des
activités avec une plus grande productivité et augmenter la richesse créée
d’'une fagon soutenable.

Dans ce proces, les emplois qui utilisent des nouvelles technologies
sont envisagés comme un moyen pour attendre ces objectifs. Mais tous ¢a va
exiger une grande qualification de recours humaines, reconnaissant aux écoles
un réle indispensable pour la formation des éleves, notamment dans les
disciplines qui mieux permettent I'acquisition des compétences pour répondre
aux sollicitations du marché.

Dans ce cadre, le succes dans Iapprentissage de la mathématique
marche comme une terme de comparaison pour attirer et maintenir les
investissements que sont liés aux nouvelles technologies. En ce qui concerne a
cette indicateur, les rankings internationaux placent le Portugal dans les
derniers places et ¢a représente une grande obstacle pour un pays que voulais
faire des nouvelles technologies I'instrument privilégié de son développement
économique et social.

En plus, au Portugal, en résultat de la décolonisation aux années 70,
de la croissance économique possibilité par des fonds communautaires et de la
migration pour les grandes villes, on apportée aux écoles localisés dans le
banlieue autour de Lisbonne beaucoup d’élevés avec d’origines culturelles trés
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différents. Dans ceux écoles on vérifie un élevée niveau d'insucces et
d’abandon scolaire précoce, pour des raisons qu'il faut identifier pour pouvoir
chercher des solutions. Les professeurs avec une vaste expérience, sont une
font d'information relevante pour identifier les causes de cet insucces scolaire.

Questionnés sur ce sujet, beaucoup de professeurs ont suggérée qui
le langage utilisé dans la classe est une cause importante pour I'insuccés dans
Fapprentissage de la mathématique.

C’est dans ce contexte qu’on arrive a ce travail d’investigation ou
lobjet d'étude c’est limportance du langage a [apprentissage de la
mathématique pour les éleves de I'enseignent obligatoire.

Dans l'étude de ce theme on a pris en considération le contexte
actuel au Portugal. Pour le concrétiser on a délimité le perimétre géographique
et on a fait l'option pour lenseignent publique, de sort a prendre en
considération I'enchainement vertical des trois cycles de I'enseigne obligatoire.

Pour tester 'hypothése en étude on a introduit, dans les classes
sélectionnées comme expérimentales, un élément qui a permet de dépasser
des difficultés du langage mathématiques, elle-méme, difficultés qui sont
aggraveées, dans les éléves des classes étudiés, pour la diversité culturelle et
pour le moyen socioeconomique d’origine.

On a contactée Stella Baruk pour comprendre I'utilisation, avec du
succes, de la décodification du langage dans les écoles, exploitant les erreurs
des éléves a travers de l'archéologie de l'erreur. On a proportionnée de
formation aux professeurs participants dans ce projet, notamment sur la
méthodologie et techniques a utiliser. Les procédures utilisées dans les classes
expérimentales ont été vérifiées avec Stella Baruk.

Dans ce travail on a utilisée la méthodologie de [linvestigation
scientifique et des instruments les plus appropriés, ce qui a permet obtenir des
résultats qui ont été subis a un traitement statistique, a 'analyse de contenu, a
une validation et croisement de donnés.

En résultat de ce travail a été possible en avoir quelques inférences

lesquelles peuvent contribuer pour un meilleur apprentissage de la
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mathématique pour nos éléves et en indiquer des tendances émergentes pour

d’autres études.
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GLOSSARIO

Linguagem

“E qualquer sistema ou conjunto de sinais, fonéticos ou outros, e
particularmente, visuais, que servem para expressdo do pensar e do sentir’
(Dicionario da Lingua Portuguesa, Porto: Porto Editora, 52 Edi¢cao).

“E um sistema de sinais utilizados, pelo homem, para exprimir e transmitir
as suas ideias e pensamentos; tudo o que serve para exprimir ideias,
sensagdes ou sentimentos: «E que a arte é linguagem mas nio é lingua. A
lingua é um instrumento. A linguagem da arte ndo funciona como a lingua por
traducdo» (Dictionnaire Encyclopédique des Sciences du Langage. (1972, pp.
151-199). Editions du Seuil, Paris.

“E um sistema de sinais falados ou articulados, escritos, mimicos etc., de
que se serve 0 homem para expressar as suas ideias e sentimentos.
Enciclopédia Universal Grolier (1978), V Volume.

Linguagem humana ndo ¢é apenas expressao, nhdo € apenas
comunica¢do: os animais também possuem ambas. Também nao é apenas
simbolismo. O simbélico, e inclusivamente rituais, existem entre os animais. O
grande passo, que teve como consequéncia uma evolugdo nao previsivel da
consciéncia, é a invengédo de proposicdes descritivas, a fungéo representativa
de Karl Buhler: de frases que descrevem um estado de coisas objectivo, que
pode ou ndo corresponder aos factos; logo, de proposi¢cbes que podem ser

falsas ou verdadeiras. E esta a novidade pioneira da linguagem humana. (in
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Popper, Karl R. (1992, p.32). Em Busca de um Mundo Melhor. Lisboa:
Fragmentos. 32 edi¢éo).

“Sistema de sinais; entende-se por sinal um comportamento qualquer
(mimico, gestual, fonatério ou produtor de modificacdes objectivas captaveis
pela vista, pelo tacto, etc.) que seja continuamente associado a um dado de
experiéncia, de tal maneira que possa servir, primeiro, como o seu indicativo e,
depois, como seu «substituto» representativo. O processo de constituicao da
linguagem da-se inicialmente com a origem dos reflexos condicionados, no
ambito restrito de uma linguagem por imagens; desenvolve-se, posteriormente,
na espécie humana por habito adquirido, sobretudo sob a pressao das
necessidades de comunicacdo entre individuos, paralelamente com o

desenvolvimento do pensamento operatério formal.” (p. 208)

Lingua

“E o conjunto das regras peculiares a um idioma, das suas normas e
tendéncias”. «Grande Dicionario da Lingua Portuguesa». Amigos do Livro
Editores, (1981 pp. 469-472) volume VI.

“E o conjunto de regras a que esta sujeito um idioma empregado”.
«Grande Dicionario da Lingua Portuguesa», 10%. Edicdo de Antonio de Morais
Silva - Volume VI de Editorial Confluéncia, (pp. 251-253)

“E o conjunto de signos orais e escritos que constituem o sistema de
comunicacdo e expressdo de um nucleo humano’. «Enciclopédia Universal

Grolier» (1978), V Volume.
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Ambiente de aprendizagem

Esta expressdo designa, de acordo com Candido, P. (2001, pp. 26-27), 0
bom ambiente de sala de aula que desenvolve os proprios recursos de
comunicacao, isto € que proporciona o clima favoravel a aprendizagem, pois se
nao houver uma interaccdo social, a ldégica do aluno ndo se desenvolve
plenamente. Ainda, segundo Céndido P. (ob. cit.), o ambiente de aprendizagem
proporciona o contexto e a organizagdo do processo de ensino e de
aprendizagem que influenciam a forma como os alunos se envolvem na

realizagao das tarefas na aula.

Clima de sala de aula

Este conceito refere-se, de acordo com Gomes A. (2003), ao clima de
sala de aula que consiste na atmosfera ou ethos que resulta de uma interacg¢ao
entre o curriculo explicito e o curriculo oculto. O clima de sala de aula revela-se
muito importante no aproveitamento escolar dos alunos. Quando o clima é
participativo, estimulante, ordeiro e responsavel ha mais oportunidades para

aprender.

Alunos com problemas de aprendizagem

Esta expresséo refere-se, em Matematica e, de acordo com a definigao
de 1967 do U. S. Office of Education in Cruz (1999, pp.56-57), a incapacidade
gue alguns alunos tém em adquirir que cada objecto é representado por uma
notagdo numérica, em estabelecer uma correspondéncia reciproca entre

ambos.
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Assertividade (atitude assertiva)

Esta expresséo designa, de acordo com Castanyer (2005), a capacidade
de auto-afirmar os préprios direitos, sem se deixar manipular € sem manipular
os demais. Trata-se de como ficar bem com toda a gente sem nos deixarmos
pisar. E um caminho para reforgar a auto-estima e melhorar a qualidade das
nossas relagoes. Nao é inata. Adquire-se treinando.

Erro

“Afastamento, desvio de uma norma, quer no sentido meramente técnico
(defeito) quer no sentido moral. Nas ciéncias fisico-matematicas chama-se erro
a margem de aproximagdo de uma medida, vélida dentro de certos limites.”

Laeng, M. (1973, p. 150)

Correcgéo

“Indica, em geral, um procedimento de rectificagdo de um comportamento
que se desvia de uma norma. Implica o conhecimento prévio da norma do
critério de rectificacdo, a avaliagdo do desvio e a intervengdo correctiva
propriamente dita. Na pratica escolar, a correcgdo processa-se geralmente em
relacdo aos exercicios ou trabalho dos alunos. Além de uma fungéo avaliadora,
do rendimento, expressa na nota, tem também uma funcdo educativa, em si
mesma, com o objectivo de eliminar as causas do erro. Portanto, é util qualquer
meio que sirva para facilitar a descoberta oportuna do erro, evitando, se

possivel desde a origem, a sua consolidagdo.” Laeng, M. (1973, p. 103)

Diagndstico
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“No sentido pedagdgico do termo designa uma colheita objectiva de

dados que se podem medir’ Laeng, M. (1973, p.124)

Didactica experimental

“E a pesquisa destinada a determinar a eficacia de métodos ou técnicas
por meio de uma verificagdo rigorosa realizada em condi¢des controladas: essa
pesquisa segue o caminho das hipéteses e verificagbes, servindo-se dos meios

fornecidos pela psicologia e pela estatistica”. Laeng, M. (1973, p. 128)

Leitura

Numa apreciagédo rapida e empirica, ler pode ser um meio para estudar
ou valorizar, nomeadamente, os momentos imediatos ao acto em que o leitor
tem o texto na frente, extraindo informacao de caracteres.

Segundo o Dicionario da Lingua Portuguesa de Costa J.A. e Sampaio e
Melo, (p. 863), ler consiste em “ compreender o sentido de; interpretar o que
esta escrito”. Em conformidade com os autores que temos vindo a referir, ndo
podemos esquecer a importdncia da leitura como fenémeno de comunicacao

com um ser capaz de aprender e que se transforma neste processo.
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A CRIANCA ...

“(...)educar ndo é levar ninguém a ser isto ou aquilo, ndo
é tentar influir de qualquer modo em sua orientacdo
futura, mas dar meios de expressdo a sua capacidade
criadora e de comunicagdo, quer ela se exerga lendo e
escrevendo, quer manualmente num oficio e sem que se
separe uma actividade da outra.”

Agostinho da Silva (1989)

In: Educagéo em Portugal Lisboa: Editora Ulmeiro,

“Ha um mundo a ser descoberto dentro de cada crianga e
de cada jovem. S6 ndo consegue descobri-lo quem esta
encarcerado dentro de si proprio”

Augusto Cury (2005)

in: Pais Brilhantes, Professores Fascinantes. Cascais: Editora Pergaminho.
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PARTE 1 - FUNDAMENTACAO DO ESTUDO

CAPITULO 1 - Enquadramento da tematica

1.1. Introducio

A aquisicdo da linguagem humana permitiu uma via de comunicagdo
que possibilitou a transmissdo de conhecimentos, desencadeando um
processo que conduziu ao ensino escolar actual. Por sua vez a aquisicdo da
linguagem matematica inicia-se, geralmente, em ambiente escolar e em
condigbes adequadas, com recurso as linguagens previamente adquiridas
pelos alunos, desde a frequéncia dos primeiros anos de escolaridade.

A aquisicdo da linguagem pela criangca tem inicio numa fase que
antecede a escolaridade obrigatdria, sendo a linguagem gestual, através de
movimentos corporais, a primeira linguagem que a crianga aprende. A
aquisicao da linguagem pela crianga deve ocorrer através de um processo
harmonioso, num contexto mais amplo que lhe possibilite adquirir 0 dominio
gradual das diversas areas onde a actividade humana é manifesta.

De acordo com Santos, J. (2002, p. 54)

“A participagdo do gesto, dos sons emitidos das primeiras palavras na fase que
precede a linguagem falada, leva-nos a pensar que a leitura das coisas e das palavras
dos adultos sdo ja também uma leitura do ambiente (...) apés uma série de
experiéncias corporais com coisas e objectos, a crianga pode ultrapassar as aquisi¢coes
ja feitas, com a sua deslocacdo no espago as suas aquisi¢oes cognitivas, avangar com
novas experiéncias que vao progressivamente sendo o suporte duma linguagem

intermediaria (o desenhar ou o brincar), entre a linguagem corporal e o falar.”



A crianga age, num primeiro momento, duma forma ndo verbal para
comunicar, adquirindo, progressivamente, a simbologia gestual. Ao
estimularmos uma crianga com a frase “diz adeus” acompanhada dos
movimentos caracteristicos da mao, ensina-se a crianga a acenar com a mao;
com a expressao "da um beijinho", acompanhada do gesto tipico, ensina-se a
crianga o que é um beijinho. S6 posteriormente se recorre a repeticdo de
palavras referentes a objectos, cujo conceito se pretende que a crianga adquira
e utilize na sua comunicagdo com 0s outros, dotando-a de etiquetas verbais
referentes a cada objecto e aumentando a capacidade do seu poderoso
instrumento cognitivo, num processo de aperfeicoamento da capacidade para
compreender 0 mundo a sua volta, assegurando-lhe a satisfacao das
necessidades, designadamente, de seguranca e de auto-estima. A satisfagao
destas necessidades, em conjunto, tem uma influéncia directa na relacao da
crianga com o0s outros, permitindo dar as respostas adequadas de forma
auténoma, através dum meio linguistico e cognitivo, facultando a crianga a
capacidade de responder de uma forma mais aberta ou fechada, conforme a
sua op¢do. Com a aquisicao da linguagem possibilita-se a comunicagao eficaz,
que os interlocutores compreendam, sendo para tal necessario haver uma

descodificagcdo das mensagens, como refere Santos, J. (2002, p. 32)

” Ensinar criangas a ler e escrever, corresponde a um trabalho de descodificagao,
dificiilmente compreensivel para certas criangas com problemas afectivos vivendo em
ambientes culturalmente desinteressados por este tipo de actividades. A alfabetizacdo
implica, necessariamente, uma descodificagdo e a compreensdo aprofundada das
transformagdes que se introduzem nos varios processos em que a linguagem escrita
intervém.”



Observa-se que a medida que os jovens adquirem um dominio
crescente da linguagem aumenta a apeténcia pela leitura. A leitura é um
fendmeno bastante complexo, quer na sua aquisicdo e desenvolvimento, por
parte de cada sujeito, quer como fendbmeno social e cultural. A complexidade
da leitura decorre, desde logo, do facto dela ser desencadeada pela relagao do
leitor com o texto, em constante reestruturagdo, sendo, ao mesmo tempo
flexivel, provocando a andlise do que se |1é e uma procura encadeada de
sintese em sintese. Neste processo, as leituras posteriores trazem a lembranca
outras anteriores que ja foram sujeitas a sinteses e a processos, que vao
transformando as andlises do leitor. A leitura é, assim, fruto dum
encadeamento em espiral, em que a ultima sintese é contextualizada no
mundo em que é realizada. O simples facto de termos acesso a uma leitura, é,
sO por si, um produto, que, no entanto, se transforma em processo depois de
trabalhado. Sendo um processo individual, cada um de nds é capaz de utilizar
a leitura de forma diferente, podendo ler, interpretar, compreender e criticar, ou
apenas ler e reproduzir o que esta escrito, conforme a atitude de quem 1é. Mas
a leitura é também influenciada pelo contexto em que é efectuada, ndo apenas
pelas aprendizagens e vivéncias de cada um em relagao a leitura, mas também
pela forma como o sistema vigente a valoriza. No sistema educativo portugués,
esta valorizagdo tem traducdo nos objectivos educacionais previstos e nas
competéncias basicas de comunicacdo e aprendizagem, a adquirir pelos
alunos até ao fim do 32 ciclo. Refira-se que tais objectivos fazem parte de uma
area considerada ‘“instrumental’, que proporciona processos € meios

fundamentais para a apropriagdo da cultura, comunicagcdo de informagéo e



funcionamento na vida activa. Estas aptidées basicas representam um nivel
elementar em relagdo a aquisicdo e ao desenvolvimento da capacidade de
comunicagdo verbal, de calculo e raciocinio matematico e aos métodos e
técnicas de estudo e de aprendizagem permanente.

N&ao admira que, na formacao escolar dos alunos, a aprendizagem da
linguagem ocupe o nucleo das estratégias com vista a garantir as
aprendizagens conducentes ao sucesso escolar. Encontram-se referéncias a
importancia da linguagem em qualquer area de estudo e, portanto, também no
ensino e na aprendizagem da Matematica, embora com as especificidades
préprias de uma linguagem que comec¢a a ser utilizada, com rigor cientifico,
apos a entrada no ensino escolar. Por sua vez a definicdo de estratégias de
ensino e de aprendizagem eficazes, nomeadamente em contexto escolar,
exigem alteragdes, umas internas ao educador, outras externas. Desde logo, a
nogao restrita de ensinar ja nao tem lugar actualmente, uma vez que apenas se
pode falar em ensinar se alguém aprender. Por outro lado a aprendizagem tera
que ser estimulada desde a infancia, ja que se trata de um processo com
“arranque automatico” em seres “programados para aprender”. Por ultimo, €
preciso saber agir sobre a crianca como um ser unico, identificando os
eventuais obstaculos a uma aprendizagem eficaz, reconhecendo,
designadamente, que a descodificacdo da linguagem é um ponto essencial
para o0 sucesso do processo de ensino e aprendizagem, num contexto de
equilibrio entre o seu “ser” interior € 0 seu “ser” exterior.

A sala de aula é, relativamente ao ensino e a aprendizagem, um dos

ya

palcos principais. E neste que o professor vai desempenhar um papel



insubstituivel e que importa clarificar. Na sala de aula a alteridade cultural do
professor e do aluno é posta a prova, designadamente, em contextos escolares
com uma grande diversidade cultural. Com a exclusividade da posse do “saber
a transmitir’ a esbater-se e a alteragdo dos esteredtipos, a legitimagéao do papel
do professor tem sofrido alteragbes. Este processo tem que ser assimilado e
interiorizado pelos professores, que quase viveram em dois mundos diferentes,
enquanto alunos e como “facilitador de aprendizagens” e em momentos
histéricos muito diferentes. O professor tem de estar consciente das mudangas
em curso, que obrigam a alteragdes profundas, interiorizando que o contexto
em que ele foi aluno é muito diferente do actual. Levanta-se ainda outro
conjunto de questdes que se relacionam com o funcionamento mais adequado
da sala de aula, pois, esta é um espaco especifico que tem merecido a aten¢ao
desde a antiguidade classica. Em Portugal, até muito recentemente, a escola
pouco mais era do que “a aula”. Mesmo com a vulgarizagdo da nogéo de “area-
escola” opondo-se a nogdo de “4rea-aula”, na maioria dos casos a “area-
escola” ndo passou duma “area-aula”, com uma designagéao diferente.

Apesar de mais e melhor informagdo disponivel, de quadros de
formacdo dos profissionais envolvidos e da melhoria, em termos gerais, das
condicbes escolares, a realidade dos indicadores sobre o insucesso em
Matematica, em Portugal, revela-nos uma grande ineficiéncia nas solugbes
adoptadas para melhorar aqueles indicadores. Ao lidarem diariamente com os
alunos e as suas dificuldades, os professores, nhomeadamente dos primeiros
anos de ensino obrigatério, ocupam uma posicdo privilegiada para a

identificacdo das causas deste insucesso. O ensino da Matematica é



fundamental nos primeiros anos do ensino basico, durante os quais devera
ocorrer a aprendizagem de duas linguagens que se completam, a linguagem
materna e a linguagem matematica, as quais serdo, naturalmente,

determinantes para o sucesso dos alunos nos niveis de ensino subsequentes.



1.2. Caracteristicas gerais da escola em Portugal actualmente.

Com o 25 de Abril de 1974 abriu-se o caminho para a instauragdo da
democracia em Portugal. Acompanhando as altera¢des sociais e politicas que
foram ocorrendo, o sistema de ensino foi sofrendo modificagdes, nem sempre
suficientemente justificadas e informadas a populagdo em geral, nem
procurando o pleno envolvimento dos professores. A descolonizagdo, que se
seguiu, fez regressar os portugueses que residiam nas colénias e com eles
vieram populagbes de origem africana. Estas popula¢des de origem africana
concentraram-se, predominantemente, nos arredores de Lisboa. Esta realidade
conjugou-se com o fendmeno das migragdes internas, designadamente do
interior para o litoral norte do pais, contribuindo para o crescimento rapido de
bairros periféricos das grandes cidades. Estas popula¢des tendem a manter os
tracos culturais das suas origens e a viver em condi¢oes de dificuldades sécio-
econdmicas e de pressao demografica relevantes. Estes fendmenos
contribuiram para agravar as consequéncias do acesso generalizado a escola,
num processo que pretendia garantir “a escola para todos”. As criangas
oriundas destes bairros cresceram sob a influéncia dum ambiente social que,
além de manter, em larga medida, costumes e tradicbes proprios, utiliza
correntemente linguas e linguagens caracteristicas das suas origens.

As escolas que receberam estes alunos passaram a enfrentar
problemas novos, 0s quais exigem respostas adequadas, ja que muitos destes
alunos séo penalizados, conforme o modelo do meio de origem se afasta , mais

ou menos, do modelo exigido pela escola. A titulo de exemplo, uma crianga



gue vive numa barraca com condigbes precdrias e que estd habituada a viver
na rua, quando vai para a escola, a sala de aula, por muito boas condi¢gdes que
tenha, funciona como uma prisdo. Esta criangca tem que adquirir habitos de
trabalho e de concentracdo, que nao faziam parte da sua experiéncia
quotidiana, tem que aprender a viver na escola com 0s seus regulamentos,
obrigacdes e horarios bem definidos. Em muitos casos, nestas zonas
periféricas, juntam-se problemas de convivéncia social e auséncia de
referéncias familiares, porque vivem em ambientes em que a estruturagdo
classica de familia ndo existe.

Neste quadro social e escolar, a gestdo das escolas inseridas neste
meio nao podera ser uma tarefa solitaria, nem resultar de voluntarismos
empiristas, exigindo profissionais motivados, capazes de colocar novas
questdes, alterando as prioridades actuais, quando necessério, € nao viciados
num modelo inadequado. A gestdo das escolas tem que ser diferenciada, para
responder mais eficazmente e com melhores resultados na frequéncia escolar
destas criangas, dando, assim, cumprimento ao previsto na Constituicdo da

Republica Portuguesa (revisdo de 1980), onde se prevé no art. 74, n° 2 que:

“Na realizagdo da politica de ensino, incumbe ao Estado:
- Assegurar o ensino basico universal, obrigatério e gratuito.

-  Estabelecer progressivamente a gratuitidade de todos os graus de ensino.”

Adicionalmente a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) — Lei n®

46/86" prevé, no seu artigo 22, n? 2, que:

' A Lei n® 46/86 de 14 de Outubro, foi alterada pela Lei n® 115/97, de 9 de Setembro
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“E da especial responsabilidade do Estado promover a democratizagdo do ensino,
garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e

sucesso escolares.”

Com esta lei regulamentou-se ainda o desenvolvimento e expanséo do
ensino publico e particular, assim como as alteragées no sistema de formagéo
de professores, de modo a habilitd-los para a nova realidade escolar.

O sistema educativo, preconizado nesta LBSE, considera a educagao
pré-escolar, dirigida para criangas entre os trés e os seis anos, a educagéo
escolar, que engloba o ensino basico, 0 ensino secundario e o ensino superior
e a educacado extra-escolar, que consiste no conjunto de actividades de
aperfeicoamento cientifico, actualizagcdo e reconversao profissional. Na LBSE
define-se, ainda, que o ensino basico, universal, obrigatdrio e gratuito passou a
ser de nove anos e é constituido por trés ciclos. O primeiro ciclo com quatro
anos, 0 segundo ciclo com dois anos e o terceiro ciclo com trés anos. Ao
ensino obrigatério segue-se 0 ensino secundario com trés anos de
escolaridade. Com a conclusdo do ensino secundario os alunos ou sao
orientados para a vida activa ou para o prosseguimento dos estudos no ensino
superior, 0 qual passou a oferecer duas componentes, 0 ensino universitario e
o ensino politécnico.

Sobre as dificuldades enfrentadas pelas escolas no quadro desta LBSE,
atentemos na andlise de Licinio Lima sobre as provas publicas de
Doutoramento em Educacdo de Almerindo Afonso (1998). Licinio Lima
considera a tese, em tracos gerais, muito cuidada e legalista, néo lhe faltando

quadros estatisticos a referir a realidade, debrugando-se sempre sobre as



opgdes macroeconéomicas, mas ndo se debrucando sobre as praticas
educativas, embora, por vezes seja tentado a fazé-lo. Licinio Lima (ob. cit.)
guestiona, entdo, se esta aproximagao aos actores ndo surge de uma forma
demasiado tardia, face a uma construcao Iégica que, desde o inicio, é realizada
em termos “macro” da politica educativa. Por sua vez Afonso (1998),
comparando a legislacdo do modelo de politica educativa com os resultados
praticos da sua aplicagao, chega a conclusao que houve um enorme desvio
entre o que esta legislado e a sua consequente aplicabilidade no terreno. Para
justificar esta discrepancia entre resultados e objectivos, refere que este
modelo de politica educativa foi feito sem a participagao directa dos actores do
processo educativo, permitindo que a leitura do documento da Reforma
Educativa proporcionasse as mais variadas interpretacdes e viesse a permitir a
sua aplicacao segundo o livre arbitrio dos intervenientes no processo
educativo. Este autor refere ainda que a flexibilizagdo da legislagao permitiria a
preponderancia do que estava legislado de “boa fé”, tendo como base o “bom
senso”. No entanto, um documento legislativo ndo deve ser ambiguo nem
remeter para o “bom senso” de cada actor. Afonso (ob. cit.) acrescenta ainda
que:

“(...) ao contrario daquilo que o discurso oficial anunciara, pode demonstrar-se que as
alteragdes ao Despacho Normativo n.2 98 A/92 continuaram a propiciar avaliagdes pouco
rigorosas, podendo mesmo afirmar-se que, em alguns casos, ao discurso do “rigor” ndo
correspondeu sendo uma maior vulnerabilidade dos alunos perante os processos de

selecgdo escolar e um aumento do arbitrio e da ambiguidade das praticas avaliativas™

2 0 Despacho Normativo n® 98 A/92 foi revogado pelo Despacho Normativo n® 30/2001 de 19
de Julho.
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Sobre a Reforma do Sistema Educativo, a hipétese de adopgdo do
modelo de progressao escolar ndao foi uma questdo pacifica no seio da
Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, havendo muitos autores do
campo das ciéncias da educacgao, que defendiam ser o mais adequado.

Referindo-se a progressao escolar dos alunos, Licinio Lima, citado por

Afonso, (1988, p. 264) refere que:

“(...) ao nivel da escolaridade obrigatéria a progressdo dos alunos deve estar garantida
de forma automaética (...). A progressdo automatica ou continua dos alunos (...) tem,
pelo menos, as vantagens de evitar a humilhagao académica e social da reprovacéo; de
manter o aluno no grupo etario; de possibilitar a continuagdo das turmas (...), de ndo
discriminar precocemente os grupos sociais menos favorecidos (...)".

Esta conclusdo ndo tem que ser desmobilizada, mas hoje ndo ha
unanimidade em relacdo ao tema, tendo 0 mesmo sido de novo tratado numa
perspectiva progressista, emancipadora e aberta, com os actores pertencentes
ao processo e inerente ao acto educativo. Uma leitura cruzada de varios artigos
sobre o tema, aponta no sentido de que o sucesso escolar possa nao ser
alcangado por todos os alunos, prevendo-se, assim, “a existéncia de um regime
de avaliagdo que compreendera tanto a aprovacdo como a reprovagao”.
Podemos dizer que conhecemos a importancia da avaliacdo normativa. No
entanto, a nossa investigagdo situa-se no tipo de avaliagéo criterial a nivel
micro (sala de aula), isto é, no plano pedagogico, no sentido utilizado por
Afonso (ob. cit., pp. 56-57).

A necessidade de proceder a alteragbes legislativas que considerassem

a evolugao verificada no ensino em Portugal, nos ultimos anos, fica evidente se
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analisarmos alguns dados disponiveis®. E os dados dizem-nos que em 1960
havia cerca de 1.140.000 alunos a frequentar o ensino, numero que duplicou
para 2.290.000 alunos em 1995. Este acréscimo é ainda mais significativo se
tivermos em consideracdo os efeitos da diminui¢do da taxa de natalidade em
1,6%.

Durante este periodo, o crescimento do numero de alunos foi
acompanhado do aumento de estabelecimentos de ensino e do numero de
professores. Em 1960, o numero total de professores do ensino oficial era de
32.489, dos quais 75% eram absorvidos pelo primeiro ciclo do ensino basico,
21% dos professores ocupavam-se do terceiro ciclo € do ensino secundario e
os restantes 4% de professores eram absorvidos pelo ensino superior.

A partir de 1991 observa-se uma alteragao profunda, tanto no numero de
professores, como na sua distribuicao pelos diferentes niveis de ensino. Assim,
o numero total de professores passou para 159.560, com o primeiro ciclo a
absorver cerca de 26%, o conjunto formado pelo segundo ciclo, pelo terceiro
ciclo e pelo ensino secundario passou a absorver 65% e 0 ensino superior 9%.

No ambito desta evolugao no ensino ocorreram, paralelamente, varios
fendmenos, nomeadamente, 0 aumento das taxas de insucesso® e de
abandono escolar precoce®, de inadequagdo dos programas as necessidades,
quer dos alunos quer do mercado de trabalho. Estes fendmenos tém vindo a

merecer a atengao de varios estudos. Em particular os indicadores sobre os

% Século XX Portugués (2000, pp. 140-146).

* Taxa de insucesso ou repeténcia é a relagdo entre o nimero de alunos repetentes e o total de
alunos inscritos no ano lectivo anterior (Ferrdo & Neves, 1992, p. 25).

® Taxa de abandono: é a relagdo entre o nimero de alunos matriculados pela primeira vez num
ano, ou como repetentes no ano curricular anterior e o total de inscritos no ano lectivo e
curricular anteriores (Ferrao & Neves, 1992, p. 25).
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resultados do ensino e da aprendizagem da Matematica, pelo facto de serem
normalmente relacionados com a capacidade de adaptagdo as novas
tecnologias, associadas a um ambicionado desenvolvimento econémico e
social, merecem sempre uma atencao especial e tém sido objecto de varios
estudos. As intervengbes, a varios niveis de responsabilidade no cenario
portugués, reconhecem a importancia destes temas e do seu estudo, com vista
a identificar as causas e procurar solu¢gdes capazes de melhorar os indicadores
que, de forma repetida, evidenciam maus resultados sobre a aprendizagem da
Matematica em Portugal. Apesar do empenho discursivo, os indicadores sobre
literacia e numeracia evidenciam uma realidade que coloca, repetidamente,
Portugal em posi¢oes indesejadas, frustrando os anseios de qualificagdo que
permitam ultrapassar a barreira da produtividade e alimentar um modelo de
desenvolvimento qué nao se baseie apenas em mao-de-obra barata. Este
contexto cria motivagdes para o estudo das causas desta situagdo e para a
procura de respostas as questdes sobre o insucesso dos alunos portugueses
na disciplina de Matematica, em todos os niveis, mas em particular, no ensino
basico, tantas vezes responsabilizado pelo insucesso nos niveis de ensino
posteriores.

Portugal esta a viver, ja ha largos anos, uma sucessédo de reformas
educativas, 0 que pode ser interpretado como sinal do insucesso de cada uma,
na busca da reforma ideal que garanta os niveis de sucesso pretendidos.

Neste contexto de reformas também a didactica é chamada a

desempenhar um papel relevante. Sendo o "acto didactico” um “acto

13



comunicativo”, permite varias correntes, que mais nao séo do que tentativas ou

ensaios, na busca de diferentes formas comunicativas.
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CAPITULO 2 - Fundamentagao Teérica

2.1. Fontes mais relevantes

2.1.1. A aprendizagem e os contextos culturais

A funcao social da instituicdo escolar consiste, de acordo com J.
Dewey, citado por Quintana Cabanas (1989):

“Na assimilagdo da cultura social, eliminar os obstaculos que dificultam as
aprendizagens, compensar dificuldades ou desigualdades provenientes do meio social

de origem, coordenar as diversas influéncias educativas que se reflectem sobre o

individuo”.

Para Dewey (1963) ha necessidade de criar uma teoria da educagéo
baseada na experiéncia, considerando mesmo que nao ha teoria da educagéo
que ndo seja baseada na experiéncia. Dewey (ob. cit.) nao se refere, no
entanto, a qualquer experiéncia. A experiéncia a que este autor se refere tem

que ser fruto de uma seleccéo criteriosa (ob. cit).

“The belief that all genuine education comes about through experience does not mean
that all experiences are genuinely or equally educative. Experience and education cannot
be directly equated to each other. For some experiences are mis-educative. Any
experience is mis-educative that has the effect of arresting or distorting the growth of
further experience. An experience may be such as to engender callousness; it may

produce lack of sensitivity and of responsiveness.”

Entendemos a escola como uma organizagdo integrada num
determinado contexto, de que faz parte. Ela é também integradora, sendo, por
exceléncia, a mais dotada da comunidade educativa para a formagéao e

preparacao de jovens conscientes e responsaveis, convivendo numa sociedade
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democratica, reconhecendo e valorizando as diferengas de cada um. Nesta
base, as diferencas culturais sdo reconhecidas como uma riqueza a valorizar,
como um contributo para a valorizacédo do sucesso escolar. Os objectivos desta
escola sao os preconizados na LBSE, dos quais destacamos:

- Criar condicbes de promog¢do do sucesso escolar e educativo a

todos os alunos;

- Assegurar uma formagao geral comum a todos os alunos;

- Proporcionar a todos os alunos experiéncias que favorecam a

maturidade civica e socio-afectiva.

Com vista a acompanhar a consecugdo daqueles objectivos, criou-se um
novo sistema de avaliagdo para o ensino basico, previsto no Despacho
Normativo 98-A/92, de 20 de Junho, publicado no Diario da Republica n® 140, 1
Série, com as alteragdes introduzidas pelo Despacho Normativo 644-A/94, de
15 de Setembro, publicado no Diario da Republica n® 214, I Série, 0 qual criou
diferentes possibilidades com vista a melhorar o sucesso escolar.

A obtencéo das qualificagbes escolares proporciona, de um modo geral,
condicOes para ultrapassar as dificuldades das primeiras etapas duma carreira
profissional. Os alunos com origens em estratos sécio-econdmicos mais baixos
adquirem esta consciéncia, reconhecendo que a concretizacdo das suas
expectativas depende muito do nivel de qualificagcdo que forem capazes de
obter. Coloca-se, entdo, a questdo de saber se a escola, nhomeadamente
através da escolaridade obrigatéria, estd preparada para oferecer a
qualificacao desejada pela diversidade de alunos que a frequentam, garantindo

o sucesso educativo ambicionado pelo quadro legislativo em vigor. Trata-se de
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harmonizar as diferentes componentes da educagdo a que se refere
Formosinho (1989): a instrucdo (transmissdo de conhecimentos e técnicas), a
socializacdo (transmissao de normas, valores, crengas, habitos e atitudes) e a
estimulagcdo (promocao do desenvolvimento integral do educando), que se
pretende que todos ao alunos adquiram. No entanto, e de acordo com
Perrenoud (1999), falar do mesmo ensino ndo é o mesmo que falar do mesmo
sucesso para todos os alunos, visto que as turmas sdo compostas por alunos
diferentes confiados a professores diferentes. As diferencas sécio-culturais de
que os alunos sdo portadores geram desigualdades no sucesso escolar, uma
vez que a escola trata de modo uniforme todos os alunos, conduzindo a
obtencdo de resultados diferentes, pelo facto de tratar igualmente alunos
desigualmente preparados. Neste contexto educacional, o ensino passa pelo
trabalho de programacado, a realizar pelos professores, vindo a sofrer
alteracbes, de uma planificagdo prévia para outra. Este processo de ensino e
de aprendizagem que se reorganiza pode assumir uma posicao pré-activa,
interactiva ou pds-activa. De acordo com Tochon (1989, pp.23-33), “além da
planificacdo pré-activa o professor pode ainda planificar em interaccdo ou
replanificar uma aula que se segue em funcao da avaliacdo pds-activa“. Sendo
a actividade educativa influenciada por tantos factores que condicionam, tanto
a perspectiva de quem ensina como a perspectiva de quem aprende,
facilmente se compreende que esses factores tém origem individual e tém
implicagdes, em Ultima analise, também individualizadas, conduzindo tanto o
aluno, como o professor, a desviarem-se dum plano inicial e a introduzirem-lhe

factores pessoais, fazendo com que todos 0s processos sejam casos
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particulares. Sendo assim, a planificacdo entendida como um meio de
formalizar e racionalizar a prépria realidade, nao pode, portanto, pretender
cristalizar a realidade, mas antes deve permitir perspectivar um qualquer
sistema educativo como uma dinamica que deve reger-se por objectivos
pedagdgicos que se interligam numa circularidade em espiral, € que uma vez
dentro da sequéncia de objectivos e cumprido, teoricamente, todo 0 processo
evolutivo que implica, deve permitir, no final, regressar ao aluno nas novas
condicdes que ele criou. E a nocdo de individualidade que torna o sistema
educativo compreensivo, da mesma maneira que o torna concreto. O individuo
esta na razao de ser de certas orientagoes, actividades e interesses, de certos
retrocessos e desvios, das paragens, dos recomec¢os e dos resultados obtidos.
Embora possamos definir certas metas para um aluno, grupo ou turma, a
utilizagao que cada um ira fazer das competéncias resultantes dos objectivos
definidos e com operacionalidades diversificadas, torna-se sempre em algo de
diferente em cada um deles, acabando por se transformar num processo
individual. Verificamos, pois, que o factor individual é determinante e depende
dos interesses do aluno podendo, eventualmente, impor-se mesmo a uma série
de objectivos comportamentais restritos e definidos por outrem para ele. Assim,
0 que alguns consideram desejavel para um determinado aluno, pode nao
coincidir com o seu maximo de possibilidades, tendo em vista a sua
capacidade, o seu rendimento, 0 seu progresso e a sua personalidade. Neste
sentido, os objectivos definidos devem garantir, a suficiente flexibilidade na

consecucao de uma multiplicidade de decisbes possiveis, ja que, como refere
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Boavida, J. (1998), “a educagao devera levar cada um a surpreender, pela
positiva, a si mesmo e aos outros.”

A realidade escolar portuguesa actual, designadamente na area
metropolitana de Lisboa oferece uma grande diversidade e também uma
grande desigualdade de condi¢des no acesso dos alunos a escolaridade
obrigatéria. Uma realidade que resulta das “interac¢des entre os diferentes
povos que habitam o mesmo espac¢o" a que se refere M. do Carmo Vieira
(1990). A cultura portuguesa tem nela impressos os contributos dos diferentes
povos com que Portugal contactou ao longo dos séculos. A essas influéncias
africanas, asiaticas e americanas, ha que juntar a dependéncia da nossa
educacao e da nossa cultura dos modelos franceses, 0s quais persistiram até
ha bem pouco tempo. Actualmente sdo os padrdes da cultura anglo-saxonica,
assim como a influéncia dos mass-media, que diariamente se impdem,
constituindo elementos que alteram e modelam a nossa maneira de estar,
sentir e pensar.

Em Portugal, actualmente, coabitam autdctones e grupos minoritarios
tais como ciganos, imigrantes provenientes de espagos africanos e asiaticos,
designadamente de Angola, Mocambique, S. Tomé, Guiné, Cabo-Verde,
Macau, Timor e India. Muitos adquiriram a nacionalidade portuguesa mas,
desalojados do seu espago de nascimento, mantém o estatuto de imigrantes,
como é o caso dos cabo-verdianos, muitos dos quais vivem na duvida do
regresso as suas terras de origem.

A mesma autora refere ainda que os cabo-verdianos comegaram a

chegar a Portugal nos anos 60, indo ocupar um vazio deixado pelos nossos
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emigrantes e pelos combatentes nas guerras coloniais. Mais de vinte anos
passados sobre a descolonizagao, a segunda geragdo ja nasceu no espaco
europeu e foi criada no contacto com modelos de vida e de pensamento
diferentes dos modelos dos seus progenitores, colocando questbes, muitas
vezes adormecidas e passivas, tais como a coabitacdo plena e
conscientemente aceite, o partilhar equitativo dos direitos e deveres, o
reconhecimento de uma cidadania plena. Questionando-nos sobre a reacg¢éo
da maioria autdéctone a presenga de grupos portadores de caracteristicas e
modos de estar e de pensar diferentes, ha que referir que, de um modo geral, 0
comportamento destes grupos é tido como desviante pelo grupo dominante. As
escolas frequentadas, nalguns casos maioritariamente, por alunos com estas
origens e portadores destes conflitos, terdo que ter resposta adequada a
integracdo destes alunos, sob pena de 0 insucesso escolar ser uma constante
nestes grupos de alunos.

Para compreendermos melhor a importancia das questdes das culturas
que se encontram nas escolas portuguesas, designadamente na regido da
Grande Lisboa, atentemos numa definicdo de cultura. Para Postic (1990),

cultura é um:

“sistema de representagdes que rege a maneira de agir; sistema de representacdes
gue rege as maneiras de pensar; as redes de significacoes atribuidas as actividades
humanas; estruturas simbdlicas das comunicagées que as actividades desenvolvem”.

No V®™. Colloque National de L'AIPELF/AFIRSE (1990), numa

dissertagdo sobre o tema “A procura do professor inter/multicultural” feita por
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Stephen R. Stder e outros, para a valorizagao e articulagao no curriculo formal
e na cultura de escola dos saberes locais propuseram o seguinte:

¢ - Ao nivel do curriculo formal, este sera uma metodologia comparativa
que pode trazer as histérias e as praticas dos alunos de grupos minoritarios
para primeiro plano;

¢ - Deveria ser assumida por todos os professores uma filosofia de
educacdo inter/multicultural, como dispositivo para o aproveitamento da escola
como espaco de cidadania.

Da conjugacgao da primeira proposta, em que se promove a metodologia
comparativa, com a segunda, a escola pode oferecer espagos nao-curriculares,
que sejam eles proprios momentos de articulagao de saberes diferentes.

De acordo com Stder (1992), referindo-se a formagao de professores,
relativamente a educagao inter/multicultural, levantam-se duas questdes
pertinentes:

Como aproveitar-se do conhecimento tedrico ja acumulado? Como
traduzir o conhecimento que temos numa acgdo mais eficaz e duradoura ao
nivel das praticas educativas?

Procurando responder a estas questdes, o autor toma como ponto de
partida o que se pode definir como politica da diferenca, que, nas palavras de
McCarthy (1988, pp. 265-279), deve partir duma abordagem n&o sincrénica
para a operacionalizagdo das relagdes de raga, etnia, classe e género ao nivel
do quotidiano, que conceba estas mesmas relagdes como sistematicamente

contraditérias.
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Ja Bourdieu e Passeron (1983), ao estudarem os problemas da
reprodugéo cultural, chamam a atengdo para o capital linguistico escolarmente
rentavel e os seus efeitos na distancia que separa os grupos sécio-econémicos
da norma linguistica que a escola consegue impor na definicdo dos critérios
socialmente reconhecidos.

Também Bernstein (1982), quando analisa a forma como se organiza o
trabalho na escola, considera que, quando a escola selecciona certos livros,
textos, filmes e recorre a exemplos e a analogias pode colocar a crianca da
classe trabalhadora em desvantagem, relativamente a cultura total da escola.
Segundo Bernstein, a escola nao é feita para aquela crianca e portanto ela ndo
Ihe pode responder.

Abordando o tema das diferengas culturais e da integragdo na escola,
Pedro da Cunha (1992) refere alguns aspectos interessantes e inovadores
nesta tematica. Este autor comega por estabelecer uma relagao entre o
sistema educativo portugués actual e o anterior, referindo que este Ultimo tinha
como principal objectivo servir de agente equalizador social; reflectia uma
preocupagao de justica e um grande optimismo em relagdo a capacidade do
sistema conseguir a integragao social. No entanto, estes objectivos provocaram
uma certa cegueira relativamente a existéncia de diferencas reais entre alunos
e ao valor dessas diferengas. Era um tempo em que a pluralidade assustava e
a sua aceitacao poderia levar a desigualdades injustas. Hoje, estamos cada
vez mais conscientes, que é importante manter o que é caracteristico e préprio

de cada aluno. Assim, sentimo-nos a vontade para aceitar a pluralidade. A
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andlise das diferengas culturais existentes no espago de uma dada populacdo
pode ser efectuada, a varios niveis, utilizando diferentes indicadores.

Pedro da Cunha refere-se ainda aos conceitos de alta cultura e de
cultura profunda, considerando que no contexto de alta cultura se incluem
todas as realidades culturais que se exprimem em instituicOes, e que se
formalizam, explicitamente, e que se podem transmitir e ensinar. A alta cultura
inclui a lingua, a religido, as artes, a ciéncia, o folclore e até a mitologia
nacional de um grupo. Nas escolas, nomeadamente naquelas em que existe
uma grande diversidade de alunos, as diferengas de alta cultura dificultam a
tarefa do professor que, muitas vezes, ndo as consegue integrar
adequadamente e que estdo na origem de muitos problemas educativos. No
dominio da cultura profunda, as diferengas sdo muito subtis, escondidas e
implicitas. Mas s&o também aquelas que mais incompreensdes provocam,
mais afastam, mais insucessos causam. Sdo as concepcbes de tempo e
espaco, sdo os valores, os perfis de personalidade, os estilos de aprendizagem
e até o conceito de prestigio da propria alta cultura. Todas estas variaveis
provocam diferencas individuais entre outras. Sdo essas diferencas de cultura
profunda, assim como os problemas educativos que implicam, que a escola
tem de ter em conta.

Estamos perante profundas diferengcas que nado podem significar
deficiéncia de caracter ou de raciocinio. Esta auténtica diferenca da cultura
profunda tem de ser compreendida com infinita sensibilidade e solucionada
com imaginacdo. Os alunos provenientes de meios desfavoraveis terdao que

investir na sua educacao se quiserem sobreviver na cidade moderna.
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Ao abordar o tema “escola e sociedade multicultural”, Vitor Feitor Pinto
(1993, p.11), considera que a multicultura € um desafio no projecto educativo.
Para este autor educar é libertar, construir homens livres e responsaveis. No
entanto, a educacédo s6 0 é quando personalizada, quando existe o espago
necessario para a relacdo interpessoal, aquele que responsabiliza e
compromete. Neste contexto, o educador confronta-se com inumeras
dificuldades que sao obstaculo a um verdadeiro processo educativo, muitas
vezes reduzido a simples aprendizagem de conteudos. Em sua opinido, a
multicultura é uma riqueza com dificuldades que ainda ndo conseguimos
vencer, com pluralismo que ainda ndo conseguimos aproveitar. Segundo ele, a
escola portuguesa € multicultural, e define a escola como um microcosmos da
sociedade, reflectindo, por isso, 0s seus movimentos e caracteristicas: como
poderemos confirmar, quase todas as escolas tém criangas e adolescentes de
varias culturas, origens, cores e nacionalidades.

Apesar da multiculturalidade ser uma riqueza, nao deixa de conter em si
uma diversidade que tem um preco alto para a sociedade.

Facilmente apercebe-se que com a multicultura podem surgir processos
de marginalizagdo, por vezes com expressdes de intolerdncia, que a escola
nao pode nem deve aceitar, se quer educar para valores. Alguns exemplos de
marginalizagdo s&o o0s sinais de xenofobia, racismo, etnocentrismo,
nacionalismo. Como exemplo, refere-se as noticias constantes sobre estes
assuntos nos mass-media. O papel da escola aparece com insubstituivel na
construcao da sociedade nova em que 0s homens sao verdadeiramente iguais.

Os desafios da educacdo multicultural estdo presentes no quotidiano das
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nossas escolas, situacdo que se pode resumir do seguinte modo: a
aprendizagem na intercultura é uma riqueza que deve ser partilhada por todos;
as diversas culturas tém elementos extraordinarios, alguns de sabor universal,
outros extremamente positivos na sua originalidade.

De acordo com Manuel Ferreira Patricio (1996, p. 92),

“A escola tem de tornar-se templo e tempo da cultura. Esta deve estar ali sob as suas
formas mais importantes: a ciéncia, a arte, a técnica, a filosofia, o mito, a religiao, o jogo.
Se a escola se tornar isso, torna-se lugar e tempo da qualidade da vida infantil e juvenil”.

Para M.F.Patricio, a “Escola Cultural” é a que vive impulsionada, desde o
seu amago, por uma poderosa intencionalidade cultural. Essa intencionalidade
deve habitar o coracdo da propria dimensdo curricular. Deve, sobretudo,
concretizar-se na dimenséao extracurricular. O curriculo estrito ndo chega, pois
é constituido por um certo nimero de disciplinas fixo, ou quase fixo, com os
seus programas predeterminados. Ele tem de ser complementado por
actividades desportivas e culturais de frequéncia livre, mas de forma a fazer
parte integrante da vida do aluno. A escola tem que tornar-se templo e tempo
da cultura, nas suas formas mais importantes:; a ciéncia, a arte, a técnica, a
filosofia, o mito, a religido, 0 jogo. Se a escola cumprir este objectivo torna-se
lugar e tempo de qualidade de vida infantil e juvenil. Esta escola exige, nao
apenas equipamentos, mas também um corpo docente qualificado e altamente
motivado. Teriamos nesta escola o professor cultural, capaz de despertar nele
as capacidades de auto-suficiéncia, como agente de ensino e de cultura. O
professor é um dos principais agentes neste processo educativo, tao
problematico, onde ocorrem mudancas quase didrias. Este tipo de escolas

opoOe-se, por um lado a escola curricular estrita, por outro lado aquilo que se
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entende por escola de massas. Esta ja ndo é um pdélo, pois nela nao é possivel,
no limite, a diferenciacdo subjectiva e objectiva das aprendizagens. O autor
considera essa escola no sentido filoséfico do termo, um caos. A ordem de que
precisa € a ordem da cultura, na qual se apresentam as obras objectivamente
criadas pelos homens e se apreende, subjectivamente, um legado.

A escola cultural opbe-se a escola transmissora, € pois uma escola
criadora, onde o trabalho educativo utiliza a educacao como um meio, mas visa
a criagdo como finalidade; é uma escola personalizada, é a tal escola exigida
pelas sociedades democraticas.

A escola cultural engloba o pensamento de Edgar Morin (1980;1986).
Nesta escola, a igualizacao pela inferioridade, por baixo, é incompativel com a
esséncia e a dignidade da pessoa humana. A sua componente extracurricular
deve ser livre, deve consistir no exercicio permanente da liberdade, do prazer
intimo de fazer aquilo que se gosta, aquilo que corresponde a uma vocagao.
Deste modo, serd uma escola verdadeiramente atractiva e, portanto,
necessariamente participada.

As finalidades desta escola sdo: a criagao de uma atitude cultural nas
classes médias, porque € nelas que assenta a vida nacional; a criagdo de uma
propaganda ordenada e cientifica de Portugal, no estrangeiro; a criagdo lenta e
estudada de uma atitude de onde derive uma no¢ao de Portugal como pessoa
espiritual. O primeiro e o terceiro fins estdo intimamente ligados entre si. O
primeiro é aquele que diz respeito, directamente, a reforma da escola, em que

os educadores estdao empenhados. Para o autor, se eles estiverem, viverem o
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projecto desta escola e a puserem de pé, dando-lhe vida e forga, teremos uma
“nova” escola com um profundo sentido regenerador que lhe é intrinseco.

Ja segundo Frederico Pereira (1993, p. 29) as diferengas culturais
deverao centrar-se em dois aspectos:

1. a pluralidade e a aprendizagem de pluralidade;

2. a confrontagdo cultural entendida pela rejeicdo que funciona como
identidade, que é uma pseudo-identidade.

Relativamente ao primeiro aspecto a escola vive uma tensdo entre
pluralidade e uniformizagao. A vertente normalizadora da educagao espalha-se
em multiplos aspectos: uniformidade de curriculos e programas; uniformidade
de processos de avaliacdo; uniformidade de estratégias de ensino;
uniformidade suposta de estratégias de aprendizagem. No entanto, a posigdo
dos individuos que estao presentes nos espacos educativos é, essencialmente,
variavel face a esses mesmos espacos. Essa variacdo de cada individuo,
pressupde uma maior ou menor maleabilidade de acordo com as dimensodes
psicossociais: a origem social e a cultura de origem.

O espago educativo, enquanto espago normalizador, resulta na
construgao exterior de diferencas artificiais. Para tornar um espac¢o educativo
construtivo, através de aprendizagens e de processos construtivos do Eu, é
preciso que:

1. Os actores do processo educativo repensem e reorientem ,a todo o
momento, as suas experiéncias;
2. As relagdes com os pais se tornem espaco de ligagdo entre culturas;

3. Se criem relagdes com o0 mundo exterior;
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4. Se repensem as relagcdes pedagdgicas para que no tecido
psicossocial que é a sala de aula e 0 espago escolar, nao se
organizem rotinas de rejeicdo de culturas ndo coincidentes com a
cultura escolar, em rotinas de insucesso.

A conjugacéo destas reflexdes, utilizando uma interface directa com os
recursos da psicologia educacional, criaria, certamente, novos e mais
interessantes cursos de ac¢ao.

De acordo com Fernando Micael Pereira (1993, p. 61), teoricamente a
diversidade cultural na sociedade portuguesa pode ser analisada em varios
tempos. Num primeiro tempo, constituido por uma matriz de matrizes comuns;
num segundo tempo, constituido pelas diversidades subculturais que
poderiamos apelidar de iniciais; num terceiro tempo, constituido pelos impactes
sentidos por uma diversidade que de novo se torna mais comunicante com o
exterior; num quarto tempo, constituido pela outra faceta da complexidade que
€ a situacao pos-industrial.

Para este autor, a matriz de matrizes resume-se ao facto de Portugal,
para além de ser um pais, € uma nagao. Esta num territério defendido, que
teve as suas variagdes ao longo dos séculos e € também um povo ha muitos
séculos organizado como estado, que fala uma lingua oral, escrita, analégica,
criativa e sobretudo comum. Como povo, temos um modo de estar mais
intuitivo do que verbalizado. Temos uma identidade, e temo-la renovado,
embora nem sempre tenhamos cultivado a nossa cultura conscientemente.
Portugal tem sido alvo de grandes movimentos e deslocagdes de pessoas ao

longo dos ultimos anos, 0 que tem provocado desenraizamento de grande
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parte da nossa populagdo. Neste processo, houve pessoas que mudaram do
interior mais isolado do pais para as metropoles mais cosmopolitas do planeta.
Neste contexto, eram perdidas as referéncias e praticas, perdendo-se muitas
vezes o contacto com amigos e familiares; o desafio da integracéo era dificil e
individual, procurava-se atenuar as diferengas quando essas diferengas
poderiam prejudicar a integracédo desejada. E evidente que estas pessoas
desenraizadas por um lado, aculturadas por outro, € amarradas & sua historia
individual tiveram, e tém, dificuldades em gostar da terra para onde foram.
Ainda nao é a sua terra. As interaccdes familiares, com inumeras prestacoes e
contra-prestacdes de servicos e de comunicagdo, foi uma das instituicdes que
mais localizou os portugueses abrangidos por este fendmeno. Esta miscelanea
superficial esconde uma matéria de base em que as subculturas regionais se
atenuam e em que as subculturas de classe e extracto se alteram mas em que
se mantém uma interacgdo no espago portugués.

O fenémeno das migracdes afectou a sociedade portuguesa de um
modo mais global. Somos, ao mesmo tempo, emigrantes e recebemos
populagbes de todos os continentes. Esta realidade criou uma cultura
planetaria que ndo suprime as culturas regionais, antes as localiza em niveis
sucessivos de integracdo. Em Portugal coabita uma diversidade de culturas,
associadas aos povos imigrantes e que, através do convivio, permite construir
linguagens comuns e caminhar cada vez mais para um ambiente
progressivamente planetario.

Maria Beatriz Trindade (1993, p. 67), considera as migracoes como um

fluxo condutor de homens e mulheres para diferentes espagos geograficos com
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diferentes organizagdes sociais, onde as respectivas culturas se encontram, se
chocam e se admitem, com atitudes reciprocas de aceitagdo, de adaptagao ou
de rejei¢do. Actualmente, Portugal assume-se como um pais de imigragao, e
ndo apenas em resultado da descolonizagdo, em 1974/75, periodo em que
deram entrada cerca de oitocentas mil pessoas, provenientes das ex-colonias,
sendo a comunidade mais numerosa a cabo-verdiana, que se localizou,
preponderantemente, nos distritos de Lisboa e de Setubal. A concentragao
destas familias em zonas determinadas dos dois distritos, em particular na
periferia da darea urbana, deu lugar a representacbes quantitativas muito
substanciais. Perante esta realidade, é indispensavel que, um conjunto de
mecanismos pedagodgicos seja mobilizado para ordenar as atitudes estes
alunos, enquadrar em normativo as suas reacgdes, fornecer os referenciais
éticos e pragmaticos que conduzam a uma desejavel integragdo. A escola,
como estrutura instituida, em colaboragdo com as familias, detém o espago
curricular e o espacgo cultural vocacionados para o desempenho de fungdes
potencialmente harmonizadoras e integradoras das culturas em presenga. O
efeito multiplicador da escola devera transferir dos agentes educacionais, que
constituem o seu corpo docente, o corpus de valores, atitudes e
comportamentos desejaveis para futuros cidadaos, conferindo-lhes a
intervenc¢ao na sociedade que irdo de futuro construir.

Debrugando-se sobre o reaparecimento da questdo das diversidades
étnicas nos anos 90, Boaventura Sousa Santos (1996) propde respostas
inovadoras. Relativamente a etnicidade e democracia, considera que, ndo sé

em Portugal mas por toda a Europa, ha necessidade de reflexdo sobre os
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problemas xendfobos e racistas. A atencdo dada a tais factos deve-se, ndo sé
a oportunidade dos temas mas porque se comega a assistir ao
desenvolvimento de uma politica europeia, nomeadamente, no quadro do
Acordo de Shengen, que torna cada vez mais dificil para os estrangeiros
entrarem no espaco comunitario, e uma vez entrados, permanecerem ou
juntarem a si as familias, situacao diferente daquela de que beneficiaram os
emigrantes portugueses da década de 60 para a Europa. A sociedade
portuguesa desde 1974 deu um salto qualitativo no seu desenvolvimento.
Passou de um pais de emigrantes (anos 60 e 70) para um pais receptor de
imigrantes, assumindo, como pais membro da Unido Europeia, a estratégia
global da Europa face a imigragéo. Portugal teve uma experiéncia emigratoria e
nao imigratéria e, portanto, este fendmeno é relativamente novo e pequeno
comparado com outros paises da Europa. Aponta, por isso, para um primeiro
ponto de reflexdao: o que é isto da autenticidade duma politica portuguesa de
imigracao e de tratamento de estrangeiros e a questao da etnicidade numa
sociedade que tem uma configuracdo propria e especifica no quadro europeu,
a qual, no entanto, parece estar a ser descaracterizada pelas exigéncias
auténticas, falsas ou nao, das directrizes comunitarias?

Reconhece-se que a Franca e a Alemanha impdem condi¢es prdprias
as directivas comunitarias, enquanto que Portugal, através dos seus governos,
nao tem criado um espaco proprio permitindo uma descaracterizagao, que tem
permitido um tratamento da questao étnica, que vai contra a trajectéria historica

e a realidade socioldgica da nossa sociedade. Porque € que a questdo étnica
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se torna neste momento emergente quando parecia completamente encerrada
desde o século XIX?

Esta e outras questbes conduzirdo, no futuro, a um tratamento diferente
desta questdo da etnicidade, abandonando as actuais classificagdes que
permitem que um portugués nos EUA seja latino e em Macau ocidental,
passando a ser todas as identificagcdes, isto €, podemos dizer que cada um de
nds é, de alguma maneira, diferentes identidades e diferentes pessoas.

No periodo que se seguiu imediatamente ao 25 de Abril muitas pessoas
se defrontaram com a questdo de saber o que escolher e que posi¢des
deveriam adoptar, dado que a sociedade civil, na altura, era permanentemente
solicitada a intervir. E evidente que as nossas identidades sao fluidas. Este é o
lado positivo da identidade, no entanto esta tem um reverso sombrio, que é o
da excluséo, ou seja a etnicidade manifesta-se como principio de exclusao.

No século XIX, o objectivo era tratar os cidadaos como iguais sob o
conceito abrangente de nacao, que convoca o universalismo. No final do século
XX de alguma forma o conceito de nacionalismo - que defendia o universal -
comega a convocar a ideia da diferenca. O conceito de Nagao mudou,
sobretudo, devido a globalizagdo da economia e a globalizagao da cultura. Esta
intensidade de praticas internacionais esta a ser feita de uma maneira que
podemos dizer que é, tal qual como o conceito de nagédo, um falso universal.

Ha cada vez mais uma universalizagdo do padrdo de consumo, mas nao
se universaliza o consumo. Esta capacidade de representar uma certa
autonomia e uma certa autenticidade é uma resposta defensiva, do ponto de

vista da etnicidade. Surge aqui a dificuldade do problema, pois a Europa, até
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aos anos 60, apresentava homogeneidades em que estava intrinseco o
conceito de nacgdo. Este sistema funcionou enquanto o conceito de
universalizacao foi tacitamente aceite por todos. Quando os mecanismos que
asseguraram estes conceitos entraram em crise, 0s mecanismos da
particularizacdo assumem outra forga. E por isso, que nés temos neste
momento a forga étnica. O multiculturalismo, entendido como uma cultura da
diferenca desde que possa ser integrado, pode resolver os falsos problemas de
universalismo. E pois necessario evoluirmos para uma nova concepgédo de
direitos humanos multiculturais. Nao é, nem a homogeneidade total, nem a
diferenga caodtica, € uma compatibilidade entre a diferenca e a igualdade.
Todos nds queremos ser iguais quando as diferencas nos inferiorizam, mas
queremos ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza.

A politica social pode considerar diferencas e igualdades, num processo
de aprofundamento da democracia, sem sujeitar todos a um mesmo modelo,
que rejeitasse a experiéncia quotidiana das culturas de grupos significativos,
religiosos e outros. Neste contexto, a preocupa¢do com comunicacdo na sala
de aula assume um papel de relevo. As Normas para Avaliagdo em Matematica
Escolar (1995, p.13), reconhecem a importancia da comunicagao no processo
de avaliagéo:

"A avaliacdo € um processo de comunicagdo no qual os avaliadores - tanto os préprios
alunos, como professores ou outros ficam a conhecer qualquer coisa sobre o que 0s
alunos sabem ou podem fazer e no qual os alunos ficam a conhecer qualquer coisa

sobre 0 que os avaliadores valorizam"

Este documento expressa bem a conexdo entre a intencao da avaliagao

e 0 que &, e como é, comunicado no processo de ensino e de aprendizagem
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pelos alunos. Verificamos, assim, que esta visdo do ensino da Matematica
agora transmitida, é bastante diferente da tradicional. Nesta perspectiva,
pronunciam-se Silver & Smith, (1996), segundo os quais, de um professor
pretende-se, agora, que desempenhe um papel muito mais diversificado e
intimamente interligado com as questdes de comunicagdo. Compete-lhe
escolher actividades matematicas variadas que despertem o interesse e
motivem os alunos, organizar toda a actividade intelectual na sala de aula,
incluindo o discurso, ajudar e orientar os alunos na compreensao das ideias
matematicas; dos alunos espera-se, agora, que se envolvam em fazer
Matematica enquanto participam em comunidades discursivas De acordo com
estes autores, o professor deve criar um clima de confianca e respeito mutuo
na sala de aula, de modo que os alunos se sintam seguros e confiantes para
participar nas discussdes, dando ideias e hipdteses, questionando ou
partiihando outras interpretacées, ndo deixando fugir os assuntos em
discussao, embora focados na Matematica e no raciocinio. O professor, além
de encorajar os alunos, deve patrticipar no discurso da sala de aula, ao mesmo
tempo que deve centrar esse discurso em tarefas interessantes, que nao
separem o pensamento matematico dos conceitos e capacidades matematicas,
gue conduzam 0s alunos a pensar e raciocinar € a criar oportunidades para o
discurso matematico.

Ja para Bishop & Goffree (1986), "Qualquer coisa que 0 ensino envolva
deve incluir claramente a comunicacdo, porque sem comunicacdo nao ha
aprendizagem e sem aprendizagem nao ha ensino". Estes autores véem a sala

de aula como uma combinagao unica de pessoas com a sua propria identidade,
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atmosfera, acontecimentos significativos, prazeres e crises. A sala de aula tem
a sua propria histéria criada, partilhada e lembrada pelos alunos que dela
fazem parte. Por sua vez, cada aluno tem uma imagem dos colegas, dos
objectivos deles, das interacgdes entre si préprio e 0os outros e de todas as
tarefas, acontecimentos, contelidos matematicos que ocorrem na sala de aula.

Estudos realizados sobre o insucesso escolar, dos quais o ETS® dos
EUA (1991), é um exemplo, consideram o periodo escolar entre o0 42 e 0 82 ano
de escolaridade como crucial para o desenvolvimento das atitudes, positivas ou
negativas, em relagdo a Matematica. Esta conclusdo é merecedora de toda a
atencdo no trabalho dos professores, nomeadamente, os professores de
Matematica, com alunos deste nivel etario. De acordo com aqueles estudos, as
atitudes dos alunos em relagdo a Matematica sdo influenciadas pelas
experiéncias matematicas, ou outras, aliadas as caracteristicas pessoais de
cada individuo e as circunstancias histdricas em que decorre a aprendizagem.
De acordo com Jodo Santos (1983), um médico e psiquiatra infantil, que
efectuou varias investigagcdes sobre a imaginagdo no campo dos estudos
matematicos, aprender Matematica &, sobretudo, uma forma de pensar, que vai
evoluindo como todas as formas de pensamento, e &, por isso mesmo, que nao
se aprende Matematica, hoje, como se aprendeu ontem e se aprendera
amanha.

Das referéncias anteriores retira-se que em todas as aprendizagens se
recorreu a dois elementos fundamentais: a imaginacdo e a técnica,

entendendo-se esta ultima como a habilidade ou destreza no saber-fazer,

% Educational Testing Service
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reconhecendo-se que é mais facil e acessivel a assimilagdo duma técnica do
que a aquisicdo da faculdade de imaginar. Reconhece-se, ainda, que o
desconhecimento da importancia do binédmio imaginag¢do-técnica é responsavel
por situagdes de insucesso no ensino e na aprendizagem da Matematica. Nao
por desconhecimento do professor, mas sim pela imposi¢do de programas e de
prazos a serem cumpridos, obrigam a ritmos de ensino alheios as
necessidades individuais de cada aluno.

Considera-se, actualmente, que um grande bloqueio a aprendizagem da
Matematica, impedindo o desejavel sucesso escolar, é a falta de motivagéao dos
alunos em relagdo a disciplina e a escola.

Ao professor sao atribuidas responsabilidades por nao se mostrar capaz
de criar condigbes, que permitam que os alunos recorram a imaginagao na
resolucdo de problemas, dificultando a aquisicdo dos conceitos matematicos
pelos alunos. Torna-se inevitdvel uma breve referéncia a importancia da
motivacdo, quer no ensino quer na aprendizagem da Matematica. Sobre este
tema, sdo abundantes os contributos de varios investigadores.

De acordo com a abordagem de Woods & Jeffrey (1997, p.116), se o
ensino das aprendizagens transmitidos as criangas, for pertinente em relagéo
aos seus interesses e reflectirem o seu saber social e cultural, entdo esses
saberes serdo melhor interiorizados por eles, transformando-se em
conhecimento pessoal. A pertinéncia dos temas seleccionados é referida como
fundamental, com vista a motivar os alunos para a aprendizagem dos conceitos
pretendidos. Esta abordagem refere, ainda, que quanto maior for a motivacéo,

decorrente do interesse dos temas para as criangas, maior sera a probabilidade
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de que estas adquiram o controlo dos seus processos de aprendizagem. A
motivagao facilita a identificacao dos alunos com o estudo, proporciona maior
interesse, excitagdo e entusiasmo pela aprendizagem. Por outro lado, o
controlo do processo de aprendizagem, pelos alunos, conduz a posse do
conhecimento. Assim, a conjuga¢ao dos factores motiva¢ao, controlo e posse
de conhecimento proporciona uma maior possibilidade de aprendizagem
criativa. Esta é necessaria para que os alunos possam vir a ser capazes de
gerir a sua aprendizagem duma forma individualizada.

Segundo Rogers (1983), a educacdo tem como objectivo facilitar a
aprendizagem, sendo a sala de aula um lugar onde existe uma aprendizagem
significativa, onde, tanto os alunos, como o professor, aprendem mutuamente.
Nesta perspectiva, o papel do professor deixa de ser o do professor/juiz, para
se tornar professor/facilitador da aprendizagem. Neste processo, o professor
partitha a responsabilidade do processo de aprendizagem com os alunos, pais
e membros da comunidade educativa, ajudando a criar um ambiente de sala de
aula facilitador, onde os alunos se sentem confortaveis para trabalhar. Nesta
perspectiva, o professor, seguro de si proprio e da sua relacdo com os outros,
confia na capacidade dos alunos para pensarem e aprenderem por si proprios,
proporciona-lhes todos os meios de aprendizagem disponiveis, ndo s6 nele
mesmo e na sua experiéncia, como em livros e outros materiais. O professor
encoraja 0s alunos a utilizarem os seus proprios meios, estabelecendo, assim,
um clima que facilita a aprendizagem. Um clima facilitador da aprendizagem,
inicialmente, pode ter origem no professor. Com o tempo passa a estabelecer-

se um clima cada vez mais facilitador, com e entre os alunos, estimulando a
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aprendizagem de uns com o0s outros, conjuntamente, com a aprendizagem
possibilitada pelos livros, filmes e experiéncias de trabalho.

Nos contextos escolares da periferia de Lisboa, onde a multiculturidade
é uma realidade, a comunicagao, na sala de aula, assume um papel de relevo.
Também a escolha das situagbes de aprendizagem relevantes para estes
alunos deve merecer especiais cuidados, de forma a despertar e manter,
nestes alunos, o interesse pela disciplina de Matematica.

O insucesso escolar é uma tematica que adquiriu expressao, com o fim
da 22 Guerra Mundial, associado ao fenédmeno da educagao de massas. Sobre
o insucesso relembra-se lturra (1990, b), para quem o insucesso surge como
um facto derivado de um processo histérico, onde um conhecimento passa a
ser dominante num determinado grupo social. Este conhecimento, dominante
sobre varios conhecimentos a que ele chama culturais, que ficam dominados,
necessita da passagem das formas culturais as formas da mentalidade
positivista e racionalista de aprender. H& um outro facto, também histérico, que
deve ser considerado no insucesso, e que € o desnivel de conjunturas do
saber, do encontro entre pais e professores, ambos possuidores de
experiéncias educativas adquiridas durante o Estado Novo, e os actuais
estudantes, que frequentam uma escola que procura vencer diferengas e
atingir os niveis dos paises mais desenvolvidos da Unido Europeia, de que
Portugal faz parte.

Na abordagem psicopedagdgica que Vitor da Fonseca (1999, p.513) faz

sobre o insucesso escolar, refere que este

“E o corolario de muitos problemas que tém por denominador comum a néo satisfagdo

das necessidades reais da crianga. A aprendizagem é, por natureza, uma situagao que
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destabiliza emocionalmente as criancas. Se o professor nac tiver em conta este
aspecto, é evidente que as situagdes escolares serdo vividas numa tenséo tal que

jamais proporcionardo as relagdes interiorizadas (receptivas, integrativas e

expressivas) caracteristicas do processo da aprendizagem humana”.

A Matematica é uma das disciplinas que, em Portugal, e nos diferentes
graus de ensino, mais insucesso apresenta, como confirmam, designadamente,
os exames realizados a nivel nacional. Qutro exemplo desta realidade sao os
resultados divulgados pelo TIMSS (Terceiro Estudo Internacional de
Matematica e Ciéncia), no ano lectivo 1994-95, aplicado a populag¢des de 9, 13
e 17 anos, que revelaram que entre os paises da Europa, Portugal ficou em
altimo lugar.

Estes resultados sao, frequentemente, justificados pela dificuldade da
disciplina, responsabilizando, muitas vezes, os professores por essa
dificuldade.

Por sua vez, os professores procuram justificar o insucesso nesta
disciplina devido a falta de preparacdo de anos anteriores, ma organizagao de
curriculos, acrescentando a preguica e falta de atencéo dos alunos na sala de
aula, assim como o facto de muitas familias terem um nivel escolar baixo e
sem possibilidades de apoiar os filhos.

Os alunos referem-se a Matematica, como uma disciplina muito dificil de
compreender, porque 0s professores nao a explicam muito bem e ndo a tornam
interessante. Normalmente, dizem que nao percebem para que serve e porque
sdo obrigados a estuda-la e, muitos, interiorizam, desde muito cedo, um auto-
conceito de incapacidade para a Matematica, assumindo que ndo conseguem

aprendé-la.
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O insucesso em Matematica parece, assim, encontrar a compreensao e
aceitacdo, nomeadamente pelos pais, como se 0 insucesso fosse uma
fatalidade, resultado de uma heranga genética.

Em relagdo ao insucesso escolar, de acordo com lturra (ob. cit), s6 a
partir de 1987 é que em Portugal se fala mais de insucesso escolar. Este,
tomado como facto, consiste na dificuldade que as criangas tém, no ensino
primario, em aprender, em completar os quatro anos de escolaridade no tempo
previsto, em obter notas altas pelo seu trabalho escolar, e em continuar os
estudos até chegar, se possivel, ao ensino superior, técnico ou profissional. Os
motivos e razdes pelos quais este fendmeno acontece como processo, tém
varias explicacGes, tais como: os alunos nao estdo interessados em aprender,
a forte centralizacdo do governo central ndo permite adaptar os programas
nacionais as realidades locais; falta de dotagdo de meios. Para lturra (ob. cit.),
a falta de aprendizagem ou a ma aprendizagem conducentes ao insucesso
escolar, devem-se a duas situacdes lineares: ou o0s alunos ndo estao aptos
para aprender ou os professores ndo estdo aptos para ensinar. No entanto,
ultimamente, a classe docente tem oscilado a atribuir causas: a culpa do
programa ou as aptiddes préprias das criangcas perante o ensino - nao
aprenderem ou aprendem com dificuldades. No entanto, ainda nédo se
equacionou um estudo sério sobre a constituigao cultural da mente a fim de se
compreender a impenetrabilidade de um qualquer texto ou tema, na mente do
estudante.

O insucesso escolar é marcado, inicialmente, segundo lturra (ob. cit.),

“...) pelo desencontro entre dois sistemas de ver o real (...)" em que a
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realidade em que a crianga se desenvolveu, “(...)se vé invadida por uma
abstrac¢do permanentemente simbdlica, representativa de um real mais amplo

em que a crianga é introduzida”. Ainda segundo lturra (ob. cit.):

“Q insucesso escolar (...) ndo é mais gue o triunfo das ideias geradas pelo préprio grupo
social que vive uma existéncia em conjunto e perante tarefas especificas, sobre as ideias
de um outro grupo social que se reproduz do primeiro (...) a escola ensina a experiéncia

de uma outra mente (...) outra experiéncia existencial, a qual pretende subordinar.”.

O estudo do insucesso escolar, na disciplina de Matematica, tem tido
varios contributos. Para alguns, o insucesso em Matematica resulta do facto
desta disciplina ser concebida, socialmente, para desempenhar a fungéo de
instrumento de seleccdo dos alunos, dificultando o seu ensino e aprendizagem.
Para outros, de que é exemplo Ponte (1994), os curriculos apontam, para uma
abstraccdo precoce e privilegiam a quantidade de assuntos em relagdo a
qualidade de aprendizagem, numa estrutura de escola e de Sistema Educativo
gue proporcionam uma visdo da Matematica como uma colec¢ao de assuntos,
compartimentados em numerosos tépicos e sub-topicos, sem relagao entre si.

O reconhecimento do insucesso na disciplina de Matematica tem
conduzido a sugestao de varios instrumentos capazes, na opiniao dos autores,
de a combater. Neste quadro, podemos encontrar propostas do N.C.T.M./
(1991), (1994) que sugerem uma mudanca na perspectiva do que é aprender
Matematica, valorizando o envolvimento activo dos alunos, em processos que
lhes sejam pessoalmente significativos e em situagbes que lhes permitam
interagir, uns com os outros, no sentido de partilhar e comunicar ideias de

Matematica.

” National Council of Teachers of Mathematics
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Afigura-se, assim, que os estudos mais recentes reconhecem, com
unanimidade, que um ambiente de aprendizagem activo, de confianca e de a
vontade onde os alunos possam partilhar pensamentos, trocar opinides,
justificar e defender as suas ideias, formular hipéteses, cometer erros, tomar
consciéncia dos erros, de modo a que estes possam ser explorados e
desenvolvidos, mesmo por outros alunos, orientados pelo professor, é
fundamental no ensino e na aprendizagem da Matematica. Criando um
ambiente propicio, aumenta-se a auto-estima e pode manter-se uma atitude de
interesse e vontade, para ultrapassar as dificuldades de aprendizagem da
Matematica. Este tipo de aula contraria o que defende a tradicdo formalista do
professor transmissor de conhecimentos, em que os alunos se limitam a
assimilacdo e reproducdo passiva dos conhecimentos, € em que as
dificuldades dos alunos sdo subestimadas ou simplesmente ignoradas. Neste
contexto, a formacao dos professores devera ser equacionada, assegurando,
de acordo com Campos, B. (1983, pp. 88-93), uma formagao na accao,
reconhecendo que a formacdo psicolégica do professor ndo se limita a uma
formagéo intelectual ou cognitiva, mas envolve, entre outras, capacidades
motivadoras e relacionais. Ja para Cury, A. (2005, p. 85), “ Um educador deve
valorizar mais a pessoa do que o erro da pessoa’. Esta conclusao tem,
contudo, que ser contextualizada no ambito de uma correcgdo publica dos
erros de aprendizagem, susceptivel de produzir humilhagdo, com
consequéncias traumaticas nos alunos. O diagndstico dos erros e as acgdes
correctivas subsequentes deverdo evitar qualquer atitude que provoque

humilhacédo nos alunos. O professor deve agir com prudéncia e ser capaz de
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adoptar procedimentos que permitam a correc¢ao dos erros, estimulando nos
jovens a reflexdo sobre o que fizeram, a fim de alterarem o seu procedimento
inicial. Quem estimula a reflexdo sobre o erro torna-se, para Cury (ob. cit.), um
artesao da sabedoria.

Ja para Cavalcanti (2001, p.121), os alunos podem recorrer a diferentes
formas para resolver problemas, utilizando, informalmente, recursos que os
podem levar a pensar duma forma auténoma. Avancar a partir de estratégias
pessoais de resolugcdo e o trabalho com o erro sdo também pontos de
referéncia no seu estudo.

No processo de resolugdo de exercicios, quando os alunos sao
incentivados a expressar livremente o seu modo de pensar, é natural que
surjam algumas solugdes incorrectas. Quando tal ocorre, o professor pode
tomar atitudes diferentes perante a situacao de erro. Nestes casos, um clima
de confianga na sala de aula, para que os alunos se sintam a vontade para
lidar com o erro é da maior importancia, ja que facilita o dialogo com o grupo-
turma, criando um ambiente favoravel para que cada aluno reveja as suas
estratégias, localize o seu erro e reorganize os dados em busca de uma
solucao correcta. Em termos praticos, para nao prejudicar o programa previsto,
sempre que o professor consegue identificar o tipo de erro que aconteceu com
mais frequéncia, numa aula, pode seleccionar algumas situagdes de erro
idénticas e mostra-las aos alunos, para que estes descubram onde esta o erro
e se esforcem na sua correc¢do, individualmente ou em grupo. A reflexao

sobre o erro conduz os alunos a reorganizagdo das técnicas operatérias

previamente utilizadas. A crianga deve ser capaz de reflectir sobre as situagoes
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de erro recorrendo a linguagem matematica, com um grau de dificuldade
crescente ao longo da escolaridade, possibilitando-lhe, assim, a aquisicdo
crescente e equilibrada desta linguagem especifica.

Referindo-se as diversas situacdes de erro, Henriques (2003, p. 45),

considera que:

“(...) a aquisi¢ao dos conhecimentos, fruto de uma aprendizagem no sentido estrito, o
que podemos esperar mais frequentemente € uma aquisicdo incompleta. Isto manifesta-

se segundo diversas formas a que nos referimos habitualmente como «erros»”.

Henriques (ob.cit.) da-nos ainda conta da sua discordancia em atribuir a
mesma etiqueta de «erro» a situacbes tao diferentes como os erros de
ortografia, a ignorancia em relagdo ao significado das palavras de uma lingua
estrangeira ou a execugao incorrecta de um algoritmo matematico. Para este
autor, os erros podem resultar do stress do exame ou de uma desatengao
momentanea, mas também de uma incompreensao ou de uma assimilagéao
deformada da informacao dada. Perante os erros dos alunos, nomeadamente
no que se refere ao ultimo tipo de erros, em que ha uma dificuldade na
comunicagao através da linguagem utilizada, o professor devera tentar
estratégias alternativas, utilizando uma linguagem diferente, fornecendo novas
explicagdes, com uma comunicacdo mais adaptada, para melhorar o
desempenho do aluno.

Com vista a reduzir, ou mesmo evitar, situagbes de erro na
comunicacao, os linguistas procuram, segundo Bacquet (2001, p. 38), antes de
qualquer matéria ser apresentada aos alunos, as melhores palavras para dizé-

lo e escrevé-lo a fim de que as armadilhas ndao causem equivocos. Os
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enunciados dos problemas sdo, nestes casos, trabalhados como verdadeiros
objectos de pesquisa, experimentados e comentados. No entanto, apesar de
todos esses cuidados, pode acontecer que, mesmo criancas sem dificuldades,
ndo saibam resolver os problemas, conduzindo a um fracasso selectivo na
disciplina de Matematica, podendo mesmo provocar um desinteresse pela
escola em geral. Segundo Bacquet (ob.cit.), os enunciados dos problemas que
ndo foram preparados para abordar a linguagem matematica, traduzem um
grande erro pedagodgico, o qual, misturando os calculos e a aquisicdo de
nocdes matematicas, cria a ilusdo de ensinar Matematica quando somente
gera confuséo, privando as criangas do prazer de aprender Matematica. Ainda
de acordo com Bacquet (ob. cit.), ndo sdo de forma nenhuma as redes de
ajuda especializadas, os ortofonistas formados na reeducacao da linguagem
matematica, os terapeutas e outros, que poderdo resolver o fracasso na
aprendizagem da Matematica quando o problema de fundo € outro. No ambito
do estudo dos programas de Matematica até ao ensino médio, Bacquet foi
identificando, gradualmente, um “bom ouvido” e uma “excelente visdo”,
interrogando sem cessar o seu interlocutor com questdes do tipo: 0 que quer
dizer imagem? conjunto? relagdes? soma? factores? Pois, geralmente, ndo sao
empregues no dia-a-dia com o mesmo significado com que sao utilizados na
disciplina de Matematica.

Nesta linha de pesquisa, de acordo com Stella Baruk (1996), enquanto
tivermos a convicgdo de que, em Matematica, o fracasso pertence ao aluno,
em vez de reconhecermos que o fracasso nao é da crianga, mas da tentativa

de transmitir um saber matematico, privamo-nos de um meio de analise

45



essencial: a descodificagdo da linguagem. Sobre este tema da aprendizagem
da Matematica e das dificuldades experimentadas por muitas crian¢as, Baruk
(ob. cit.) revela-nos que comegou a sua investigagcao sugerida pelo seguinte
raciocinio de aparéncia Matematica: “Ja que toda a crianga nasce matematico,
se nao compreende as Matematicas, é porque Ihe foram mal explicadas”. Apos
variadissimas experiéncias em diferentes niveis de ensino, Baruk (ob. cit.)
chegou a conclusdo de que a perversdo gramatical da Matematica pura era a
propria ciéncia de todo um processo pedagdgico. Os alunos dos diferentes
ciclos s6 compreendiam o que faziam e reconheciam a sua aplicabilidade
futura depois de ultrapassarem a "barreira da linguagem".

A aprendizagem da Matematica por alunos que se limitam a
memorizacdo de férmulas, que aplicam sem enganos, mas também sem
consciéncia do que estao a fazer ou para que serve, ndo cumpre 0s objectivos
da aprendizagem matematica. Também em Matematica é fundamental saber

como se descobre o conhecimento. De acordo com Baruk (ob. cit. , p. 43)

"(...) a maior parte das criancas em estado de insucesso que conheci tinham problemas
com as coisas. (Refiro-me tanto ao material pedagégico como aos diversos objectos «da
vida real» sobre os quais se quer fazer «raciocinar» as criancas. Nota da autora.).
Nenhuma os tinha com as matematicas. Porque nao se trata da mesma coisa."

Convém, deste modo, dar a crianca a palavra. Nao podemos esquecer
que a crianca fala antes de escrever. Segundo a autora que vimos a citar a
compreensao da linguagem utilizada é muito importante para se poder atingir o
desenvolvimento légico/matematico. Caso ndo se consiga que a crianga
desenvolva a compreensao da linguagem, temos autématos que léem e

escrevem, mas nao ouvem nem dizem nada em linguagem matematica. Assim,
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ao autdmato repugna reproduzir 0 que escreveu porque nac percebeu nada,
prefere ler vezes sem conta 0 que escreveu. Podemos pois, dizer que para o
autémato, as palavras ndo servem de nada em Matematica.

Coloca-se, entdo, a questao da importancia do vocabulario: € necessario
conhecer a aplicabilidade das palavras sem ambiguidades, para que as
criangcas, na hora propria, as utilizem de forma consciente, e assim teremos
uma verdadeira aquisicdo de conceitos sem substituir sistematicamente a
palavra da crianca pela do adulto.

O problema estd no facto de estarmos a caracterizar conceitos
matematicos, com toda a sua especificidade. Porque desfazer-se de um
auténtico suporte para fabricar o espaco em que se podera mais facilmente
colocar os andaimes de que saird o conceito, é fazer de modo que o conceito
saia com o efeito, mas de pescoco cortado: separado da palavra, a maquinaria
tornou-se andaime.

Poderemos dizer que o primeiro contacto com a designacao dos
nameros no ambito familiar e depois escolar é feito na pré-primaria. No entanto,
faz-se, antes do mais, oralmente, ainda que nao se prive nem de 0s escrever,
nem de os ler se for necessario. A este nivel, 0 nome dos numeros é percebido
globalmente.

De acordo com Baruk (ob. cit.), o sistema actual ndo pode ter em conta
o estado de compreensdo e desenvolvimento dum aluno através de uma

"nota”.

O problema ndo consiste em avaliar-se sem uma "nota", mas sim no

significado que esta pode ter nos alunos. A avaliagao final deve ser o resultado

47



de muitos trabalhos escritos e orais feitos nas aulas; de cada vez que os alunos
iniciam a aprendizagem de novos conceitos é preciso fazé-los reflectir sobre o
que ja aprenderam recorrendo a exercicios escritos nas aulas, fazendo parte
da aprendizagem inerente a cada matéria. Assim, os alunos tomam
consciéncia das suas limitagbes, auto-avaliando-se e informando o professor
das dificuldades de aprendizagem. Quando da avaliacdo apenas resulta um
rotulo para um aluno ‘fraco”, "médio" ou "bom", as aprendizagens sao
desvalorizadas visto que os alunos consideram que estdao na escola sobretudo

para obter uma nota e ndo para se desenvolverem ou aprenderem a pensar.

A nao catalogacao dos alunos, leva a que os alunos vejam o professor
como um colaborador na descoberta de novos conhecimentos, havendo deste
modo uma alteracado no comportamento e atitudes dos alunos, mais orientados

para as aprendizagens.

A preocupagdo com a linguagem e as consequéncias favoraveis e
desfavoraveis que pode desempenhar sobre os alunos, deve merecer uma
atencao especial desde os primeiros anos do ensino basico. Na construgao de
saberes utilizando outros saberes, o primeiro saber que se aprende € a
linguagem, que é essencial para todas as aprendizagens. A aprendizagem da
Matematica exige a aprendizagem duma linguagem prdpria, num processo em
qgue a identificacao das dificuldades individuais é da maior importancia. Neste
processo, a exploracdo dos erros de aprendizagem, através do método da
arqueologia do erro, na acepcao de Baruk, possibilita um método de ensino
gue cria uma simbiose entre a linguagem do professor e a linguagem do aluno.

Esta alternativa é uma resposta as situacdes em que o professor, na correc¢ao
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de erros de aprendizagem identificados nos alunos, ao método de repetir a
mesma férmula de ensino com os alunos a continuarem a cometer 0sS mesmos

erros.

A avaliacdo defendida por Baruk é baseada em formas activas e
constantes nas aulas. Quando os alunos ndo sabem as matérias anteriores,
devem-se completar as aprendizagens, utilizando formas simples e

condensadas em mais ou menos trés semanas.

O acompanhamento em casa pelos pais € muito importante, assim como
a vivéncia da crianca com os problemas do dia-a-dia dos pais. Responsabilizar
os alunos e os professores pelas aprendizagens, conseguir a aprendizagem
para o desenvolvimento do aluno, quebrando o funcionamento viciado que tem

a nota como objectivo Unico.

Este combate ao insucesso, através da arqueologia do erro, leva-nos a
pensar se nao sera preciso haver uma "arqueologia de escola". Para que o
processo de remediacdo seja eficaz € necessario turmas mais pequenas,

exploragao em pequenos grupos o0 que ird aumentar muito o orgamento.

Na linha dos estudos de Baruk, a arqueologia do erro, na sua expressao
mais vasta, € uma metodologia facilitadora da aprendizagem da Matematica
pelos alunos com dificuldades, a partir dos erros de aprendizagem que
mostram. Este método exige e cria condigdes para uma alteragdo das atitudes

na sala de aula.
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Presentemente, no dominio da educagéo, a tarefa mais importante
consiste em transpor os grandes ideais universais e sociais para a vida
quotidiana e concreta do homem.

Anteriormente, cometeu-se 0 grande erro de atribuir muito pouca
importancia a vida quotidiana do homem, para realizar a sua participagéo
espectacular nos grandes momentos nacionais. Cometeu-se o erro de
menosprezar a vida interior do homem e insistir na efectivacdo de
determinadas fungdes sociais. A experiéncia destes erros permitiu o
conhecimento do modo mais adequado para, a partir deles, explora-los de
forma a tomarmos a atitude mais correcta. Para isto, é necessario sabermos
qual a légica que conduziu ao erro e desmonta-la através da descodificagéo da
linguagem, num processo em que a légica serve a aprendizagem da
Matematica.

No inicio do século XX, com Russel®, é salientada a importancia da
l6gica na interpretacdo dos fenémenos, aludindo que a légica é constituida
pelas premissas da Matematica. Russel, neste sentido, € um logicista que
apela também a importancia da linguagem dos factos para compreender as
premissas.

No dominio do ensino e da aprendizagem da Matematica, Stella Baruk
introduziu metodologias, com a finalidade de conseguir uma melhor
compreensdo dos problemas, recorrendo a descodificacao da iinguagem e
procurando intuir, com sentido ldgico, a resolugcdo dos problemas através da

arqueologia do erro.

8 Referido por Abbagnano, Nicola. (2000)
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Em Portugal, o tema do insucesso em Matematica é particularmente
relevante, ja que os resultados obtidos pelos alunos, nesta disciplina,
continuam a apresentar niveis de insucesso significativamente elevados. A
titulo de exemplo, refira-se que a média nacional dos exames de Matematica
no 122 ano em 2002 foi de 4,5 valores®, numa escala de 0 a 20 valores,
situacdo que ndo tem verificado uma evolugdo tdo favoravel como seria
desejavel. Por isto, todos os esforcos com vista a ultrapassar esta realidade
parecem poucos e, neste sentido, o estudo da linguagem como elemento de
comunicacdo merece os esforgcos realizados de modo a permitir melhorar o
ensino e a aprendizagem da Matematica, ela prépria uma linguagem.

Na sala de aula a comunicacdo deve atender as suas condigcoes
especificas. A sala de aula é uma combinagao unica de pessoas, com a sua
propria identidade, atmosfera, acontecimentos significativos, pareceres e
crises, tem a sua propria histéria, criada, partilhada e lembrada pelos alunos
que dela fazem parte. Por sua vez, no contexto de sala de aula, cada aluno tem
uma imagem dos colegas, dos objectivos deles, das interac¢gdes consigo
proprio e com os outros, e de todas as tarefas, acontecimentos e conteudos
matematicos que nela ocorrem.

Assim, 0 ensino e a aprendizagem sdo uma actividade reflexiva, que
envolve a negociacdo do significado através de um processo em que a
obrigagcdo de comunicar € uma expectativa mutua.

Para Baruk (1996), nao é possivel comunicar quando a linguagem da

crianga € matematicamente situada ao nivel da expressdo do adulto. Entao,

° Fonte: Ministério da Educacéo
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aqui ha que saber naturalizar a linguagem para que esta corresponda
completamente a intuicAo da crianga. Antes de qualquer abordagem
matematica ha que saber se as palavras e simbolos a utilizar sdo do
conhecimento dos alunos, para que alunos adquiram correctamente os
conceitos.

A definicdo de problemas durante a actividade diaria das pessoas, as
solugdes por elas encontradas e a cognicdo envolvida nos problemas nao
podem ser isoladas do contexto em que estao inseridas. Em relagao aos
conceitos matematicos, Nunes (1992) aponta uma diferenga entre a
aprendizagem diaria de um dado grupo social e a actividade diaria da sala de
aula. Ao estudar a evolugdo dos conceitos matematicos, verificou que estes
podem ser utilizados como ferramentas ou como objectos. Os conceitos
matematicos sao utilizados como ferramentas, sempre que as pessoas pensem
sobre uma situagao. O que esta em causa € a situagao em si, ndo os conceitos
matematicos. Estes poderdo ser, ou nao, utilizados para ultrapassar essa
situacdo. Nao sdo o foco da questdo. Assim nas actividades diarias das
pessoas os conceitos sao utilizados fundamentalmente como ferramentas, pois
0 que esta em causa é a situagao em si.

Os conceitos matematicos sdo considerados objectos, sempre que o
foco da questao seja o proprio conceito. Na sala de aula, os conceitos
matematicos séo o foco principal do ensino. Mesmo na resolu¢ao de problemas
retirados da realidade, o foco de interesse é, em dultima analise, o préprio

conceito matematico. De acordo com Nunes (1992) “os conceitos matematicos
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[sdo] sao ferramentas na actividade diaria das pessoas e objectos na sala de
aula”.

A questao da importancia da linguagem obriga-nos a abordar as
principais diferencas e semelhangas entre uma linguagem natural e a
linguagem matematica. A diferenga maior reside no facto da linguagem natural
ser essencialmente oral e a linguagem matematica essencialmente escrita. E
evidente, que a primeira também pode ser escrita € a segunda também pode
ser falada. Mas, por exemplo, 0 portugués escrito € basicamente uma tradugao
(representagao) grafica dos sons emitidos quando falamos em portugués e que
a Matematica falada é quase sempre, e tanto mais quanto mais forem os
assuntos tratados, uma tradugcdo oral dos simbolos graficos utilizados na
escrita.

Todas as linguagens naturais escritas ocidentais sdo fonéticas e
alfabéticas, ou seja, cada elemento de escrita traduz um som. A aprendizagem
do portugués escrito, por exemplo, esta, pois, dependente da aprendizagem de
uma certa capacidade de analise do portugués falado. A linguagem matematica
€ ideografica, ou seja, cada elemento de escrita representa uma ideia sendo,
pois, totalmente independente dos sons emitidos para “cama”. Quer isto dizer,
que para um bom portugués o simbolo grafico “cama” representa um
determinado objecto a que ele associe um som “cama”; para um francés o
simbolo grafico “cama” nao significa 0 mesmo, pois 0 som “cama” nao tem

significado algum em francés.
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O simbolo gréfico “4%” representa, quer para um francés quer para um
inglés o numero 16, independentemente do som que cada um utilizar para
expressar o "quatro elevado a dois”.

A linguagem é um sistema, uma estrutura, de tal modo que o valor de
cada elemento depende, de acordo com Alvaro Gomes (2004, pp. 42-43), do
valor dos demais: nada existe por si proprio, mas em relagdo com os outros.
Para o autor a linguagem representa apenas uma forma de comunicagao
mediante simbolos; Gomes (ob. cit.) compara a lingua a uma jéia de familia,
que cabe a cada um preservar, como uma heranga. Podemos assim dizer que
a lingua representa muito mais dimensdes do que a instrumental. A lingua é
esse grande sinal pelo qual podemos vencer nos combates ou convencer nos
debates. Esse é o mero plano de Retdrica, pois temos que ter em conta que é
esse poder abrasador e arrasador, iluminante e iluminado da palavra que
constitui 0o seu fascinio e o seu risco. As palavras tém, de acordo com Gomes
(ob. cit), os seus curricula vitae, e deve-se estar atento a esses percursos,
acompanha-los desde a fonte até a foz, eis o desafio de uma viagem cujas
virtudes e riscos sao os limites ou limitagées da vida humana.

Segundo Gomes (2000), a Matematica € uma ciéncia tdo exacta quanto
o discurso Iho permite ser, sendo a fonte de exactiddo da Matematica, nao do
foro matematico mas do ambito discursivo. Assim, as projecgcdes pedagdgico-
didacticas, tanto as da lingua portuguesa como as da Matematica, estao
interligadas. A comunicagao matematica nao passa, entao, de uma

comunicacgao didactica.
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Para este autor, quando olhamos para o mundo actual, numa
perspectiva de globalizacao, tudo muda, e ha que olhar especificamente para
as ciéncias da educacdo com a humildade necessaria que permita uma
arqueologia das ciéncias da educagdo. Ha um encaminhamento de
continuidade que obriga os futuros investigadores, o Homem, a aceitar o que
anteriormente era definido como verdade/mentira, certo/errado, como
paradoxos fora do tempo e a abandonar os “arquétipos”, aceitando a mudanca
pela diferenca.

Segundo Candido, Patricia (2001, p.15),

“(...) introduzir os recursos de comunicagao nas aulas de Matematica, das séries iniciais,
pode concretizar a aprendizagem numa perspectiva mais significativa para os alunos e

favorece o acompanhamento desse processo por parte do professor”.

Nesta linha, a autora refere-se a importancia da comunicagdo em
Matematica afirmando que até ha uns anos atrds a comunicagdo nao merecia
grande relevo no ensino da Matematica. O siléncio, a falta de comunicagao nas
aulas, a énfase dada a linguagem utilizada em Matematica, 0 excesso de
calculos e 0 seu processamento levaram a que a comunica¢cdo em Matematica
fosse pouco frequente tendo uma importancia reduzida; o importante na
disciplina centrava-se nos processamentos necessarios para a realizagdo de
célculos. Assim, as finalidades de compreensdo, sé possiveis com uma
comunicacdo entre os alunos, enire si, e com o professor, eram
desvalorizadas. Com a massificacdo do ensino e o elevado insucesso em
Matematica, consideraram-se varias hipdteses justificativas de tal inoperancia.

Entre as varias causas considerou-se a dificuldade de comunicacéo resultante
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da linguagem utilizada para comunicagdo entre os agentes de ensino e os
alunos. A importancia da comunicacdo é aqui reconhecida. Comunicar em
Matematica é pois um recurso que auxilia a crianga a estabelecer as conexodes
entre as suas concepg¢des espontineas e 0 que estd a aprender de novo,
promovendo uma aprendizagem significativa. Esta sé se realiza quando os
conteudos a aprender se incorporam no contexto do seu quotidiano. Deve
utilizar-se as préprias experiéncias da crianga, assim como a sua linguagem
natural, no desenvolvimento das no¢des matematicas, para que esta
compreenda o conteudo da mensagem. Desta forma, é possivel ao educador
perceber como pensa, que conhecimentos traz da sua experiéncia do mundo e,
entdo, poder fazer as interligagées necessarias para que cada aluno amplie as
suas no¢des matematicas e adquira determinado conceito. O professor deve
ter sempre presente que cada aluno deve ser capaz de ir mais além do que o
que aparenta saber. O grau de compreensdo do conceito esta intimamente
relacionado com a comunicacao eficiente desse conceito. A compreensdo é
acentuada pela comunicagao, assim como a comunicacao é realgada pela
compreensdo. A medida que o aluno adquire os procedimentos da
comunicagéo e os conhecimentos de Matematica, desenvolve-se naturalmente
a linguagem matematica.

De acordo com Ramos, Jeronima (2004, pp. 64-74),

“(...) a preocupacdo dos professores pelo facto de os seus alunos ndao conseguirem
reter a informagao que sédo supostos processar, ou seja, de nao compreenderem o que
léem e ai o problema tende a ser colocado em termos de dificuldades de aprendizagem
em geral, e ndo como um acto de dificuldades especificas de compreenséo leitora. E
nessas condicbes acabam, frequentemente, os alunos por ser rotulados como incapazes
de compreender seja o que for e, possivelmente encaminhados para Necessidades

Educativas Especiais. “
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Para Hogaboam & Perfetti (1975), a compreenséo é condicionada pela
rapidez da capacidade de descodificagdo, ou seja, do reconhecimento de
palavras. Quando este processo é lento, a capacidade mnésica torna-se
insuficiente para manter a informag¢ao descodificada e necessaria a construgéo
da respectiva representacdo mental, criando-se um estrangulamento
(bottleneck) que impossibilita a compreensao das frases lenta e penosamente
descodificadas pela crianga.

A capacidade para identificar erros e inconsisténcias nos textos e o facto
de se reconhecer que esses factores impedem a sua compreensao, sao,
segundo Trindade, M.N. (2001), competéncias que permitem o controlo do
leitor relativamente a sua compreensao leitora.

Para Citoler (1996), o processo regulador - que deve ser a leitura -
ocorre quando o leitor é possuidor de conhecimentos prévios sobre o texto, é
capaz de retirar o essencial e consegue ligar a informagéo que ja tem, com a
nova que lhe é proporcionada pelo texto. Numa situacdao em que o leitor ndo é
capaz de estabelecer essa interac¢do surgem as dificuldades na compreenséao
leitora, as quais podem dever-se a diferentes factores, um dos quais é a
deficiéncia na descodificacdo. Ainda segundo Citoler (ob. cit.), as deficiéncias
na descodificacdo podem dever-se ao facto de os leitores, que ndo dominam a
descodificagcdo, se dedicarem intensamente a identificagdo das letras e das
palavras e todos 0s seus recursos intencionais se concentrarem nesta tarefa,
produzindo-se uma sobrecarga na meméria operativa. Como 0s recursos

cognitivos sao limitados, esta situacao leva a que os maus descodificadores se
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esquegam do significado das palavras que surgem no inicio, percam o fio
condutor e ndo possam captar o significado global das frases do texto. Este
autor refere que, uma vez superada a fase de “ruptura” do cédigo alfabético, os
leitores descodificam, com rapidez e exactidao, as palavras de um texto, mas
os problemas de compreensdao continuam. Ou seja, a descodificacdo
automatica e fluida das palavras é uma condi¢cao necessaria mas nao suficiente
para a compreensao, pelo que a rapidez e a exactidao na leitura de palavras

nao implica que a compreensao esteja assegurada.

2.1.2. A linguagem como instrumento de ensino e de

aprendizagem da Matematica

Para Popper (1992), a linguagem humana nao é apenas expressao, nem
apenas comunicagdo, nem apenas simbolismo, caracteristicas que a
linguagem dos animais também possui. E na invencdo de proposicdes
descritivas que surge algo de pioneiro na linguagem humana. As proposigdes
descritivas consistem nas frases que descrevem um estado de coisas
objectivo, que pode ou nao corresponder aos factos, podendo as proposicdes
ser verdadeiras ou falsas. O homem foi 0 Unico ser que conseguiu desenvolver
a capacidade de verificar as suas proprias teorias, utilizando argumentos
criticos quanto a sua verdade objectiva, isto é, incutiu-lhe a fungao
argumentativa. Neste sentido pronuncia-se Popper (ob. cit), para quem a
linguagem humana tem quatro fungbes: a expressdo, a comunicagdo, a

proposi¢ao descritiva e a argumentacao.
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A faculdade da linguagem, segundo Chomsky (1998), interage com os
outros sistemas, ou seja, os sistemas dentro dos quais a faculdade da
linguagem se encaixa tém que ser capazes de “ler” as expressdes da lingua e
utiliza-las como instrugdes para o pensamento e a ac¢ao. Considerando que a
linguagem humana se baseia numa propriedade elementar, a propriedade da
infinidade discreta, manifestada na sua forma mais pura pelos numeros
naturais 1,2,3, ..., Chomsky (ob. cit) conclui que a mente ja possui 0s
principios basicos que fazem parte da nossa heranga genética. A linguagem
envolve, segundo Chomsky (ob. cit., p. 48), trés elementos: as propriedades do
som e significado, designadas por tracos; os itens que sdo construidos a partir
dessas propriedades chamados de itens lexicais € as expressées complexas
construidas a partir dessas unidades elementares. Estes elementos oferecem o
que Chomsky (ob. cit) designa como uma infinidade discreta da linguagem,
que é representada pelo uso dos caracteres que compdem o abecedario. Esta
descoberta de um meio de comunicar 0s pensamentos, permitiu uma
capacidade de extraordinaria importancia, tanto para a aquisicdo, como para a
transmissé@o do conhecimento.

Relativamente ao conceito de lingua, Chomsky (ob. cit.), considera que
ela € o resultado da interaccdo entre dois factores: o estado inicial e a
experiéncia, considerando o estado inicial como uma predisposicdo para a
aquisicdo da lingua que a experiéncia utiliza como input para produzir a lingua
(output). A aparente diferenga que distingue as diversas linguas, uma aquisi¢cdo

que ocorre com o desenvolvimento da crianga, desaparece a medida que as
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vamos entendendo, e entao vé-se que elas sdo todas basicamente a mesma
coisa.

Em sintese, segundo Chomsky (ob. cit.), enquanto a lingua é transmitida
socialmente, a linguagem, em si mesma, é um sistema de informagao
armazenada, trabalhando em interacgc@o com os outros sistemas.'®

Este papel da lingua na transmissdo social também é reconhecido por
Pascoaes (1978, pp. 25-26), para quem a “lingua é fruto da faculdade que um
povo tem de criar uma forma verbal dos seus sentimentos e pensamentos (...)
enquanto a linguagem é obra da natureza e do homem”.

O reconhecimento do papel da lingua e da importancia da linguagem
devera estar presente na sala de aula, merecendo especial atengdo dos
professores de Matematica que deverdao utilizar, com rigor cientifico, a
linguagem matematica, de modo a assegurar a eficacia da comunicagdo na
sala de aula.

O interesse pelas questdes ligadas a comunicagdo na aprendizagem da
Matematica, que se tém vindo a manifestar nas reformas curriculares, em
Portugal e noutros paises, tem despertado a atengdo de muitos professores
para o estabelecimento de uma comunica¢do matematica interactiva na sala de
aula. Em Portugal, as tarefas propostas aos alunos com vista a aprendizagem
da Matematica ainda consistam, quase sempre, na resolugdo de exercicios de
aplicacdo directa dos conceitos a aprender pelos alunos. As situacOes

utilizadas sao, deste modo, muito estruturadas e raramente apresentam um

1% Para melhor esclarecimento dos conceitos utilizados consultar o glossario.
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caracter problematico, ndoc favorecendo as condicdes necessarias ao

estabelecimento da comunicagéao matematica na sala de aula.

As Normas Profissionais para o Ensino da Matematica (1994),
consideram o professor responsavel pela elabora¢do, qualidade e conducgéo
das actividades dos alunos de modo a oferecer-lhes oportunidades reais de
aprendizagem e ainda, que estas oportunidades dependam do tipo de discurso
por ele conduzido. "As boas propostas de actividades sdo aquelas que nao
separam 0 pensamento matematico dos conceitos matematicos ou aptiddes
que despertam a curiosidade dos alunos € que 0s convidam a especular e a
prosseguir as suas intengtes". Ao seleccionar, adaptar e criar actividades
matematicas, o professor deve ter em atenc¢do, nao sé o conceito matematico,
os interesses dos alunos e as suas formas de aprendizagem da Matematica,
mas também o potencial comunicativo que elas podem favorecer. Estas
normas tém como finalidade aperfeigcoar o discurso através do qual o professor
deve encorajar 0 uso de computadores, calculadoras e outras tecnologias, o
recurso a materiais concretos como modelos, figuras, diagramas, tabelas e
graficos, a utilizacdo de termos e simbolos inventados ou convencionais e
ainda de metaforas, analogias ou histérias, num leque que inclui ainda
hipdteses, explicagbes ou argumentos escritos, apresentacdes orais ou
dramatizagbes. A predisposicdo dos alunos face a Matemaética ¢é
fundamentalmente influenciada pelas experiéncias que tém com as actividades

matematicas, segundo as normas atras referidas.

Parece claro que a comunicagdo matematica que o professor estabelece

na sala de aula desempenha um papel fundamental na definicdo das suas
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praticas pedagogicas e determina a Matematica que os alunos aprendem, e

como a aprendem.
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2.2. Da exploraciio do erro em Matematica: breve referéncia temporal

O estudo do fendmeno actual do insucesso na aprendizagem da
Matematica encontra &animo no estudo dos sucessos e insucessos
experimentados por todos os que estiveram na génese do pensamento
matematico e nas dificuldades que foram ultrapassando, muitas vezes com
séculos de intervalo. As dificuldades experimentadas por cada um de nés
quando enfrentamos o ensino e a aprendizagem da Matematica, no conjunto
de conhecimentos e aptidoes que hoje nos oferece, nao sado novidade,
nomeadamente para os pais e professores das criangas em idade escolar. O
reconhecimento da importdncia da Matematica para o desenvolvimento da
humanidade nao oferece duvidas e merece a nossa gratiddo a todos 0s que
nos precederam e que estiveram na génese do pensamento matematico.

Com origens ligadas as trocas comerciais, e que conduziram ao
desenvolvimento da aritmética, dos problemas da medicdo da terra,
decorrentes da necessidade de delimitar todos os anos, ap6és as cheias do Nilo,
as parcelas de cultivo e do estudo dos astros com a ambi¢cdo de prever o
futuro, a Matematica acompanhou e permitiu o desenvolvimento das
civilizagbes e do ser humano até a actualidade. Pertence aos gregos da
antiguidade a gloria da criagdo da Matematica como ciéncia racional, isto é,
baseada no raciocinio l6gico-dedutivo. Na Grécia classica defrontaram-se duas
correntes de filésofos. De um lado estavam os defensores do devir, de que é
exemplo Heraclito, para os quais a realidade é mudanca, situa¢gdes sempre

novas e imprevisiveis que nao permitem construir teorias e regras de previsao.
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Heraclito tera afirmado: “tu ndo podes banhar-te duas vezes no mesmo rio
porque sempre novas aguas correm sobre ti”. De outro lado estavam os
filosofos racionalistas segundo 0s quais a realidade é 0 que permanece, é o
ser, e portanto 0 conhecimento € possivel. Para estes s6 existe 0 que nao
muda. Eram os fildsofos desta tendéncia do ser que se interessavam pela
Matematica, na procura do que estava para la das aparéncias, a substancia
das coisas.

Os primeiros gregos a dedicarem-se ao estudo da Matematica foram os
filésofos da escola jénica, na Asia. Um destes filésofos, Thales de Mileto (600
a.C.), teria adquirido conhecimentos de geometria e aritmética junto dos
egipcios. Sdo atribuidas a Thales as demonstragdes de alguns teoremas de
geometria, nomeadamente, de semelhanga de triAngulos. Outra figura notavel
foi Pitagoras, que teria fundado, no sul de ltalia, aquilo que se designa como
escola pitagorica. Os filosofos gregos procuravam a esséncia das coisas para
além das aparéncias e, para os pitagéricos, a esséncia das coisas era o
numero (inteiros maiores que um). Deve-se a Pitagoras o teorema com o seu
nome. Foi, no entanto, com este teorema que a sua teoria dos nimeros viria a
ser posta em causa. O desconhecimento dos numeros irracionais nao lhes
permitia encontrar uma solugdo para a equagdo x° = 2, o que foi considerado
como uma calamidade, perante o ideal de perfeicao grega, tendo levado os
pitagéricos a ocultarem esta descoberta. Em termos histéricos, as
repercussdes deste facto fizeram sentir-se durante séculos. S6 nos finais do
século XIX, com Dedekind e Cantor, foi possivel a construcdo de uma teoria

rigorosa dos numeros reais, independentes da geometria e da fisica. Numa
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outra coldnia grega no sul de Italia, em Eleia, desenvolveu-se uma escola de
filosofos racionalistas, chamados Eleatas. Duas figuras importantes desta
escola foram Parménides e Zendo. Deve-se a Parménides ter fixado pela
primeira vez, de um modo claro, o principio da ndo contradicdo. Zenao ficou
célebre pelos exemplos que utilizou para provar que o movimento é ilusorio.
Com o exemplo da dicotomia, segundo o qual tudo o que se move deve atingir
metade do percurso antes de chegar ao fim e, ainda antes de um meio, deve
atingir um quarto e assim sucessivamente, Zendo pretendeu ter demonstrado
que o movimento ndo chega a realizar-se, ao contrario do que parece
acontecer. Os eleatas partiihavam de um racionalismo extremo, negando a
pluralidade e o devir e, particularmente, 0 movimento. Comparativamente com
a escola de Eleia, a escola pitagorica era mais apta ao desenvolvimento da
Matematica.

Com o aparecimento de Sécrates, reagindo contra o relativismo da
sofistica, surge o0 método (socratico) baseado na dialéctica, definida como a
arte do dialogo, da discussdo, em que o mestre ajuda o aluno, para que
venham a luz as ideias no seu espirito por meio de didlogo habilmente
conduzido. Este método de pesquisa em comum por meio do didlogo,
designado de maiéutica (arte de fazer vir a luz), é comparavel a profissdo da
mae, que era parteira. Segundo este método, a descoberta s6 pode resultar
através de um didlogo com os outros e consigo mesmo. O didlogo consigo
mesmo, ensimesmamento, consiste na reflexdo, mas este dialogo tera que ser
suscitado e alimentado, periodicamente, através do didlogo com outros. Este

método socratico pode estender-se as ciéncias da natureza. Nesta terceira
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forma de didlogo o homem pode interrogar a natureza, através da observagéo
e experimentagdo, estando a natureza constantemente a lancar desafios a
mente do homem, que exigem da parte deste, uma resposta, num esforgo
continuado de adaptacao as novas situagoes.

Para Platdo, o discipulo mais célebre de Sdcrates, existe 0 mundo das
ideias, do qual temos conhecimento através da razdo ou inteligéncia. Para
Platdo existe uma realidade inteligivel, por oposicao a realidade sensivel de
gue nos apercebemos através dos sentidos. O idealismo de Platdo exclui a
evolucdo. Os movimentos comecaram a ser estudados, com éxito, no século
XVII com Kepler e depois com Galileu, os quais recorreram ao conceito
matematico de fung¢do. A fisica conseguiu tornar inteligivel o devir, por
intermédio do conceito de funcdo. O platonismo influenciou a teoria dos
conjuntos, principalmente dos conjuntos infinitos, através da nog¢dao que, hoje,
designamos “de pertenca”. Foi Peano (século XIX-XX) um dos fundadores da

logica matematica que utilizou, pela primeira vez, de forma distinta, os simbolos

€ e c. Refira-se a propédsito que, em Matematica, as varias teorias nao se

destroem umas as outras, antes desenvolvem-se num processo em que a
teoria antiga € embebida na nova como um caso particular.

Na escola de Atenas surge Eudoxo (408 a.C.) que, incumbido por Platao
de construir uma teoria racional do que hoje designamos de infinitésimos, com
vista a salvar a teoria dos monadas da escola pitag6rica, acabou por substituir
0s nimeros elaborando uma teoria das proporgdes com grande rigor l6gico. E
assim que, a partir de entao, comeg¢a o primado das figuras sobre os numeros,

que se manteve durante varios séculos.
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Ainda em Atenas, Aristételes, que foi discipulo de Platao, procurou
conciliar as duas correntes que se opunham no pensamento grego, a
racionalista e a empirista. Aristoteles nega o primado das ideias. Para
Aristoteles, a alma e o corpo formavam um todo, nao estavam separados, e
com estes pressupostos cria um racionalismo proprio. O racionalismo de
Aristoteles é baseado na andlise da linguagem, comegando pela andlise
gramatical para chegar a analise logica. Para Aristételes o unico pensamento
que pode ser objectivo, e portanto racional, é o pensamento susceptivel de ser
transmitido por meio da linguagem. Aristételes considera duas espécies de
raciocinio, o raciocinio dedutivo e o raciocinio indutivo ou indugéo. A indugéao é
um processo psiquico natural, relacionado com processos elementares tais
como instinto, habitos adquiridos, associacao de ideias e com aquela espécie
de palpite ou pressentimento a que chamamos intuicdo. O método dedutivo
permite, apenas, demonstrar uma dada proposicao admitindo como
verdadeiras outras proposicdes, tomadas para premissas, cuja validade é
estabelecida por métodos nao dedutivos. Aristételes aproxima-se bastante dos
métodos da Matematica actual. A I6gica de Aristoteles €, principalmente, uma
técnica de demonstracdo, ao contrario da dialéctica de Sécrates e de Platao,
que se apresenta como um método de investigacao tendo por fim a invencgéo e
a descoberta.

A referéncia inevitdvel a escola de Alexandria, obriga a sublinhar o
trabalho de Euclides. Euclides levou a cabo a sistematizagao da geometria num

conjunto de documentos a que se deu 0 nome de “Elementos”.
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A Arquimedes, além dos diversos teoremas, deve-se o facto de ter
conseguido superar os preconceitos dos seus antecessores quanto aos
métodos de investigacdo e quanto as aplicagbes técnicas, tidas como
despreziveis e dignas das classes inferiores, pelos fildsofos gregos,
valorizando as aplicagbes praticas dos conhecimentos matematicos. A
autoridade do legado de Euclides junta-se o legado de Arquimedes para
exercerem um tremendo poder inibidor sobre os espiritos estudiosos, que se
tornaram demasiado déceis e passivos durante varios séculos.

Com o Renascimento, vai renascer o0 espirito de investigacdo e de
descoberta, sem receio de admitir o erro como uma fase importante da
investigacao, estimulando estudos, como este, motivados pelo aprofundamento
do conhecimento das causas e procurando vias de solucao para 0 insucesso e
abandono escolar precoce, pelos alunos, com consequéncias que se
adivinham negativas e que se procuram combater. O erro e a sua exploragao,
nomeadamente, no processo de ensino e de aprendizagem, tem adquirido um
relevo muito significativo em varios trabalhos de investigacao disponiveis, de
gue queremos destacar os realizados por Stella Baruk, nomeadamente com a
naturalizagao da linguagem e a arqueologia do erro, de que nos socorremos na

realizagdo deste estudo. '

" Para um melhor aprofundamento deste tema consulte-se o livro “ A Matemética na
Antiguidade” de José Sebastiao e Silva (2000)

68



CAPITULO 3 - O enquadramento curricular em que decorre o estudo

3.1. Renovacio curricular

E consensual que a implementacdo de um sistema de ensino eficaz,
capaz de cumprir 0s objectivos de sucesso escolar e de abandono escolar
precoce, tem estado na origem de varias reformas curriculares. Esta
necessidade de estudo e renovagdo do sistema de ensino obrigatério decorre
da ineficacia das solugdes que tém sido adoptadas face aos objectivos que se
pretende que atinjam. O insucesso das sucessivas solucdes adoptadas nao é
alheio ao facto das alteragbes introduzidas nao serem aceites nem pelos
professores nem pelos alunos, a quem se destinam. Sendo o sistema de
ensino parte integrante da sociedade em que se insere, a sua implementacdo
exige uma explicitagcao dos seus objectivos, de modo a permitir definir formas
de organizacdo e praticas educativas adequadas as possibilidades e
necessidade concretas das escolas, dos alunos que as frequentam e dos
professores que nelas leccionam, motivando-os para uma dinamica de
sucesso, que retroagira comprovando a validade das alteragées introduzidas.

Decorre destes contributos, que qualquer sistema de ensino deve
considerar o levantamento das necessidades da comunidade escolar com vista
a consecucao de objectivos previamente definidos. No que se refere, mais
estritamente, aos alunos, deve conceder uma atencao especial aos conteudos
programaticos, ligando-os, sempre que possivel, ndo sé as actividades diarias

dos alunos, mas também ter em consideracdo as capacidades que o aluno tem
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e as que se pretende que atinja, por forma a permitir-lhe o sucesso escolar e a
motivagdo para o projecto escolar, impedindo o abandono escolar precoce.

Parece-nos claro, que as dificuldades de implementacdo de anteriores
reformas, por razbes a que nao sao alheias a forma como eram estabelecidos
0os objectivos, sem a participacao das estruturas existentes, a deficiente
definicdo dos processos necessarios e das possibilidades de concretizagao,
assim como da avaliagao de todo o processo possibilitaram uma aprendizagem
dos erros a evitar.

As actuais tendéncias de ensino implicam uma nova orientagao,
exigindo a criagdo de novas estruturas que permitam suportar toda a
remodelagao necessaria. As propostas de alteragdes a introduzir sao diversas,
mas algumas merecem mais concordancia: turmas mais reduzidas; mais e
melhores recursos; mais actividades individuais e em grupo; formagéo

permanente - pedagdgica, cientifica e metodolégica - dos professores.
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3.2. Estrutura do ensino basico

3.2.1. Composicao do ensino basico

De acordo com os artigos 369, 739, 75° 76° e 77° da Constituicdo da
Republica Portuguesa, cada cidadao tem o direito a educagéo e a cultura. Ao
Estado compete assegurar um ensino basico universal, gratuito e obrigatério.

A LBSE estabelece a existéncia de trés ciclos com a duragao total de
nove anos, para criangas com idades compreendidas entre os seis e 0s quinze
anos. Assim, o primeiro ciclo tem a duragao de quatro anos, o segundo ciclo de

dois anos e o terceiro ciclo de trés anos.

3.2.2. Objectivos do ensino basico

A LBSE define os seguintes objectivos que visam a formacéo dos
alunos, preparando-os para a vida futura:

a) Assegurar uma formagao geral, comum a todos os portugueses, que
Ihes garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptidoes,
capacidade de raciocinio, meméria e espirito critico, criatividade, sentido moral
e sensibilidade estética, promovendo a realiza¢ao individual em harmonia com
os valores da solidariedade social;

b) Assegurar que nesta formagdo sejam equilibradamente inter-
relacionados o saber e o saber-fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a

cultura do quotidiano;

71



¢) Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as
actividades manuais e promover a educacdo artistica, de modo a sensibilizar
para as diversas formas de expressao estética e estimulando aptiddes nesses
dominios;

d) Proporcionar a aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira e a
iniciacao de uma segunda;

e) Proporcionar a aquisicdo dos conhecimentos basicos que permitam o
prosseguimento de estudos ou a inser¢do do aluno em esquemas de formagéo
profissional, bem como facilitar a aquisicdo e 0 desenvolvimento de métodos e
instrumentos de trabalho pessoal e em grupo, valorizando a dimenséao humana
do trabalho;

f) Fomentar a consciéncia nacional, aberta a realidade concreta numa
perspectiva de humanismo universalista, de solidariedade e de cooperagdo
internacional;

g) Desenvolver o conhecimento e o aprego pelos valores caracteristicos
da identidade, lingua, histdria e cultura portuguesa;

h) Proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua
maturidade civica e sécio-afectiva, criando neles atitudes e habitos positivos de
relagcdo e cooperagéo, quer no plano dos seus vinculos de familia, quer no da
intervencéo consciente e responsavel na realidade circundante;

i) Proporcionar a aquisicdo de atitudes autonomas, visando a formagéo
de cidadaos civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na

vida comunitaria;
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j) Assegurar as criangas com necessidades educativas especificas,
designadamente as devidas a deficiéncias fisicas ou mentais, condi¢oes
adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades;

k) Fomentar o gosto por uma constante actualiza¢gao de conhecimentos;

[) Participar no processo de informagdo e orientagao educacionais em
colaboragdo com as familias;

m) Proporcionar, em liberdade de consciéncia, a aquisicao de nog¢des de
educacao civica e moral;

n) Criar condi¢cdes de promogdo do sucesso escolar e educativo a todos

0s alunos;

3.2.3. Flexibilizagao do curriculo

Com base no Decreto-Lei N.2 6/2001, de 18 de Janeiro, a partir do ano
lectivo 2001/2002, as escolas passaram a aplicar a Gestao Flexivel, através da
organizagao dos tempos lectivos e estratégias de aprendizagem de acordo com
os Projectos de Escola, que elaboraram para assegurar o sucesso educativo
dos seus alunos. Com esta descentralizacdo, cabe a escola desenvolver, nos
alunos, o gosto por aprender, a autonomia na aprendizagem e a aquisicao de
competéncias.

O Projecto de Flexibilizagdo Curricular elaborado na escola E.B. 2,3
José Cardoso Pires foi apresentado, em Conselho Pedagodgico, no dia 14 de
Fevereiro do ano 2001, sob o titulo “Reorganizagdo Curricular do Ensino

Basico”. Posteriormente, este foi levado aos departamentos curriculares para
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ser analisado, discutido e alterado. Finalmente, todos os Coordenadores dos
departamentos curriculares se pronunciaram em Conselho Pedagégico, tendo
sido o Projecto de Flexibilizagdo Curricular aprovado por unanimidade. Este
projecto define uma nova visdo de curriculo, as componentes e areas do
curriculo, a carga horaria e a organizagdo do trabalho semanal dos alunos,
assim como as competéncias a desenvolver no Ensino Bésico. As areas
disciplinares, ao fazerem parte do Projecto Educativo, deverdo ter em atengéo
os objectivos definidos nesse Projecto Educativo. Neste contexto, cada
Conselho de Turma elaborara o Projecto de Turma, adequando-o as
aprendizagens e as diversas necessidades e caracteristicas de cada aluno ou

grupo de alunos.

74



3.2.4. Reorganizacao curricular do ensino basico

O organigrama seguinte resume a reorganizagdo curricular do ensino

basico.

Quadro 1 - Organigrama do Ensino Basico

PROJECTO
EDUCATIVO
(Filosofia de Base)

I

PROJECTO
CURRICULAR DE
ESCOLA

(Define as
competéncias e
prioridades de estudo)

NOVAS AREAS
CURRICULARES

+ Estudo Acompanhado
+ Area Projecto

+ Formacéo Civica

DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS

+ Gestdo do Programa

+ Avaliagd@o

!

PROJECTO
CURRICULAR DE
TURMA

Verifica-se que os Departamentos Curriculares, para além de analisarem

e fazerem a leitura de todos os programas, também decidem conteudos e

prioridades. Os Conselhos de Turma, por sua vez, sd0 responsaveis pela

concepgao dos Projectos Curriculares das Turmas.

A LBSE define, ainda, um conjunto alargado de finalidades e objectivos

para o ensino basico, que excedem o dominio do saber “disciplinar’, e que,

pela sua natureza e especificidade, tém um caracter transdisciplinar. Estas
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finalidades abrangem o campo do trabalho pedagdgico de todas as disciplinas
e ainda o Projecto Educativo, o qual integra as chamadas “competéncias
gerais” e as “competéncias transversais”’, que todas as disciplinas devem
desenvolver e que se revelam essenciais, ndo sO0 para desenvolver uma
educagdo para a cidadania e para construir uma escola mais democratica e
inclusiva, mas também para a aprendizagem dos conteudos préprios de cada
disciplina. Assim, estas competéncias sado ‘“referéncias nacionais para o
trabalho dos professores”, devendo ser entendidas como “saberes em ac¢ao”,
saberes metodoldgicos que permitem a realizagdo de aprendizagens de
natureza cognitiva, afectiva e relacional. Os professores deverdo, assim,
considerar actividades que permitam promover o desenvolvimento de algumas
competéncias gerais, de forma a propiciarem a aprendizagem de um leque
alargado de competéncias transversais, e proceder a uma revisao das técnicas

de comunicag¢ao mais relevantes e adequadas a cada contexto escolar.
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Segundo o Departamento de Educac¢ao Basica, no Ensino Bésico, sao

Quadro 2 - Competéncias gerais e transversais

- Participar na vida civica de forma critica e responsavel.

- Respeitar a diversidade cultural, sexual ou outra.

- Interpretar acontecimentos, situagdes e culturas, de acordo
com os respectivos quadros de referéncias historicos,
sociais e geograficos.

- Utilizar os saberes cientificos e tecnolégicos para
compreender a realidade natural e socio-cultural.

- Contribuir para a protec¢do do meio ambiente, para o
equilibrio ecoldgico e para a preservagao do patrimonio.

- Desenvolver o sentido de apreciacao estética do mundo.

- Estabelecer uma metodologia personalizada de trabalho e
de aprendizagem.

- Cooperar com os outros e trabalhar em grupo.

- Procurar uma actualizacdo permanente face as constantes

mudancas.
- Desenvolver habitos de vida saudaveis.

- Utilizar de forma adequada, a lingua portuguesa em

diferentes situa¢des de comunicagao.

- Utilizar o c6digo ou os codigos proprios das diferentes
areas do saber.

- Seleccionar, recolher e organizar informagao para
esclarecimento de situacdes e resolugéo de problemas.

- Utilizar duas linguas estrangeiras.

considerados os seguintes conjuntos de competéncias gerais e transversais:

- Métodos de
trabatho e de
estudo.

- Tratamento de
informacao

- Comunicacgao

- Estratégias
Cognitivas

- Relacionamento
interpessoal e de

grupo.

As competéncias gerais permitirdo que cada professor, no ambito de
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actividades que permitam incutir, nos alunos, determinadas competéncias
relacionadas com a responsabilidade e a cooperagdo. Também as actividades
referentes a participacao, criatividade e respeito pelas diferengas deverédo ser
planeadas a nivel do conselho de turma. Reconhece-se, assim, que ©O
desenvolvimento da responsabilidade, numa perspectiva de interiorizagdo do
sentido de responsabilidade para consigo proprio, para com 0s outros, com o
meio ambiente e com as regras legitimamente estabelecidas, ¢ uma dimenséo
fundamental do processo educativo.

Com a aquisicdo das competéncias transversais reconhece-se a
importancia, para os alunos do ensino basico, de aprenderem a aprender,
assim como a aquisicdo e o uso de procedimentos e métodos de acesso ao
conhecimento, bem como com a capacidade de expressao e comunicagdo. A
aquisicdo de competéncias transversais, que atravessam todas as areas de
aprendizagem propostas pelo curriculo, ao longo dos varios ciclos de
escolaridade, continua a ser relevante em diversas situagdes da vida dos
alunos. Sdo apresentadas dez aprendizagens basicas relacionadas com
métodos de trabalho e de estudo, tratamento de informagdo e comunicagéo,
que devem, progressivamente, ser adquiridas pelos alunos. Embora algumas
destas competéncias possam ser desenvolvidas, predominantemente nas
aulas de Portugués, importa ter presente a sua natureza transversal e, como
tal, todos os professores devem promover a sua aprendizagem. De algum
modo, todos os docentes sdo professores de lingua portuguesa, isto &,
promovem o desenvolvimento da capacidade de leitura e expressdo oral e

escrita.
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Os objectivos a atingir podem resumir-se do seguinte modo:

. Aprender a resumir um texto permite expor as ideias ou factos
essenciais desenvolvidos num outro texto, de modo abreviado e
respeitando a ordem pela qual surgem no texto original.

. Aprender a fazer uma acta permite registar o que se passou em
determinadas situacdes sociais ou escolares, em que um conjunto de
pessoas se relne para discutir ou decidir sobre qualquer assunto.

. Aprender a escrever um texto permite estabelecer determinadas
regras gerais que se poderdao aplicar em varias situagdes: ldeagao
(consiste nas ideias que poderdo surgir para o tema do texto a
realizar), organizagdo e disposicdo de ideias (é composto pela
introducédo, o desenvolvimento e a conclusao), enunciacéo do texto (a
partir da fase anterior, a redacgdo deve ser iniciada com frases
simples que podem ser enriquecidas progressivamente).

. Aprender a fazer uma descricdo permite, com maior ou menor
objectividade, descrever um objecto, um animal, um lugar, uma cena
ou um estado psicolégico.

. Aprender a fazer uma exposi¢do oral permite a preparagao prévia de
varias actividades, nas quais o professor deve colaborar: recolha de
dados, seleccdo dos dados, elaboragdo do plano e estratégias de
apresentacao, distribuicdo de tarefas e responsabilidades (no caso de
trabalho de grupo), definicdo dos meios auxiliares de suporte (posters,

transparéncias).
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6. Aprender a fazer uma entrevista permite a elaboragdo prévia de um

8.

9.

guiao que respeite alguns procedimentos: elaborar perguntas de
acordo com o tema, definir os objectivos da entrevista, acautelar as
expectativas do entrevistador e de possiveis leitores/ouvintes,
construir perguntas variadas, adequar as perguntas ao entrevistado,
seleccionar um vocabulario claro, acessivel e rigoroso; estabelecer o
numero de perguntas e proceder a sua ordenagao.

Aprender a fazer um relatério permite a descri¢ao rigorosa, imparcial e
completa, de um acontecimento (visita de estudo), uma situagao
(descricao de um fendmeno), um problema (incidente escolar). Para a
sua elaboragao, torna-se necessario: recolher informagao, organizar a
estrutura, fazer o plano; organizar o preambulo (breve e conciso), e a
introducdo (clara, légica e imparcial); o desenvolvimento (interpreta,
argumenta, propde e distingue), e a conclusdo (simples, breve e
pratica).

Aprender a interpretar as perguntas de um teste permite uma melhor
compreensao do enunciado, ja que, normalmente, as perguntas que
constituem os testes de avaliacdo comegcam com um verbo como:
analisa, classifica, comenta, descreve, justifica, transcreve, sendo
importante clarificar os conceitos, de modo a que os alunos saibam
exactamente o que se pretende.

Aprender a pesquisar na Internet permite aceder a fontes de

informagao (correio electronico, grupos de discussao, conferéncias).
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3.2.5. Componentes curriculares nao-disciplinares

A escola publica actual deve perseguir 0s objectivos a que esta
legalmente obrigada, de forma diferenciada, de acordo com as especificidades
do meio em que esta inserida. Se alguns factores relevantes para o sucesso
escolar s@o completamente alheios a escola, sendo-lhe muito dificil o seu
controlo, ha outros factores que podem ser convenientemente geridos,
designadamente, os que se prendem com a estruturagdo do conhecimento,
com o desenvolvimento das ferramentas do pensar, com o relacicnamento
interpessoal e de grupo e com o desenvolvimento das capacidades de
comunicacao. Com vista a melhorar o quadro de funcionamento das escolas,
na sequéncia da «Reflexao Participada dos Curriculos do Ensino Basico» que,
em 1996, mobilizou todas as escolas do pais, e com a posterior publicagéo dos
despachos n® 4848/97, de 7 de Julho, e n? 9590/99, de 14 de Maio, deu-se
inicio aos projectos de Gestao Flexivel do Curriculo, tendo sido desenvolvidas
diversas experiéncias em cerca de duas centenas de escolas do pais.

A reorganizagao curricular, definida no Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de
Janeiro'?, vem consagrar uma das principais inovacdes dos Projectos de
Gestdo Flexivel com a criagdo de trés areas curriculares nao-disciplinares: a
Area de Projecto, Estudo Acompanhado e Formagéo Civica. Sendo actividades
auténomas, cada uma delas completa-se com as outras e com o curriculo
tradicional, procurando colmatar as lacunas existentes relativamente a

aquisicao de métodos de trabalho e de pesquisa adequados.

'2 0 Decreto-Lei n® 6/2001 foi alterado pelo Decreto-Lei n® 209/2002 de 17 de Outubro
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3.2.5.1. Area de Projecto

Com a aprovacdo do Decreto-Lei n® 6/2001, que estabelece os
principios orientadores da organizagdo e gestdo curricular do Ensino Basico,
procedeu-se a criacdo de trés areas curriculares nao-disciplinares, sendo a
Area de Projecto uma delas. Com uma duracdo de 90 minutos semanais, a

Area de Projecto:

“(...) tem por objectivo central envolver os alunos na concepgao, realizagéo e avaliagéo
de projectos, permitindo-lhes articular saberes de diversas areas curriculares em torno
de problemas ou temas de pesquisa ou intervengdo. Nos 22 e 3° Ciclos, os tempos
semanais destinados ao trabalho dos alunos nesta area serdo atribuidos a dois

professores de turma”.

No Decreto-lei que procede a sua criagao refere-se ainda que:

“(...) o Conselho de Turma (nos 2° e 32 ciclos) sdo os 6rgaos responsaveis, no quadro do
projecto curricular de turma, pela planificagdo e orientagdo do trabalho a realizar em
todos os dominios referidos, tendo como referéncia as aprendizagens e competéncias
essenciais formuladas a nivel nacional”.

Constata-se, assim, que a legislagdo sobre esta nova area curricular
nao-disciplinar € no que diz respeito ao Ensino Basico, valoriza, sobretudo, a
experiéncia da concepgdo, realizagdo e avaliagdo do projecto. Em
conformidade com esta concepg¢ao, o trabalho do projecto nao se pode
restringir & animacdo das actividades da Area de Projecto ou a uma Unica
metodologia. A “Metodologia de Projecto” cria, sim, a necessidade de utilizar
uma maior diversidade de dispositivos de mediacdo pedagogica, capazes de
responder as multiplas actividades relacionadas com essa area.

Designadamente, o trabalho deve ter um significado para o aluno. Isto implica
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que o aluno seja capaz de compreender o significado de todas as actividades
em que esta envolvido. Por outro lado, os problemas escolhidos para estudo
devem estar estreitamente ligados a realidade dos alunos e ser passiveis de
serem tratados por eles, tendo em conta a calendarizagdo, as suas
capacidades e os recursos a que possa ter acesso. Os alunos devem, ainda,
ter grande influéncia na escolha dos problemas, o que pressupde espacos de
negociacao, discussao e decisdo. Neste quadro, a integracdo da teoria com a
pratica é uma necessidade de importancia primordial. Verifica-se, também, uma
alteracdo do papel do professor, 0 qual deixa de ser um mero transmissor de
conhecimentos.

Definida a amplitude deste espago curricular, com toda a diversidade de
projectos que ai poderao ter lugar, o trabalho de projecto, independentemente

do percurso pedagogico escolhido, devera passar pelas seguintes etapas:

Quadro 3 - Etapas do projecto educativo

- Explorar as expectativas dos participantes.

Sensibilizagdo | _ pefinir o quadro das possibilidades de acgio que se

abrem.
- Explicitar o tipo de iniciativas que se pretendem
desenvolver.

- Metodologia de projecto.

Implementagao | _ A rendizagem através de situagao/problema.

- Aprendizagem por descoberta.

- Essencialmente formativa no sentido de apreciar, orientar
Avaliagao e reformular o trabalho nas suas diversas etapas.
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Perante a diversidade de situagdes educativas com que nos deparamos,
face aos pressupostos que configuram a Area de Projecto, ndo é possivel
construir um Unico “programa” de intervengéo.

O trabalho de projecto, independentemente dos percursos pedagdgicos
para a sua implementagdo, devera permitir a aquisicdo das seguintes
competéncias pelos alunos:

- Desenvolver interesses e aptidées em dominios diversificados;

- Favorecer o conhecimento de si préprio e um relacionamento
positivo com os outros, no aprec¢o pelos valores da justi¢a, da verdade
e da solidariedade;

- Estruturar os conhecimentos;

- Seleccionar, interpretar e organizar os materiais mais relevantes;

- Organizar o trabalho proprio e dos outros;

- Cooperar na solugcédo de um problema/tarefa;

Tomar responsabilidade pelas suas préoprias ac¢oes;

Tomar uma posicao, e estar preparado para a defender;

Praticar autocritica, e criticar os outros;

Relacionar a aprendizagem e a vida do quotidiano;

Perceber os mecanismos de funcionamento da sociedade.

A opcdo de abordar os conteudos programaticos de uma forma
articulada, imprime uma dinamica totalmente nova a escola e exige um quadro
diferente de relagdes entre os elementos da comunidade educativa. E neste

quadro de referéncia que se revela de grande importancia o desenvolvimento
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da Area de Projecto no Projecto Curricular da Turma. No que se refere a
competéncias, cabe ao Conselho Pedagdgico enquadrar as propostas de
trabalho, tanto dos alunos como dos professores, na Area de Projecto do
Projecto Curricular da Turma. E, consequentemente, os 6rgdos de gestado de
escola deverdao, no ambito da autonomia pedagdgica, articular o Projecto
Curricular com o Plano Anual de Actividades, de modo a dar corpo a super
estrutura que é o Projecto Educativo de Escola.

O Projecto Curricular articula o curriculo formal e oficial, estabelecido a
nivel nacional, com as op¢des curriculares — de disciplina, de departamento e
interdisciplinares — adequadas a situagao particular de cada escola. A forma
como a escola se organiza exerce uma grande influéncia no modo como 0s
alunos se desenvolvem — individual, social e profissionalmente. Os alunos,
dependendo do seu nivel etario, participarao, com os professores, na tomada
de decisdes curriculares, de natureza disciplinar ou interdisciplinar e na
definicdo de prioridades educacionais e de estratégias de intervengdo. Aos
outros elementos da comunidade educativa — funcionarios, pais e
encarregados de educagdo — cabe, igualmente, a caracterizacdo do contexto
interno e externo da escola, devendo, ainda, colaborar na elaboragao do
Projecto Educativo de Escola.

O plano de formagao de escola deve ser definido de modo a permitir que
os professores obtenham formagao nas areas curriculares nédo disciplinares,
em estreita colaboragdo com os centros de formagao continua, cabendo as
instituicoes de formacao especializada as areas de desenvolvimento curricular,

de supervisao pedagdgica e de orientagao educativa.
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A avaliagdo desta darea curricular € qualitativa, utilizando para cada
classificagdo a andlise descritiva correspondente:
a) “Nao satisfaz”. o aluno “revela dificuldade na resolugdo das
actividades propostas”;
b) “Satisfaz”: o aluno “revela facilidade na resolugdo das actividades
propostas”;
c) “Satisfaz bem” o aluno “revela muita facilidade na resolugao das

actividades propostas”.
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3.2.5.2. Estudo Acompanhado

As mudancgas previstas na educacdo basica tém de se reflectir nas
orientagbes curriculares, nas praticas docentes, na avaliagdo e nas formas de
organiza¢ao das préprias escolas, tornando-se fundamental 0 desenvolvimento
de uma estrutura curricular integrada, com uma relagao interdisciplinar e entre
os varios ciclos de ensino. Decorrente desta reflexdao, torna-se evidente a
importancia do reforco da autonomia das escolas como entidades decisoras
privilegiadas perante as caracteristicas especificas de cada contexto educativo.
Por outro lado, identificou-se a necessidade de vir a ser clarificado um curriculo
nacional em trés dimensées: o perfil de competéncias a saida da Educagédo
Basica, as competéncias transversais a todas as areas de aprendizagem e as
competéncias essenciais em cada disciplina.

Apesar de a Gestdo Flexivel do Curriculo se apoiar em trés eixos
fundamentais - competéncias gerais, competéncias transversais e
competéncias essenciais -, é no desenvolvimento das competéncias
transversais que o Estudo Acompanhado vai centrar a sua ac¢ao, uma vez que
s80 as que representam, de forma mais significativa, a estruturagdo do
conhecimento de modo transversal a todas as areas disciplinares. Por outro
lado, o aproveitamento das horas semanais para a realizagdo de trabalhos com
o objectivo de transmitir conteudos, dando a aula um caracter disciplinar, pode
desvirtuar a esséncia da disciplina, transformando-a numa mistura de

explicagdo com apoio pedagdgico acrescido. Assim, é fundamental ter-se em
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linha de conta que, no Estudo Acompanhado, se prevé a aquisicdo das

competéncias resumidas no quadro seguinte.

Quadro 4 - Gestao flexivel do curriculo (Competéncias transversais)

COMPETENCIAS TRANSVERSAIS SITUACOES DE APRENDIZAGEM

Conhecer e actuar de acordo com as normas, regras
Relacionamento Interpessoal | e critérios de actuagdo pertinentes, de convivéncia,
e de Grupo de trabalho, de responsabilidade e sentido ético das
accoes definidas pela comunidade escolar nos seus
varios contextos, a comegar pela sala de aula.

Participar em actividades e aprendizagens,
Métodos de Trabalho e de individuais e colectivas, de acordo com as regras
Estudo estabelecidas.

Identificar, seleccionar e aplicar métodos de trabalho
e de estudo.

Exprimir davidas ou dificuldades.

Analisar a adequagéo de métodos de trabalho e de
estudo, formulando opinides e sugestdes e
propondo alteragdes.

Pesquisar, organizar, tratar e produzir informagao
Tratamento da Informacao em fungdo das necessidades, dos problemas a
resolver e dos contextos e situagoes.

Identificar elementos constitutivos das situagdes
Estratégias Cognitivas problematicas.

Escolher e aplicar estratégias de resolugao.
Explicitar, debater e relacionar a pertinéncia de
situagbes encontradas em relagao aos problemas e
as estratégias adoptadas.

Utilizar diferentes formas de comunicacéo verbal,
Comunicagao adequada a utilizagao do cédigo linguistico, aos
contextos e as necessidades.

Resolver dificuldades ou enriquecer a comunicagao,
através da comunicagao nao verbal, com aplicagao
das técnicas e dos cédigos.
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De referir que a avaliagao desta area curricular € uma avaliagdo descritiva
e de acordo com os trés parametros seguintes:

“Nao se relaciona bem com o grupo de trabalho/turma e nao adquiriu
habitos de trabalho™;

“Relaciona-se bem com o grupo de trabalho/turma e adquiriu alguns
habitos de trabalho”;

“Relaciona-se muito bem com o grupo de trabalho/turma e adquiriu

habitos de trabalho”.

3.2.5.3. Formacgao Civica

E um espago privilegiado para o desenvolvimento da educacdo para a
cidadania, constituindo um espacgo de didlogo e reflexdo sobre experiéncias
vividas e preocupacdes sentidas pelos alunos e sobre questdes relativas a sua
participagao, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e da
comunidade. A actividade a desenvolver neste dominio contara com o apoio
dum tempo semanal para sessdes de informacao e de debate.

A Educagdo para a Cidadania é uma componente do curriculo de
natureza transversal, em todos os ciclos. O seu objectivo central é o de
contribuir para a construgdo da identidade e o desenvolvimento da consciéncia
civica dos alunos. Esta componente curricular, com uma duragdo de 90
minutos semanais, ndo é da responsabilidade de um professor ou de uma
disciplina, atravessando todos os saberes e passando por todas as situagées

vividas na escola. Por isso, a sua concretizagao é formalizada através de um
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plano que abrange o trabalho a realizar nas diversas disciplinas e areas do
curriculo. Aspectos como a educagdo para a saude, a educagao sexual, a
educacdo rodoviaria ou a educagdo ambiental, entre outros, deverdo ser
considerados, quer no trabalho a realizar nas areas curriculares nao
disciplinares quer no ambito das diversas disciplinas.

A educagao global pode ser descrita como uma combinacdo de trés
vertentes: diversidade (consciéncia das variagcdes culturais do mundo e
respeito pelas diferengas), desenvolvimento (compreensdo e analise dos
porqués das relagdes entre ricos e pobres) e democracia (promogdo dos
direitos humanos a todos os niveis). Estas referéncias devem estar presentes
nos curriculos de um modo formal, consubstanciadas numa disciplina curricular
(Desenvolvimento Pessoal e Social) ou de um modo informal, desenvolvidas
em projectos interdisciplinares, em espago e tempo préprios ou
extracurriculares (Area de Projecto).

A avaliacdo desta area curricular é uma avaliagdo qualitativa, utilizando
trés niveis de classificagao:

“Nao revelou uma progressiva consciencializagao na responsabilizagao e
participagao civica”;

“‘Revelou alguma consciencializagdo progressiva, responsabilizacao e
participacao civica”;

“‘Revelou uma consciencializagdo, responsabilizagdo e participagao

civica”.
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3.2.5.4. Opcao Disciplinar

Com uma duragao de 45 minutos, cada escola decidira livremente sobre a
utilizacdo dos tempos. Estes tempos poderdo ser utilizados — numa base
semanal, quinzenal ou outra — para reforgo de uma darea curricular ou de uma

disciplina.

3.2.6. Ligacdes com a comunidade escolar

O director de turma ocupa, na escola, uma posi¢do privilegiada, como
centro das relagdes entre toda a comunidade escolar. Esta posi¢édo confere-lhe
a possibilidade de desencadear os mecanismos necessarios a uma efectiva e
harmoniosa colaboragdo entre todos os intervenientes, com vista a uma
pedagogia de sucesso.

Ao ser um orientador pessoal junto das familias, o director de turma
estabelece lacos de confianga, que |he permitem diagnosticar situacdes
problematicas, que afectam o aproveitamento escolar e a assiduidade dos
alunos, sendo muitas vezes ele a despertar as familias para essas situagoes.

O director de turma tem vérias tarefas burocraticas e pedagdgicas, que
estdo associadas a sua fungdo. Assim, relativamente as tarefas burocraticas,

pode salientar-se:

Organizar do dossier da turma;

Efectuar o registo de assiduidade dos alunos;

Preparar as reunides do conselho de turma;

Presidir e coordenar as reunides do conselho de turma;
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- Verificar todos os documentos de avaliagao;

- Preparar as reunides com os encarregados de educacéo;

- Informar os alunos e os pais, sobre as normas de funcionamento da
escola, bem como da legislagdo em vigor;

- Estabelecer o dia e a hora de recep¢ao aos encarregados de

educacgao, escrevendo-o na caderneta do aluno.

Sendo o dossier da turma um compéndio de informagao sobre a turma, o
Director de Turma devera procurar assegurar que ele contenha todo o material
necessario para a caracterizagdo da turma. Cada aluno terd um processo
individual com toda a informagao e registos, que permitam aos professores a
seleccdo das estratégias mais adequadas com vista a consecug¢ao do sucesso
educativo. O dossier assegura, deste modo, a comunicagdo entre todos 0s

intervenientes da acg¢ao educativa dos alunos da turma.
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CAPITULO 4 - Posicao da investigadora

Para qualquer professor, 0 mundo da crianga constitui uma verdadeira
riqueza cultural que deve ser submetido a uma observagao sistematica, com
um olhar atento e critico. Sé assim o professor pode intervir com a seguranga e
a motivacao adequadas, revelando uma atitude de humildade sempre
suspensa na descoberta e na investigagao.

A educacdo deve formar, de acordo com Cury (2005, p.137), “actores
possuidores de um conhecimento com vida, personalizado e fruto da sua
participacdo, alargando assim mais as suas ideias, capazes de gerar a arte de
pensar e de transformar o mundo”. Nesta participagdo conjunta, os alunos
deverao experimentar um sentimento de sucesso nas suas aprendizagens.
Para conseguir o sucesso nas aprendizagens dos alunos, o educador e o aluno
devem viver, durante o processo global de ensino e de aprendizagem, a sua
linguagem, respeitando-se na aceitagdo do outro pela diferenga, o que devera
criar condigOes para que o aluno aceite, com naturalidade, as propostas de
trabalho do professor, a exigéncia duma linguagem cuidada e da coeréncia
I6gica na explicacao referente a um determinado conteudo.

O ensino basico desempenha um papel determinante no desenvolvimento
dos alunos influenciando os niveis seguintes quer em termos de sucesso
escolar, quer de abandono escolar precoce. E também reconhecido que a
qualidade da intervengdo da escola esta intimamente ligada a qualidade dos
agentes de ensino e das praticas lectivas. Também a minha experiéncia,

enquanto professora, me tem mostrado que o papel do professor, dentro e fora
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da sala de aula, é da maior importancia, em dominios que ultrapassam os
aspectos cognitivos, revelando-se decisivo, designadamente, no interesse dos
alunos pelas matérias escolares. Os alunos aprendem, com os professores, a
preferir determinadas disciplinas e tendem a orientar as suas preferéncias
profissionais em fungdo das competéncias que a frequéncia escolar lhes
reconhece. A informagdo que o aluno recebe na escola e 0 sucesso ou
insucesso, em cada disciplina, desempenha um papel determinante nas suas
opcoes futuras, designadamente em relagao ao percurso escolar.

O conhecimento atempado dos constrangimentos que limitam o0 ensino e
a aprendizagem de cada classe de alunos tem-se revelado como um
instrumento que permite, muitas vezes, recuperar alunos para a inclusao na
escola e na elaboragdo do seu projecto de vida. Um dos constrangimentos que
deve merecer uma atencdo especial é o da linguagem e das suas exigéncias
em contexto de sala de aula, com o rigor cientifico, de que nao se pode abdicar
e, ao mesmo tempo, a necessidade de construcao de “pontes” que permitam
aos alunos, em especial 0s alunos com dificuldades de aprendizagem e de
utilizagdo da linguagem matematica, a aquisicdo dos conteudos minimos
definidos nos programas escolares.

As sucessivas reformas do sistema de ensino, nao completamente alheias
aos indicadores de insucesso escolar, designadamente em Matematica,
reconhecem a importancia da aprendizagem da Matematica pelos alunos, com
vista a melhorar a competitividade nacional, neste quadro mundializado em que

se tornou a sociedade actual.
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Enquanto professora de Matemética foi-me possivel confirmar, com a
minha experiéncia pessoal, os indicadores publicos sobre o elevado insucesso
e abandono escolar precoce, mostrando um quadro em que O iNsucesso na
aprendizagem da Matematica ndo pode deixar de ser inserido num cenario
global, em que o insucesso dos alunos é o insucesso da escola, sendo da
maior importancia identificar e agir sobre 0s causas que concorrem para 0
insucesso escolar.

O meu interesse pelo estudo deste tema foi aumentando a medida que
confirmava, com os pais, professores e alunos as dificuldades que todos
experimentavam no ensino e na aprendizagem da Matematica, apesar da, ou

talvez por causa, da importancia que todos lhe reconheciam.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO 5 - Caracterizagdo do contexto

5.1. Analise conjuntural e contextual da accdo educativa

5.1.1. Enquadramento geografico do municipio

O Municipio da Amadora inscreve-se na Area Metropolitana de Lisboa
Norte, pelo que todo o seu desenvolvimento urbanistico, econdmico, social e
funcional tem de ser analisado dentro deste quadro.

Assim, até 1940, ao passo que a periferia aumentava de forma lenta, a
populacdo da cidade de Lisboa representava mais de metade do total da
populagao da regido.

Em 1950, os municipios da primeira coroa envolvente, onde se engloba o
futuro Municipio da Amadora e o Municipio de Loures, atingem as suas
maiores taxas de crescimento, reforgcando a imagem da Area Metropolitana de
Lisboa Norte.

Em 1981, a situacdo comega a alterar-se entrando esta década ja na fase
de abrandamento do ritmo de crescimento da primeira coroa de expansao,
facto que corresponde a deslocagao do centro de gravidade do crescimento da
Area Metropolitana de Lisboa Norte, em direccdo & sua segunda coroa de

expansao.
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5.1.2. Enquadramento econdmico e social do municipio

O territério que constitui hoje a Amadora era, no séc. XIX, um povoado
rural com um aglomerado populacional constituido por trabalhadores rurais,
moleiros, padeiros e alguns operarios, uma parte significativa dos quais
laborava fora da comunidade, em Lisboa ou entdo nas pedreiras localizadas a
Norte do actual Municipio. A populagdo era, na sua maioria, analfabeta, facto
que se reflectia na existéncia de uma importante mao-de-obra indiferenciada
utilizada nos campos e que, muitas vezes, para poder usufruir de melhores
condi¢cbes de vida, se via obrigada a procurar a sua subsisténcia noutros
lugares. E no quadro desta ruralidade que deve ser entendida a presenga da
industria artesanal e doméstica na Amadora oitocentista, demonstrando, por
vezes, uma perenidade que atravessa todo o séc. XIX. Este ambiente rural
também se reflectiu na configuragdo do povoado, com os seus casais. O tipo
de comércio existente reflectia os habitos de consumo em que a procura de
bens alimentares ocupava um peso significativo. Segundo o Anudrio Estatistico
de 1912, num total de 30 estabelecimentos comerciais sedeados na Amadora,
22 estavam ligados ao sector alimentar: Estes estabelecimentos eram
pequenas lojas, de exploragdo familiar, destinadas, sobretudo, a abastecer o
mercado local, que, na sua maioria, nao resistiram as transformagdes que se
operaram na Amadora na década de 30, acabando por encerrar.

No inicio do séc. XX, a Amadora ndo beneficiava da modernizagao

agricola, o que se reflectiu no progressivo abandono das actividades agricolas.
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Na década de 60, a Amadora conheceu um processo de «terciarizagao»,
que provocou alteragdes profundas no tecido social e econémico. Os postos de
venda tradicionais tornaram-se uma realidade passada, cedendo o seu lugar a
modernas lojas e grandes hipermercados, com pregos altamente
concorrenciais. A actividade comercial foi-se adaptando as novas condigoes,
abrindo as portas a ramos inovadores, virados para as novas tecnologias, em
especial a informatica, deixando perceber uma aposta forte no futuro.

Relativamente a industria, nos finais do séc. XIX, esta era uma
reproducdo fiel da realidade do pais. Organizada de modo tradicional em
pequenas unidades de produgdo de tipo familiar e artesanal, sofria as
consequéncias do atraso econémico, tecnolégico e da formagéo nacional e do
dilema de uma regido onde as actividades agricolas iam perdendo importancia.
As unidades produtivas existentes eram sobretudo os curtumes, a tinturaria, a
tecelagem, a carpintaria e a serralharia que, nalguns casos, constituia um
complemento da actividade agricola.

Na viragem do séc. XIX para o séc. XX, a Amadora nao ficaria indiferente
as transformacgodes do resto do pais. A modernizagdo dos meios de transporte,
sobretudo da linha-férrea, contribuiria decisivamente para o desenvolvimento
econdémico da regido e para a sua consequente transformagao urbanistica.

Com a chegada do comboio & Amadora, em 1887, o eléctrico da “Carris”,
cujas carreiras regulares até Benfica se iniciaram em 1921, e as ligacbes por
camionagem, 0s acessos a regido ficaram facilitados. Se a este fenémeno

juntarmos os baixos custos dos terrenos, atractivos para 0s empresarios,
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encontramos reunidas as condicdes que alteraram o tecido industrial da
Amadora no primeiro tergo do séc. XX.

Gradualmente, as pequenas oficinas foram cedendo o seu lugar a unidade
industriais de maior porte, que potenciariam o desenvolvimento econémico na
regido. Exemplo singular deste processo de modernizagao foi a “Fabrica de
Espartilhos”, fundada em 1895, e que tinha, a data da abertura, 6 mulheres. Em
1912, nas novas instalagdes, laboravam 300 operéarias, o que fazia desta
fabrica a maior unidade do género na Peninsula Ibérica.

Nas décadas de 30 e 40, o tecido industrial sofreria profundas alteragbes
com o desenvolvimento do Parque Industrial da Venda Nova e, posteriormente,
da Zona Industrial e de Servigos de Alfragide, que se tornaram em dois pdlos
de estruturagao industrial da Amadora. A partir da década de 50 e, sobretudo,
nos anos 60 e 70, instalaram-se novas unidades industriais e novos nucleos
habitacionais e de servigos, ligados, a ramos industriais de producdo de
material eléctrico e electrénico, farmacéutico e comércio grossista, ao longo da
EN 117, provocando altera¢des na especializagido produtiva da Amadora.

O aumento da sua capacidade empregadora é verificado pelo crescimento
do comércio, servicos, e da construgdo civil, apesar do decréscimo da

importancia da actividade industrial.
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Quadro 5 - Distribuigcao dos estabelecimentos por freguesias

Freguesias N.2 Estabelecimentos %
Alfragide 105 4,4 %
Brandoa 168 71 %
Buraca 105 4,4 %
Damaia 317 13,5 %
Falagueira / Venda Nova 449 19,1 %
Mina 392 16,6 %
Reboleira 228 9,8 %
Venteira 592 25,1 %
Total: 2.356 100 %

Com base nestes dados verifica-se que, nos ultimos anos, tem-se
verificado, por um lado, uma reestruturagao funcional no sector industrial, cujas
consequéncias foram irreversiveis em empresas que nao conseguiram adaptar-
se a modernizac¢ao do tecido produtivo e, por outro, as divisdes de localizagao
e do emprego, vém obrigando o Municipio e a sua politica urbana, a privilegiar
outros espacos na instalacéo das unidades industriais.

Estas transformacbes ocorridas nas actividades econdmicas tiverem
consequéncias em termos populacionais. Até 1940 a populagdo da cidade de
Lisboa representava mais de 65% do total da populagdo da regiao. O
recenseamento de 1960 vem confirmar que, em 20 anos, a populacao da
periferia mais do que duplica, chegando a atingir, em 1970, um nudmero
superior a 900 mil habitantes. Esta tendéncia de crescimento acentuou-se na
década de 70, instalando-se, na periferia de Lisboa mais 428 mil pessoas. A
partir de 1981 comecga a verificar-se um abrandamento no ritmo de crescimento

populacional da periferia de Lisboa.
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Os maiores acréscimos populacionais passam a verificar-se, agora, nas
freguesias atravessadas por eixos de transporte, como é o caso das freguesias
situadas entre as linhas de Sintra e de Cascais, onde os aumentos se cifram
entre 0s 90% e os 160%.

No caso particular da Amadora, verificamos que esta area, que foi durante
séculos tradicionalmente rural, se urbanizou de forma muito rapida, devido ao
crescimento populacional acelerado, entre os anos 50 e os anos 70.

Actualmente na Amadora, o total de residentes activos situa-se nos
44,3%, repartindo-se pelo sector primério (0,5%), pelo sector secundario
(38,2%) e pelo sector terciario (61.3%).

Relativamente ao desemprego, a taxa de desemprego, era , em 1991, de
6,7% da populag¢ao activa.

Quanto a naturalidade da populagao, constata-se que 44,6% € oriunda de
Lisboa, 13,4% do Alentejo, 12,1% da zona Centro do pais, 10,8% das Beiras e

9,1% da zona Norte:

Quadro 6 - Reparticao da populacao por naturalidade

Origens Populacao %
Norte 14.989 9,9%
Beiras 17.719 11,8%
Zona Centro 19.824 13,2%
Lisboa 73.040 48,5%
Alentejo 22.003 14,6%
Algarve 3.092 2,1%
Total 150.667 100,0%
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Relativamente a populagdo com origem nos PALOP, (7,4 % do total) a

reparticao era conforme o quadro seguinte.

Quadro 7 - Reparti¢do dos imigrantes por nacionalidade

Origens Populagédo %
Angola | 3.5657 29,5%
Mogambique 1.913 15,9%
Cabo Verde 5.052 41,9%
Outros paises 1.541 12,8%
Total 12.063 100,0%

O perfil do crescimento demografico da Amadora nestas ultimas décadas
foi semelhante ao de Lisboa, mantendo a sua posigao em relacao a distribuicdo
demografica na regido, tendo esta evolugdo resultado do aparecimento de
grandes bairros de génese ilegal onde ainda reside a maioria da populagéo

oriunda dos PALOP.

5.2. Caracterizacdo da escola 2,3 José Cardoso Pires

Com o 25 de Abril de 1974, o Casal de S. Bras verificou um periodo de
forte urbanizagao, dando origem a varias urbanizacées de génese ilegal e a
construgbes sem preocupagdes de impacte ambiental, criando uma realidade
que tem exigido grandes intervengbes de requalificagdo urbana e social. O
Casal de S. Bras verificou um crescimento urbanistico e demografico rapido,
oferecendo infra-estruturas e equipamentos que asseguram padrdes minimos

de qualidade de vida a sua populagdo. Deste crescimento resultou,
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naturalmente, uma dimensao que conduziu a criagao da Freguesia de S. Bras,
a qual foi oficialmente constituida a 20 de Junho de 1997.

E neste quadro urbano de formagéo recente, e com familias com filhos em
idade escolar, que surge a necessidade de novos estabelecimentos de ensino
e em que nasce a Escola E.B. 2,3 José Cardoso Pires.

A escola comecgou por chamar-se Escola E.B. 2,3 Casal da Boba quando
foi criada, pela portaria N.2 560 A/97, de 25 de Julho, do Ministério da
Educacéo, para servir os alunos da freguesia do Casal de S. Bras. Com o
Despacho N.2 18 794/99, de 29 de Setembro, 0 nome da escola foi alterado
para Escola E. B. 2,3 José Cardoso Pires, tendo a inauguragéo oficial, que
coincidiu com a abertura do ano lectivo de 1999/2000, ocorrido no dia 13 de

Setembro de 1999.

Caracterizacao do Espaco Fisico

O edificio escolar consiste num uUnico edificio com doze salas de aula
normais e onze especificas para o ensino e a aprendizagem de disciplinas com
necessidades especificas, dispondo de materiais didacticos adequados as
necessidades das diversas disciplinas. Além destes equipamentos dispde de
uma biblioteca, um gabinete de informatica, um posto médico, um refeitério,
uma papelaria, um gabinete de apoio educativo, secretaria, reprografia, um
pavilhdo gimnodesportivo, um anfiteatro e véarios salas para actividades de
apoio. Todos 0s espagos se encontram em bom estado, visto que sao recentes

e sdo alvo de uma conservacéao cuidada.
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Levantamento Populacional

A maioria dos alunos vive com os pais, cujas idades se situam: as méaes
na faixa entre os 25-35 anos e os pais na faixa entre os 35/45 anos de idade. O
nivel social e econémico, deduzido a partir das habilitagbes académicas dos
pais, que detém, predominantemente, a formagao basica, embora haja alunos
oriundos de familias com pais com habilitacbes superiores, € um nivel que se

pode considerar médio.

Regime de Funcionamento

A pratica lectiva dos alunos é exercida pela articulacdo de dois turnos: o
da manh&, em que o horario varia das 8:20 horas até as 13:30 horas e o da

tarde em que o horario varia das 13:40 horas até as 18:20 horas.

Alunos

A escola funciona em regime de ensino diurno com um corpo discente de
696 alunos, distribuidos por 5 turmas do 52 ano, 7 turmas do 6° ano, 7 turmas
do 72 ano, 4 turmas do 82 ano e 2 turmas do 9° ano.

A existéncia de um elevado numero de alunos na escola e,
consequentemente, nas turmas (superior ao ideal), deve-se ao facto de as
instalagdes comegarem a ser insuficientes.

Relativamente aos alunos, a sua carga horaria semanal, apds a revisao

curricular, € a que consta no quadro seguinte.
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Quadro 8 - Reparticdo da carga horiria a)

Carga horéria semanal

(x90 min) a)
Componentes do curriculo 52 ano 62 ano Total Ciclo
Areas Curriculares Disciplinares
Lingua e estudos sociais
Lingua portuguesa
Lingua estrangeira 5 55 105
Histdria e geografia de Portugal
Matematica e Ciéncias
Matematica 3,5 3,5 7
Ciéncias da natureza
Educacgéao artistica e portuguesa

Educagao visual e tecnoldgica b) 3 3 6
Educagdo musical
Educacgao fisica 1,5 1,5 3

Areas curriculares nao disciplinares c)

Area de Projecto

Estudo Acompanhado 3 2,5 55
Formacéo Civica

TOTAL: 16 16 32
A decidir pela escola 0,5 0,5 1
Educacgao Moral e Religiosa Catélica d) 0,5 0,5 1
Maximo global: 17 17 34

Actividades de enriquecimento e)

Notas:
a) A carga horaria semanal refere-se a tempo Util de aula e esta organizada em periodos

de 90 minutos, assumindo a sua distribuigdo por anos de escolaridade, um caracter indicativo.
Em situagbes justificadas, a escola podera propor uma diferente organizagao da carga horaria
semanal dos alunos, devendo contudo respeitar os totais por area curricular e ciclo, assim
como o maximo global indicado para cada ano de escolaridade.

b) A disciplina de Educagao Visual e Tecnolégica estara a cargo de dois professores.

c) Estas dreas devem ser desenvolvidas em articulagdo entre si e com areas
disciplinares, incluindo uma componente de trabalho dos alunos com as tecnologias de
informagao e da comunicagao, e constar explicitamente do projecto curricular de turma. A érea
de projecto e o estudo acompanhado sdo assegurados por equipas de dois professores da
turma, preferencialmente de areas cientificas diferentes.

d) Disciplina de frequéncia facultativa, nos termos do n.2 5 do Artigo 5°.

e) Actividades de caracter facultativo, nos termos do Artigo 92
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Pessoal Docente

Sendo esta escola recente, o pessoal que integra 0 quadro é ainda em
namero reduzido, o que implica grandes mudangas de ano para ano,
dificultando a continuidade do trabalho desenvolvido. Para aléem disso, a
colocacao tardia de alguns professores origina uma demora na definigao de
estratégias a seguir por cada grupo de trabalho.

O corpo docente é constituido por 82 professores, incluindo 3 professoras

do apoio educativo e duas psicélogas.

Pessoal Nao-Docente

A escola, para além do corpo docente e discente, é constituida por 7
funcionarios dos servigos administrativos, 19 auxiliares de ac¢ao educativa das
quais 13 estdo em regime contratual, 2 guardas-nocturnos, 3 ajudantes de
cozinha e 1 médica de saude escolar. Saliente-se que o Servigco de Psicologia
funciona, pela primeira vez na escola, aliado ao Servigo de Apoio Educativo.
Associacoes

A Associagdo de Pais é constituida por duas entidades: a Comisséao
Coordenadora, constituida pelo Presidente, Secretario e trés vogais, e 0
Conselho Fiscal, constituido pelo Presidente e dois vogais, 0s quais participam
activamente nas actividades escolares, mantendo uma boa relagcao e
cooperagcdo com a escola. Independentemente do supra citado, a falta de
iniciativa propria dos encarregados de educagdao em se deslocarem a escola
para se inteirarem da situacdo escolar dos seus educandos € uma realidade.

Isto podera revelar uma falha de comunicagao entre a estruturada associativa e
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a comissdo coordenadora. Assim, a falta de informagéo sobre a importancia da
colaboracdo dos pais com a escola, que ndo é vista como um parceiro
privilegiado para a melhoria da vida escolar dos educandos, leva a que os pais
apenas comparecam na escola quando sdo contactados pelo director de turma.
Estrutura Organizativa e Orgéos de Gestéo da Escola

A escola é composta por quatro 6rgaos: A Assembleia-Geral, constituida
por 5 professores, 2 representantes do pessoal ndo docente, 2 representantes
dos encarregados de educacdo (Presidente e Vogal da Comissao
Coordenadora da Associagdo de Pais); O Conselho Executivo, constituido pela
Presidente, 2 Vice-presidentes e uma Assessora; O Conselho Pedagdgico,
constituido pela Presidente do Conselho Executivo, Coordenadores dos
Departamentos Curriculares, Coordenadores dos Directores de Turma,
representante do Pessoal Auxiliar de Acgdo Educativa e o Presidente da
Associacdo de Pais; o Conselho Administrativo, constituido pela Presidente e a

Vice-presidente do Conselho Executivo e pelo Chefe da Secretaria.

Plano de Actividades de Complemento Curricular

As actividades de complemento curricular estéo a cargo de varios nucleos
em funcionamento na escola com o objectivo de despertar nos alunos interesse
pelas seguintes &areas: Desporto Escolar; Educacdo Ambiental, Teatro,

Patrimdnio, Informatica, Artes Plasticas e Jornal Escolar.
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CAPITULO 6 - Problematica em estudo e metodologia utilizada

6.1. O problema em estudo

Segundo Russel, citado por Cordén e Martinez, (1998, p.131) a
“inguagem que retrata a realidade ndo é a linguagem corrente, cheia de
imprecisdes e de deficiéncias, mas uma linguagem ideal, logicamente perfeita”.
A linguagem matematica experimentada pelos alunos nos primeiros anos de
ensino utiliza conceitos novos que designam objectos também novos e
proposicdes que relacionam estes objectos, oferecendo um universo ao seu
desenvolvimento intelectual. No entanto, este desenvolvimento apresenta
dificuldades, designadamente, porque os alunos tém que aprender esta nova
linguagem recorrendo a linguagem corrente que j& possuem. O estudo das
dificuldades experimentadas com as linguagens e a sua relevancia em termos
de insucesso na aprendizagem da Matematica parece justificar-se.

Na minha experiéncia como professora de Matematica deparei-me varias
vezes com alunos que, apdés um periodo inicial de entusiasmo pela
aprendizagem da Matematica, comegavam a afastar-se dos objectivos da
aprendizagem e a mostrar desinteresse pela disciplina. Quando procurava
obter, junto destes alunos, as razdes justificativas para esta situagao, obtinha
as respostas mais diversas: a disciplina era dificil, o professor ndo explicava
bem, o manual ndo ajudava o suficiente, explicagdo que se repetia nos varios
anos lectivos. No entanto estes alunos, que mostravam dificuldades na

aprendizagem da Matematica, eram, muitas vezes, bons alunos noutras
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disciplinas, o que limitava o problema a disciplina de Matematica. Foi esta
reflexdo que me despertou interesse e provocou a motivagéo para a realizagao
deste trabalho de investigagao.

O tema da linguagem assume uma pertinéncia especial que decorre do
facto da sociedade portuguesa actual, em resultado do processo de
descolonizacdo e da abertura que tem verificado, ser uma sociedade
multicultural, reflectindo-se na existéncia de turmas bastante heterogéneas
onde se verifica o convivio de criangas oriundas de diferentes meios sociais,
econdmicos e culturais, juntando alunos com bom desempenho escolar e uma
maioria de alunos que sofrem o insucesso escolar. Adicionalmente, exige-se da
escola actual, o reconhecimento de que cada aluno é um ser diferente, com
origens, capacidades e experiéncias diferentes, sendo necessario proporcionar
um ensino e uma aprendizagem diferenciadas.

As exigéncias proprias a um projecto como este, designadamente a
selecg¢do e acompanhamento do campo de estudo, as turmas, o envolvimento
dos o6rgdos e dos professores das escolas seleccionadas e as dificuldades de
registo das observagbes verificadas nos alunos, com vista a uma posterior
andlise interpretativa, ofereceram o estimulo necessario para a realizagéo
deste estudo. Como resultado final espera obter-se uma melhor compreensao
das dificuldades experimentadas pelos principais intervenientes no processo de
ensino e de aprendizagem da Matematica.

Neste estudo o objectivo da investigagao é a linguagem e a sua utilizagao
na sala de aula, que vao ser objecto das nossas observacgées e reflexdes com

vista a testar se as dificuldades experimentadas pelos alunos com a linguagem
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matematica, durante a escolaridade obrigatéria, na sala de aula, tém uma
influéncia significativa na aprendizagem e portanto sdo uma causa do
insucesso no ensino e na aprendizagem da Matematica.

Deste modo, justifica-se plenamente que se investigue o que se passa,
em termos de comunicacgado e de linguagem utilizada nos contextos de ensino e
de aprendizagem da Matematica na sala de aula, designadamente nos anos

lectivos que compdem o ensino basico, sendo este o proposito deste estudo.

6.2. Metodologia utilizada

Esta experiéncia decorreu em meio natural, com turmas ja constituidas e
sem qualquer alteragdo posterior. Nas condicbes em que a experiéncia
decorreu aplicou-se o método pré-experimental, utilizando-se as estratégias
tipicas do quasi-experimental, j& que a assignacdo aleatdéria dos grupos
experimental e de controlo, ao nivel dos alunos, poderia dar origem a
reconfiguracdo das turmas, o que seria impraticavel.

Nesta investigacdo aplicou-se um estudo multicasos, uma vez que
consiste em varios estudos de caso. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), o
estudo de caso é adequado “quando consideramos como fundamentais as
questdes do como e do porqué, quando se estuda um fendbmeno num contexto
real e em que os investigadores tém pouco controlo sobre as situagbes”. Até
porque, ainda de acordo com Bogdan e Biklen (ob. cit.,p. 90), “no estudo de
caso, o foco de estudo centra-se numa organizacao particular, designadamente

numa escola, ou nalgum aspecto particular dessa organiza¢éo”, como é o caso
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do presente estudo, que foi realizado, em grande extensao, num microcosmo
da populagdo escolar actual, referindo-se as praticas pedagodgicas (acto
educativo) no contexto sala-de-aula.

Em termos de calendarizagao seguiu-se um percurso que se iniciou com
uma pesquisa de notas de campo junto de 10 professores, seleccionados de
acordo com o0s seguintes critérios: professores com uma experiéncia
significativa, entre 5 e 33 anos de experiéncia de ensino na disciplina de
Matematica, em diferentes ciclos, com habilitagdo académica superior e
estagios pedagdgicos; os professores a entrevistar, informalmente, ndo se
podiam conhecer entre si, de modo a permitir a maior independéncia das
respostas evitando influéncias reciprocas.

A recolha e registo das notas de campo foi efectuada através de
entrevistas informais. Solicitou-se aos professores seleccionados que
indicassem as trés principais causas que, em sua opinido, S&0 responsaveis
pelo insucesso na aprendizagem da Matematica.

Com base nos registos das notas de campo, foi possivel fazer um
cruzamento de dados e identificar nove causas de insucesso na aprendizagem
da Matematica atribuidas pelos professores entrevistados.

Estas causas, atribuidas pelos professores, para o insucesso na aprendizagem
da Matematica foram de seguida hierarquizadas, de acordo com o nivel de
importancia que os professores entrevistados |hes atribuiram e que se

resumem no quadro seguinte.

111



Quadro 9 - Principais causas do insucesso em Matemitica sugeridas pelos professores

Experiéncia Concluséo/
Kperens: + 5 Anos +10 Anos +18 Anos +30 Anos sa
Idade Hierarquizagédo
. 225<30 230 e <40 240 e <50 250 e <60
Causas insucesso
Relagao parental
acompanhamento das
( Ff _ M.L. M.L. l. L. 8
aprendizagens dos filhos)
insuficiente.
Inexisténcia de opgdes escolares
1. . l. l.
alternativas a partir do 72 ano de 9
escolaridade (até aos 15 anos)
Dificuldades com a linguagem
» M.L+M.L M.L+M.IL M.L+M.L M.L+M.1. 1
matematica
Relagcao pedagdgica Inadequada M.1+.1. M.L+M.I. M.L+M.L M.L+M.L. 2
Indisciplina na sala de aula M.L+M.1. M.L4+M.L. M.L+.1L M.1L+l 3
Elevado nimero de alunos por
M.L+M.L. M.L+1. M.L+.1. M.1+. 4
turma
Descontinuidade nas matérias
. ) , M.L+.1. M.L+.1. M.L+.1. M.L+.l. 5
entre os diferentes ciclos do Ensino
Inadequacé&o da distribui¢éo dos
L M.1. M.1. M.1. M.I.
pesos das notas na avaliagao do 7
100% 100% 100% 100%
122 ano
Insuficiéncia de exercicios de
M.I. M.l ML+ M.L+l 6

refor¢o na disciplina de Matematica

Adaptado de Caria, T (2000, p. 240-254).

Legenda: - (M.1.) muito importante; (l)importante.

Com base nos dados deste quadro, obtém-se a seguinte lista de causas

de insucesso escolar atribuidas pelos professores entrevistados, de acordo

com o binédmio maior nimero de respostas/nivel de importancia atribuido,

obtendo-se a seguinte lista por ordem decrescente de importancia:

1. Dificuldades com a linguagem matematica.
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2. Relacdo pedagdgica inadequada;

3. Aindisciplina na sala de aula;

4. O elevado numero de alunos por turma,

5. Descontinuidade nas matérias entre os diferentes ciclos do Ensino;

6. Insuficiéncia de exercicios de refor¢o na disciplina de Matematica;

7. Inadequacdo da distribuicdo dos pesos das notas na avaliagdo do
122 ano; o peso dos exames de Matematica deveria ser 100%.

8. Relagdo parental (acompanhamento das aprendizagens dos filhos)
insuficiente.

9. Inexisténcia de opgdes escolares alternativas a partir do 72 ano de

escolaridade (até aos 15 anos).

Desta lista hierarquizada retirou-se, para estudo, a primeira causa de
insucesso na aprendizagem da Matematica atribuida pelos professores de
Matematica entrevistados e que, no contexto desta tese, ird funcionar como
indicador a testar em ambiente escolar. Ao mesmo tempo procurou-se anular,
através de accdes de formacgdo junto dos professores e de forma a obter em
todas as turmas o mesmo relacionamento pedagégico adequado, o eventual
efeito da segunda causa.

Seguidamente realizou-se uma entrevista formal a varios professores com
o intuito de:

1. Confirmar a atribuicdo causal obtida através de notas de campo para o

insucesso dos alunos na disciplina de Matematica;
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2. |dentificar necessidades de formacdo, de forma a pesquisar estratégias
adequadas para ultrapassar as dificuldades de aprendizagem decorrentes
das dificuldades com a linguagem, a qual nos conduziu aos instrumentos
desenvolvidos por Baruk da arqueologia do erro e da naturalizacdo da

linguagem.

Apo6s a criacdo das condigdes necessarias ao inicio da investigagao,
houve que definir o conjunto de escolas que iriam constituir a amostra para
objecto do estudo. Neste sentido, procedeu-se a selec¢édo de duas escolas do
12 ciclo. Para esta seleccdo pesquisaram-se escolas com uma composi¢ao
escolar idéntica de modo a que o estudo nao sofresse distor¢des significativas,
designadamente em termos de influéncia do ambiente familiar e socio-
economico dos alunos.

Uma vez seleccionadas as escolas, houve que apresentar o projecto as
Presidentes das Escolas, o qual teve um acolhimento interessado.
Seguidamente, recolheu-se a opinido das Presidentes das Escolas com vista a
seleccdo das turmas a envolver no estudo. Na selecgéo das turmas do 12 ciclo
tomou-se ainda em consideragdo as habilitagdes dos professores. Os
professores das turmas seleccionadas para observacdo, em ambas as escolas,
possuiam habilitacdes profissionais equivalentes, isto é, licenciatura e estagio
no 12.ciclo - por opgdo - (a progressdo na carreira docente, em Portugal, € a
mesma, para todos os professores, desde a pré-primaria até ao secundario). O
nivel etario destes professores situa-se nos cinquenta anos e todos possuem

mais de vinte e cinco anos de experiéncia docente, obtendo-se um corpo
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docente para as turmas seleccionadas no 12 ciclo de escolaridade, bastante
homogéneo, evitando-se, assim, distorgdes significativas com origem nos perfis
individuais dos professores. Todos os professores das turmas seleccionadas,
concordaram com a seleccdo das turmas e mostraram-se disponiveis para
participar no estudo.

Nesta fase solicitou-se a autorizagdo formal para a realizagdo da
investigacdo nas escolas seleccionadas e obtido o seu deferimento.

Para estudo do 52 ao 92, devido a proximidade geografica das escolas do
12 ciclo envolvidas, a escola seleccionada foi a Escola Bésica 2,3 José
Cardoso Pires.

A seleccdo das turmas dos 22 e 32 ciclos que participaram neste estudo foi
efectuada de acordo com as indicagcdes da Presidente do Conselho Executivo
da Escola e do Coordenador de Disciplina.

Uma vez seleccionadas as turmas, apresentou-se 0 projecto aos
professores da disciplina de Matematica das turmas envolvidas. Também estes
professores concordaram com a selecgdo das turmas, como a mais adequada,
disponibilizando-se para introduzir na sala de aula as alteragdes necessarias a
realizacdo do estudo. Também neste caso todos os professores das turmas
seleccionadas concordaram com a selecgdo das turmas e mostraram-se
disponiveis para participar no estudo.

Obtido o acordo de principio, procedeu-se a formalizagdo do processo
através dum requerimento dirigido a Presidente do Conselho Executivo, o qual

foi deferido.
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De modo a completar o design da investigagdo havia agora que
seleccionar as turmas experimentais e as turmas de controlo.

Em relagéo ao 22. e 32 Ciclos, s6 apds o primeiro periodo se escolheram
as turmas experimentais e as turmas de controlo. Como turmas experimentais
foram seleccionadas as turmas que obtiveram, no final do 12 periodo, piores
indicadores escolares. Como turmas de controlo foram seleccionadas as
turmas que revelaram melhores indicadores escolares.

Uma vez cumprida esta fase realizaram-se ac¢des de formagdo com 0s
professores das turmas experimentais com vista a familiariza-los com as
alteracbes estratégias alternativas que considerassem a naturalizagdo da
linguagem e a arqueologia do erro, instrumentos desenvolvidos por Stella
Baruk, e a implementar, no periodo seguinte, nas turmas experimentais.

Nas turmas de controlo, em que os alunos tinham obtido melhores
resultados na disciplina de Matematica, no final do primeiro periodo, os
professores mantiveram as suas proprias estratégias na sala de aula.

No ambito destas acc¢des, obteve-se o contacto de Stella Baruk com quem
se agendaram e realizaram duas reuniées, em Paris, e um curso intensivo
coordenado pela Universidade de Evora, nos dias 6 e 7 de Maio de 2004, sobre

a tematica divulgada atraves do seguinte programa:
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De seguida e com vista a testar a validade da hipétese causal atribuida
pelos professores para o insucesso dos alunos na aprendizagem da disciplina
de Matematica, foram implementadas, pelos professores das turmas
experimentais seleccionadas, estratégias especificas com recurso a
arqueologia do erro e a naturalizagdo da linguagem, na acepg¢éo de Baruk.
Deste modo, recorria-se a instrumentos, ja testados com sucesso, que
permitiriam ultrapassar as dificuldades dos alunos em descodificar a linguagem
cientifica utilizada para o ensino da Matematica na sala de aula, de modo a
identificar eventuais diferencas relativamente as dificuldades de aprendizagem
da Matematica, pelos alunos das turmas experimentais.

Uma vez seleccionadas as turmas de controlo e experimentais, realizou-
se a observacdo e registo das observagdes das aulas seleccionadas com o
acordo dos professores. Tratou-se de uma observacéo naturalista, na acepg¢ao
de Estrela (1994), cujos registos foram tratados estatisticamente, de forma a
fundamentar a validade das conclusbes.

No segundo ano lectivo deste estudo, realizou-se um questionario aos
alunos dos 22 e 3° ciclos', das turmas experimentais e de controlo, as quais
mantiveram os mesmos professores dos anos lectivos anteriores, assegurando,
assim, a continuidade pedagogica, com o objectivo de identificar eventuais

mudangas, nos alunos, relativamente a disciplina de Matematica.

'® Os registos do questionario realizado podem ser consultados no Anexo |l do CD-ROM.
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Formacéao de professores

A formacao dos professores foi facilitada pela atitude receptiva que estes
mostraram, como se esta formacgdo ja estivesse emergente da parte dos
professores, que sentiam a necessidade de actualizagdo, tal como refere
Trindade, V. (1994).

Sobre a formacdo dos professores, a LBSE define, no Art? 30, os
Principios gerais sobre a formagao de educadores e professores. Na alinea b)
do n? 1) daquele Art? n? 30 esclarece-se que a formagdo de professores
assenta na “Formacdo continua que complemente e actualize a formagao
inicial (...)” e, no n2 2 do Art? 35, reconhece-se que “a formagao continua deve
ser suficientemente diversificada”.

Referindo-se a formacao continua, Trindade, V. (ob. cit.), considera que
existe uma componente de indole pessoal e outra de indole profissional, e que,
na componente pessoal, estdo consideradas as componentes de formagéo que
permitirdo ao professor crescer na sua humanidade, através de interacgoes
com 0s outros e consigo proprio, de vivéncias e experiéncias, nas quais os
interesses, as atitudes e os valores jogardo um papel fundamental e
determinante.

No ambito dos aspectos de indole profissional Trindade, V.(ob. cit),
distingue a vertente pedagdgico-didactica e a vertente académica, que o autor
designa como institucional. A formagao continua tornou-se um imperativo neste
mundo em que o conhecimento evolui, alterando-se rapidamente. A formacéo

dos agentes responsaveis pelo futuro das préximas geragbes €, assim,
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imprescindivel. A Matematica ndo é excep¢do pelo que todos os agentes
responsaveis pelo seu ensino devem procurar a actualizacéo que a evolugéo
do conhecimento permite e exige.

Por outro lado, a formacdo dada aos docentes deveria ser dada, na
medida do possivel, no seu local de trabalho, ou seja na escola, numa
perspectiva construtivista, onde cada professor € um investigador, e ndo um
aluno a espera de uma nota “ou de um crédito”.

Nas accbes de formagdo realizadas procurou-se que os professores,
designadamente, das turmas experimentais, adquirissem a competéncia
necessaria que lhes permitisse explorar os erros dos alunos para que, a partir
deles, conduzissem o aluno a construir correctamente os conhecimentos a
adquirir, isto é, que utilizassem a arqueologia do erro e a naturalizagao da
linguagem, sem dificuldades.

Este aspecto mereceu-nos uma preocupagdo especial ja que, conforme
refere Serrazina (2002), “o professor tem que conhecer os conceitos, técnicas e
processos matematicos que intervém no nivel de escolaridade que lecciona”.
Ainda de acordo com Serrazina, ser “matematicamente competente” na
realizacdo de uma determinada tarefa, implica ter os conhecimentos
necessarios, assim como a capacidade de os identificar e mobilizar numa
situacdo concreta e a disposicdo para fazé-lo efectivamente. Estes trés
aspectos (conhecimento, capacidades e atitudes) s@o inseparaveis, ndo so nas
novas tarefas que surgem aos alunos, mas também no processo de ensino e

de aprendizagem. Considera ainda que ensinar conteudos em situagao sem
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significado, corresponde a nenhuma aquisicao significativa. Também Serrazina

considera que

“(...) o professor necessita de uma profunda compreensdo matematica que se traduz
num conhecimento, contextualizado no meio vivencial dos alunos, e que consiga
traduzir o seu significado na aplicagdo de um saber-fazer, (...) mas deve utilizar uma

linguagem de forma que se traduza num conhecimento explicito nos alunos.”

Ainda sobre a formacdo continua, Patricio (1987) considera que “a
formagdo continua devia complementar a formagéo inicial numa perspectiva de
educacdo permanente”, acrescentando que “todo o professor deve procurar na
formagdo continua a vertente especializada da disciplina que lecciona
acompanhando-a de uma actualizagdo pedagogico-didactica nunca
descurando a sua vertente de formagao pessoal e social”’, que designa como
“saber de si”.

Além dos conceitos de naturalizacdo da linguagem e de arqueologia do
erro, nas acgbes de formacgao realizadas foram abordadas outros temas como:
a importancia de uma relagédo pedagogica adequada com os alunos, decorrente
da consciencializagdo duma atitude assertiva por parte do professor; a relagao
entre proximidade dos temas, para o aluno, e a sua importancia para conseguir
a motivacio dos alunos para a aprendizagem; o diagnoéstico de dificuldades e a
sua importancia como instrumento de identificacéo de falta de aprendizagens
ou aprendizagens erradas pelos alunos.

Finalmente, recomendou-se aos professores das turmas experimentais
que utilizassem a naturalizagdo “humanizada” da linguagem matematica e a
arqueologia do erro, sempre que o aluno experimentasse dificuldades com a

aprendizagem, de forma a observar os resultados obtidos nos alunos.
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CAPITULO 7 - Aplicacdo dos instrumentos seleccionados e

resultados obtidos

7.1. As técnicas e os instrumentos utilizados

Com base na consulta dos seguintes autores: Estrela (1994); Bogdan e
Biklen (1994); Pardal e Correia (1995); Valadares e Graga (1998) e Ghiglione e
Matalon (2001), optou-se pela aplicagdo das seguintes técnicas e instrumentos
no ambito desta tese: analise de conteudo, questionario, observagéo de aulas e

entrevista.

Analise de conteudo

Com vista a obter indicadores sintetizadores que, sem perda de
informacdo, facilitassem a leitura e a andlise dos dados recolhidos nas
diferentes fases deste estudo, recorreu-se a andlise dos dados a qual permitiu,
conforme Bogdan e Biklen (1994, p.205), a organizac¢édo sistematica

“de transcricdes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram
sendo acumulados, com o objectivo de aumentar a (...) prépria compreenséo desses

(...) materiais e de (...) permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou.”.

Obtidos os indicadores que nos pareceram mais Uteis para a interpretagcéo
da realidade analisada, aplicaram-se as técnicas de andlise de conteudo, isto
é, e de acordo com Bardin (1995) de “um leque de apetrechos, bastante
diversificado e que engloba: a analise de factos ou documentos; a organizagao
da informacéo e a procura da tematica de uma determinada informacao”.

A andlise de conteudo aplicada a informagao obtida desde as entrevistas,

passando pela observagdo das aulas até aos questionarios revelou-se de
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grande utilidade, embora nem sempre suficiente, ja que, como nota Henry e

Moscovici (1968)

“a andlise de factos ou documentos, tudo o que é dito ou escrito é susceptivel de ser
submetido a uma andlise de contetdo. Trata-se da possibilidade de tratamento da

informagédo contida nas mensagens (...) que exige a organizacéo da informag&o a tratar

(..)”

Designadamente, em relagdo as perguntas abertas dos questionarios, as
entrevistas e as observacdes de aulas, é possivel referir os principais
instrumentos utilizados. No caso da observagéo de aulas, houve que organizar
a informacao recolhida de modo a contar as frases, ou palavras, mais utilizadas
em contexto de sala de aula e atribuir-lhes uma “equivaléncia” conceptual, que
permitisse comparagbes sobre a participagdo dos alunos das diversas turmas.
Neste procedimento, seguiram-se as sugestdes de Henry e Moscovici (ob. cit.),

que também consideram que

“(...) as vezes, o que é confuso, sem qualquer conexdo, tem uma ligac&o que € preciso
encontrar. A procura da tematica de uma determinada informacéo consiste em explicitar
o que pode estar ou ndo oculto. Para ter uma estrutura tematica temos de partir de uma
estrutura de linguagem que é “a frase”, pois é aquela que mais permite saber o que o ser
humano pensa. E possivel, através da frase, ligar o seu conteido a um contexto, (...)
Cada acgao tem o seu verbo que permite identificar os sujeitos de cada acgao.”.

(...) Organizamos as frases por “indicadores” (...) o indicador € aquilo que indica na frase
o sentido de ac¢do, é pois, um conceito de orientagdo. Assim, as palavras ndo podem
ser tiradas do contexto e da ac¢éo.”

Com base nas propostas de Bardin (ob. cit), que considera a
categorizacdo como sendo “a operagdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente,

reagrupamento segundo o género (analogia)” e a partir das informagoes
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recolhidas na observacdo das aulas, com vista a obter conclusdes validas,
procurdmos reunir todas as frases que em todos os temas sugerissem o
mesmo indicador, reduzindo a expressao frasica a estrutura mais simples, e
depois inferir as categorias possiveis para analise.

Segundo Roger Muchielli (1988) os indicadores estdo presos as grandes
estruturas mentais mas precisam por vezes de categorias para nos levar a

encontrar o sentido da acg¢ao.

Questionario
O questionario foi outra técnica utilizada, a que se recorreu para recolher
a opinido dos alunos, relativamente as questées relevantes, que permitissem
inferéncias sobre a aprendizagem da Matematica.
A utilizacado desta técnica deve ponderar cuidadosamente as vantagens e
desvantagens inerentes a sua utilizagéo.
As vantagens a considerar sao:
a) Serve de instrumento de diagnostico;
b) Permite recolher informagdes de elevado numero de alunos ao mesmo
tempo;
c) Permite uma recolha rapida de informagao
Como desvantagens a ter em considerag¢do temos:
d) O processo de elaboragao e testagem dos itens é muito moroso;
e) A interpretacao das respostas &, por vezes, dificil;
f) Nao se pode controlar se os alunos estdo a responder de acordo com
0 que pensam ou de acordo com o que entendem ser a expectativa de

uma resposta desejada.
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g) Apesar das desvantagens inerentes a esta técnica, as vantagens que
oferece tornam-na preferivel. Em determinadas situa¢ées, a outras e,
por isso, foi utilizada neste trabalho de investigacao.

Uma vez decidida a sua utilizagdo, ha que ter em consideracdo que o
processo, de elaboracdo e aplicacao eficaz de um questionario, deve ser
constituido pelas etapas seguintes, que deverao ser cumpridas:

1.  Definicdo dos objectivos

2. Definicao dos temas das questoes;

3. Identificagdo da populagéo e selec¢ao da amostra;

4. Elaboragao das questdes;

5. Elaboragao dos instrumentos de aplicacao;

6. Testagem das questdes;

7. Redacgéao definitiva do questionario;

8. Aplicacao do questionario e analise dos resultados.

No caso deste estudo, a elaboracédo do questionario foi precedida de uma
fase de recolha de informag¢des junto dos alunos do 2° e 32 ciclos,
relativamente a escola, a disciplina de Matematica, aos professores, ao tipo de
aulas e a avaliagdo. Com base nesta informagédo, desenhou-se um pré-
questionario que foi aplicado a seis alunos, a fim de verificar a clareza das
perguntas e o tempo utilizado, permitindo a constru¢do do questionario
definitivo.

No questionario utilizaram-se quinze itens de resposta dupla, por se

considerar mais adequado ao nivel etario dos alunos, e trés itens de resposta
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livre que se aplicaram aos alunos de cinco turmas, duas do 69, duas do 8% e
q P

uma do 92 ano de escolaridade.

Observacao de aulas

Outra técnica a que se recorreu foi a observacéo. A observagao utilizada
foi a observagao participante, assim designada porque o observador participa,
de algum modo, na vida do grupo por ele estudado. Na acepg¢ao de Estrela
(1994), esta observagdo tem como propdsito “a recolha de informagéo, sobre
condutas, através do contacto directo com o contexto em que se desenvolvem.”

Segundo Bogdan e Biklen (1994, pp. 125-126), a observagéo pode variar
num continuo, que vai desde o observador que ndo participa, ao participante
que observa.

A observagao participante mostrou-se a mais adequada ja que se trata, de

acordo com Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994), de

“‘uma técnica de investigacdo qualitativa adequada ao investigador que deseja
compreender um meio social, que a partida, lhe é estranho, dado que, progressivamente,
permite a sua integragdo nas actividades dos sujeitos que nele vivem; pode revestir-se
de uma forma mais activa ou mais passiva, conforme o nivel de envolvimento do

observador relativamente aos acontecimentos ou pontos de vista dos observados.”

As observagbes foram realizadas com recurso a um protocolo de
observacao, o qual, além de possibilitar os registos descritivos baseados na
observagdo das aulas, permite, ainda, comentarios sobre alguns aspectos a
tomar em consideragcao em posteriores observagcdes ou o registo de questdes
gue necessitassem de ser esclarecidas.

Nas aulas observadas seguiu-se a “observacédo naturalista”, na acepgao

de Estrela (1994, p.18), processo de observagdo considerado adequado ao
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registo dos comportamentos ou atitudes, dos alunos e dos professores,
inseridos na situagdo em que se produziam, a sala de aula, sem preocupacdes
de selectividade, uma vez que os dados recolhidos seriam analisados
posteriormente. Na recolha dos dados atendeu-se a uma certa continuidade
das observagdes, ja que, segundo Estrela (ob. cit) “é pelo registo e pela
analise do continuum que se obtém a significacdo intrinseca dos
comportamentos”.

No total foram observadas 63 aulas que possibilitaram a informagao
suficiente para analise.

Com base nos registos obtidos a partir das observagbes das aulas de
Matematica, efectuou-se uma analise de conteudo, que permitiu obter
indicadores estatisticos das turmas de controlo e experimentais, os quais
possibilitaram a comparagao dos resultados obtidos com as alteragbes
introduzidas nas turmas experimentais.

A analise e interpretacdo dos dados obtidos através dos instrumentos
utilizados (questionarios, entrevistas, observagbes de aulas) variaram de
acordo com cada instrumento. Nos questionarios, foi utilizada a analise
quantitativa de dados através dos instrumentos estatisticos mais usuais:
médias, moda e desvio-padrdo. Nas perguntas abertas fizemos analise de
conteudo. Seguidamente, fizemos um tratamento estatistico explicitando os
resultados através de graficos, dado que sdo um meio de facil leitura. Nas
entrevistas e nas observagdes de aula fizemos analise de conteudo.
Finalmente, tentamos encontrar indicadores constantes em todos os

instrumentos utilizados, através de uma leitura transversal dos mesmos.
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Encontramos alguns indicadores e fizemos anélise e consideragdes sobre eles.
Concluimos que obtinhamos indicadores idénticos a partir de varios

instrumentos utilizados.

Entrevista

A entrevista foi utilizada, neste estudo, com frequéncia, aproveitando a
facilidade que apresenta, nomeadamente, na investigacdo qualitativa, sendo
sugerida por Bogdan e Biklen (1994, p.134) “para recolher os dados
descritivos, na linguagem do préprio sujeito, que permitam ao investigador
conhecer 0 modo como aquele interpreta os acontecimentos.”.

Para acedermos a pistas que nos permitissem a compreensdo dos
elementos pertencentes ao quadro conceptual dos professores entrevistados,
que pudessem, eventualmente, justificar as suas op¢des, nomeadamente nas
salas de aula, efectuamos quinze entrevistas a quinze professores, com a
duracdo média de cinquenta minutos.

Optou-se pela realiza¢do de entrevistas do tipo semi-directiva, através de
um dialogo em que o entrevistado € livre de mudar a sequéncia das questdes,
sendo permitido ao entrevistador explicar as perguntas ou, eventualmente,
acrescentar questdes. Outra razdo para a escolha da entrevista residiu no facto
desta permitir, conforme Ghiglione e Matalon (2001, p.336) “uma maior
liberdade e flexibilidade na comunicagdo em comparagdo com a entrevista
directiva”.

A entrevista foi precedida de uma estruturagdo prévia, com a definicao
dos objectivos gerais e especificos, tendo em consideracdo as escolas e o

meio em que estdo inseridas e as condigdes particulares do meio sécio
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economico dos alunos que as frequentam, assim como a experiéncia dos
professores a entrevistar em relagédo aos problemas do ensino, ja que a sua
explicitagdo promove, de acordo com Estrela (1994, p.82) “uma maior
maleabilidade da escolha dos processos e dos meios a serem utilizados na
orientacdo da entrevista.”

A entrevista foi dividida em cinco blocos e dentro de cada bloco foram
definidas perguntas guias.

De seguida entrevistaram-se o0s quinze professores da disciplina de
Matematica das turmas seleccionadas do 12, 22 e 32 ciclos. Tratou-se de uma
entrevista formal e semi-estruturada.

As entrevistas foram realizadas individualmente, para que os
entrevistados ndo fossem condicionados pelas respostas de outros
professores, garantindo a maior independéncia nas respostas. O guido das
entrevistas foi igual para todos os professores entrevistados, pelo que todos
responderam as mesmas perguntas pela mesma ordem, apés uma pequena
explicagdo introdutdria sobre os objectivos da entrevista. Para o sucesso das
entrevistas concorreu a disponibilidade, abertura e colaboracdo de todos os
entrevistados. Com o acordo dos entrevistados, efectuou-se um registo escrito

das respostas dadas.

Planificacdo das entrevistas

Tendo como tema “As aprendizagens dos alunos na disciplina de
Matematica”, o guiao foi constituido, de forma a recolher dados, que
permitissem dar resposta aos seguintes objectivos gerais, estabelecidos

previamente:
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1. Sobre os professores

1.1 Identificar e compreender as concepgdes que 0s professores revelam
acerca da Matematica e do ensino da mesma.

1.2 Identificar e compreender as concepgdes que 0s professores revelam
acerca da relagdo entre o dominio da Lingua Portuguesa e a capacidade de a
utilizar na Matematica.

2. Sobre os alunos

2.1. Caracterizar as estratégias e os instrumentos que os professores
utilizam para fomentar as aprendizagens dos alunos.

2.2. ldentificar a importdncia dos pré-requisitos na verticalidade
pragmatica.

Nesta perspectiva, dividimos a entrevista em cinco blocos tematicos, que
permitem englobar as questdes essenciais que formavam o corpo da
entrevista, pretendendo-se com o primeiro a sua legitima¢ao e a motivacdo do
entrevistado. Os restantes blocos estao mais relacionados com a tematica em
estudo, tendo como objectivo recolher dados, que nos revelassem a
conceitualizagao dos nossos participantes nas seguintes areas:

- Percurso académico e profissional,

- Principais opcdes e motivagdes pela profissao;

- Perspectivas face a Matematica e ao ensino da Matematica,;

- Métodos e técnicas que consideram adequados para o ensino da disciplina,
- Concepcdes que sustentam acerca da aprendizagem;

- Importancia dos pré-requisitos;

- Temas mais importantes a desenvolver;
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- Importdncia do dominio da Lingua Portuguesa nas aprendizagens em

Matematica:

- Limitacdes com que os professores se debatam.

Baseados no guido, previamente estruturado, cada entrevista seguiu uma
conducao semi-directiva, baseada em trés orientagdes principais, conforme
Estrela (1994), nomeadamente:

1. Evitar tanto quanto possivel dirigir a entrevista;

2. Nao restringir a tematica abordada;

3.  Esclarecer os quadros de referéncia utilizados pelo entrevistado.

Tendo presentes estes principios, procurou manter-se as expressdes dos
entrevistados de modo a nao influenciar as suas respostas. Assim, 0 guido
serviu sobretudo como referéncia e nao como plano rigido a seguir. No decurso
das entrevistas, e relembrando Patton (1989) “descobri o que esta e o que

influencia a mente das pessoas.”

Conducéao da entrevista.

Todas as entrevistas foram realizadas individualmente, apenas com a
presenga da investigadora e do entrevistado em horario e local previamente
acordados, atendendo a disponibilidade do entrevistado, com o propdsito de
valorizar a sua colaboragéao.

Seguidamente, procedemos a “legitimacdao da entrevista”, a qual sera
explicada no guiao da entrevista.

Depois de realizadas todas as entrevistas, elaborou-se uma entrevista

sintese aplicando a técnica de analise de contelido de Bardin (1995).
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Guiao das Entrevistas: A Representacao dos professores sobre a Matematica.

I. Tema: As aprendizagens dos alunos na disciplina de Matematica.

Il. Objectivos Gerais e especificos

1. Objectivo geral (Bloco 1):

Recolher dados que permitam identificar as concepcbes que o0s
professores sustentam: acerca da Matematica e do ensino da Matematica,
acerca da relagdo entre o dominio da Lingua Portuguesa e as capacidades de
utilizar a Matematica (X1, Y1, Z1).

1.1.Objectivos especificos:

X.1. Recolher dados pessoais
Identificar o percurso profissional do Professor.
Identificar o percurso académico do Professor.

Y.1. Recolher as opinides dos professores acerca da Matematica, do seu
ensino e da sua representacao conceptual.

Z.1. ldentificar a importancia do dominio da Lingua Portuguesa dada
pelos professores.
Identificar qual o papel que o professor da a descodificagao da
linguagem.

2. Obijectivo geral (Bloco 2):

Recolher dados que permitam: caracterizar as estratégias e os

instrumentos que o0s professores desenvolvem para fomentar as

aprendizagens dos alunos; identificar a importancia dos pré-requisitos na

verticalidade programatica (X2, Y2).
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2.1. Objectivo Especifico :

X.2. Conhecer quais os métodos de ensino e formas de trabalho a que o
professor recorre nas suas aulas de acordo com a sua concep¢éo de
aprendizagem.

Y.2. ldentificar os temas que considere mais importantes numa
verticalidade curricular.

Legitimacao da entrevista:

A legitimacao da entrevista foi conseguida do seguinte modo:

1. Informar, em linhas gerais, que se pretende desenvolver um trabalho no
ambito das aprendizagens dos alunos na disciplina de Matematica.

2. Pedir a colaboracdo do professor, dado que o seu contributo é
imprescindivel para o éxito do trabalho.

3. Assegurar o caracter confidencial, anénimo e sigiloso das informag¢des
prestadas.

4. Obter a autorizagéo do professor para a gravagao da entrevista.

RBegras gerais:

a- A entrevista devera ter um tempo médio de 60 minutos.
b- Havera que responder de um modo preciso, breve e esclarecedor a
eventuais perguntas colocadas pelo entrevistado.

O tipo de entrevista é semi-estruturado. Por isso a entrevista deve ser

(@]
V

centrada no entrevistado.
d- O entrevistador nao devera interromper o entrevistado, a fim de
permitir que as suas opinides fluam com o minimo de interferéncia

possivel.
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e- A ligacdo entre os blocos 1 e 2 devera assumir um caracter estanque.

f- As reacgbes ndo verbais e as conotagoes linguisticas deverao também
ser registadas.

g- As entrevistas devem ser feitas a professores de outras escolas que
nao fagam parte do trabalho a desenvolver na sala de aula.

Populacado alvo: Quatro professores do 12 ciclo; Qito professores de

Matematica do 22 ciclo; Quatro professores de Matematica do 32 ciclo.

Conceitos a considerar: Matematica; Estratégias e instrumentos; A

descodificagao da linguagem; Curriculo vertical.
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7.2. Resultados

7.2.1. Guiao das entrevistas aos professores

Quadro 10 - Guido das entrevistas aos professores

acerca do ensino
da Matematica

representagao
conceptual.

Designagdo Objectivos -
dos glogos Es;jeciﬂcos Questoes
Recolher dados
X.1. pessoais A) Qual a sua formagéo académica e profissional?
Perourso Ideqtifipar 0 percurso B) Ha quanto tempo lecciona?
académico e profissional do C) Porque gspolheu ser Professqra? _
profissional do Profggsor. D) Que acﬂwdadg;, além da Ie_zctlva, tem des_envolvndo? o
Professor ldentlflcar 0 percurso E) Costuma participar em acgdes de formagao, cursos ou seminarios?
académico do F) Que balango faz dessas acgbes?
Professor.
v.1. Recolher as opinides A) O que é para si a Matematica?
Concepgdes dos | dos Professores acerca | B) Qual o principal objectivo do ensino da Matematica?
Professores de | da Matematica, do seu C) O que pensa que poderia contribuir para o sucesso na disciplina de
Matematica ensino e da sua Matematica?

D} Quais sao para si as principais causas do insucesso a que se assiste?
E) Que caracteristicas considera importantes num Professor de Matematica?
F) Costuma planificar as aulas? De que forma?

Conhecer quais os

A) Quais as formas de trabalho que propde?

X.2. métodos de ensino e B) Que actividades privilegia?
Métodos e formas de trabalho a C) Costuma fazer a ligagdo da Matematica ao quotidiano?
técnicas que o professor recorre D) Considera que esta € uma metodologia adequada para motivar os alunos?
privilegiadas no | nas suas aulas de E) Como tenta superar a desarticulagdo do curriculo?
ensino da acordo com a sua F) De que forma consegue que os alunos atinjam a abstrac¢do dos conceitos?
Matematica concepgao de
aprendizagem.
Identifique os temas que [ A) Como define os pré-requisitos necessarios? Sao importantes? Porqué?
Y.2 considere mais B) Quais os temas mais importantes a explorar em Matematica?
Concepgdes dos im pprtqntes numa C) Se 0s temas refgndos fossem d_adps de uma forma contEn.uada nos anos de
?
professores verticalidade curricular. escolarldgde poderia de:spertar mais interesse pelg .Matematlca. o
acerca da D_) _Relamonar o‘s.conteudos dos temas de_Matematlca com as experiéncias
S vividas no quotidiano dos alunos: E complicado para o professor?
verticalidade dos - P o~ ! - -
curriculos E)A malefab‘llldade nas estratégias programaticas é possivel na Matgmatlca'{ )
Em relagéo & pergunta anterior, quando o faz é de uma forma empirica ou utiliza
técnicas que leu ou aprendeu?
ldentificar a importancia | A} Considera que o dominio da Lingua Portuguesa esta relacionado com as
do dominio da Lingua aprendizagens em Matematica? Se sim, porqué?
Z1 Porftuguesa dada pelos E) Consid?)ra a linguagem utilizada nos manuais de Matematica muito
" professores. ermética’?
00:;?2;;2?;205 Identificar qual o Qapel C) qute qecessidade _de descodificar a mensagem m'a?emética?
acerca da que o p.rpfes§or daa D) Utiliza linguagens dlferentes atendendo ao n!vel gtarlo dos al_unos? .
comunicagio da Cjescodlflcagao da E) anndo um aluno nao percebe repete a explicagéo de maneira semelhante a
Matematica linguagem. anterior?

F) Sente necessidade de ter formagéo para utilizar diferentes codigos
linguisticos que o permitam levar a alterar as suas metodologias quando
necessario?
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7.2.2. Resultados das entrevistas aos professores

Com base em todas as entrevistas realizadas aos professores construiu-

se a seguinte entrevista resumo recorrendo-se a andlise de contetido':

BLOCO 1

X. 1.

A) Qual a formacao académica e profissional dos professores?

Todos os professores responderam que possuiam habilitagdes proprias
para o ensino de Matematica e todos tinham ja feito estagio.

B) Ha& quanto tempo lecciona a disciplina?

Nove professores tém 4 anos de servico, apds dois anos de
profissionalizacdo e 2 de estagio; dois professores tém mais de 10 anos de
servigo; dois professores tém entre 20 e 25 anos e trés professores tém entre
30 e 36 anos de servigo.

C) Por que escolheu ser professor?

A maior parte dos professores respondeu que havia gostado da
experiéncia lectiva e depois optou pela profissao de professor.

D) Que actividades, além da lectiva, tem desenvolvido?

A maioria dos entrevistados respondeu que tem desenvolvido cargos
relacionados com actividades da escola; alguns deram explicacdes; outros
participaram em actividades desportivas ou desenvolveram trabalho em

coldnias de férias.

'* As entrevistas realizadas aos professores estdo disponiveis no Anexo |V do CD-ROM.
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E) Costuma partcipar em acg¢des de formacao, cursos ou seminarios?

Cerca de metade dos inquiridos respondeu que sim. Os restantes
responderam que nao. Tanto uns como outros consideraram as acgbes de
formacéao de reduzida utilidade para as actividades a desenvolver pelos alunos.

F} Que balango faz dessas ac¢des?

No que respeita a conteudos sobre a disciplina de Matematica,
pedagogias e estratégias alternativas, todos responderam que nao tinham
qualquer interesse em frequentar ac¢oes de formagao. Alguns referiram que a
maior parte das ac¢des de formacao apenas melhorava a formagao pessoal em
termos gerais e, quando muito, a troca de experiéncias; referiram, ainda, que
as accgOes de formagao deviam estar mais direccionadas para a practica do
professor, métodos, estratégias alternativas e situagdes vivenciais, de modo
que pudessem alterar as suas praticas para melhorar o sucesso escolar.
Segundo os entrevistados, a maior parte das ac¢bes de formagdo sdo
descontextualizadas do que se passa nas escolas, tornando-se pouco
pragmaticas, e tendo como oradores, duma forma geral, pessoas com reduzida
experiéncia da realidade educativa dos primeiros anos de escolaridade,
limitando-se a analises demasiado tedricas. De acordo com os entrevistados,
para se alterar algo tem que se ter vivenciado experiéncias como professor e,
se possivel, em diferentes meios, sem pretender obter formulas demasiado

tedricas que, quando aplicadas, estdao desfazadas da realidade.
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Y. 1.

A) O que é para si a Matematica?

Para os entrevistados € uma ciéncia exacta que ajuda a resolver
problemas do quotidiano, a desenvolver o raciocinio, a disciplinar o
pensamento, a resolver, duma forma metddica, os problemas do dia-a-dia e a
desenvolver a légica do pensamento.

B) Qual o principal objectivo do ensino da Matematica?

Respostas: desenvolver o raciocinio 16gico, levar os alunos a pensar e
aplicar os conhecimentos noutras disciplinas, além do dia-a-dia.

C) O que pode contribuir para o sucesso da disciplina de Matematica?

Respostas: aplicar a Matematica a situagdes concretas; serve para que os
alunos compreendam para que serve a matéria; aumentar os habitos de leitura;
articulagao dos programas de forma que qualquer assunto tenha seguimentos
para que os alunos percebam para que estao a trabalhar.

D) Quais sao, para si, as principais causas do insucesso?

De acordo com os entrevistados os alunos tém dificuldade em perceber o
que Iém nos manuais escolares; muitos manuais tém exemplos desajustados,
tanto em relagéo a vivéncia dos alunos, como em relagdo a sua idade. A falta
de pré-requisitos, o desinteresse dos alunos, a preocupacao dos professores
com o timing imposto para cumprir o programa, a falta de habitos de trabalho
dos alunos, a desintegragdo das familias e consequente falta de apoio familiar
aos alunos séo outras causas apontadas pelos entrevistados para o insucesso

escolar dos alunos.
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E) Que caracteristicas considera importantes para um professor de
Matematica?

Respostas: gostar de ensinar e da disciplina de Matematica; compreender
os alunos; ser rigoroso e paciente; dominar o Portugués e a matéria que
lecciona.

F) Costuma planificar as aulas? De que forma?

A maior parte dos entrevistados respondeu que planificava as aulas com
base na planificagdo fornecida pela escola, que utilizava estratégias adaptadas
a cada turma e, por vezes, situagbes problematicas preparadas

especificammente para alunos com mais dificuldades.

Z.1.

A) Considera que o dominio da Lingua Portuguesa esta relacionado com
as aprendizagens de Matematica? Se sim, porqué?

Todos os entrevistados responderam afirmativamente, porque o dominio
da Lingua Portuguesa permite uma correcta interpretacdo do que esta escrito
em relag@o aos conteudos dos manuais e enunciados.

B) Considera a linguagem utilizada nos manuais muito hermética?

A marioria respondeu afirmativamente referindo que, & excepc¢éao dos
manuais do 12 Ciclo, a linguagem nao esta adaptada aos niveis etarios, sendo,

duma forma geral, de consulta dificil.
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C) Sente necessidade de descodificar, o mais possivel, a mensagem
matematica?

Todos responderam sim, porque, caso contrario, os alunos nao
percebiam.

D) Utiliza linguagens diferentes atendendo ao nivel etario dos alunos?

Todos responderam sim, procurando tomar em consideragéo a idade e as
influéncias do meio social dos alunos.

E) Quando um aluno nao percebe, repete a explicacdo de maneira
semelhante a anterior?

Todos os entrevistados responderam que procuravam utilizar, sempre que
possivel, estratégias diversificadas, de modo a que os alunos
compreendessem e adquirissem 0s conceitos.

F) Sente necessidade em ter formagao para utilizar diferentes cédigos
linguisticos que o permitam levar a alterar as metodologias, quando
necessario?

Todos os professores responderam que a formacdo é muito necessaria,
no entanto ndo era dada formagao adequada as necessidades concretas dos
professores que possibilitasse um ensino de melhor qualidade.

Todos os professores se mostraram disponiveis para participar em acgoes

de formacao.
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BLOCO 2

X. 2.

A) Quais as formas de trabalho que propde?

Respostas: em grupo ou a pares e individualmente. Sao ambas formas de
trabalho importantes.

B) Que actividades privilegia?

Respostas: mais as de grupo ou a pares.

C) Costuma fazer a ligagdo da Matematica ao quotidiano?

Todos os entrevistados responderam afirmativamente.

D) Considera esta a metodologia mais adequada para motivar os alunos?

Todos os entrevistados responderam afirmativamente, pois quando o
aluno aprende a partir de realidades que conhece, esta mais atento e aprende
com mais facilidade.

E) Como tenta superar a desarticulagdo do curriculo?

Duma forma geral as repostas coincidiram. Voltando a ensinar o que 0s
alunos nao sabem, por vezes através duma sintese ou revisdo, dada a
extensao dos programas, para 0s alunos manterem a motivagdo para novas
aprendizagens.

F) De que forma consegue que os alunos atinjam a abstrac¢do dos
conceitos?

Respostas: partindo do real para o abstracto; reforcando a ideia de
construcéo; utilizando situagbes abstractas para os alunos com exemplos reais

e vice-versa.
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Y.2.

A) Como define os pré-requisitos necessarios? Sao importantes? Porqué?

De acordo com os entrevistados, os conteudos dos anos anteriores sao
essenciais para as novas aprendizagens. Através dos pré-requisitos os
professores conseguem avaliar se 0s alunos possuem 0s conhecimentos
necessarios para as novas aprendizagens.

B) Quais os temas mais importantes a explorar em Matematica?

Todos os inquiridos responderam que os temas que privilegiam séo: a
resolugdo de problemas; a utilizagdo do calculo e da estatistica e saber pensar
sobre geometria.

C) Se os temas referidos fossem dados duma forma continuada nos anos
de escolaridade, poderia despertar mais interesse pela Matematica?

Quase todos os entrevistados (98%) respondeu que sim, que despertava
mais interesse nos alunos e a aprendizagem tornar-se-ia mais facil, pois seria
possivel, aos alunos, verem a aplicagao dos conhecimentos aprendidos.

D) Relacionar os conteudos dos temas de Matematica com as
experiéncias vividas no quotidiano dos alunos. E complicado para o professor?

As respostas que escolheram 0 ndo, acrescentavam: desde que se
conhega a realidade dos alunos, as que escolheram o sim, acrescentavam:
enquanto nao se conhece a realidade onde a escola e os alunos estao
inseridos.

E) A maleabilidade das estratégias programaticas é possivel em
Matematica? Em relacdo a pergunta anterior, quando o faz, é duma forma

empirica ou utiliza técnicas que leu ou aprendeu?
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Relativamente a primeira questdo, todos responderam afirmativamente.
Em relacdo a segunda questao, todos os professores referiram que evoluiam a
partir duma fase inicial em que valorizavam mais 0s aspectos técnicos,
aprendendo, com a experiéncia, a ligar a técnica a intuicdo. Nenhum professor
referiu que utiliza as estratégias apenas de forma empirica.

Para complementar os dados obtidos através da observacao e da
realizagdo de entrevistas procedeu-se a uma recolha documental, tendo-se
solicitado aos professores participantes que facultassem alguns documentos
utilizados durante as aulas, nomeadamente, fichas de trabalho'®.

A recolha destes artefactos, na acepcdo de Goetz e Le Compte (1984),
que referem como artefactos todo o tipo de registos escritos ou simbdlicos,
considerando que “a utilizacao e desenvolvimento que os participantes fazem
deles constituem manifestacdes materializadas das suas concepcgbes e
comportamentos”, possibilitando, assim, elementos adicionais sobre as

concepgdes e comportamentos dos professores envolvidos.

1> As fichas de trabalho podem ser consultadas no Anexo | do Cd-Rom.
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7.2.3. Resultados das observagoes das aulas

Nas observag¢des das aulas procurou-se registar os factos relevantes,
utilizando para tal os conceitos que a seguir se referem, no sentido que lhes é

atribuido pelos autores referenciados.®

7.2.3.1. Conceitos utilizados

1. Exercicios de consolidagdo

Esta expressdo, utilizada correntemente na disciplina de Matematica,
designa, de acordo com Bruner J.(1960), os trabalhos realizados pelo aluno
com vista a encoraja-lo a resolver problemas de uma forma rapida e facil. Este
tipo de actividades implica a resolu¢cdo de problemas em situagdes de
aprendizagem que sao realizadas de forma a sequenciar as matérias,
respeitando o principio do mais facil para 0 mais complexo, ou seja, sO se
passa para as tarefas seguintes quando o aluno mostra um dominio das tarefas
precedentes. Em termos praticos, estes exercicios implicam uma progressao
das tarefas e uma repeticdo de situagdes de aprendizagem com a vista a

permitir que o aluno domine, em ultima instancia, a resolugao de problemas.

2. Relacdo pedagdgica adequada

Este conceito é utilizado na acepgdo de Quintana Cabanas (2002), e
refere-se a uma atitude assertiva, por parte do professor, isto €, a uma gestao
de sala de aula que acentua a exigéncia, pelo professor, de comportamentos

adequados, com recurso atempado ao feedback, face aos comportamentos

'® Os registos das observagdes das aulas podem ser consultados no Anexo | no CD-ROM
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desviantes dos alunos. Mas a relacdo pedagdgica adequada envolve uma
solidariedade entre professor e aluno, ou, como Rogers (1983) refere, cabe ao
professor uma fungcéo de facilitador, comeg¢ando pela promogao da liberdade
dos alunos, na conducédo do processo de aprendizagem para que professor e

aluno se empenhem solidariamente em volta de um saber comum.

3. Diagnéstico de dificuldades na aplicacao dos conceitos dados anteriormente

Com esta expressdo pretende-se identificar os casos em que as
dificuldades dos alunos tém origem em situagbes com défices de
descodificacdo e compreensao ou na transmissdo oral, tendo como resultado
que o aluno ndo interpreta correctamente a mensagem, conforme Citoler (ob.
cit.).

Muitas vezes, a esta nogao associa-se o conceito de pré-requisitos com a
qual nos referimos de acordo com Borralho e outros (2004, p. 355 ), ao
conjunto de informagdes e de conhecimentos prévios, considerados

necessarios para que os alunos possam compreender as matérias seguintes.

4, Exigéncia de uso da linguagem matematica com rigor

A expressdo exigéncia de uso da linguagem matematica com rigor
designa, de acordo com Baruk, a pratica lectiva de modo a que os alunos
sejam incentivados a comunicacdo matematica na sala de aula, quer com o
professor, quer com os colegas. Esta pratica proporciona aos alunos a
oportunidade de explorar, organizar e relacionar os conteudos, dados através
das representacdes que tém dos conceitos e informagées dos temas,

utilizando-os com seguranga, facilitando uma sélida aquisicdo de
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conhecimentos, garantindo uma uniformidade sobre o significado dos conceitos

implicitos nos conteudos utilizados.

5. Aprendizagem por descoberta

Esta expressdo é utilizada no sentido atribuido por Ausubel (1980) e
refere-se a aprendizagem por descoberta significativa ou compreendida, em
que o aluno “descobre” o conhecimento por si préprio, isto &, chega a solugéo
de um problema que lhe é proposto ou a qualquer outro resultado e relaciona o

conhecimento que acaba de adquirir com 0s conhecimentos que ja possuia.

6. Exploracédo do erro / arqueologia do erro

Esta expressao da titulo, de acordo com Baruk (1996), a um processo de
aprendizagem em que a comunicagdo € incentivada nos alunos e em que estes
expressam 0 seu modo de pensar duma forma livre, com recurso a uma
linguagem natural (naturalizagao da linguagem), isto €, sem artificios na forma
de se expressarem, surgem situagdes em que as solugdes apresentadas séo
incorrectas, isto € com erros. Ainda de acordo com Baruk (ob. cit), a
exploracdo do erro/arqueologia do erro € uma op¢ao estratégica a seguir pelo
professor perante o erro, e consiste em criar um clima de confianga em que
professor e alunos lidam naturalmente com o erro, possibilitando ao aluno rever
oralmente a légica utilizada até que consiga identificar o erro (arqueologia do
erro). Com a ajuda do professor, ou dos colegas, o aluno compreende o erro,
reorganiza os dados e delineia um raciocinio légico diferente conducente a
solugdo correcta, apresentando um novo resultado, o qual tera que ser

explicado utilizando, com rigor, a linguagem matematica, sempre que possivel.
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7. Resolucéao das situacées de erro com recurso a exposicao

Trata-se duma estratégia de ensino em que o professor identifica o erro e
recorrendo a exposicao oral explica a sua resolugdo, sem se preocupar com 0

erro.

7.2.3.2. - Tratamento estatistico e analise dos resultados

Os registos das observacdes das aulas foram objecto de tratamento
estatistico'’, que permitiu a contagem do numero de vezes que uma dada
situagado era passivel de enquadramento num dos conceitos definidos
anteriormente.

Deste tratamento estatistico resultaram os quadros que a seguir se

apresentam e relativamente aos quais é possivel retirar algumas ilagbes.

Quadro 11 - 1° ano 1* fase - turma de controlo

Observacodes Total %
Exercicios de consolidacéo 8 30%
Relacao pedagégica adequada 6 22%
Aprendizagem por descoberta 5 19%
Exigéncia de uso de linguagem matematica com rigor 4 15%
Resolugao das situagdes de erro com recurso a exposigéo 2 7%
Diagnéstico de dificuldades na aplicacdo dos conceitos dados anteriormente 2 7%
Total 27 |1 100%

"7 Os quadros de tratamento estatistico podem ser consultados no Anexo VIl do CD-ROM,
desdobrado em 2 ficheiros (6° ano e 8° ano).
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Grifico 1 - 12 ano 12 fase - turma de controlo

\
a 100% O Diagndstico de dificuldades na
aplicagéo dos conceitos dados
90% - anteriormente
N ‘e M Resolugéo das situagbes de erro
80% 1 | COM recurso & exposigéao
70%
B3 Exigéncia de uso de linguagem
60% matematica com rigor
0, rFy
50% / 0O Aprendizagem por descoberta
40%
30% - B Relacdo pedagdgica adequada
20%
10% M@ Exercicios de consolidagdo
b -
U 0% -

Com base nos dados disponibilizados neste quadro, relativamente as
observagbes desta turma, que é uma turma de controlo, do total de
observagoes, 2 foram de diagnésticos de dificuldades, ou seja 7% do total das
observagdes. As observagbes de exigéncia, pelo professor, de rigor na
utilizagédo da linguagem matematica, foram de 6, ou seja 22%.

Para conseguir a consolidacdo dos conhecimentos, nos alunos, recorreu-
se a fichas de aprendizagem semelhantes as utilizadas no ensino dos
conteudos.

N&o ocorreram situagées de aprendizagem por descoberta que meregam
relevo, em parte porque os alunos sdo muito novos e sem pré-requisitos

facilitadores desta aprendizagem.
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Quadro 12 - 12 ano - 12 fase - turma experimental

Observagdes Total | %

Exploragdo do erro-arqueologia do erro / naturalizagao da linguagem 7 31%
Diagndstico de dificuldades na aplicagdo dos conceitos dados anteriormente 5 22%
Relacdo pedagégica adequada 4 17%
Exercicios de consolidagdo 4 17%
Exigéncia de uso de linguagem matematica com rigor 3 13%

Total 23 100%

Grifico 2 - 12 ano - 12 fase - turma experimental
100% @ Exigéncia de uso de linguagem

matematica com rigor

0%

s
|
|
|

80% . Exercicios de consolidagio

70% |

60% - - : - 5 50
O Relagéo pedagdgica adequada

50%

,
|

40%

M Diagnadstico de dificuldades na
aplicagao dos conceitos dados

30% A .
anteriormente

20% « "
Exploragdo do erro-arqueologia

10% . . do erro

0% A
4

Os dados sintetizados neste quadro, relativos as observacbes desta
turma, que é uma turma experimental, permitem concluir que 26% do total das
observagdes foram de diagnéstico de dificuldades. As observactes de
exigéncia, pelo professor, de rigor na utilizacdo da linguagem matematica,
foram de 13%, justificadas, parcialmente, pelo facto de se tratar de alunos com

cerca de 6 anos.
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O professor, no processo de ensino e de aprendizagem, fez uso da
exploragdo do erro recorrendo a técnica da arqueologia do erro num total de
26% do total de registos.

Para conseguir a consolidagao dos conhecimentos, nos alunos, recorreu-
se a fichas de aprendizagem, semelhantes as utilizadas no ensino dos

conteudos.

Quadro 13 - 22 ano - 22 fase - turma de controlo

Observagoes Total %

Exercicios de consolidagao 17 35%
Aprendizagem por descoberta 11 22%
Relagao pedagogica adequada 6 13%
Diagnéstico de dificuldades na aplicagao dos conceitos dados anteriormente 5 10%
Exigéncia de uso de linguagem matematica com rigor 5 10%
Resolucdo das situagdes de erro com recurso a exposicao 5 10%

Total 49 100%

Grifico 3 - 22 ano - 22 fase - turma de controlo

x

%% — e
100% @ Resolugdo das situagdes de
€IT0 COM recurso a exposicao

90% -

80% - - b - 0O Exigéncia de uso de linguagem
¢ ﬁ ;-g b 7 W e matematica com rigor

70% oo e PN,

N 1 Diagndstico de dificuldades na

60% - aplicagdo dos conceitos dados

anteriormente

50% -
O Relagéo pedagdgica adequada

40% -
30% @ Aprendizagem por descoberta
20%

10% - @ Exercicios de consolidagéo
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Os alunos desta turma possuiam os pré-requisitos, tendo beneficiado do
facto de terem tido uma continuidade pedagdgica, assegurada pela mesma
professora desde o 12 ano de escolaridade obrigatéria. Os dados
disponibilizados neste quadro, relativamente as observagdes desta turma, que
é uma turma de controlo, permitem concluir que apenas 10% do total de
observagbes foram de diagndstico de dificuldades, tendo-se registado igual
nimero na observagdo de intervengdes no sentido da exigéncia de rigor na
utilizacdo da linguagem matematica, possibilitando uma grande disponibilidade
de tempo, que foi aproveitada para criar condigbes facilitadoras da
aprendizagem por descoberta e a realizagdo de varios exercicios de

consolidagao dos conhecimentos.

Quadro 14 - 22 ano - 22 fase - turma experimental

Observagoes Total %
Exploragao do erro-arqueologia do erro / naturalizagéo da linguagem 8 35%
Diagnostico de dificuldades na aplicagédo dos conceitos dados anteriormente 5 22%
Exigéncia de uso de linguagem matematica com rigor 4 17%
Exercicios de consolidagao 3 13%
Relagado pedagdgica adequada 3 13%
Total 23 100%
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Grifico 4 - 22 ano - 22 fase - turma experimental

100%

90% 1

80% -

70% -

60% A

50%  —

40%

30%

20% -

10%

0%

B Relagao pedagdgica adequada

B Exercicios de consolidagéo

O Exigéncia de uso de
linguagem matemética com
rigor

B Diagnoéstico de dificuldades na
aplicagdo dos conceitos dados
anteriormente

B Exploragdo do erro—arqueologia1
do erro

/

Com base nos dados disponibilizados neste quadro, relativamente as

observacdes desta turma, que é uma turma experimental, conclui-se que, do

total de observagoes, 22% foram de diagnédsticos de dificuldades.

A professora, no processo de ensino e de aprendizagem, fez uso da
exploragdo do erro recorrendo a metodologia da arqueologia do erro em 35%
do total de observagdes. Grande parte da aula foi dedicada a exigéncia de
utilizacdo de linguagem matematica rigorosa, conjugadamente com a utilizagao
da arqueologia do erro (52%). A professora optou pela realizagéo de exercicios

de consolidagdo de conhecimentos, nos alunos, em detrimento de actividades

facilitadoras da aprendizagem por descoberta.
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Quadro 15 - 52 ano - turma 5 - turma de controlo

Observagoes Total %
Exercicios de consolidagao 16 32%
Relagao pedagdgica adequada 12 24%
Exigéncia de uso de linguagem matematica com rigor 11 22%

Aprendizagem por descoberta 4 8%

Resolugado das situagdes de erro com recurso a exposi¢ao 4 8%

Diagnéstico de dificuldades na aplicagdo dos conceitos dados anteriormente 3 6%
Total 50 100%

Grifico 5 - 52 ano - turma 5 - turma de controlo
~

100%

90%

70%

60%

i

80% -
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40% -

30%

20%
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B Diagnéstico de dificuldades na
aplicagao dos conceitos dados
anteriormente

O Resolugao das situagdes de
€rro Com recurso a exposi¢ao

0 Aprendizagem por descoberta

O Exigéncia de uso de
linguagem matematica com
rigor

B Relagdo pedagdgica adequada(

@ Exercicios de consolidagao

Os dados disponibilizados neste quadro, relativamente as observagoes
desta turma, que é uma turma de controlo, permitem concluir que, do total de
observagoes, 6% foram de diagnéstico de dificuldades. O professor efectuou
intervengoes, justificando 22% do total de registos, no sentido de exigéncia de

rigor na utilizagdo da linguagem matematica. No processo de ensino e de
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aprendizagem, o professor estabeleceu relagées pedagogicas adequadas, que
justificaram 24% do total de observagées, motivando os alunos, exemplificando
com situagdes que lhes eram familiares. A dindmica da sala de aula permitiu a
realizagdo de exercicios de consolidagdo de conhecimentos, nos alunos,
justificando 32% do total de observagoes.

Os alunos desta turma nao revelavam grandes dificuldades em termos
linguisticos, no dominio do raciocinio légico, e tinham menos dificuldades na
utilizagdo da lingua portuguesa do que os alunos da turma experimental,
situacdo ja conhecida através do diagnéstico de dificuldades. Dai, uma maior
facilidade na utilizagdo da linguagem matematica com rigor e na interpretagao
do enunciado dos problemas. Este facto possibilita uma maior disponibilidade
de tempo, que foi utilizado na resolugao de exercicios de consolidagao de
conhecimentos pelos alunos, situagao bem diversa da que se observou na

turma experimental.
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Quadro 16 - 52 ano - turma 4 - turma experimental

Observacoes Total %
Exploracao do erro-arqueologia do erro / naturalizagao da linguagem 17 24%
Exigéncia de uso de linguagem matematica com rigor 16 23%
Relagao pedagdgica adequada 13 19%
Exercicios de consolidagao 12 17%
Diagndstico de dificuldades na aplicagdo dos conceitos dados anteriormente 12 17%
Total 70 100%

Grifico 6 - 52 ano - turma 4 - turma experimental

7 100%

B Diagnéstico de
dificuldades na aplicagéo

90% - dos conceitos dados

anteriormente

o : P
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70% e AT )

60% < -
O Relagao pedagdgica
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40%
B Exigéncia de uso de
linguagem matematica

30% - )
com rigor

20%
Exploragao do erro-

10% - arqueologia do erro

0% -

Com base nos dados disponibilizados neste quadro, relativamente as
observacdes desta turma, que é uma turma experimental, conclui-se que, do
total de observagdes, 12, isto &, 17% do total de observa¢des foram de
diagnésticos de dificuldades. No processo de ensino e de aprendizagem, o

professor estabeleceu relagdes pedagdgicas adequadas, justificando 19% do
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total de observagdes, motivando os alunos, exemplificando com situagdes que
lhes sdo familiares e recorreu as técnicas da arqueologia do erro, em
simultdneo com a exigéncia de utilizagdo de uma linguagem matematica
rigorosa, que justificam, em conjunto, 47% do total de observagdes. O
professor propds, ainda, exercicios de consolidagdo de conhecimentos, nos

alunos, justificando 17% do total das observagdes. '®

Quadro 17 - 72 ano - Turma de Controlo

Observagoes Total %
Exercicios de consolidagao 20 35%
Relacao pedagogica adequada 13 23%
Diagnostico de dificuldades na aplicagdo dos conceitos dados anteriormente 8 14%
Exigéncia de uso de linguagem matematica com rigor 7 12%
Aprendizagem por descoberta 5 9%
Resolugao das situagbes de erro com recurso a exposi¢éao 4 7%
Total 57 100%

'® No final do ano lectivo em que se implementou esta metodologia, todos os alunos obtiveram
sucesso na disciplina de Matematica.
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Grifico 7 - 7° ano - Turma de Controlo
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Com base nos dados disponibilizados neste quadro, relativamente as
observacdes desta turma, que € uma turma de controlo, conclui-se que, do total
de observacoes, 8 foram de diagnosticos de necessidades, ou seja 14%, do
total das observagdes. O professor efectuou 7 intervengdes, ou seja, 12% do
total, no sentido de exigéncia na utilizagao da linguagem matematica com rigor.
No processo de ensino e de aprendizagem, o professor estabeleceu relagbes
pedagdgicas adequadas, motivando os alunos, exemplificando com situagoes
que lhes eram familiares, e recorreu ao método expositivo, para quando
diagnosticava situagdes de erro na aprendizagem de alguns alunos recorrendo,

normalmente, a uma linguagem matematica correcta. O professor propés,
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ainda, exercicios de consolidacdo de conhecimentos nos alunos, justificando
35% do total de observagdes registadas.

O professor criou condigdes favoraveis a aprendizagem por descoberta,
permitindo 9% de observagdes. Os alunos desta turma tém menos dificuldades,
comparativamente, do que os alunos da turma experimental, na utilizagédo da
lingua portuguesa, situagdo conhecida através do diagnéstico de dificuldades.
Daqui decorre uma relativa facilidade na utilizagdo da linguagem matematica
com rigor e na interpretacdo dos enunciados dos problemas. Observaram-se
apenas 7% de situagdes de erro, a que o professor deu resposta, recorrendo
ao método expositivo. Os registos de observacdo permitem destacar a
ocorréncia de exercicios de consolidacdo, justificando 35 % do total de

observagoes.'®

Quadro 18 - 72 ano - Turma experimental

Observagoes Total %

Diagnéstico de dificuldades na aplicagdo dos conceitos dados anteriormente 26 25%
Exploragao do erro-arqueologia do erro / naturalizagéo da linguagem 24 23%
Exercicios de consolidagao 21 20%
Exigéncia de uso de linguagem matematica com rigor 19 18%
Relacao pedagodgica adequada 10 10%
Aprendizagem por descoberta 5 5%

Total 105 100%

" No final do ano lectivo, 87% dos alunos do 7°-3° obtiveram sucesso na disciplina de
Matematica. Para a analise deste resultado devemos ter em consideracao que sdo alunos do
32 ciclo e, portanto, com um nivel de exigéncia superior ao dos ciclos anteriores. Do total de
alunos, 33% apenas obteve os requisitos minimos e os restantes 54% obtiveram sucesso com
aproveitamento bom ou muito bom.
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Grifico 8 - 72 ano - Turma experimental
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Relativamente as observagoes desta turma, que € uma turma
experimental, resumidas neste quadro, conclui-se que, do total de
observacgdes, 25% foram de diagndsticos de dificuldades. As observagoes de
exigéncia, pelo professor, de rigor na utilizagdo da linguagem matematica,
foram de 18%. O professor, no processo de ensino e de aprendizagem,
estabeleceu relagcdes pedagdgicas adequadas, motivando os alunos, e
exemplificando com situagdes que Ihes eram familiares. Quando se justificou, o
professor recorreu a arqueologia do erro e a naturalizagao da linguagem, num
total de 23%, facilitando a interpretagdo correcta dos enunciados dos exercicios

propostos, de forma a obter, nos alunos, a consolidagao de conhecimentos.
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Quadro 19 - 9° ano - Turma experimental

Observagdes Total %
Exploragéo do erro-arqueologia do erro / naturalizagao da linguagem 7 30%
Exigéncia de uso de linguagem matematica com rigor 5 22%
Diagndstico de dificuldades na aplicagdo dos conceitos dados anteriormente 4 18%
Relacao pedagdgica adequada 3 13%
Exercicios de consolidagao 3 13%
Aprendizagem por descoberta 1 4%
Total 23 100%
Grifico 9 - 9.2 ano - Turma experimental
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Esta turma, seleccionada como turma experimental, era uma turma de
opcao tecnoldgica, com alunos que evidenciavam dificuldades, nomeadamente

na disciplina de Matematica. Adicionalmente tinha o mesmo professor de
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Matematica da turma experimental do 7° ano. Foi, assim, possivel observar
aulas de turmas diferentes, ambas com dificuldades na aprendizagem da
Matematica, com o mesmo professor, que aplicou as situagdes de erro, a
exploragdo do erro/arqueologia do erro. Com base nos dados disponibilizados
neste quadro, relativamente a esta turma experimental, conclui-se que, do total
de observacbes, 18% foram de diagndstico de dificuldades. O professor
efectuou intervengdes, no sentido de exigéncia de rigor na utilizagdo da
linguagem matematica, justificando 22% de observagdes. No processo de
ensino e de aprendizagem, o professor estabeleceu relagdes pedagogicas
adequadas, motivando os alunos, exemplificando com situagdes familiares. O
professor recorreu a arqueologia do erro em 30% das observagoes registadas.
Os alunos desta turma revelavam dificuldades no dominio do raciocinio
l6gico tendo dificuldades na utilizagao da lingua portuguesa, dai as dificuldades
acrescidas na utilizacdo da linguagem matematica com rigor e na interpretagao
dos enunciados dos problemas. As alteragbes metodolégicas introduzidas
revelaram-se adequadas, criando condigdes facilitadoras de uma interpretagao
correcta dos enunciados dos exercicios de consolidagdo, conseguindo-se uma

aplicagdo mais correcta dos conhecimentos adquiridos nas aulas.?

20 No final do ano em que se aplicou esta metodologia todos os alunos obtiveram sucesso na
disciplina de Matematica.
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7.2.4. Resultados dos questionarios aos alunos

O questionario aplicado aos alunos21 foi desenhado de modo a obter as

respostas as seguintes questoes:

Quadro 20 - questionario-resumo

QUESTIONARIO - RESUMO
MATEMATICA

LOqueéparatia

1. E uma disciplina diffcit
2. E uma disciplina facil
3. £ a disciplina de que gosto mais ...

4. € a disciplina de que gosto menos ...

Il. Quando obtenho uma boa nota em Matematica é porque:

5. Estudei
6. O teste era facil
7. Tive sorte ... R
8. O professor soube explicar a matéria

1. Quando o professor me faz uma pergunta na aula de Matematica,

9. Tenho que me da certa .
10. Existem muitas respostas possiveis e eu Mo sei responder .
11. Tenho que pensar profundamente antes de responder ..
12. Sei, mas tenho vergonha de responder

V. A raziio porque estudo Matemitica,

13. Epara ajudar a pr do dia-a-di
14. E interessante ........ s
15. Terei p(oblemassenﬁooﬁzef

16. Para ndo parecer ignorante .........

V. Q &

17.Fagoapenaso TPC. ... -
18. Consulto frequentemente o manual esoolar -
19. Consulto frequentemente os apontamentos das aulas ...
20. Tenho outras ajudas (Por ex. em casa, no explicador ou

Vi. Quando sou avaliado no final de cada periodo,

21. O professor considera todo o trabalho desenvolvido na aula ...

22. O professor s6 considera os testes .......... .
23. O professor considera também o componarmmlo e partmpag;éo RS
24.0 profwsor considera mais lmponante todos os trabalhos

Vi Escolhe apenas uma das opgdes e coloca uma cruz no quadrado respectivo

25. ter uma boa nota a Matematica é:
- ter um satisfaz
- ter um satisfaz bem ..

- saber aplicar os conhecimentos na ficha de avaliagao ..
- compreender as perguntas e responder bem ................
- é&-me indiferente ............. . R

vi.c fleta como entendk , as fr:

26. A disciplina de Matemdtica é importante porque ...

27. Gostaria que as aulas de Matemitica fossem .

21 O formulério utilizado nos questionarios pode ser consultado no Anexo V do CD-ROM.
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Analise dos resultados do questionério aplicado a turma do 6° ano turma 42,

A. Andlise do questionario aplicado aos alunos

B. Comparagdo entre as expectativas dos alunos e o seu meio sdcio-

econémico.
A. Anadlise do questionario aplicado aos alunos

I. O que é para ti a disciplina de Matematica?

Quadro 21 - Grupo I (6°- 4%)

A Matematica é: Sim Nao
1 Dificil 7 -12
2 Facil 10 -9
3 Preferida 5 -14
4 Gosto menos 0 -19

Grifico 10 — Grupo I (6° 4*)

A matematica é:

@sim

@ nao

gosto
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Para a maioria dos alunos desta turma, a Matematica é uma disciplina
facil, ndo sendo a disciplina de que os alunos gostam mais. Para sete alunos a
Matematica é uma disciplina dificil.

Il. Quando obtenho uma boa nota a Matematica é porque...

Quadro 22 - Grupo II (6° - 4%)

Tenho sucesso em Matematica

porque: Sim Nao
5 | Estudei 16 -3
6 | Teste facil 10 -9
7| Tive sorte 4 -15
8| O professor explicou bem 19 0

Grifico 11 - Grupo II (6° 4%

Sou bem sucedido porque:

201 o e e @sim

Bnao

 estudei = teste facil

' ~ prof. explicou bem |
-15 - R B

Para a maioria dos alunos desta turma, a obtengédo de uma boa nota a
Matematica é resultado do facto do professor saber explicar a matéria, e do

estudo pelos alunos.
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ll. Quando o professor me faz uma pergunta na aula de Matematica ...

Quadro 23 - Grupo III (6° - 4%)

Quando questionado na aula: Sim Nao

9 | Lembrar rapido 9 -10

10| Nao sei/muitas respostas 7 -12
11 | Pensar profundamente 19 0

12 | Sim/vergonha 6 -13

Grafico 12 - Grupo III (6° 47)

Quando questionado na aula:

Esim

~ |lmnao

-10 + tembraFripfdo  n&o sefmui ~pensar
-15 respostas profundamente

De acordo com as respostas dadas, todos os alunos tém que reflectir,
profundamente, antes de responderem a uma pergunta do professor, na aula
de Matemética. Dois alunos responderam que sabiam a resposta, mas que nao

respondiam porque tinham vergonha, significando que ocorrem factores de
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inibicdo, de forma a alinhar o comportamento individual com o comportamento

geral do grupo turma.

IV. A razdo porque estudo Matematica é...

Quadro 24 - Grupo IV (6° - 4%

Sim Nao
13| Ajuda dia-a-dia 17 -2
14| Interessante 15 -4
15| Consequéncias negativas 15 -4
16 | Aprender 0 -19

Grifico 13 - Grupo IV (6° 4%

Estudo matematica para:

NN

o R ] Fn T Frunie
-5 - ajuda dia-a-dia interegs conseq s
-10 | negativas
-15
-20
-25
P @sim 8 nao

Os alunos desta turma responderam, maioritariamente, que estudavam
Matematica para resolver os problemas do dia-a-dia e também porque era

interessante estudar Matematica.
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V. Quando estudo Matematica...

Quadro 25 - Grupo V (6° - 4%)

Sim Nao
17 | Apenas TPC 9 -10
18 | Manual escolar 17 -2
19 | Apontamentos aulas 14 -5
20 | Outros apoios 6 -13

Grifico 14 - Grupo V (6° 4%)

Como estudo matematica:

manual escolar apontame|

A sim @nao

De acordo com as respostas da maioria dos alunos desta turma, os
apontamentos das aulas e 0 manual escolar sdo os recursos utilizados para o

estudo da Matematica.
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V1. Quando sou avaliado, no final de cada periodo....

Quadro 26 - Grupo VI (6°- 4%)

21 | Trabalho na aula 18 -1
22| S0 testes 2 -17
23 | Comportamento e participagao 19 0
24| TPC 2 -17

Grifico 15 - Grupo VI (6° 4)

A avaliacao considera

-5 trabalho na aula s6 t comportamento e

participagao

@sim @ nao

Na opinido da maioria destes alunos, o professor considera, também, o

comportamento e a participagdo na avaliagao do final do periodo.
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VIl. Ter uma boa nota a Matematica é:

Quadro 27 - Grupo VII (6° - 4*)

Satisfaz

Satisfaz bem

A

B

C Aplicar conhecimentos na ficha
D Compreender e responder bem 10
E

Indiferente

Grifico 16 - Grupo VII (6° 4%)

Ter boa nota é:

aplicar
conhecimentos na
ficha
47%

compreender e
responder bem
53%

Das respostas obtidas, verifica-se que a obtencdo de uma boa nota a
Matematica, s6 é indiferente para um aluno. Para a maioria dos alunos, obter
uma boa nota a Matematica, identifica-se com a compreensao das perguntas e

as respostas correctas.
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VIIl. Completa as frases

26. A disciplina de Matematica é importante porque:

Quadro 28 - Grupo VIII (6° - 4%)

Ajuda-nos a resolver problemas do dia-a-dia 11
E precisa para o futuro 5
Para passar de ano

Grifico 17 - Grupo VIII (6° 4%)

Aprender Matematica é importante para:

Para passar de
ano
16%

Ajuda-nos a
resolver
) ' problemas do
E precisa para o dia-a-dia
futuro 58%
26%

Para os alunos desta turma a disciplina de Matematica é importante para
o futuro, em termos de facilitar a integragdo no mercado de trabalho, e para

resolver os problemas do dia-a-dia.
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27. Gostarias que as aulas de Matematica fossem:

Quadro 29 - Questio 27 (6° - 47)

INDICADORES:
Mais divertidas 7
Menos barulhentas

Mais horas e mais trabalhos 8

Grifico 18 - Questio 27 (6° 47)

Aulas preferidas: Mais divertidas
37%

Mais horas e Menos
mais trabalhos ———_ barulhentas
42% 21%

A maioria dos alunos desta turma respondeu que gostaria que cada aula

durasse mais tempo, e que as aulas tivessem uma componente mais ludica.

B. Representacéo socio-econémica da turma e aspirag6es dos alunos.

Para facilitar o tratamento estatistico atribuiu-se as habilitagbes

académicas uma correspondéncia numérica, de acordo com a tabela seguinte:
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de habilitag
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— Tabela de correspondénc

Quadro 30
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Quadro 32 - Habilitagdes dos pais/habilitaces pretendidas pelos alunos

Habilitagdes Numero de Numero de Nimero de
escolares pais maes alunos
Basico 10 12 1
Ciclo 1 5
Secundario 4 5
Superior 1 2 8

Graifico 19 - Habilitacoes dos pais/habilitacoes pretendidas pelos alunos

Basico Ciclo Secundario Superior

—g— NUmero de pais
-4 = Numero de Alunos

-l — NUmero de maes

Em sintese, a analise aos questionarios aplicados aos alunos do 6° 49,
que manteve os mesmos alunos do ano anterior, 0 mesmo professor e
metodologia, permite as conclusdes seguintes.

Os alunos tomaram consciéncia das dificuldades individuais e passaram a
reconhecer a importancia da compreensao dos textos e a utilizagdo correcta da

linguagem, para, deste modo, concluirem que a aprendizagem da Matematica
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dependia da utilizag&do correcta da lingua portuguesa, e da explicagéo, correcta
e compreensivel, por parte do professor.

Para estes alunos, o registo das aulas € um instrumento de estudo
importante. O estudo da Matematica é importante porque possibilita o
desenvolvimento pessoal e a aquisigdo de habilitagcbes escolares, que facilitam
as necessidades quotidianas e a integragdo num mercado de trabalho
exigente, em termos de habilitagdes, e uma melhor remuneracgdo. Deste modo,
a avaliagdo ficou facilitada, ao professor, porque os alunos aceitaram a
avaliagdo continua, possibilitando um processo de melhoria continuada na
leitura dos enunciados e na utilizagdo correcta da linguagem, permitindo a
aplicacdo de técnicas aprendidas nas aulas para a resolugédo dos problemas.

Estes alunos passaram a reconhecer que a disciplina de Matematica faz
parte do processo de desenvolvimento global, nas suas vertentes escolar e

extra-escolar.
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Andlise dos resultados do questionario aplicado ao 6° ano turma 5°.

A - Andlise do questionario aplicado aos alunos

B - Comparagdo entre as expectativas dos alunos e o seu meio soOcio
econdmico.

A. Analise do questionario aplicado aos alunos

I. O que é para ti a disciplina de Matematica?

Quadro 33 - Grupo I (6° 5°)

A Matematica é: Sim Nao
1| Dificil 8 -12
2 | Facil 8 -12
3 | Preferida 2 -18
4| Gosto menos 5 -15

Grifico 20 - Grupo I (6° 5°)

A matematica é:

@sim Bnao

Para metade dos alunos desta turma, a Matematica é uma disciplina facil,

ndo sendo a disciplina de que os alunos gostam mais. Para a outra metade dos
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alunos a Matematica é uma disciplina facil sendo ainda a sua disciplina
preferida. Verificamos que ha uma divisdo, em partes iguais, nas opinides dos

alunos relativamente a disciplina de Matematica.

Il. Quando obtenho uma boa nota a Matematica é porque...

Quadro 34 - Grupo II (6° 5°)

Tenho sucesso em

Matematica porque: Sim Nao
5 | Estudei 15 -5
6 | Teste facil 6 -14
7| Tive sorte 6 -14
8| Prof. Explicou bem 14 -6

Grifico 21 — Grupo II (6° 5°)

Sou bem sucedido porque

~ prof. explicou bem

@sim Bnao
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Para a maioria dos alunos desta turma a obtengcdo de uma boa nota a

Matematica resulta do facto do professor saber explicar a matéria.

IIl. Quando o professor me faz uma pergunta na aula de Matematica ...

Quadro 35 - Grupo III (6° 5°)

Quando questionado na aula: Sim Nao

9| Lembrar rapido 8 -12
10| Nao sei/muitas respostas 5 -15
11 | Pensar profundamente 13 -7
12 | Sim/vergonha 5 -15

Grafico 22 - Grupo I1I (6° 5°)

Quando questionado na aula:

pensar
profundamente

sim @ néao

De acordo com as respostas dadas, nas aulas de Matematica, a maioria
destes alunos tem que pensar profundamente antes de responder a uma
pergunta do professor. Dois alunos responderam que sabiam a resposta mas

que nao respondiam porque tinham vergonha, significando que ocorrem
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factores de inibicdo, de forma a alinhar o comportamento individual com o

comportamento geral do grupo turma.

IV. A razao porque estudo Matematica é...

Quadro 36 - Grupo IV (6° 5°)

sim nao
13 | Ajuda dia-a-dia 15 -5
14 | Interessante 11 -9
15 Consequéncias negativas 11 -9
16 | Aprender 2 -18

Grifico 23 - Grupo IV (6° 5°)

Estudo matematica para:

conseq
negativas

-10 - ajuda dia-a-dia

@sim Bndo

A maioria dos alunos desta turma respondeu que estudava Matematica

para resolver os problemas do dia-a-dia e também porque era interessante

estudar Matematica.
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V. Quando estudo Matematica...

Quadro 37 - Grupo V (6° 5°)

Sim Nao
17 | Apenas TPC 6 -14
18 | Manual escolar 13 -7
19 [ Apontamentos aulas 13 -7
20 | Outros apoios 7 -13

Grifico 24 - Grupo V (6° 5°)

Como estudo matematica:

%

-15 | —— B

@ sim @nao |

De acordo com as respostas da maioria dos alunos desta turma, os
apontamentos das aulas e 0 manual escolar sdo 0s recursos mais utilizados

para o estudo da Matematica.
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VI. Quando sou avaliado, no final de cada periodo....

Quadro 38 - Grupo VI (6° 5°)

A avaliagao considera: Sim Nao
21 | Trabalho na aula 19 -1
22| SO testes 1 -19
23 | Comportamento e participagao 17 -3
24| TPC 1 -19

Grifico 25 - Grupo VI (6° 5°)

A avaliacao considera.

~ comportamento e

15— e -~ participagdo

sim Bnao

Na opiniao da maioria destes alunos, o professor também considera o

comportamento e a participacdo na avaliacao do final do periodo.
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VIl. Ter uma boa nota a Matematica é:

Quadro 39 - Grupo VII (6° 5°)

Satisfaz
Satisfaz bem
Aplicar conhecimentos na ficha

Compreender e responder bem

m oo ®m >»
- 0 © N O

Indiferente

Grafico 26 - Grupo VII (6° 5°)

Ter uma boa nota é:

indiferente

5% satisfaz bem

aplicar
compreender e conhecimentos na
responder bem ficha
40% 45%

Com base nas respostas obtidas, verifica-se que a obtengao de uma boa
nota a Matematica so6 é indiferente para um aluno. Para a maioria dos alunos,
obter uma boa nota a Matematica identifica-se com a compreensdo das

perguntas e a resposta correcta.
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VIIl. Completa as frases

26. A disciplina de Matematica é importante porque:

Quadro 40 - Grupo VIII (6° 5°)

Resolver os problemas do dia-a-dia 9
Para o futuro/emprego 11
20

Grifico 27 - Grupo VIII (6° 5°)

A matematica é importante para:

Resolver os

problemas do

dia-a-dia
45%

Para o
futuro/emprego
55%

Para os alunos desta turma, a disciplina de Matematica é importante para
o futuro, em termos de facilitar a integragdo no mercado de trabalho, e para

resolver os problemas do dia-a-dia.
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27. Gostarias que as aulas de Matematica fossem:

Quadro 41 — Questao 27 (6° 5°)

Indicadores:

Mais faceis e com menos barulho
Mais divertidas e ludicas

Mais aulas com menos tempo

20

Grafico 28 - Questdo 27 (6° 5°)

Aulas preferidas Mais faceis e com
menos barulho

30%

Mais aulas com
menos tempo

45% I

Mais divertidas e
ludicas
25%

Para a maioria dos alunos desta turma, as aulas deveriam ter mais tempo

lectivo e uma componente mais ludica.
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B. Representac

Aplicando a tabela do Quadro 30, que atribui as habilitagdes académicas

obteve-se 0 quadro seguinte com o0s

s

éncia numérica,

uma correspond

[

indicadores do meio sécio-econdmico dos alunos do 6° 5

do 6° 5°

io sécio-econémico

.

2
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Quadro 43 — Habilitacdes dos pais/habilitacoes pretendidas pelos alunos

Habilitagio académica Nimerode | Numerode | Numero de
pais maes alunos
Basico/ndo sabe 13 7 1
Ciclo 4 6 2
Secundario 2 6 7
Superior 1 1 10

Grifico 29 — Habilitacoes dos pais/habilitacoes pretendidas pelos alunos

basico/nao sabe

ciclo

secundario superior

=—h == NUmero de pais

= @l = Numero de maes —@—=NUmero de alunos

Verifica-se que os alunos do 6° 5° tomaram consciéncia das dificuldades
individuais, considerando a disciplina de Matematica importante. Os alunos
reconheceram a importancia da compreensao dos textos assim como a
utilizagéo correcta da linguagem. Deste modo, concluiram que a aprendizagem
da Matematica dependia da utilizagdo correcta da lingua portuguesa e da
explicacdo, correcta e compreensivel, por parte do professor. Para estes
alunos, o registo das aulas é um instrumento de estudo importante. Para estes

alunos, o estudo da Matematica possibilita um desenvolvimento pessoal e a
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aquisicdo de habilitagbes escolares que facilitam as necessidades quotidianas
vulgares e a integragdo num mercado de trabalho exigente, em termos de
habilitagdes, e melhor remunerado. Deste modo, a avaliagdo requerida ao
professor ficou facilitada porque os alunos aceitaram a avaliagdo continua,
possibilitando um processo de melhoria continuada na leitura dos enunciados e
da utilizagdo correcta da linguagem, permitindo a aplicacdo de técnicas
aprendidas nas aulas para a resolugao dos problemas. Estes alunos passaram
a reconhecer que a disciplina de Matematica faz parte do processo de
desenvolvimento global dos alunos, nas suas vertentes escolar e extra-escolar,
criando-lhes expectativas de obterem empregos que exigem habilitagbes de
nivel secundario ou superior.

Verifica-se, mais uma vez, que estes alunos relacionam uma vida melhor,
no futuro, com empregos mais qualificados, os quais dependem das
habilitagdes escolares. Todos os alunos esperam obter habilitagdes mais
qualificadas do que os pais, associando essa aquisicdo de habilitagdes a uma

vida com mais qualidade.
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Analise grafica do 82 ano turma 32 (anterior 72 19)
A - Analise do questionario aplicado aos alunos
B - Comparagdo entre as expectativas dos alunos e o seu meio socio-
econdémico.
A- Andlise do questionario aplicado aos alunos

I. O que é para ti a disciplina de Matematica?

Quadro 44 — Grupo I (8° 3%)

A Matematica é: Sim Nao
1 | Dificil 7 -8
2| Facil 7 -8
3| Preferida 5 -10
4| Gosto menos 3 -12

Grifico 30 - Grupo I (8° 37)

A Matematica é:

NN
N\
\

@sim Onao

Para metade dos alunos desta turma, a Matematica € uma disciplina dificil

e ndo é a disciplina de que os alunos gostam mais. Para os restantes alunos a
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Matematica é uma disciplina facil, sendo também a sua disciplina preferida.
Verificamos que ha uma grande dicotomia de posi¢oes em relagéo a disciplina

de Matematica.

II. Quando obtenho uma boa nota a Matematica é porque...

Quadro 45 - Grupo II (8° 39

Sou bem sucedido porque: Sim Nao
5| Estudei 15 0
6 | Teste facil 5 -10
7| Tive sorte 7 -8
8| Prof. explicou bem 7 -8

Grifico 31 - Grupo II (8° 3%)

Sou bem sucedido porque:

@sim ©nao

Os alunos desta turma responderam, maioritariamente, que obtinham uma

boa nota a Matematica quando estudavam.
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I1l. Quando o professor me faz uma pergunta na aula de Matematica...

Quadro 46 — Grupo III (8° 3?)

Quando questionado na aula: Sim Nao
9 | Lembrar rapido 9 -6
10 | Nao sei/muitas respostas 2 -13
11 | Pensar profundamente 9 -6
12| Sim/vergonha 3 -12
Grifico 32 — Grupo III (8° 3%)
Quando questionado na aula:
15
@sim
10 - o s | anao
7 PR ? R
5 | %:{:f:f % o
o |\ v
0 %:‘:4 A /j i
lembrar rapido nao sei/muitas pensar sim/vergonha

respostas profundamente

Para a maioria dos alunos desta turma, quando o professor faz uma
pergunta na aula de Matematica, os alunos tinham que pensar profunda e

rapidamente nas respostas.
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IV. A razao porque estudo Matematica...

Quadro 47 - Grupo 1V (8° 3%)

Sim Nao
13 Ajuda dia-a-dia 9 -6
14 Interessante 11 -4
15 Consequéncias negativas 11 -4
16 Aprender 2 -13

Grifico 33 — Grupo IV (8° 3%)

Estudo matematica para:

15

MUMHDMIDNIN

ajuda dia-a-dia interessante consequéncias aprender
negativas

sim Ondo i

Os alunos desta turma responderam, maioritariamente, que estudavam
Matematica porque era interessante e porque poderia haver consequéncias

negativas, no seu futuro, caso o nao fizessem.
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V. Quando estudo Matematica...

Quadro 48 - Grupo V (8° 3%

Sim Nao
17| Apenas TPC 7 -8
18 | Manual escolar 7 -8
19 | Apontamentos aulas 11 -4
20 | Outros apoios 3 -12

Grifico 34 - Grupo V (8° 3?)

Como estudo matematica:
25

20 - @ sim

nao

15 1

10 -

92 0w

apenas TPC manual escolar  apontamentos aulas outros apoios

Nesta turma, a maioria dos alunos estuda Matematica pelos
apontamentos das aulas. Ja no que se refere a realizagao dos trabalhos para
casa e ao recurso ao manual escolar, apenas metade dos alunos da turma

recorre a estes instrumentos de estudo.
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VI. Quando sou avaliado, no final de cada periodo...

Quadro 49 - Grupo VI (8° 3%

A avaliacdo considera: Sim Nao
21 Trabalho na aula 15 0
22 | SO testes 0 -15
23 Comportamento e participagéo 15 0
24 TPC 5 -10

Grifico 35 — Grupo VI (8° 3%

A avaliacao considera:
15

- @sim

10

. Ondo

trabalho na aula S0 testes comportamento e
participacao

Para todos os alunos desta turma, na avalia¢ao, no final de cada periodo,
o professor considera o comportamento e a participagdo, assim como o

trabalho realizado na sala de aula.
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VIl. Ter uma boa nota a Matematica é:

Quadro 50 — Grupo VII (8° 3%)

Satisfaz
Satisfaz bem
Aplicar conhecimentos na ficha

Compreender e responder bem

mooO o >»
o o o O =

Indiferente

Grifico 36 - Grupo VII (8° 3%

Ter boa nota é:

Satisfaz; 7%

Aplicar
—conhecimentos na
ficha; 53%

|

Compreender e '\
responder bem; |
40%

Os alunos desta turma reconhecem a importancia da avaliagao,
objectivada nas fichas de avaliagdo, e a necessidade de interpretarem

correctamente os enunciados para responderem acertadamente.
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VIIl. Completa as frases.

26. A disciplina de Matematica é importante porque:

Quadro 51 — Questao 26 (8° 3%

INDICADORES:
Resolver os problemas do dia-a-dia 5
Para o futuro/emprego 10
15

Grifico 37 - Questido 26 (8°3%)

A matematica é importante para:

Resolver os
problemas do dia-
a-dia
33%

Parao
futuro/emprego
67%

Os alunos desta turma consideram que a Matematica é importante para o
futuro perspectivado em termos de emprego (67%) e para resolver os

problemas do dia-a-dia (33%).
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27. Gostarias que as aulas de Matematica fossem:

Quadro 52 — Questao 27 (8° 3%)

INDICADORES:
Mais divertidas e ludicas

Como sao

Grifico 38 - Questio 27

Aulas preferidas

Mais divertidas e
ladicas
40%

Verificamos que a maioria dos alunos desta turma (60%), gosta das aulas
tal como decorrem actualmente, e os restantes alunos gostariam que as aulas

fossem mais divertidas e ludicas.
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B. Representac

alunos.

Aplicando a tabela do Quadro 30, que atribui as habilitagdes académicas uma

, obteve-se o quadro seguinte com os indicadores do

7

éncia numérica

correspond

(¢]

dos alunos do 82 32

s

7

meio socio-econdmico

do 8°3°

0 sécio-econémico

.

2
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Quadro 54 - Habilitacées dos pais /habilitacdes pretendidas pelos alunos

Habilitagdes Numero | Nimero de | Nimero de
escolares de pais maes alunos
Basico 1 0 0
Ciclo 6 7 3
Secundario 6 6 2
Superior 2 2 10

Grifico 39 - Habilita¢des dos pais /habilitacées pretendidas pelos alunos

12

basico ciclo secundario superior

- — NUmero de pais = @ = Numero de mades =d#—Numero de alunos

Com base nestes dados, pode referir-se que a maioria destes alunos tem
projectos de vida que exigem habilitagdes académicas de nivel superior. Estes
alunos sdo provenientes de um meio familiar em que os pais possuem,

maioritariamente, como habilitagcdes escolares, o ciclo ou o secundario.
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Analise dos resultados do questionario aplicado aos alunos do 8° ano

turma 52

A - Andlise do questionario aplicado aos alunos

B - Comparacdo entre as expectativas dos alunos e o seu meio socio

economico.
A - Andlise do questionario aplicado aos alunos

I. O que é para ti a disciplina de Matematica?

Quadro 55 - Grupo I (8° §57)

A Matematica é: Sim Nao
1| Dificil 8 -5
2| Facil 7 -6
3 | Preferida 2 -11
4| Gosto menos 5 -8

Grifico 40 -Grupo I (8° 5%)

A matematica é:

" dificil
104 - B B

-15

B sim Onao
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Para a maioria dos alunos desta turma, a Matematica é uma disciplina
facil, ndo sendo a disciplina de que os alunos gostam mais. Para sete alunos a
Matematica é uma disciplina dificil.

Il. Quando obtenho uma boa nota a Matematica é porque...

Quadro 56 — Grupo II (8° 5%

Tenho sucesso em Matematica porque: Sim Nao
5 | Estudei 6 -7
6 | Teste facil 5 -8
7 | Tive sorte 8 -5
8 | Prof. explicou bem 12 -1

Grifico 41 - Grupo II (8° 5%)

Sou bem sucedido porque:

15

10

I'I‘Q

estuder— tive sorte prof. explicou bem

@sim Onao |

Para a maioria dos alunos desta turma, a obtengdo de uma boa nota a

Matematica resulta do facto do professor saber explicar a matéria.
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I1l. Quando o professor me faz uma pergunta na aula de Matematica ...

Quadro 57 - Grupo I1I (8° 5%)

Quando questionado na aula: | Sim Nao
9 | Lembrar rapido 8 -5
10 | Nao sei/muitas respostas 6 -7
11 | Pensar profundamente 10 -3
12 | Sim/vergonha 2 -11

Grifico 42 - Grupo III (8° 5°)

Quando questionado na aula:

“lembrar rapido n&o sei/muitas pensar
respostas profundamente

B sim Blnao

De acordo com as respostas dadas, estes alunos tém que pensar
profundamente antes de responderem a uma pergunta do professor na aula de
Matematica. Dois alunos responderam que sabiam a resposta, mas que nao
respondiam porque tinham vergonha, significando que ocorrem factores de
inibicdo de forma a alinhar o comportamento individual com o comportamento

geral do grupo turma.
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IV. A razao porque estudo Matematica é...

Quadro 58 — Grupo IV (8° 5%

Sim Nao
13| Ajuda dia-a-dia 8 -5
14 | Interessante 8 -5
15 | Consequéncias negativas 7 -6
16 | Aprender 3 -10

Grifico 43 - Grupo IV (8°5%)

Estudo matematica para:

ajuda dia-a-dia interessante consequéncias
-10 - : - ~-——negativas—

sim O nao

Os alunos desta turma responderam, maioritariamente, que estudavam
Matematica para resolver os problemas do dia-a-dia e, também, porque é

interessante estudar Matematica.
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V. Quando estudo Matematica...

Quadro 59 - Grupo V (8° 5%

Sim Nao
17 | Apenas TPC 6 -7
18 | Manual escolar 7 -6
19| Apontamentos aulas 7 -6
20 | Outros apoios 1 -12

Grifico 44 - Grupo V (8° 5%)

Como estudo matematica:

manual escolar apontamentos
-10 1 S — _aulas -

@sim a néoj

De acordo com as respostas da maioria dos alunos desta turma, os
apontamentos das aulas e 0 manual escolar sdo os recursos utilizados para o

estudo da Matematica.
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V1. Quando sou avaliado, no final de cada periodo....

Quadro 60 - Grupo VI (8° 5%)

A avaliagao considera: Sim Nao
21| Trabalho na aula 10 -3
22 | S0 testes 1 -12
23 | Comportamento e participacdo 12 -1
24 |TPC 2 -1

Grifico 45 - Grupo VI (8° 5%

A avaliacao considera:
15

10 Bsim

dnao

DA\

...‘

trabalho na aula s6 tdstes comportamento

e participacao

-10 -

-15

Na opinido da maioria destes alunos, o professor considera, também, o

comportamento e a participagao na avaliagao do final do periodo.
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VII. Ter uma boa nota a Matematica é:

Quadro 61 — Grupo VII (8° 5%

A |Satisfaz 0
B | Satisfaz bem 3
C | Aplicar conhecimentos na ficha 3
D | Compreender e responder bem | 6
E |Indiferente 1
Grafico 46 - Grupo VII (8° 5%
Ter boa nota é:
indiferente
8% satisfazbem

23%

aplicar
onhecimentos

responder bem na ficha
46% 23%

Das respostas obtidas, verifica-se que a obtengdo de uma boa nota a
Matematica, s6 é indiferente para um aluno. Para a maioria dos alunos, obter
uma boa nota a Matematica identifica-se com a compreensao das perguntas e

com responder correctamente.
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VIIl. Completa as frases

26. A disciplina de Matematica é importante porque:

Quadro 62 — Questao 26 (8°5?)

INDICADORES:
Resolver os problemas do dia-a-dia

Para o futuro/emprego
Nao gosto de Matematica

13
Grifico 47 - Questio 26 (8°5%)
A matematica é importante para:
Nao gosto de
Matematica ]

15% : B Resolver o

) ~ problemas «

dia-a-dia

38%

futuro/emprego
47%

Para os alunos desta turma, a disciplina de Matematica é importante para
o futuro, em termos de facilitar a integragdo no mercado de trabalho, e para

resolver os problemas do dia-a-dia.
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27. Gostarias que as aulas de Matematica fossem:

Quadro 63 — Questao 27 (8° 5%

INDICADORES:

Com mais tempo

Mais divertidas e ludicas

Como séo
13
Grifico 48 - Questio 27 (8° 5%
Aulas preferidas
Com mais tempo

Como sao 38%
15% g

Mais divertida
ludicas
47%

A maioria dos alunos desta turma respondeu que gostaria que cada aula

durasse mais tempo e que as aulas tivessem uma componente mais ludica.

208



dos

iracoes

da turma e aspi

-

”

a0 SocClo-economica

~

B. Representac

alunos.
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0 0 do 8°5°

0cio-econdomico
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Quadro 65 - Habilitacoes dos pais/habilitacoes pretendidas pelos alunos

Habilitagbes escolares gg'g:irs Nﬁ::gg: de Ni'::]er:gsde
N&ao responde 0 0 2
Basico 2 5 0
Ciclo 3 1 4
Secundario 6 5 4
Superior 2 2 3

Grafico 49 - Habilitacoes dos pais/habilitacées pretendidas pelos alunos

4
o ”

Nao responde

Basico

Ciclo

Secundario

Superior

=@ — NUmero de pais = # = Numero de maes =—s—NuUmero de alunos

De referir que se trata de uma turma especial, com trés alunos com
necessidades educativas especiais, sendo uma aluna surda profunda, razoes

justificativas da dimensao da turma, que tem apenas 13 alunos, factos que

devem ser tomados em considerag¢ao na interpretacao dos dados obtidos.

Com base nos dados obtidos a partir do questionario aos alunos do 8° ano
turma 5, turma que manteve o mesmo professor do ano anterior, pode referir-

se que estes alunos tém projectos de vida que se distribuem, em termos de
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exigéncia de habilitagbes escolares, de modo quase igual, pelo ciclo,
secundario e ensino superior.

Verifica-se, ainda, que os alunos tomaram consciéncia das dificuldades
individuais na aprendizagem da Matematica, disciplina que consideram
importante, quer para o desempenho escolar, quer para a vida activa futura. O
estudo da Matematica possibilita, para estes alunos, um desenvolvimento
pessoal e a aquisicao de habilitacdes escolares que facilitam, ndo apenas as
necessidades quotidianas, mas também a integracdo num mercado de trabalho
exigente, em termos de habilitagbes e melhor remunerado. Estes alunos
passaram a reconhecer a importancia da compreensao dos enunciados, assim
como da utilizagdo correcta da linguagem e, ainda, da explicacao correcta e
compreensivel por parte do professor, para a aprendizagem da Matematica.

Em termos de instrumentos de aprendizagem, o registo das aulas é um
instrumento de estudo importante para estes alunos. Estes alunos
interpretaram, correctamente, a fungdo da avaliagdo continua possibilitando,
conjuntamente com o professor, um processo de melhoria continuada na leitura
dos enunciados e na utilizagao correcta da linguagem.

Outra conclusao possibilitada pelo questionario, é a de que, para estes
alunos, obter uma boa nota na avaliagado em Matematica é importante, porque
tal significa que compreendem os enunciados dos problemas e que sabem
resolvé-los.

Estes alunos passaram a reconhecer que o sucesso em Matematica faz
parte do processo de desenvolvimento global, nas suas vertentes escolar e

extra-escolar, criando-lhes expectativas de integragdo no mercado de trabalho.
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Analise dos resultados do questionario a turma do 92 ano turma 4.

A - Andlise do questionario aplicado aos alunos

B - Comparagdo entre as expectativas dos alunos e o seu meio socio
economico.

A - Andlise do questionario aplicado aos alunos.

I. O que é para ti a disciplina de Matematica?

Quadro 66 — Grupo I (9° 4°)

A Matematica é: Sim Nao
1 Dificil 7 -9
2 Facil 9 -7
3 Preferida 7 -9
4 Gosto menos 5 -11

Grifico 50 - Grupo I (9° 4°)

A matematica é:

B sim B ndo

Para metade dos alunos desta turma, a Matematica é uma disciplina facil,
nao sendo a disciplina de que os alunos gostam mais. Para a outra metade dos

alunos, a Matematica é uma disciplina facil, sendo ainda a sua disciplina
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preferida. Verificamos que ha uma divisdo, em partes iguais, nas opinides dos
alunos relativamente a disciplina de Matematica.

Il. Quando obtenho uma boa nota a Matematica é porque...

Quadro 67 — Grupo I (9° 4°)

Tenho sucesso em Matematica

porque: Sim Nao
5 Estudei 13 -3
6 Teste facil 9 -7
7 Tive sorte 8 -8
8 Prof. explicou bem 14 -2

Grifico 51 — Grupo II (9° 4°)

Sou bem sucedido quando:

___prof. explicou

5]  estudei teste F&éil
EERER bem

@sim @ndo

Para a maioria dos alunos desta turma, a obtencao de uma boa nota a

Matematica resulta do facto do professor saber explicar a matéria.
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I1l. Quando o professor me faz uma pergunta na aula de Matematica ...

Quadro 68 — Grupo III ( 9° 4°)

Quando questionado na aula... Sim Nao
9 | Lembrar rapido 13 -3
10 | Nao sei/muitas respostas 4 -12
11| Pensar profundamente 9 -7
12| Sim/vergonha 1 -15

Grifico 52 - Grupo III ( 9° 4°)

Quando questionado na aula

o m

0 .
lembrar rapido pensar
-10 1 profundamente
-15
-20
Esim @nao |

De acordo com as respostas dadas, estes alunos tém que pensar
profundamente antes de responderem a uma pergunta do professor na aula de
Matematica. Dois alunos responderam que, mesmo quando sabiam a resposta,
nao respondiam porque tinham vergonha, o que significa que ocorrem factores
de inibicao, de forma a alinhar o comportamento individual com o

comportamento geral do grupo turma.
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IV. A razao porque estudo Matematica é...

Quadro 69 — Grupo IV (9° 4°)

Sim Néao
13| Ajuda dia-a-dia 11 -5
14 | Interessante 10 -6
15 | Consequéncias negativas 13 -3
16 | Aprender 6 -10

Grifico 53 - Grupo IV (9° 4°)

Estudo matematica para:

10 | @ajudadia-a-dia interessante  consequéncias aprekd _
negativas

B sim @ nao

Os alunos desta turma responderam, maioritariamente, que estudavam
Matematica para resolver os problemas do dia-a-dia e, também, porque era

interessante estudar Matematica.

V. Quando estudo Matematica...
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Quadro 70 — Grupo V (9° 4°)

Sim Nao
17 Apenas TPC 9 -7
18 Manual escolar 7 -9
19 apontamentos aulas 13 -3
20 outros apoios 4 -12

Grifico 54 - Grupo V (9° 4°)

Como estudo matematica:

r apontamentos aulas

-5 -

apenas TPC manualfes outros

-10 4

-15

@ sim Elﬂéﬂ

De acordo com as respostas da maioria dos alunos desta turma, os
apontamentos das aulas e 0 manual escolar sao os recursos utilizados para o

estudo da Matematica.
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VI. Quando sou avaliado, no final de cada periodo....

Quadro 71 - Grupo VI (9° 4°)

A avaliagdo considera: Sim Nao
21| Trabalho na aula 14 -2
22| S0 testes 3 -13
23 | Comportamento e participagao 14 -2
24| TPC 1 -15

Grifico 55 - Grupo VI (9° 4°)

A avaliacao considera:

-10 {trabalho-na-aula 56 1 comportamento e

participagao

( B@sim B nao

Na opinido da maioria destes alunos, o professor considera, também, o

comportamento e a participagao na avaliagao do final do periodo.
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VII. Ter uma boa nota a Matematica é:

Quadro 72 - Grupo VII (9° 4°)

A | Satisfaz 0
B | Satisfaz bem

C Aplicar conhecimentos na ficha

D Compreender e responder bem 10
E | Indiferente

Grifico 56 -Grupo VII (9° 4°)

Ter uma boa nota significa: aplicar

satisfaz bem conhecimentos
indiferente 6% na ficha
13% 19%

e

compreender e
responder bem
62%

Das respostas obtidas, verifica-se que a obtengdo de uma boa nota a
Matematica, sé é indiferente para um aluno. Para a maioria dos alunos obter
uma boa nota a Matematica identifica-se com a compreensao das perguntas e

responder correctamente.
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VIIl. Completa as frases

26. A disciplina de Matematica é importante porque:

Quadro 73 — Questao 26 (9°4°)

INDICADORES:
Ajuda no dia-a-dia 10

E precisa para o futuro/femprego
Nao sei

Grifico 57 - Questido 26 (9°4°)

A matematica é importante para:

nao sei

€ precisa para o ' '
futuro/emprego ajuda gic; dia-a-

2 O,
5% 62%

Para os alunos desta turma a disciplina de Matematica é importante para

o futuro, em termos de facilitar a integracao no mercado de trabalho, e para

resolver os problemas do dia-a-dia.
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27. Gostarias que as aulas de Matematica fossem:

Quadro 74 — Questao 27 (9° 4°)

INDICADORES:
Mais divertidas e ludicas 10
Mais aulas e mais curtas

Nao sei
16
Grifico 58 - Questio 27 (9° 4°)
N0 sei Aulas preferidas: mais divertidas e
259, ludicas
° ‘ 62%

mais aulas e
mais curtas —
13%

A maioria dos alunos desta turma respondeu que gostaria que cada aula

durasse mais tempo e que as aulas tivessem uma componente mais ludica.
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Quadro 76 — Habilitacdes dos pais /habilitacoes pretendidas pelos alunos

Habilitagdes escolares Nur;:ir: de Nupn'lg;(; de Nuarlrlijenrgsde
Nao responde 0 0 4
Basico 5 5 0
Ciclo 5 5 1
Secundario 4 3 4
Superior 2 3 7

Grifico 59 - Habilita¢des dos pais /habilitagées pretendidas pelos alunos

N&o responde Basico

Ciclo

Secundario

Superior

==@® Numero de pais = # = NUmero de maes ==& Numero de alunos

De acordo com os dados obtidos, verifica-se que os alunos desta turma
tém consciéncia das dificuldades

aprendizagem da Matematica, quer para a vida quotidiana, quer para a

integracao profissional.

Relativamente a aprendizagem, estes alunos reconhecem a importancia
da compreensdao dos enunciados, assim como a utilizacdo correcta da

linguagem, para a aprendizagem da Matematica. Neste sentido, para estes
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alunos, a aprendizagem da Matematica depende da utilizagdo correcta da
lingua portuguesa, e da explicagdo correcta pelo professor, permitindo a
compreensdo dos conteudos. Para estes alunos o registo das aulas é um
instrumento de estudo importante.

A avaliacdo realizada pelo professor ficou facilitada porque os alunos
aceitaram a avaliagdo continua, possibilitando um processo de melhoria
continuada na leitura dos enunciados e na utilizagao correcta da linguagem, o
que permitiu a aplicacdo de técnicas aprendidas nas aulas para a resolugdo
dos problemas.

Estes alunos passaram a reconhecer que a disciplina de Matematica é
necessdaria para o desempenho profissional que perspectivam neste curso
tecnoldgico.

Verifica-se que estes alunos pretendem obter habilitagdes escolares
superiores as obtidas pelos pais, isto é, aspiram conseguir um nivel
médio/superior, relacionando estas habilitagdes com a perspectiva de uma vida

melhor.
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CAPITULO 8 - Discussdo e interpretacao dos resultados da

observacao de aulas

As turmas de controlo e as turmas experimentais obtiveram desempenhos
diferentes em relagao aos itens seleccionados.

Nas turmas de controlo (turmas de referéncia pelos melhores resultados
nos alunos) verificam-se menos situagdes, por parte do professor, de
diagndstico de dificuldades nos alunos, em relagdo a aplicagdo dos conceitos
dados anteriormente, e ocorreram poucas situagdes de erro. A necessidade de
chamar a atengd@o para a alteragdo de erros foi menor; estes alunos destas
turmas tém melhor dominio da lingua portuguesa sendo, portanto, mais
capazes de utilizar, de uma forma correcta, a linguagem matematica. Ha,
assim, uma aquisi¢do mais rapida dos conhecimentos, tendo o professor mais
tempo para realizar exercicios de consolidagao a fim de assegurar um melhor
conhecimento e aplicagdo da matéria. Nestas turmas também se verifica que
os alunos intervém nas explicagbes do professor, com alguma frequéncia
acontecendo situagdes de aprendizagem por descoberta.

Nas turmas experimentais verifica-se um maior nimero de observagoes,
em todas as turmas, de situagdes de diagnéstico de dificuldades, nos alunos,
em relagdo aos conceitos dados anteriormente, e observaram-se, portanto,
mais situag¢oes de erro. Nestas turmas a resolugao do erro foi feita com recurso
a técnica da arqueologia do erro. Os alunos destas turmas tém fraco dominio
da lingua portuguesa, dai as dificuldades diagnosticadas na utilizagdo da

linguagem matematica com rigor. Os alunos tém necessidade de mais
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situagcbes de aprendizagem para conseguirem adquirir 0os mesmos
conhecimentos, que foram adquiridos pelos alunos das turmas de controlo. O
professor necessita de mais tempo para realizar, com os alunos, exercicios de
consolidagao de conhecimentos, a fim de se assegurar que a metodologia da
arqueologia do erro conseguiu melhores resultados, mantendo os alunos
interessados nas aprendizagens, pois, cada erro identificado era diferente dos
outros e era explorado para a turma, no entanto, era dirigido a ultrapassar as
dificuldades préprias de cada aluno, com utilizagao, por parte do professor, da
naturalizagéo da linguagem.

Em todas as turmas observadas, verifica-se que o item “relagdo
pedagdgica adequada” tem uma percentagem idéntica, pelo que nao nos é
possivel retirar conclusdes diferenciadas, mas apenas referir que os
professores das turmas observadas estavam motivados e mantinham, na
maioria das situagdes, uma atitude assertiva de acordo com as manifestagoes

dos alunos dessas turmas.
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CAPITULO 9 - Validacao e resumo dos resultados obtidos nos

questionarios

Para a validagdo dos resultados obtidos, recorreu-se aos métodos
estatisticos mais adequados que permitiram retirar inferéncias suficientes sobre
os resultados obtidos.

As entrevistas realizadas junto dos professores seleccionados sugeriam
como principais causas de insucesso na aprendizagem da Matematica: a
relagdo professor-aluno e as dificuldades da linguagem. Uma vez que se
pretendia estudar e validar o estudo deste segundo indicador, houve que
procurar a anulagao da influéncia do primeiro indicador sugerido, procurando
seleccionar turmas em que a relagdo professor-aluno era igualmente boa na
opiniao dos conselhos directivos das escolas e dos préprios professores.
Adicionalmente, nas acg6es de formagao realizadas procurou-se reforgar junto
dos professores das turmas seleccionadas a importancia da relagdo professor-
aluno e comprovar, através, da observagdo das aulas que a relagdo
pedagdgica era adequada. Daqui, resulta que os resultados obtidos nas turmas
experimentais decorreram das alteragdes introduzidas na sala de aula.

As alteragOes introduzidas nas turmas experimentais, relativamente, a
exploragao das situag¢des de erro dos alunos na resolugéo de exercicios, foram:
a arqueologia do erro, como técnica diferente na aprendizagem a partir dos
erros explicitados pelos alunos, e a interiorizagédo, por parte do professor, da
necessidade de utilizar, sempre que necessario, a naturalizagdo da linguagem,

de forma a eliminar barreiras de linguagem impeditivas da aprendizagem.
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Com vista a validar os resultados da implementagdo da metodologia
descrita no capitulo anterior, recorreu-se a questionarios aplicados aos alunos
das turmas de controlo e das turmas experimentais do 2° e 3° ciclos.

As caracteristicas fundamentais de um instrumento de avaliagdo sao, de
acordo com Jorge Valadares e Margarida Graga (1998, p. 136), a validade, a
fidelidade e a aplicabilidade. Para estes autores, validade ou validagéo consiste
na caracteristica que traduz em que medida um instrumento de avaliagao
corresponde a fungdo para que foi concebido. Independentemente de outras
qualidades, que um teste possa ter, torna-se necessario que ele avalie aquilo
que se pretende.

Os questionarios, desenhados de acordo com os modelos propostos por
Estrela (ob. cit.), foram aplicados, em simultaneo, as turmas de controlo e as

turmas experimentais e constam do Anexo V.
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Analise do 62 4° (Ant 52 4°)- Turma Experimental e do 62 52 (Ant 5° 5) -

Turma de Controlo

As turmas mantiveram os mesmos alunos e 0os mesmos professores do
ano anterior. Os professores continuaram a aplicar a mesma metodologia na
sala de aula, possibilitando a andlise mais correcta, relativamente, aos alunos
desta turma e a disciplina de Matematica. A Matematica vista pelos alunos um
ano depois, ja familiarizados com o professor que mantém uma boa relagao
pedagdgica, com obrigatoriedade de uso de uma linguagem correcta. E, onde
o professor utiliza a técnica da arqueologia do erro na resolugdo de dificuldades
de aprendizagem na turma experimental e, a outra, segue a atitude tradicional
para situagdes idénticas na turma de controlo.

Os dados obtidos, através dos questionarios, foram submetidos ao teste
de Fisher, o qual foi seleccionado por reunir as condi¢cbes de adaptabilidade ao
estudo da amostra, resumida numa tabela 2 x 2 e com uma dimensao inferior a
20. Embora a amostra tenha uma dimensao inferior a 20, podia utilizar-se,

validamente, o teste do qui-quadrado, como confirma o teste de Fisher.?.

2 Os quadros estatisticos e os graficos de analise encontram-se disponiveis no Anexo IX
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Da aplicacdo do teste de Fisher a amostra obtém-se os resultados

resumidos no quadro seguinte:

Quadro 77 - Resultados do Teste de Fisher - 6° ano

| Neohadiferencas |  Hadierengas

Questdes | Qui-quadrado Fisher | Qui-quadrado Fisher
Q1 0,839 1,000

Q2 0,429 0,527

Q3 0,339 0,407

Q4 0,088 0,182

Q5 0,476 0,695

Q6 0,076 0,105

Q7 0,522 0,716

Q8 0,044 0,091

Q9 0,643 0,751

Q10 0,423 0,501

Q11 0,004 0,008
Q12 0,648 0,731

Q13 0,239 0,407

Q14 0,113 0,176

Q15 0,113 0,176

Q16 0,157 0,487

Q17 0,151 0,200

Q18 0,070 0,127

Q19 0,557 0,731

Q20 0,821 1,000

Q 21 0,970 1,000

Q22 0,517 0,605

Q23 0,157 0,487

Q24 0,517 0,605
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A leitura deste quadro permite-nos concluir que, a excep¢ao da questao
11, ndo é rejeitada a hipdtese de ndo haver diferengas, estatisticamente,
significativas nas respostas entre os alunos da turma de controlo e os alunos
da turma experimental.

Relativamente a questdo 11, cujas respostas verificam diferengas
significativas entre a turma experimental e a de controlo, todos os alunos da
turma experimental responderam que “tém que pensar profundamente antes de
responder”. As respostas dos alunos poderdo mostrar, que os alunos revelam
alguma dificuldade na extrapolagdo de conhecimentos de situagbes idénticas
exploradas anteriormente, devido ao insuficiente desenvolvimento logico
necessario para responder prontamente as questdes matematicas. No entanto,
como relativamente as restantes questdes deste grupo, ndo se verificam
diferengas significativas; as respostas a questdo 11 ndo merecem um
significado acrescido.

Relativamente as restantes questdes, as respostas obtidas no
questionario permitem-nos retirar algumas inferéncias relativamente a cada
questdo. E, as inferéncias permitem, segundo Estrela (1994, pp. 47-48), o
estabelecimento de hipoteses de articulagdo entre a situacdo e o
comportamento.

O facto de nao se observarem diferencgas, estatisticamente significativas
nas restantes respostas, permite-nos concluir que: ambas as turmas ja
atingiram, um grau de maturidade significativo, em relagdo a avaliacao da

disciplina de Matematica.
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Grifico 60 - Validacao dos resultados - Questio 25 (6° ano)

Bar Chart

10 — tipoturm
B controlo

B experimental

Count

Q25

Legenda: 1(E) - indiferente; 2(A)-satisfaz; 3(B)-satisfaz bem; 4(C)-aplicar conhecimentos na ficha;

5-(D) compreender as perguntas e responder bem

O gréfico, cujas questées foram hierarquizadas por ordem crescente de
“maturidade”, mostra que as respostas dos alunos da turma experimental,

embora sem diferengas, estatisticamente significativas, se concentraram mais

nas respostas mais “maduras”.
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Grifico 61 -Validacao dos resultados - Questiao 26 (6° ano)

Bar Chart

20 tipoturm
8 controlo
8 experimental

Count

DIA A DIA FUTURO
Q26

NS

Em relacao a questao 26, a andlise grafica permite concluir, que os alunos
das duas turmas reconhecem que a aprendizagem da Matematica é
importante, na vida corrente, e também, para a vida futura, quer no

prosseguimento do percurso escolar, quer para a integracao na vida activa.

232



Analise do 82 32 (antigo 72 12) — Turma experimental e, do 82 52 (antigo 7°

32) — Turma de controlo

As turmas mantiveram os mesmos alunos € o mesmo professor do ano
anterior. Os professores continuaram a aplicar as mesmas metodologias
diferenciadas do ano anterior, possibilitando a analise que se segue
relativamente aos alunos destas turmas e a disciplina de Matematica, com a
utilizagdo da técnica da arqueologia do erro para a resolugéo de situagoes de
erro nos alunos da turma experimental.

Os dados obtidos neste questionario foram submetidos aos mesmos
testes dos dados das turmas do 2° ciclo, pelas razées que referimos

anteriormente.
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Da aplicacdo do teste de Fisher a amostra obtém-se os resultados

resumidos no quadro seguinte:

Quadro 78 — Resultados do teste de Fisher — 8° ano

~ 8Ano  Né&o hadiferengas Hé diferengas
- Questées Qui-duédrado Fisher Qui-quadrado | Flsher
Q1 0,978 1,000
Q2 0,705 1,000
Q3 0,077 0,114
Q4 0,281 0,410
Q5 0,022 0,042
Q6 0,778 1,000
Q7 0,002 0,004
Q8 0,099 0,173
Q9 0,934 1,000
Q10 0,055 0,096
Q11 0,040 0,030
Q12 0,877 1,000
Q13 0,778 1,000
Q14 0,662 0,718
Q15 0,743 1,000
Q16 0,843 1,000
Q17 0,488 0,700
Q18 0,464 0,705
Q19 0,283 0,433
Q20 0,099 0,173
Q 21 0,216 0,311
Q22 0,274 0,464
Q23 0,353 0,600
Q24 0,502 0,639
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Embora a amostra tenha uma dimensao inferior a 20, também neste caso
o teste de Fisher confirma que se podia utilizar, validamente, o teste do Qui-
quadrado.

A leitura deste quadro permite-nos concluir que, a excepg¢ao das questoes
5,7 e 11, ndo é rejeitada a hipétese de nao haver diferengas significativas nas
respostas entre os alunos da turma de controlo e os alunos da turma
experimental.

Relativamente as questdes 5 e 7, analisadas conjugadamente, verifica-se
que a quase totalidade dos alunos da turma experimental reconhecem que 0s
resultados obtidos na disciplina de Matematica dependem do estudo, e néao da
sorte, enquanto na turma de controlo se verifica uma distribuicdo muito
equitativa entre os alunos que consideram que os resultados em Matematica
dependem do estudo e os que consideram que depende da sorte.

No que se refere a questdo 11, cujas respostas verificam diferengas
significativas entre a turma experimental e a de controlo, todos os alunos da
turma experimental responderam que “tém que pensar profundamente antes de
responder’. As respostas dos alunos poderao mostrar que os alunos ainda
revelam alguma dificuldade na extrapolacdo de conhecimentos de situagdes
idénticas exploradas anteriormente, devido ao insuficiente desenvolvimento
l6gico, necessario para responder prontamente as questdes matematicas. No
entanto, como relativamente as restantes questdes deste grupo nao se
verificam diferencgas significativas; as respostas a questdo 11 nao merecem um

significado acrescido.
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Relativamente as restantes questdes, o facto de ndo se observarem
diferencas estatisticamente, significativas nas respostas obtidas ao

questionario, permite-nos retirar as seguintes inferéncias relativamente a cada

questao:

Grifico 62 — Validacdo dos Resultados - Questao 25 (8° ano)

Bar Chart

8— tipoturm
H controlo

B experimental

Count
N

2=

Q25

Legenda: 1(E) - indiferente; 2(A)-satisfaz; 3(B)-satisfaz bem; 4(C)-aplicar conhecimentos na ficha;

5-(D) compreender as perguntas e responder bem

O gréfico, cujas questdes foram hierarquizadas por ordem crescente de
“maturidade”, mostra que os alunos de ambas as turmas revelam um grau de
maturidade semelhante relativamente a avaliagao em Matematica.

Em relagdo a questao 26, a andlise do grafico seguinte permite concluir

que os alunos das duas turmas reconhecem que a aprendizagem da
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Matematica é importante na vida corrente e, também, para a vida futura, quer

no prosseguimento do percurso escolar, quer para a integragé@o na vida activa.

Grifico 63 — Validacao dos resultados - Questio 26 (8° ano)

Bar Chart

tipoturm
Hl controlo

[l experimental

Count
N
]

NAO GOSTO PARA DIAADIA PARA FUTURO
Q26
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ANALISE DO 9° 4° (op¢éo tecnologica)

A turma é constituida por alunos com dificuldades em Matematica. Por
este motivo, os alunos optaram pela via tecnolégica. No entanto o professor de
Matematica é o mesmo que leccionou o anterior 72 12 (turma experimental). O
professor aplicou a mesma metodologia na sala de aula, recorrendo sempre
que necessario as técnicas da arqueologia do erro e da naturalizagao da
linguagem, possibilitando a seguinte andlise relativamente aos alunos desta
turma e a disciplina de Matematica. A Matematica vista pelos alunos no final do
mesmo ano lectivo, ja familiarizados com o professor, que manteve uma boa
relagdo pedagégica, com obrigatoriedade de uso de uma linguagem correcta. 0
professor nas situagdes de erro que surgiam utilizou a metodologia da
arqueologia do erro na resolugdo dos problemas.

A Matemética ndo é considerada uma disciplina dificil por estes alunos, e
ndo é a disciplina preferida. Para os alunos desta turma, para obter uma boa
nota a Matematica é preciso que os alunos estudem e que o professor explique
bem a matéria.

Para estes alunos, quando o professor faz uma pergunta na aula o0s
alunos tém que pensar muito antes de responder.

Estes alunos estudam Matematica porque esta os pode ajudar a resolver
os problemas do quotidiano.

Quando estudam Matematica, estes alunos consultam frequentemente o

manual escolar e os apontamentos das aulas.
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Os alunos consideram que o professor de Matematica os avalia por todo o
trabalho desenvolvido no periodo, assim como pelo comportamento e
participagédo nas aulas. Tém interiorizado a nogéo de avaliagao continua.

Ter uma boa nota a Matematica, para a maior parte dos alunos, depende
de compreender bem as perguntas e responder correctamente, sabendo
aplicar os conteudos aprendidos nas aulas.

A Matematica é importante, fundamentalmente, para facilitar a integragao
no mercado de trabalho e para resolver os problemas do dia-a-dia.

A maioria destes alunos pertence a um estrato social médio/baixo. Estes
alunos fizeram uma opgao pela via tecnoldgica com vista a obterem um
emprego mais facilmente. Os empregos pretendidos obrigam a um saber-fazer
adquirido no dmbito da via tecnoldgica, no entanto, aspiram a empregos que
exigem habilitagdes académicas de nivel secundario/superior. Estes alunos
pretendem adquirir habilitagdes superiores as dos pais, ligando-as também ao

tipo de ocupacéo profissional a desempenhar. 2

2 Em todas estas turmas os alunos ligam, sem dlvida, a maior ou menor habilitagao
académica a ocupagao profissional que podem conseguir, e pretendem do emprego uma
melhor qualidade de vida do que aquela que vivem.
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CAPITULO 10 - Reflexdes, limites e tendéncias emergentes deste

estudo.

Operacionalidade da Matematica e linguagem matematica - duas faces do

mesmo problema na educacéo.

Durante a realizagdo do estudo colocaram-se, em diferentes momentos e
circunstancias, questdes de ambito global cuja resposta condicionou de alguma
forma o desenvolvimento do estudo. As respostas a estas questdes conduzem
a um quadro muito amplo que tem que ver com a sociedade, o seu tipo de
organizacdo politico-econémica, os seus valores fundamentais (que procura
transmitir aos seus futuros cidaddos) e que constituem as grandes finalidades
da educagdo. Estas finalidades educativas concretizam-se nos varios aspectos
particulares da aprendizagem, sejam eles a utilizagdo das metodologias mais
adequadas, sejam a definicdo e operacionaliza¢céo dos objectivos restritos, com
a possibilidade de os ir concretizando em pequenos passos, possibilitando a
sua verificacdo continua num processo em que as decisdes ou inflexdes dos
alunos nédo séo separaveis das opgdes e atitudes dos professores.

No ambito deste trabalho, em que uma componente significativa ocorreu
na sala de aula, considerou-se importante realizar ac¢goes de formagéo com os
professores envolvidos. A realizagdo destas acg¢bes de formagédo permitiram
prevenir eventuais influéncias das restantes hipéteses causais atribuidas pelos
professores e, cumulativamente, asseguraram a motivagdo dos professores
para as alteragdes a introduzir, nas aulas das turmas experimentais, de modo a

testar a hipétese de estudo.
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Conforme se pode observar pela leitura do quadro das causas atribuidas
pelos professores para o insucesso da Matematica (Vd. Quadro 9), as
restantes causas surgem muito préximas da hipétese seleccionada. Com vista
a controlar estas restantes varidveis independentes, foram realizadas acg¢bes
de formagdo com todos os professores envolvidos, de forma a garantir, da
parte dos professores, tanto das turmas experimentais como das turmas de
controlo, igual desempenho, relativamente as restantes hipéteses causais,
procurando impedir que pudessem influenciar os resultados do estudo. Em
resultado destas acgdes de formagéo, todos os professores procuraram manter
relagdes pedagdgicas adequadas com os alunos preocupando-se em garantir
uma disciplina facilitadora das aprendizagens.

Em relacdo aos professores das turmas experimentais desenvolveram-se
ainda acgdes de formagdo que tiveram como objectivo a aquisi¢ao, pelos
professores, duma metodologia com recurso & naturalizagdo da linguagem e a
arqueologia do erro, as quais seriam utilizadas como instrumentos didacticos
diferenciadores nas aulas das turmas experimentais.

O trabalho de investiga¢do realizou um percurso durante o qual se
experimentaram algumas dificuldades - que, de algum modo, limitaram o
estudo - mas também proporcionou novas situagdes que permitiram um
enriquecimento, acrescentando novas pistas de estudo.

Relativamente as limitacbes deste estudo, que ndo podemos deixar de
reconhecer, cabe referir o processo de escolha do indicador para estudo. Do
conjunto de indicadores sugeridos nas entrevistas com os professores, como

causas do insucesso na aprendizagem na disciplina de Matematica, a selecgao
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do indicador estudado, ou seja, a importancia da linguagem no ensino e na
aprendizagem da Matematica, baseou-se na maior frequéncia com que foi
referido pelos professores entrevistados. O numero limitado de professores
entrevistados assim como a especificidade da propria area geografica onde, no
momento da entrevista eram professores, pode de algum modo ter influenciado
a escolha, mas a minha experiéncia como professora de alunos provenientes
de meios sécio-econdmicos desfavorecidos e que apresentam, em geral,
dificuldades na aprendizagem da Matematica, despertou-me o interesse para o
estudo que o tema me merece.

Outra limitagdo a reconhecer no desenvolvimento do estudo realizado
prende-se com a selec¢do das escolas. Perante a impossibilidade de estender
este estudo a todo o pais, face & exiguidade de meios, perante a complexidade
e dimensdo do objecto de estudo que se iria obter, optou-se por limitar o estudo
a um concelho localizado na Grande Lisboa, a Amadora. A Amadora oferece,
como vantagem, o facto de reunir nas escolas alunos provenientes de diversos
meios sOcio-economicos, que enfrentam dificuldades de linguagem quando
iniciam a escolaridade obrigatoria.

As escolas e as turmas onde o estudo iria decorrer, foram seleccionadas
segundo um critério de localizagao geografica, prevalecendo a zona residencial
tipo dormitério com grande diversidade de origem dos alunos, procurando
garantir, junto dos Conselhos Executivos e dos professores, as condi¢cbes que
possibilitassem a realizagéo do estudo.

Depois de seleccionadas as escolas e as turmas dos diferentes ciclos,

houve que implementar uma programagdo pedagoégica, dando formagao aos
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professores que iriam participar no estudo, procurando junto dos professores
das turmas experimentais a ades&o as alteragdes a introduzir na sala de aula
por forma a observar alteragdes na aprendizagem da Matematica pelos alunos.

A realizacdo deste trabalho vem confirmar a importancia do estudo da
utilizacdo da linguagem, quer para facilitar o ensino e a aprendizagem da
Matematica, quer para corrigir as aprendizagens com erros, dos alunos,
consequéncia duma incorrecta interpretagdo da linguagem utilizada. Obteve-se
deste modo uma investigacdo educacional que veio responder a causa
principal do insucesso escolar, identificada inicialmente nas entrevistas
realizadas com os professores, os quais relacionavam as dificuldades dos
alunos associadas a linguagem matematica, utilizada na sala de aula.

Os resultados obtidos na experiéncia realizada, permitem verificar
melhorias significativas na aprendizagem dos alunos das turmas experimentais,
traduzidas pelos desempenhos melhorados apresentados, permitindo concluir
que, relativamente a atribuigdo causal seleccionada para o insucesso na
aprendizagem da Matematica, nas condicdes especificas do meio em que foi
realizada a experiéncia, se confirmou; ou seja, as dificuldades experimentadas
pelos alunos relativamente a linguagem utilizada sé@o uma causa relevante para
o insucesso da Matematica.

Adicionalmente, observou-se que as alteragdes introduzidas na estratégia
das aulas das turmas experimentais, criaram condigdes facilitadoras do
desenvolvimento da comunicagéo entre os alunos e destes com o professor,

verificando-se ainda uma melhoria da auto-estima dos alunos.
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Para o futuro, sugere-se aos colegas professores, nomeadamente de
Matematica, que, durante o processo global de ensino e de aprendizagem, 0s
professores e os alunos devem viver a sua linguagem, respeitando-se na
aceitacdo do outro pela diferenca, o que devera levar a que o aluno aceite, com
naturalidade que o professor o obrigue a cuidar da sua linguagem e da

coeréncia e logica da explicagdo referente a um determinado conteudo.
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