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PRATICAS LECTIVAS DOS PROFESSORES DE
MATEMATICA DO 3° CICLO NO DISTRITO DE BEJA

RESUMO

A Matematica promove no individuo a capacidade de pensar, de resolver problemas e tomar
decisbes. A forma como o individuo aprende Matematica esta intimamente ligada as praticas

lectivas que lhe s&o proporcionadas.

Este estudo caracteriza as praticas lectivas dos professores do 3° ciclo do Distrito de Beja e
visa conhecer a posicdo dos professores relativamente aos objectivos de aprendizagem que
mais valorizam, aos materiais, tarefas e experiéncias de aprendizagem que disponibilizam aos
seus alunos, ao conhecimento que deles possuem, & comunicagdo que com eles estabelecem e

aos instrumentos de avaliagdo que utilizam para os avaliar.

A metodologia utilizada teve por base um questionario a que responderam 60 professores de

Matematica que leccionaram o 3° ciclo no ano lectivo de 2009/2010.

Os professores envolvidos valorizaram objectivos que desenvolvem capacidades relacionadas
com o poder da Matematica. Os exercicios de aplicacdo, sdo as tarefas preferidas pelos
professores. O manual adoptado e a resolucdo de problemas sdo o material e a experiéncia de
aprendizagem mais utilizados na sala de aula, apesar de o computador ser 0 material usado
por mais professores. Os participantes caracterizaram as suas turmas como heterogéneas e 0s
seus alunos como sendo uma mistura com Varios tipos de capacidades. Estdo satisfeitos com a
comunicacdo que se estabelece na sala de aula e elegem o teste escrito como o principal

instrumento de avaliacéo.

Palavras-chave: Ensino de Matematica; Pratica lectiva de professores; Curriculo;

Desenvolvimento Curricular







CLASSROOM PRACTICES USED BY TEACHERS OF
MATHEMATICS OF THE 3"° CYCLE IN THE DISTRICT OF
BEJA

ABSTRACT

Mathematics fosters in the individual the ability to think, to solve problems and to take
decisions. The method the individual uses to learn Mathematics is closely connected to the

teaching practices which he is provided with.

This study characterizes the teaching practices of the teachers of the 3™ cycle in the district of
Beja and aims at getting to know the teachers’ position concerning the learning targets they
most praise, the materials, the tasks and learning experiences they provide their pupils with,
the knowledge they have from them, the communication they establish with them and the

evaluation instruments at their reach.

The methodology used was based upon a quiz answered by 60 teachers of mathematics who
taught the 3™ cycle during the school year 2009/ 2011 .The teachers in question focused on

targets which develop skills related to the power of Mathematics.

Exercise practice is the teachers’ favourite task. The handbook approved and the solution of
problems are the material and the learning experience mostly used in the classroom although
the computer is the most used tool by most teachers. The participants characterize their
classes as heterogeneous and their pupils as a mixture of several types of skills. They are
pleased with the communication established in the classroom and they select the written test

as the main evaluation instrument.

Key Words: Mathematics Teaching; Classroom practices of mathematics teachers;

Curriculum; Curriculum Development.
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Capitulo 1

1 Introducéo

O homem, desde que existe enquanto espécie, vive num processo de adaptacdo as condicGes
que o envolvem. Inicialmente, as adaptagfes eram consequéncia de descobertas ocasionais,

resultando num processo longo, onde a evolucdo se processava de forma lenta e gradual.

Nos dias de hoje, a sociedade muda drasticamente, de um momento para o outro, obrigando o

ser humano a adaptagdes continuas.

Neste contexto a funcdo da escola, de um modo geral, devera ser a de munir o aluno de uma
grande variedade de ferramentas, para que ele as utilize em diversos momentos, de forma

adequada e que o faca sentir Gtil no meio em que se insere.

A Matematica, pela sua natureza, aplicabilidade e sobretudo pela capacidade que tem de
colocar os alunos a raciocinar, a conjecturar e a relacionar, é uma ferramenta indispensavel
para a construcdo de uma personalidade que se pretende tolerante, activa, social e
especialmente Util, adaptada e autbnoma, conduzindo o individuo a uma tomada de decisdo

em prol do colectivo.

Para que tal aconteca € necessario que sejam facultados ambientes propicios a uma
aprendizagem rica e duradoura mas, a0 mesmo tempo, aberta a novas situacfes, sendo o
professor e as suas praticas profissionais absolutamente determinantes na construgcdo do
conhecimento do aluno. Para Ponte e Serrazina (2004) “as praticas profissionais dos
professores de Matematica sdo certamente um dos factores que mais influenciam a qualidade

do ensino e da aprendizagem dos alunos” (p.8).

1.1 Obijectivo do estudo

O Curriculo Nacional do Ensino Bésico (ME - DEB, 2001), € um guia de orientacdo para 0s

professores desenvolverem a sua pratica profissional no que diz respeito a pratica lectiva.

A pratica profissional do professor exerce-se em varias areas de intervencdo que vao desde a
pratica lectiva, a participa¢do na vida social da escola, a relagdo que o professor estabelece

com a sociedade, a sua participacdo em eventos de cariz voluntario além de outras.




No processo ensino-aprendizagem, pressupde-se que o professor faga uma interpretacéo,
seguida de uma aplicacdo do curriculo dependendo dessa reflexdo toda a construgdo do

conhecimento que sera gerado pelo aluno.

Considerando as praticas lectivas, este estudo foca-se concretamente nos aspectos

relacionados com a prética lectiva dos professores de Matematica.

Grande parte da investigacdo existente nesta area tem como preocupacao relatar aspectos da
pratica lectiva, considerados como exemplos de sucesso, mas que ndo descrevem de uma
forma clara a realidade Nacional e particularmente as regionais, para a partir dai, serem
trilhadas as medidas a estabelecer para melhorar o Ensino da Matematica em Portugal. A
respeito da investigagdo nesta &rea Ponte e Serrazina (2004) afirmam: “Certas praticas
profissionais inovadoras, lectivas e ndo lectivas, sdo possiveis nas circunstancias actuais mas

ndo podem ser tomadas como representativas da situacao actual na maioria das escolas” (p.9).

Neste sentido, o trabalho desenvolvido neste estudo procurou clarificar esta questéo, e de
alguma forma tentou caracterizar o que séo as praticas dos professores de Matematica huma
regido determinada. Posto isto, apresenta-se 0 objectivo do estudo e algumas questBes que

este trabalho pretendeu ver clarificadas.

Obijectivo: Caracterizacdo das préticas lectivas dos professores de Matemaética do 3° ciclo do
Distrito de Beja e concordancia das mesmas com o Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME
— DEB, 2001).

Questdes especificas:
1. Quais s@o 0s objectivos de aprendizagem que os professores privilegiam?
2. Quais as tarefas/ actividades na sala de aula que os professores mais utilizam?

3. Qual a frequéncia com que os professores utilizam os diversos materiais propostos no
Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME — DEB, 2001)

4. Qual a frequéncia com que os professores utilizam as diversas experiéncias de

aprendizagem no Curriculo Nacional do Ensino Bésico (ME — DEB, 2001)

5. A. Qual o conhecimento que os professores tém dos seus alunos relativamente as

capacidades cognitivas e gosto pela Matematica?
B. Quiais sdo as caracteristicas que identificam o bom e o0 mau aluno?

6. Qual o grau de satisfacdo com a comunicacdo que é estabelecida na sala de aula?




7. Qual a importancia que os professores atribuem aos diferentes elementos de

avaliagdo?

8. Constituidos dois grupos de escolas de acordo com as notas obtidas no exame nacional
de 9° ano, sera possivel identificar diferencas entre as praticas lectivas associadas a

cada grupo?

1.2 Enquadramento do estudo

O processo educativo tem como grande objectivo promover a aprendizagem dos alunos,
adequada ao mundo em que vivemos, para que o aluno se torne um cidaddo, autbnomo e
capaz de tomar decisbes validas para a sociedade em que esta inserido. Esta € uma das
competéncias gerais estabelecidas no Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME — DEB,
2001) ao referir que no fim da educacdo béasica, o aluno deverd ser capaz de: “Realizar
actividades de forma auténoma, responsavel e criativa” (p.2). Neste contexto as praticas
lectivas, que lhe irdo ser proporcionadas pelo professor, irdo desempenhar um papel chave e
decisivo daquilo que o aluno ird compreender e da transposicdo que ele fard do conhecimento

adquirido para o seu dia-a-dia enquanto cidadé&o.

Pelo exposto, o papel do professor bem como a sua atitude em contexto de sala de aula seréo
decisivos na determinacdo do sucesso do aluno. A forma como se posiciona perante o aluno,
como fomenta no aluno o gosto por pesquisar, orientando-lhe o esfor¢o para transformar toda
a informacdo disponivel em conhecimento, € um dos elementos que mais condicionam as

praticas lectivas dos professores em geral e dos de Matematica em particular.

Os objectivos de aprendizagem que o professor valoriza, as tarefas que prop6e aos alunos, 0s
materiais que constroi ou que em alternativa utiliza, as experiéncias de aprendizagem que
proporciona aos alunos, o conhecimento de que deles possui, 0 tipo de comunicacdo que
estabelece em sala de aula e a avaliagdo que deles faz, sdo elementos essenciais no

cumprimento do objectivo proposto em educagédo — a aprendizagem.

Todos estes elementos, bem como a forma como eles se articulam, serdo desenvolvidos na s
paginas que se seguem de uma forma pormenorizada., considerando um universo restrito de
professores/escolas de forma a tentar caracterizar o que sdo as praticas lectivas reais

desenvolvidas pelos professores numa determinada regiéo.




Capitulo 2

2 O curriculo de Matematica

2.1 Definicao de curriculo

A palavra curriculo tem a sua origem no étimo latino currere que evidencia uma aproximacéo
entre curriculo e biografia. O curriculo tem evoluido ao longo do tempo, sendo que
inicialmente era construido a partir de objectivos bem definidos que era necessario atingir e
nos dias de hoje, é entendido como o conjunto das aprendizagens feitas pelo aluno de forma
consciente ou inconsciente. Por isso, actualmente, assume uma amplitude muito mais
generalista que a que lhe foi conferida inicialmente. Neste sentido para Silva (2000) o
curriculo é trajectoria, percurso. As concepcles de curriculo sdo variaveis mas, existem
algumas ideias consensuais relativamente a necessidade e utilidade da existéncia de um
curriculo, por exemplo, Paiva e Guimaraes (2006) consideram que o curriculo tem duas ideias
principais associadas: sequéncia ordenada, totalidade dos estudos, e deve ser encarado como

um projecto que procura atingir propositos bem definidos.

A sociedade complexa em que vivemos exige, cada vez mais, que as decisdes e opgdes sejam
tomadas de uma forma responsavel. E necessario organizar o pensamento, estruturar dados e
informacdes, fazer previsfes e relacionar conhecimentos, pelo que a funcdo primordial do
curriculo é a de explicitar o projecto, as intencdes e o plano de ac¢do que norteiam toda a

actividade escolar.

A evolucdo do conceito de curriculo esta relacionada com a complexidade e interligacdo da
relacdo que se estabelece entre aquilo que se designa por curriculo formal e curriculo informal
chegando mesmo estas designacdes a serem diferentes consoante os autores. O curriculo
formal é também designado por curriculo oficial ou por curriculo prescrito por Perrenoud
(1995), Goodlad (1979) e Gimeno (1988) citados por Pacheco (1996, p.69). Esta visdo do
curriculo esté relacionada com a legitimacdo feita pelos poderes instituidos e arrasta uma
carga formal de valores definidos como validos para todos os individuos. “O curriculo formal
é o dos normativos legais, ¢ o conjunto de orientacdes gerais, definidas a nivel oficial. E o
curriculo explicito, hegemonico e homogéneo. Corresponde-lhe um desenvolvimento

curricular do tipo prescritivo” (Lopes et al., 2004, p.67).




O curriculo informal, ainda segundo autores acima citados, estd relacionado com toda a
actividade que faz parte da vida escolar dos alunos. E visto como algo dindmico em
permanente mudanca, ndo é estanque e apesar de organizado deve incluir conteddos, métodos
e meios. Enfatiza todos os processos de socializagdo que estdo presentes nas diversas
experiéncias escolares, quer sejam académicas ou ndo, e que sejam vivenciadas de forma
intensa a ponto de ter um impacto na formacdo do individuo ainda que ndo tenham sido
definidos como metas e objectivos educativos. Para Santomé (1995), citado por Lopes et al.
(2004) “diz respeito a todos 0s conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que se adquirem
mediante a participacdo em processos de ensino aprendizagem e, em geral, em todas as
interaccdes que se dao no dia a dia das aulas e das escolas” (p.67).

Actualmente é considerada uma perspectiva mais alargada que associa o curriculo formal e o
curriculo informal. Esté relacionada com uma abordagem do curriculo feita por niveis de
abrangéncia em que se parte de um curriculo formal, mas que com o decorrer do processo
ensino-aprendizagem vem aglutinar outras componentes, curriculo informal, e ambas
contribuem de forma definitiva para a constru¢do do curriculo. Paiva e Guimardes (2006),
citando Ponte, Matos e Abrantes (1998) mencionam que:

“Os referidos autores consideram diferentes niveis de abrangéncia para precisar

o sentido em que o termo curriculo é utilizado. Partem de um sentido estrito em

que o curriculo € entendido como a sequéncia de disciplinas que integram um

curso e, eventualmente, os contetdos de cada uma dessas disciplinas, passando

por um sentido um pouco mais amplo, em que no curriculo se inclui a definicdo

de metodologias a adoptar, ou ainda um sentido ainda mais amplo em que pode

ser considerado um conjunto de ac¢des educativas planeadas pela escola, até

aquele em que se entende curriculo como tudo o que os alunos aprendem, seja
formal ou informalmente” (p 2).

Se se abordar o curriculo desta forma é aumentada a complexidade no tratamento do curriculo
uma vez que sdo acrescentados aos conteldos, preocupagdes que se prendem com o
desenvolvimento curricular, a que estdo também associadas preocupacdes metodolégicas.
Ainda se evolui mais ao introduzir factores como a escola, professores, funcionarios e alunos
tendo cada individuo um conjunto de experiéncias e vivencias completamente diferentes.
Neste sentido, nos dias de hoje a palavra curriculo, apesar de arrastar consigo ideias
dominantes, ndo encerra em si um significado concreto mas antes varios significados levando
Nunes e Ponte (2008) a afirmar:

“E usual distinguir diversos significados de curriculo, assim fala-se de curriculo
prescrito (ou formal) dos normativos legais, do curriculo mediado, por




exemplo, pelos manuais escolares, do curriculo planificado (ou moldado) pelo
professor, do curriculo em accdo posto em pratica pelo professor na sala de
aula, do curriculo aprendido pelos alunos e do curriculo avaliado, por exemplo
através de exames nacionais” (p.1).

O curriculo, independentemente da perspectiva ou abordagem, é sempre um projecto em
construcao a que se associa rigor, continuidade e especialmente coordenacéo entre o formal e
o informal e deve ser globalizante, no sentido de diferentes paises valorizarem as mesmas
competéncias, para que seja mais facil uma maior mobilizagcdo da humanidade em torno de
uma identidade global, e no qual ndo podem ser esquecidos os factores em que se processa 0
ensino aprendizagem, nomeadamente os factores sociais, 0 que levou Pacheco (1996) a
afirmar que “O curriculo ¢ uma pratica pedagogica que resulta da interac¢do e confluéncia de
varias estruturas (politicas, administrativas, econémicas, culturais, sociais, escolares) na base

das quais existem interesses concretos e responsabilidades compartilhada” (p.20).

O curriculo deve ser um guia para os promotores da sua implementacéo e deve orientar toda a
pratica pedagdgica pelo que, para aléem de enunciar uma série intencGes, principios e
orientacOes gerais que devem ser construidas para que o professor se reveja, a0 mesmo tempo
deve conferir uma certa autonomia. Entenda-se autonomia no sentido de proporcionar uma
flexibilizacdo do curriculo e ndo no sentido de o professor fazer rigorosamente o que lhe
apetece em funcdo da interpretacdo que faz do documento. A este propdsito Coll (1999)
afirma que:

“Entendemos o curriculo como sendo o projecto que preside as actividades

educativas escolares, define as suas intencGes e proporciona guias de acgéo

adequadas e Uteis, para os professores, que sdo directamente responsaveis pela

sua execucdo. Para isso, o curriculo proporciona informagdes concretas sobre
que ensinar, quando ensinar, como ensinar e que, como e quando avaliar”

(p.45).

2.2 Evolucdo do curriculo na disciplina de Matematica

Inicialmente o curriculo de Matematica ndo era mais do que uma lista exaustiva de topicos
que deveriam ser ensinados no decurso de uma aula, de forma mais expositiva ou mais pratica
conforme a interpretacdo que o professor fizesse do documento oficial que chegava até si e no
qual ndo intervinha. Esta visdo curricular onde curriculo e programa se confundiam conduzia
professores e alunos para um curriculo de natureza fechada onde se valorizava principalmente

a repeticdo exaustiva de regras de célculo. Ponte (2003a) afirma que:




“Os programas pouco mais eram do que uma lista de conteudos a tratar. Em
todos os niveis, a grande énfase do ensino era o treino das técnicas de célculo.
Ao célculo numérico seguia-se o calculo com expressdes algébricas, as regras
de derivacdo e a resolucdo de equacBes trigonométricas, culminando com os
laboriosos calculos com logaritmos™ (p.11).

As mudancas sociais verificadas nos ultimos anos e a obrigacdo da escola democréatica de
formar cidad&@os conscientes no exercicio dos seus direitos e obrigacOes, levaram o conceito
de curriculo a mudar, tendo este evoluido para um conjunto de intengdes que comegaram por
considera-lo histérico na medida em que nunca deve ser entendido como definitivo devendo

ser constantemente avaliado e, caso se julgue oportuno, ser reformulado.

E suposto que os professores considerem o curriculo um instrumento de trabalho que
contenha informag&o sobre experiéncias de aprendizagem. Outro ponto importante prende-se
com a flexibilizacdo do curriculo e, consequentemente deverd ser adaptado a diferentes

professores e alunos conforme o meio social em que estao inseridos.

As ideias e decisdes do passado sdo fundamentais para o entendimento do presente e a
planificacdo do futuro. Neste sentido, é apresentada uma breve perspectiva do que

caracterizou o curriculo em Portugal nos ultimos 60 anos.

2.2.1 0O ensino tradicional dos anos 40 e 50

Na década de 40 considerava-se que o caminho correcto para 0s alunos aprenderem
Matematica passava pela realizacdo repetitiva de exercicios tendo a proposito Ponte (2003b)
referido que: “Em termos de ensino os anos 40 e 50 sdo marcados pela memorizagdo e
mecanizacdo. E preciso saber de cor demonstracdes de teoremas geométricos e praticar listas

infindaveis de exercicios segundo o paradigma do tristemente célebre Palma Fernandes” (p.2).

No inicio dos anos 50 a populacdo escolar aumentou de forma consistente apds ter sido
lancada uma campanha de alfabetizacdo de adultos que ficou conhecida como a Reforma
Pires de Lima de 1947. Esta alfabetizacdo surgiu como resposta as transformacdes sociais e
econdémicas que o mundo poOs-guerra provocou, uma Vez que era necessario aumentar a
producdo industrial e por isso era urgente formar trabalhadores qualificados. E nesta altura
que emerge no panorama nacional a figura de Bento Jesus Caraca, ao criticar o sistema
vigente, alertando para a necessidade de mudar as praticas lectivas no sentido de reforcar o
espirito critico dos alunos. Apontou algumas solucées para o futuro, sendo curioso o facto de,

algumas delas, ainda hoje sofrerem alguma resisténcia para serem implementadas.




2.2.2 A Mateméatica Moderna (anos 60)

O movimento da Matematica Moderna teve um impacto mais ou menos universal e decorreu
entre a segunda metade dos anos cinquenta e a primeira metade dos anos setenta do século
XX. Distinguiu-se por ter tido uma grande preocupacao na renovacao dos conteidos do entao
denominado ensino liceal. No cerne da origem desta corrente Matematica esteve a mé

preparacdo dos alunos quando ingressavam no ensino superior.

Este movimento foi fortemente influenciado pelo grupo Bourbaki que tinha por préatica
fundamentar toda a matematica existente na teoria dos conjuntos, aumentando desta forma o
rigor e a simplicidade da escrita matematica, criando uma nova terminologia mais proxima da

escola axiomética alema de David Hilbert.

Para Ponte (2003b) “Neste movimento foi determinante a influéncia da perspectiva formalista
da Matematica, particularmente na sua versdo bourbakista. Para o formalismo, o que conta é o
modo como se manuseiam os simbolos e ndo o seu significado. Ganha-se em rigor mas perde-

se na compreenséo das ideias e dos conceitos matematicos” (p.5).

O marco temporal que assinala o0 movimento da Matematica Moderna é o ano de 1959
quando, em Royaumont, a OCDE organizou uma convencdo de duas semanas com 60
professores de 20 paises que teve como objectivo encontrar um consenso alargado sobre
aquilo que deveria ser parte integrante de um curriculo de Matematica pré- universitaria.
Assim introduziram-se novas matérias como iniciacdo a légica, estruturas algébricas, algebra

linear e probabilidades e estatistica.

O expoente maximo em Portugal deste movimento foi Sebastido e Silva. Elaborou novos
manuais escolares, bastante elogiados por Ponte (2003b) que a este propdsito refere:” Estes
materiais, escritos com grande elegancia e erudi¢do, revelavam uma posicao equilibrada no
que respeita a conteudos, proporcionando o tratamento de novos temas sem derrapar para 0S
extremismos formalistas que se assistia noutros paises e sem deixar cair o essencial dos temas
habitualmente tratados neste nivel” (pp.5-6). Também construiu e pds em préatica um curriculo
experimental em algumas turmas de liceus de Lisboa, Porto e Coimbra e notabilizou-se por
enaltecer o papel da aplicacdo da Matemética a situagdes da vida real, tendo ainda criticado o
método expositivo que entdo era pratica generalizada, defendendo um método heuristico de
ensino onde se devia privilegiar o dialogo com os alunos estimulando a imaginacao, a

capacidade de analise e o espirito critico. Contudo, apesar dos seus esforgos, este novo




curriculo experimental nunca foi oficialmente adoptado e os programas de Matematica nao

mudaram até a revolucdo de 25 de Abril de 1974.

O movimento de Matematica Moderna fracassou porque a perspectiva formal da Matematica
que conduzia a um ensino pouco permeavel e onde nao havia lugar para a mudanca ndo estava
de acordo com os grandes desenvolvimentos politicos, sociais e econémicos da sociedade de
entdo que era caracterizada por répidas e profundas mudancas préprias de uma sociedade em

crescimento pds-guerra.

No entanto, este movimento foi determinante para 0s anos que se seguiram na medida em que
Sebastido e Silva foi o primeiro a propor mudancas ao nivel dos curriculos, dos programas e
dos métodos de ensino. Para Ponte (2003b)

“O movimento da matematica moderna deixou algo de positivo — uma
renovacdo dos temas, uma abordagem mais actual dos conceitos, uma
preocupacdo com a interligacdo das ideias matematicas — mas o0 seu grande
objectivo de proporcionar uma melhoria das aprendizagens a entrada da
universidade néo foi atingido. Nos anos 70 ergue-se um forte clamor contra este
movimento em muitos paises. Os alunos mostram-se cada vez mais
desmotivados com a matemética, ndo entendem os novos simbolos e 0s
resultados nos exames pioram” (p.7).

2.2.3 0O p6s Matematica Moderna

O Movimento de Matematica Moderna comegou a ser criticado um pouco pelo mundo inteiro,
mas concretamente as criticas vindas dos Estados Unidos resultaram num retorno do ensino
ao lapis, papel e algoritmo, constituindo um movimento designado por “back to basics”.Para
Gongalves e Henriques (2005) “o movimento back to basics pretendia o regresso aos
curriculos e métodos anteriores a reforma, altura onde os alunos conheciam a tabuada e

sabiam operar com muitos digitos” (p.8).

Morris Kline representou o expoente desta nova forma de ver o ensino de Matematica ao
escrever “Why Jonhny can't add: The failure of new math”” onde criticava o formalismo e o
pretensiosismo da nova Matematica Moderna, relegando aspectos essenciais da Matematica
como a criatividade e a intuicdo. Neste livro contava varias historias que exemplificavam os
poucos conhecimentos que os alunos possuiam. Numa delas Morris Kline ironiza ao afirmar
que todos os alunos americanos sabiam muito bem que 8x7 era igual a 7x8 pela propriedade

comutativa da multiplicagdo, mas ndo sabiam o resultado.




Em Portugal o movimento “back to basics ” ndo chegou a ter grande expressdo apesar de nos
finais dos anos 70 surgirem algumas indicagdes no sentido da necessidade de desenvolver a
competéncia de calculo nos alunos. Os temas de Anélise e Algebra mantiveram a importancia,
tendo surgido com exagerada expressdo a logica. Como refere Ponte (2003b) “Os programas
de Matemética portugueses dos anos 70 e 80 sdo uma curiosa mistura de Matemaética no estilo

moderno com Matematica computacional no estilo tradicional” (p.7).

2.2.4 A emergéncia de uma nova perspectiva

No inicio dos anos 80, os maus resultados dos alunos cujas classificagdes insistiam em néo
melhorar, um numero consideravel de professores ndo profissionalizados e ainda a existéncia
de escolas superlotadas levaram a que se organizassem mdltiplas conferéncias promovidas
especialmente pela Sociedade Portuguesa de Matematica, com a participacdo de varias
dezenas de professores, dos quais resultou um documento onde eram criticados 0s programas
entdo vigentes:

“O ensino da Matematica no curso secundario atingiu nos Ultimos anos uma

situacdo critica. E generalizado o ndo cumprimento dos programas, sdo patentes

as elevadas taxas de reprovacdes, o desinteresse geral dos alunos e as graves

deficiéncias em conhecimentos com que estes saem da escola. A origem de tdo

grande insucesso nesta disciplina é motivo da mais funda preocupacdo para
muitos professores”’(Os programas em debate, 1982, citado por Matos, 2008,

p.2).
Neste contexto as criticas aos programas de Matematica intensificaram-se, ndo sé no
contetido, ao apontar-se 0 excessivo peso atribuido a Matematica formal, mas também na
forma de elaboracdo dos programas, por ndo serem consultadas as organizacGes ligadas a

Matematica.

Iniciou-se uma nova fase do ponto de vista dos contetidos, métodos e papel do professor na
sala de aula, com a fundacdo da Associagdo de Professores de Matematica (APM) em 1986, e
consequente lancamento da revista “Educa¢do Matematica”, cujo primeiro nimero teve como
tema principal “Participar na renovac¢do de curriculos e programas — um direito e um dever
dos professores de Matematica”. A APM foi fundada por um grupo de professores de diversos
locais assegurando uma representatividade nacional. Destacavam-se desse grupo algumas
figuras que tinham feito o seu doutoramento nos Estados Unidos, conhecidos como o “grupo
de Boston”, que trouxeram para o panorama nacional um conjunto de ideias que estavam a ser

implementadas nos Estados Unidos pelo National Council of Teacher of Mathematics
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(NCTM). Este defendia um conjunto de orientagdes curriculares inovadoras expressas num
documento denominado, “An Agenda for Action Recomendations for School Mathematics of
1980s”, que apontava a resolucdo de problemas como elemento catalisador do processo de

ensino aprendizagem.

A este respeito Martins, Maia, Menino, Rocha e Pires (2002) citando (APM, 1998; NCTM
1980/1985) referem: “O conhecimento matematico deve emergir dos problemas ¢ da
experiéncia com a resolucdo de problemas, experiéncia essa que engloba processos como a
exploracdo do contexto, a elaboracdo de novos algoritmos, a criacdo de modelos ou a propria

formulacéo de problemas” (p.60).

Promovido pela APM em 1988, o seminario de Vila Nova de Milfontes, constituiu um marco
fundamental no aparecimento de uma nova perspectiva nas orienta¢fes curriculares em
Portugal. Neste seminario foram tecidas duras criticas ao ensino da Matematica, mas também
foram apontados caminhos e delineadas propostas para a renovacdo dos curriculos de
Matematica do Ensino Béasico e Secundario. Segundo Ponte (2003b) deste seminario

emergiram trés grandes linhas mestras para o ensino da Matematica em Portugal
“(i) valorizar objectivos curriculares referentes a capacidades (resolucdo de
problemas e raciocinio matematico) e atitudes positivas em relacdo a
Matematica; (ii) dar prioridade, na sala de aula a tarefas ricas e desafiantes,
envolvendo a resolucdo de problemas, exploragfes matematicas, raciocinio e
comunicagéo; (iii) encarar o programa e 0S manuais como instrumento de
trabalho e ndo como prescrigdes a seguir cegamente” (p.8).
Como consequéncia deste seminario surgiu um documento denominado ‘“Renovagdo do
Curriculo de Matematica” onde se escreveu que “o panorama actual do ensino de Matematica
nas nossas escolas é marcado por um dominio quase absoluto dos objectivos cognitivos de
niveis mais baixos (memorizacdo de factos, algoritmos e técnicas de resolucdo de tipos pré
estabelecidos de exercicios) ” (APM, 1988, p.8). Por outro lado o documento em questdo
apontou a resolucao de problemas como “um elemento integrador e gerador de significados”
(APM, 1988, p.23) e mais a frente declara que “uma situagao problematica é consensualmente
considerada como um elemento gerador de contextos ricos, propiciadores de aquisicdes e
desenvolvimentos relevantes e duradouros”. Neste documento pode ainda ler-se que
“Seleccionamos trés capacidades a desenvolver, que atravessam o curriculo de Matematica do
1° a0 12° Ano, que sdo a capacidade de resolver problemas, de raciocinar e de comunicar”

(APM, 1988, p.24).
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O documento “Renovagdo do Curriculo de Matematica” teve uma forte influéncia na
elaboragdo dos programas do ensino bésico de 1991, ao interferir ndo s6 nos contetidos mas
também nos materiais e tarefas a desenvolver na sala de aula. Como refere Ponte (2003b),

“Os novos programas foram elaborados por equipas nomeadas pelo Ministério

da Educacao maioritariamente formados por professores ligados as orientacdes

do periodo anterior (Mateméatica Moderna). No entanto estas equipas foram

sensiveis as novas perspectivas, que procuraram acomodar nos programas: €

assim que a resolucdo de problemas assume um lugar de relevo no ensino

basico, se admite o uso de novas tecnologias “quando possivel e necessario” e
se revaloriza a Geometria” (p.9).

O NCTM, em 1989, publicou um conjunto de normas que visavam especificar as orientacoes
curriculares a serem implementadas. Neste documento foram consideradas a terminologia
competéncia Matematica, a necessidade de combinar as novas tecnologias com a sociedade, e
a ideia de que as orientacdes curriculares devem ter em atencdo as continuas mudangas
sociais, de forma a promover o espirito critico e consequentemente, assegurar a contribuicao
da Matematica no exercicio da cidadania, formando “cidadaos produtivos e auto realizados no
proximo século.” (NCTM, 1991, p.3). Ao mesmo tempo foram propostos novos temas
matematicos como a Geometria e a Estatistica e Probabilidades, para além ou em substituicéo
dos temas tradicionais.

Em 1994 o NCTM editou outras normas onde foi reforcado o papel preponderante da
resolucdo de problemas e estabelecido que os alunos deverdo “ser capazes de formular e
resolver problemas, de julgar o papel do raciocinio mateméatico numa situacdo da vida real, e
de comunicar matematicamente” (NCTM, 1994, p.21). Neste documento a comunicagédo
matematica e o pensamento matematico vieram reforcar a importancia da resolucdo de
problemas, atribuindo ao professor um papel de elevada responsabilidade no processo de
ensino aprendizagem visto ser o responsavel pela escolha das tarefas a apresentar aos alunos.
Neste sentido é referido que “as boas tarefas sdo as que ndo separam o pensamento
matematico dos conceitos matematicos ou aptiddes, que despertam a curiosidade dos alunos e

que os convidam a especular e a prosseguir com as suas intuicdes” (NCTM, 1994, p.27).
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2.3 Orientacodes curriculares em Portugal

Apbs os projectos da reflexdo participada sobre o curriculo, da gestdo flexivel do curriculo
nos anos de 1996 e 1997 e da proposta de reorganizacao curricular em 2000, surge, depois da
publicacdo do decreto-lei n.°6/2001, de 18 de Janeiro (com as alteragdes introduzidas pelo
decreto-lei n.°209/2002 de 17 de Outubro), “O curriculo Nacional do Ensino Bdsico”. Este
documento apresenta algumas caracteristicas que Ihe conferem robustez e o fazem inovador,
uma vez que propde o reforco da ligacdo do ponto de vista da coeréncia na sequencialidade,

da articulacdo pedagégica e administrativa entre os trés ciclos do ensino basico.

Como pontos fortes, o Curriculo Nacional do Ensino Bésico, apresenta a integracdo da
avaliacdo no curriculo, a criacdo, para além das areas disciplinares, de trés areas curriculares
ndo disciplinares, a transversalidade da educacdo para a cidadania em todas as éareas
curriculares, a valorizagdo das aprendizagens experimentais em todas as areas do
conhecimento e finalmente a promogdo da autonomia das escolas, possibilitando que cada
uma delas escolha os seus projectos curriculares de acordo com as suas condicionantes e
especificidades.

“Neste momento, os professores e as escolas sdo desafiados a tomar decisdes

em consonancia com a sua realidade social e cultural, os seus alunos e os seus

recursos. Deste modo, o curriculo é visto como um projecto a ser criado e

desenvolvido pela escola (projecto curricular de escola) e pequenos projectos

especificos (projecto curricular de turma) a serem desenvolvidos de acordo com
as especificidades de cada turma” (Mosquito, 2008, p.29).

O documento esta organizado sob uma perspectiva inovadora propondo uma aprendizagem
baseada na aquisicdo de competéncias essenciais e competéncias especificas. O termo
competéncia pode assumir diversos significados, mas aqui é entendido como saber em acg¢édo
ou saber em uso e pressupBe o desenvolvimento integrado de um conjunto de processos
fundamentais que privilegie a expansao de capacidades de pensamento e atitudes favoraveis a
aprendizagem.

“No curriculo nacional do ensino basico, as competéncias a desenvolver

demarcam-se de actividades de reproducdo de procedimentos para promover 0

aparecimento de respostas certas ou reproduzir tarefas previamente executadas,

mas dizem antes respeito ao processo de activar recursos (conhecimentos,

capacidades, estratégias) em diversos tipos de situagdes, nomeadamente
situagdes problematicas” (Paiva e Guimardes, 2006, pp.9-10).

Para que o aluno adquira as competéncias 0 documento realca a importancia das experiéncias

de aprendizagem e dos tipos de experiéncias que devem ser proporcionadas a todos 0s jovens
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definindo um perfil do aluno a saida do ensino basico pela aquisicdo das competéncias
essenciais, estabelecendo um conjunto de modos de operacionalizagdo que atribuem um novo
papel ao professor no &mbito do Conselho de turma e ou do grupo disciplinar.
“As alteragoes introduzidas relativamente aos anteriores documentos oficiais
remetem para a escola e para os professores a responsabilidade na busca de
respostas adequadas aos seus alunos e aos contextos de trabalho, pelo que lhes é
exigida uma maior capacidade de decis@o face ao desenvolvimento do curriculo
e um novo desafio lhes é colocado: o de articular estas diferentes componentes”
(Paiva e Guimardes, 2006, p.10).
As competéncias especificas estdo mais cingidas a cada uma das disciplinas mas estas devem

ter uma perspectiva holistica da educag&o.

Na mesma linha reformadora, a revisdo curricular ou o reajustamento dos programas do
ensino secundario trouxe mudancas importantes como a elaboracdo de um plano de formacéo

para professores, especifico para acompanhar a implementacdo do programa reajustado.

“Para apoiar a aplicacdo destes programas foram criados diversos mecanismos:
uma comissao de acompanhamento com representantes das entidades ligadas ao
ensino da Matematica, um corpo de professores acompanhantes, a publicacdo
de diversas brochuras e materiais de apoio. Sob a forma mais tradicional de
cursos ou sob a forma mais inovadora de oficinas, foram realizadas numerosas
ac¢des de formacdo, versando aspectos ligados aos contetdos, metodologias e
avaliacdo, tendo em vista preparar os professores para a leccionacdo deste
programa” (Ponte, 2003b, p.10).

Também a obrigatoriedade do uso da calculadora gréafica, foi um marco importante ja que foi
a primeira vez que se tornou obrigatdrio recorrer a uma tecnologia. Santos, Canavarro e Ponte
(2000) salientam:

“Este ajustamento, que corresponde na verdade a um novo programa, arruma de

forma diferente os temas constantes no programa anterior, fazendo

corresponder a cada tema um periodo lectivo. Alem disso, dd uma énfase muito

maior a calculadora grafica, tornando-a de “uso obrigatorio”, e salienta a

importancia das actividades de modelagéo, exploragéo e investigacéo por parte
dos alunos” (p.2).

Com estas alteracdes mantiveram-se os temas tradicionais como Algebra e Funcdes, mas

introduziram-se os temas de Geometria, Estatistica e Probabilidades.

“A Geometria e as Probabilidades e Estatistica surgiram revalorizadas, a abordagem dos
conceitos foi desformalizada, deu-se importancia a “ligagdo com o real” e recomendaram-se

“novas metodologias” (Santos, Canavarro e Ponte, 2000, p.2).
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2.4 Curriculo Nacional do Ensino Basico

Relativamente a disciplina de Matematica e ao seu curriculo é conveniente ressalvar dois
pontos importantes:

1. Né&o existe um curriculo de Matemaética sob a forma de documento para o ensino
secundario.

2. No que diz respeito ao ensino basico é altamente desaconselhavel, pela interligacédo

qgue a Matematica possui relativamente a outras areas do saber, que nédo se faca uma

abordagem ao curriculo, e posteriormente se considere o curriculo de Matemaética no

Curriculo Nacional do Ensino Basico.

Pelo exposto e por o enquadramento do trabalho assim o exigir, as linhas que se seguem sao
inteiramente dedicadas ao Curriculo Nacional do Ensino Basico. Este documento comega por
explicitar um conjunto de dez competéncias gerais que o aluno deve possuir ao finalizar o

ensino basico e nas quais a disciplina de Matematica assume um papel preponderante. Desta

forma
“A saida da educaco bésica, 0 aluno devera ser capaz de:
1. Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnologicos para compreender
a realidade e para abordar situacgdes e problemas do quotidiano;
2. Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural,
cientifico e tecnoldgico para se expressar;
3. Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma
adequada e para estruturar pensamento proprio;
4. Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situacdes
do quotidiano e para apropriacdo de informacao;
5. Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagens
adequadas a objectivos visados;
6. Pesquisar, seleccionar e organizar informacdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel;
7. Adoptar estratégias adequadas a resolucdo de problemas e a tomada de
decisoes;
8. Realizar actividades de forma autonoma, responsavel e criativa;
9. Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns;

10.  Relacionar harmoniosamente o0 corpo com 0 espago, huma perspectiva
pessoal e interpessoal promotora da saude ¢ da qualidade de vida” (ME-DEB,
2001, p.15).

Ainda de acordo com este documento, as referidas competéncias gerais assumem uma
transversalidade cabendo a cada professor e a cada area curricular desenvolver as estratégias
gue acharem convenientes para que o aluno desenvolva as competéncias. O Curriculo

Nacional do Ensino Basico estabelece ainda para cada competéncia geral um conjunto de
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operacionalizagdes transversais, especificas e accdes que cada professor deve desenvolver
para que os alunos a atinjam. Em seguida define os objectivos relativos a cada area disciplinar
e na Matematica comeca por afirmar que “A Matematica constitui um patrimonio da
humanidade e um modo de pensar. A sua apropriacao ¢ um direito de todos” (ME-DEB, 2001,

p.43).

Segundo as orientagfes curriculares publicadas pelo NCTM em 2000 Principles and
standards for School Mathematics, um dos pilares da Educacdo Matematica prende-se com o
principio da equidade que estd relacionado com a democratizacdo da sociedade, com a
igualdade de oportunidades, aproveitando a natureza globalizante e estruturante da
Matemaética, para possibilitar o acesso ao conhecimento matematico. Nesta linha de

raciocinio, esta premissa ja era sustentada pelo NCTM (1991).

“A sociedade actual espera que as escolas garantam que todos os estudantes
tenham a oportunidade de se tornar matematicamente alfabetizadas, sejam
capazes de prolongar a sua aprendizagem, tenham iguais oportunidades de
aprender e se tornem cidadaos aptos a compreender as questdes em aberto numa
sociedade tecnologica” (p.5).

Sustentando esta ideia o Curriculo Nacional do Ensino Basico ME-DEB (2001) afirma que 0s
alunos devem:

“- Contactar, a um nivel apropriado, com as ideias e os métodos fundamentais
da Matematica e aprender o seu valor e a sua natureza;

- Desenvolver a capacidade de usar a Matematica para analisar e resolver
situacbes problematicas, para raciocinar e comunicar, assim como a auto-
confianca necesséria para faze-10” (p.5);

cumprindo, desta forma, uma das grandes finalidades do ensino da Matematica — a finalidade

social.

A outra grande finalidade da Matematica no ensino basico esta relacionada com a
competéncia matematica a adquirir pelos alunos e deve ser entendida de uma forma global e
interligada, ou como diz o (ME-DEB, 2001) “um conjunto de atitudes, de capacidades e de
conhecimentos relativos a Matematica” (p.57). Mais adiante o documento refere que “ A
énfase da Matemaética escolar ndo esti na aquisicdo de conhecimentos isolados, mas sim na
utilizacdo da matemaética para resolver problemas, para raciocinar, o que implica a confianca e

a motivacao pessoal para fazé-lo” (ME-DEB, 2001, p.58).

O conceito de competéncia matematica toma forma em oito aspectos considerados essenciais

e que devem assumir um caracter transversal ao longo de toda a educacéao basica:
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e Predisposicdo para raciocinar matematicamente que engloba a exploragéo de situagdes
problematicas, fazer e testar conjecturas e formalizar generalizaces.

e Desenvolver o gosto em realizar actividades que envolvam o raciocinio Matematico.

e Desenvolver a capacidade de comunicacgdo e argumentacao.

e Compreender o significado de conjectura, teorema e demonstracgéo.

e Capacidade de interpretacdo e consequente aptiddo para desenvolver processos de
resolucéo.

e Espirito critico perante a obtengdo de um resultado.

e Tendéncia para ver a estrutura abstracta que esta presente numa situacéo.

¢ Relacionar as situacfes do dia a dia com a Matematica e outras ciéncias.

Deve salientar-se as ideias como desenvolvimento integrado de conhecimentos e
predisposicdo para procurar regularidades ou, ainda, aptiddo para comunicar ideias
matematicas e que estdo colocadas com o propdsito de a Matematica preparar os alunos para
reagirem a uma sociedade em permanente mudanca onde a capacidade de adaptacdo do
individuo ao meio deve ser feita de forma constante. Pelo exposto parece oportuno estabelecer
uma relacdo de indivisibilidade entre as competéncias matematicas, as finalidades do ensino
da Matematica e as competéncias gerais propostas pelo curriculo, onde se promove a
interdisciplinaridade e a aquisicdo de conhecimentos ndo compartimentados mas
globalizantes, integrados e indivisiveis uma vez que nos dias de hoje o conhecimento de nada

vale se visto de uma perspectiva isolada. O Curriculo Nacional do Ensino Basico refere que
“A Matematica ndo pode e ndo deve ser trabalhada de forma isolada, nem isso
estd na sua natureza. Pelos instrumentos que proporciona e pelos aspectos
especificos relativos ao raciocinio, a organizacao, a comunicacdo e a resolucao
de problemas, a Matematica constitui uma area de saber plena de

potencialidades para a realizacdo de projectos transdisciplinares dos mais
diversos tipos” (ME-DEB, 2001, p.59).

Apdbs estabelecidas as finalidades e as competéncias da disciplina de Matematica, o
documento orienta-se em torno das competéncias especificas e atribui grande relevo a forma
como os alunos deverdo adquirir todas estas competéncias, considerando que o tipo de
experiéncias de aprendizagem a que o aluno € sujeito é determinante para a aquisi¢cdo da
competéncia Matematica entendida como ja atras foi mencionado. Desta forma, e no que diz
respeito as competéncias especificas, os temas matematicos Algebra e Medida sdo alvos de
atencdo especial e Geometria, NUmeros e OperacOes e Estatistica constituem os pilares
centralizadores do processo ensino aprendizagem. Para Santos, Canavarro e Machado, (2006)
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“outra ideia importante do CNEB (ME-DEB, 2001) é a de dominios tematicos
correspondentes a uma organizacao das areas de contetidos matematicos: Numeros e Célculo,

Geometria; Estatistica e Probabilidades; Algebra e Fungdes” (p.7).

Esta organizacdo esta feita segundo uma légica de ciclo e pretende articular os trés ciclos do
ensino basico, conferindo grande importéancia a aprendizagem feita de uma forma gradual e
interligada na medida em que deve ser possivel os alunos aprenderem, por exemplo,
conteudos do tema Numeros e Céalculo aquando da exploracdo de conceitos geomeétricos, bem
como em qualquer outro dos temas. O ME-DEB (2001) afirma que:
“Embora constituindo referéncias nacionais para o trabalho em cada ciclo, as
competéncias ndo podem ser encaradas como aprendizagens acabadas, ligadas a
momentos bem determinados ou a oportunidades Unicas. A aprendizagem da

Matematica deve ser vista como um processo gradual e continuo ao longo do
ensino basico” (p.59).

O Curriculo Nacional do Ensino Basico recomenda que todos os alunos devem ter
oportunidade de se envolver em diversos tipos de experiéncias de aprendizagem: resolucdo de
problemas, actividades de investigacdo, realizacdo de projectos, jogos e aspectos da historia,
do desenvolvimento e da utilizacdo da Matematica.

A Resolucdo de problemas é aqui encarada como um tipo de experiéncia de aprendizagem
universal, “os problemas sao situagdes nao rotineiras que constituem desafios para os alunos e
em que, frequentemente, podem ser utilizadas vérias estratégias e métodos de resolugdo”
(ME-DEB, 2001, p.68).

Como actividades de investigacdo considera que “os alunos exploram uma situagdo aberta,
procuram regularidades, fazem e testam conjecturas, argumentam e comunicam oralmente ou

por escrito as suas conclusdes” (ME-DEB, 2001, p.68).

No que diz respeito a realizagdo de projectos, o Curriculo considera que “pela sua propria
natureza, 0s projectos constituem contextos naturais para o desenvolvimento de trabalho
interdisciplinar’ (ME-DEB, 2001, p.68).

Os jogos sao um tipo de actividade “que alia o raciocinio, estratégia e reflexdo com desafio e
competicdo de uma forma ludica e muito rica e contribui de forma articulada para o
desenvolvimento de capacidades matematicas e para o desenvolvimento pessoal e social”
(ME-DEB, 2001, p.68).

A estas experiéncias de aprendizagem acresce a oportunidade que os alunos devem ter em

conhecer aspectos da histdria, do desenvolvimento e da utilizacdo da Matematica devendo,
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para tal, reconhecer a Matematica na tecnologia e nas técnicas e realizar trabalhos de

matematica.

Trata-se de um documento completamente centralizado na aquisicdo de competéncias
essenciais e especificas por parte do aluno, assumindo o professor um papel fundamental e
determinante na aprendizagem dos alunos por ser o responsavel pelas experiéncias de
aprendizagem que propde aos seus alunos. E dada alguma liberdade ao professor, mas ao
mesmo tempo, vincula-o e responsabiliza-o, conferindo-lhe identidade. Para Santos,
Canavarro e Machado (2006) ” O aluno assume um papel activo na sua aprendizagem e o

professor surge como dinamizador ou regulador da mesma” (p.18).

A auséncia de referéncia a tematica da avaliacdo é uma critica que se faz a este curriculo, no
entanto “discutivel como todos os documentos curriculares, este documento constitui, sem
duvida, a formulacdo de orientacdes gerais oficiais para o ensino da disciplina mais avancada

¢ mais coerente jamais realizada no nosso pais” (Ponte, 2003b, p.11, 12).

O curriculo de Matemética deve contribuir para que os alunos enfrentem a sociedade
tecnoldgica com autoconfianca, espirito critico e criativo, raciocinio préprio e desenvolvendo
uma atitude positiva relativamente a Matematica. Para que o curriculo de Matematica cumpra
a funcdo social que lhe é destinada, deve estar de acordo com o papel que € suposto a
Matematica desempenhar ao longo de todo o processo educativo.

Segundo Ponte (2003b),

“O ensino da Matemaética na escola tem diversas fung¢bes sociais. Em primeiro
lugar, a Matematica serve de base ao desenvolvimento de uma cultura cientifica
e tecnoldgica, principalmente através daqueles que se ocupam do
desenvolvimento e manutencdo dos artefactos dessa cultura. Ela constitui um
instrumento fundamental para cientistas, engenheiros e técnicos que a usam
intensamente na sua actividade profissional. Em segundo lugar dada a grande
variedade das suas aplicagdes e a imagem de “conhecimento objectivo” que
adquiriu, a Matematica assume o papel de principal instrumento de seleccdo
para numerosos cursos superiores. Finalmente a Matematica serve para
promover o desenvolvimento das criancas e dos jovens, estimulando uma
maneira de pensar importante para a vida social e para o exercicio da cidadania”
(pp.12-13).

Pelo exposto, torna-se claro que o curriculo de Matematica é uma mais valia na melhoria da
qualidade de ensino e na mudanca das praticas profissionais resultando numa escola melhor e,

por conseguinte, numa sociedade melhor.
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Outro aspecto importante quando se fala de curriculo é o desenvolvimento curricular, uma vez
que o curriculo necessita de ter expressdo, de ter vida que s6 lhe pode ser conferida pelos
actores que nele participem, nomeadamente o professor. A ideia de desenvolvimento
curricular estd intimamente ligada a ideia de accdo, de movimento, de implementacdo do
curriculo. Torna-se por isso claro que o desenvolvimento curricular € uma consequéncia da
construcdo que se faz do curriculo, ndo no seu conteddo mas na forma como é encarado e dos

principios que Ihe sdo inerentes.

A perspectiva que hoje se desenvolve em Portugal estd relacionada com a aplicacdo do
curriculo a0 mesmo tempo que se constroem materiais e se formam professores. Para 0s
professores esta forma de construir o curriculo atribui-lhes um papel para além de meros
executores. Para Santos (2005) a construgdo do curriculo “corresponde a um processo que se
desenvolve progressivamente, sustentando-se em razles tedricas e empiricas, em que a
implementacdo surge logo no inicio e pode ser acompanhada da elaboracdo de materiais
curriculares de formacdo e acompanhamento dos professores” (p.1). Estas duas perspectivas
conduzem a formas diametralmente opostas daquilo que devera ser o papel do professor no
desenvolvimento curricular, sendo que na segunda, o professor é encarado como um elemento
essencial na definicdo do curriculo, obrigando-o, por isso, a uma constante reflexdo e
adaptacgéo sobre o seu papel em todo o processo educativo.

“As alteracdes nos curriculos, a introducdo de inovagdes e orientagdes

didacticas, as mudancas no sistema organizativo e na populacdo escolares ou,

ainda, as modificagdes no envolvimento e relagbes com a comunidade, tudo isto

pressupde ndo sé a renovacdo de saberes e competéncias do professor, como

uma constante reformulacdo do papel que ocupa no processo educativo e, ainda,
da maneira de estar na profissdo (Paiva e Guimaraes, 2006, p.5).

Neste contexto o professor actua em diferentes fases do processo ja que, com a autonomia que
Ihe é conferida é responsavel pelo planeamento de todas as experiéncias de aprendizagem que
devem ser proporcionadas aos seus alunos, tendo o cuidado de conjugar varios factores que se
relacionam entre si e que vao desde a populacdo escolar, as relagdes com a comunidade e a
mudancas no sistema organizativo em que esta inserido. “E o professor que com as margens
de autonomia que possui, regula a sua pratica e, identificando os aspectos problematicos que
ai vdo surgindo, procura as solugdes adequadas aos seus alunos e ao contexto escolar” (Paiva
e Guimaraes, 2006, p.8).

Em Portugal o Curriculo Nacional e a reorganizacdo curricular do ensino basico de 2002

trouxeram uma nova concepgdo de desenvolvimento curricular, na medida em que
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proporcionaram, para além do ja referido “novo papel do professor”, uma flexibilizagdo do
curriculo tornando-o mais abrangente e atribuindo um papel mais importante as escolas,
conferindo-lhes uma maior autonomia em termos de estratégias a desenvolver e indo ao

encontro das necessidades e especificidades de cada uma.

O desenvolvimento curricular depende de uma variedade de factores e de intervenientes tais
como: politicos e decisdes por eles tomadas; escolas e respectivas direc¢des; professores e a
interpretacdo que fazem do curriculo; alunos e a forma como eles apreendem o curriculo;
comunidade escolar; envolvente social em que a escola estd inserida; encarregados de
educacdo; em suma a um conjunto de factores de natureza diversa e que levaram Canavarro
(2003) a definir o papel dos intervenientes no desenvolvimento curricular do seguinte modo:
”Representam forgas dispersas, e muitas vezes contraditdrias, que actuam sobre diferentes
elementos do curriculo com desigual forca e de diferente forma, criando uma certa

conflitualidade natural” (p.135).
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Capitulo 3

3 Conhecimento profissional e praticas lectivas

No presente capitulo é apresentada uma revisdo bibliografica sobre o conhecimento
profissional do professor e a sua relagcdo com as praticas lectivas. Destaca-se 0 papel do
professor, bem como os factores considerados mais importantes e que condicionam todo o

processo de ensino aprendizagem.

Shulman (1985) refere que ser professor requer um vasto e muito bem organizado corpo de
conhecimento, 0 que expressa a enorme quantidade de factores que contribuem para construir

0 papel que o professor desempenha na sua actividade profissional.

3.1 Conhecimento profissional

Com as mudangas curriculares efectuadas, e consequente reformulagdo das préaticas de ensino,
0 professor passou a ter um papel mais activo e fulcral no processo de ensino -aprendizagem
tendo surgido, por isso, a necessidade de estudar a sua figura, e saber de que forma era
constituido, construido e usado o conhecimento do professor com o objectivo ultimo de

promover a qualidade de ensino.

Borralho (2001) tendo como referéncia, Carter (1980), Fennema e Franke (1992), considera
que a investigacdo existente sobre o conhecimento profissional do professor pode ser dividida
em trés grandes grupos, consoante o ambito dos estudos em que se baseia, e que acabam por
constituir trés modelos. Assim:

- Modelo cognitivo — compreende o0s estudos centrados nos processos cognitivos dos
professores quando estes elaboram planos, avaliam, atendem a aspectos do ambiente da sala
de aula e tomam decisdes;

- Modelo de Elbaz — diz respeito aos estudos sobre o conhecimento pratico e pessoal dos
professores, bem como das suas teorias implicitas e estudos ecoldgicos de aspectos em torno
do ambiente da sala de aula;

- Modelo de Shulman — considera os estudos sobre o conhecimento didactico do contetdo, ou
seja, aquilo que os professores conhecem acerca da matéria que ensinam e as suas

representacdes para a tornarem compreensivas aos alunos.
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O modelo cognitivo tem como objectivo descrever, em profundidade, os esquemas ou as
estruturas do conhecimento na mente dos professores, ou seja, 0 que estd subjacente a
planificacdo e a tomada de decises em situacdo de ensino. Neste caso podem-se considerar,
como exemplo, os tipos de planificacdo, os assuntos a volta dos quais a planificacdo se

constroi, e o efeito da planificacdo e das decisées no desenrolar da aula.

Segundo o modelo cognitivo o conhecimento adquire-se pela teoria mas ndo desvaloriza a
pratica, na medida em que € a experiéncia que transforma um conhecedor de um determinado

conteddo em professor desse contetdo.

Neste modelo, o conhecimento estd organizado em agendas, guides e rotinas. A agenda
corresponde a intengdo que o professor tem de realizar a aula e inclui os objectivos, e as

accOes previstas ao nivel da promogéo da aprendizagem e ao nivel da avaliacéo.

O guido é uma parte do conhecimento, onde estdo as informacbes e as experiéncias
acumuladas pelo professor em determinado ponto do curriculo. Determina os objectivos de

aprendizagem, as tarefas propostas e a forma como se ira processar a avaliagdo dos alunos.

As rotinas sdo actividades relacionadas frequentemente pelos professores e alunos, levando
Borralho (2001), citando Leinhardt e Greeno (1986) a afirmar que as rotinas “permitem levar
a pratica com eficécia actividades consideradas de menor importancia sem retirar a riqueza
moral proveniente das actividades mais globais e significativas bem como dos objectos de

ensino” (p.76).

O Modelo de Elbaz considera o conhecimento do professor fundamentalmente pratico e
adquirido pela experiéncia. O expoente maximo desta linha de investigacao foi Elbaz (1983),
ao concluir no seu estudo que a préatica e a concep¢do pessoal do conhecimento do professor
pressupdem gue o conhecimento seja dindmico, contextualizado e relacionado com o passado,
o presente e o futuro. O conhecimento cresce com a pratica, a experiéncia e a reflexdo que o

professor faz dessa pratica.

Elbaz agrupa o conhecimento pratico dos professores em cinco dimensdes: a dimenséo social,
a pessoal, a experiencial, a tedrica e a situacional e em termos de contetdo do conhecimento
identifica cinco areas relevantes para o ensino: (a) a do conhecimento em si; (b) a do
conhecimento do ambiente de ensino; (c) a do conhecimento do contetdo; (d) a do

conhecimento do curriculo; (e) a do conhecimento do processo de ensino.
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O conhecimento pratico possui trés niveis de generalidade: o das regras préaticas, o dos
principios praticos e o das imagens, podendo ser estabelecida uma relacdo com o modelo

cognitivo relacionando as regras praticas com as rotinas e 0s guiées com 0s principios.

No que diz respeito ao modelo de Shulman, este tem como grande objectivo estudar o que 0s
professores sabem sobre os conteldos que ensinam, onde e quando os adquirem, como e
porqué se transformam durante a formacdo de professores e como devem ser utilizados no
ensino concreto da sala de aula (Shulman, 1986, citado por Borralho, 2001). Este modelo
distingue-se por considerar importante estudar o conhecimento do professor na area
disciplinar que ensina, centrando os estudos no conhecimento didactico do conteudo. O
conhecimento didactico é a transformacdo que o professor faz do conhecimento cientifico
para o tornar perceptivel para os alunos. E individual na medida em que cada professor

entende a sua profissdo de forma Unica integrando neste todos os outros conhecimentos.

O modelo de Shulman valoriza de igual forma a teoria e a experiéncia e 0 autor ordena o
conhecimento em sete especificidades: (a) conhecimento de contetdo; (b) conhecimento de
pedagdgico geral; (c) conhecimento do curriculo; (d) conhecimento didactico do contetdo; (e)
conhecimento dos alunos; (f) conhecimento do contexto educativo; (g) conhecimento dos fins,

propositos e valores educativos.

Considerando os trés modelos, existem alguns pontos que os aproximam de forma
absolutamente inquestionavel, nomeadamente o facto de considerarem que o saber dos
professores ndo se restringe apenas ao conhecimento de natureza cientifica, sendo constituido
por varios aspectos relacionados entre si, e surgindo sempre associado a pratica lectiva. Todos
0os modelos valorizam o conhecimento de conteddo, o conhecimento didactico e o

conhecimento dos alunos.

O estudo do conhecimento do professor tem que necessariamente considerar as suas
concepgdes e crencas. A este proposito Guimardes (1996) diz: “ Sdo as concepgdes € as

crengas sobre a Matematica, que dao sentido a pratica do professor” (p.47).

As defini¢des de crenca e de concepcao, bem como a relagdo de ambas com o conhecimento
profissional sdo polémicas e muito pouco consensuais. As crencas sdo suportadas por
avaliagbes afectivas e pessoais e estdo para além da racionalidade, tendo Ponte (1992)
considerado que existe um ponto a partir do qual a racionalidade humana ndo consegue ir
mais alem, e para além desta racionalidade entra-se no dominio das crengas, pois sem elas o

ser humano ndo conseguiria definir curvas de acgéo.
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A dificuldade de separar as crencas do conhecimento proporcionou 0 aparecimento das
concepgdes que funcionam como uma espécie de filtro. A formacdo das concepgdes é um
processo individual e resulta da experiéncia que se vai acumulando, pelo que Ponte (1992)
afirma: “As nossas concepgodes sobre a Matematica sdao influenciadas pelas experiéncias que
nos habituamos a reconhecer como tal e também pelas representaces sociais dominantes”
(p.186).

No entanto, também existem aspectos sobre o conhecimento profissional que séo consensuais
em todos os modelos sobre o conhecimento profissional do professor o que levou Guimarées
(1996) a afirmar que o conhecimento do professor € individual, no sentido em que cada um
possui 0 seu e € adquirido pela sua pratica, estando em permanente mudanga, sendo por isso
um processo e nao um produto, uma vez que € dindmico e estd em permanente construcéo,
para além de ndo ser independente das situacdes em que se desenvolve admitindo um caracter

contextual.

3.2 Praticas lectivas

Para Ponte e Serrazina (2004) as praticas profissionais dos professores de Matematica séo
certamente um dos factores que mais influenciam a qualidade do ensino e da aprendizagem
dos alunos. Ainda segundo o autor, estas praticas envolvem véarios campos da actividade do
professor, sendo frequente organiza-las em trés grandes grupos: (i) praticas lectivas, (ii)

praticas profissionais na instituicdo e (iii) praticas de formacao.

No ambito do presente estudo séo as praticas lectivas que assumem maior importancia, pelo
que nas linhas que se seguem estas vao ser abordadas concretamente na perspectiva das

praticas lectivas dos professores de Matematica.

Para Ponte e Serrazina (2004) no que respeita as praticas lectivas, refere que ha que
considerar (i) tarefas propostas, (ii) materiais utilizados, (iii) comunicacéo na sala de aula (iv)
praticas de gestdo curricular e (v) préaticas de avaliacao.

3.2.1 Tarefas

O Curriculo Nacional do Ensino Béasico, ME-DEB (2001) recomenda que, ao longo da
educacéo basica, todos os alunos devem ter a possibilidade de se envolver em diversos tipos

de experiéncias de aprendizagem para que possam desenvolver competéncias e capacidades
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como investigar, inquirir, argumentar racionalmente e matematizar situacGes externas ou

internas & Matematica.

Para 0 NCTM (1994), a aprendizagem da disciplina de Matematica tem por base a actividade
pessoal dos alunos. A este respeito Pires (n.d.) referiu que ““ Se durante o processo educativo
os alunos estiverem envolvidos na actividade de construir, explorar e resolver problemas de
tipos diversos, a Matematica escolar poderé desenvolver muito mais a actividade pessoal dos

alunos” (p.54).

Pelo exposto torna-se claro que para atingir tais competéncias, o professor deve utilizar
diversos tipos de tarefas segundo uma determinada ordem de maneira a funcionar como

geradora da actividade por parte do aluno, promovendo o processo de ensino aprendizagem.

A seleccdo das tarefas e a metodologia escolhida pelo professor para a sua realizacdo
determinam os ambientes de aprendizagem e o grau de cumprimento ou ndo do curriculo. Os
professores devem escolher tarefas que promovam a compreensdo dos conceitos,
desenvolvendo a capacidade de resolugdo de problemas e da comunicagdo matematica. “As
boas propostas de actividades sdo aquelas que ndo separam o pensamento matematico dos
conceitos matematicos ou aptiddes que despertem a curiosidade dos alunos e que 0s convidam

a especular e a prosseguir com a sua intui¢ao” (NCTM, 1994, p.27).

No estudo Matematica 2001 (APM, 1998) recomendou-se a valorizacdo de tarefas que
desenvolvam o “pensamento matematico dos alunos (nomeadamente resolucéo de problemas
e actividades de investigacdo) e que diversifiguem as formas de interac¢do na aula, criando

oportunidades de discussdo entre os alunos, de trabalho de grupo e de trabalho de projecto”
(p.44).

Tradicionalmente a tarefa a que se atribuia mais importancia era a resolucdo de exercicios,
mas com as mudancas curriculares efectuadas nos Gltimos anos outro tipo de tarefas como a
resolucdo de problemas, a realizacdo de projectos, as actividades de exploracdo, as
investigacGes matematicas, 0s jogos e as tarefas de modelacdo entre outros sdo consideradas
de igual importancia para a construgdo de alunos matematicamente competentes. Para atingir
um leque variado de objectivos educacionais, torna-se necessario que ao lado dos exercicios,
0 professor proponha outros tipos de tarefas, como problemas, investigagdes, projectos e
discussbes (APM, 1998; NCTM, 1994)
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Em seguida especificam-se algumas das tarefas mais utilizadas na sala de aula, como:
exercicios, resolucdo de problemas, realizacdo de projectos, actividades de investigacdo e

jogos Matematicos.

Os exercicios enquanto tarefa transportam uma carga muito negativa, ja que durante muitos
anos foram praticamente a Unica tarefa desenvolvida na sala de aula. Esta circunstancia foi
responsavel pela visdo da Matematica como uma série de exercicios e pelo desenvolvimento
de competéncias de nivel pouco elevado, pois a actividade era centrada na repeticdo de
processos. Para Christiansen e Walther (1986) a realizacdo de exercicios (entendidos como
tarefas de simples aplicacdo de conceitos ou procedimentos ja conhecidos) constitui, desde ha
muito uma actividade central no ensino aprendizagem da Matemaética. No entanto, quando se
pensa em exercicios deve-se atender a etimologia da palavra que significa “acto de exercer”
ou de “exercitar”, que remete para ac¢do, sendo a ac¢ao uma das funcdes necessarias a
aprendizagem. Os exercicios servem para o aluno pbér em pratica os conhecimentos que ja
adquiriu num momento anterior, consolidando os conhecimentos, a0 mesmo tempo que

analisa minuciosamente os problemas, vé a variacdo de pormenores e as suas consequéncias.

O curriculo de Matematica reforca a importancia dos exercicios ao apelar para a pratica
compreensiva de procedimentos, para 0 ME-DEB (2001)
“Q calculo mental, o dominio de um algoritmo, a utilizacdo de uma formula, a
resolugdo de uma equagdo,” e mais adiante “ sdo destrezas Uteis que se

adquirem com pratica desde que ndo seja descurada a sua compreensao € a sua
integracdo em experiéncias matematicas significativas” (p.70).

Desta forma devem ser banidos da sala de aula os exercicios repetitivos, que produzem uma
aparente ilusdo de seguranca e propostas situacfes variadas sobre 0 mesmo tema, assunto ou

questdo, para que possam ser abordadas de diferentes perspectivas.

A resolucdo de problemas é de todas as tarefas aquela que tem sido a bandeira da comunidade
de educacdo matematica e a que tem sido alvo de mais investigacfes. No entanto deve haver
algum cuidado quando se trata de problema uma vez que este tipo de tarefa, em algumas
situacbes e para alguns professores, torna-se indistinguivel do exercicio ou da tarefa de

investigacao.

Estamos perante um problema quando temos um objectivo formulado e definido e para além
disso ndo conhecemos o método de resolucdo. Para Polya (1962), citado por Pires (n.d.)
problema ¢ “pesquisar conscientemente por uma acc¢do apropriada para atingir um fim

claramente concebido, mas ndo atingivel imediatamente” (p.24). No entanto, € unanime que a
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resolucdo de problemas assume uma importancia muito relevante na educagdo matematica
como ¢é referido pelo NCTM (1994) quando salienta que os alunos na sua aprendizagem
matematica “deverdo ser capazes de formular e resolver problemas, de julgar o papel do

raciocinio matematico numa situa¢do da vida real, ¢ de comunicar matematicamente” (p.21).

No que concerne a resolucéo de problemas O Curriculo Nacional do Ensino Basico, ME-DEB
(2001, p.68) considera que constitui um contexto universal de aprendizagem e deve, por isso,
estar sempre presente, associado ao raciocinio e a comunicacgédo e integrada naturalmente nas
diversas actividades. Os problemas sdo situacdes ndo rotineiras que constituem desafios para
os alunos e em que, frequentemente, podem ser utilizadas varias estratégias e métodos de
resolugdo. O mesmo documento refere que uma das competéncias essenciais a adquirir pelos
alunos deve ser a “predisposi¢do para procurar entender a estrutura de um problema e a
aptidao para desenvolver processos de resolucdo, assim como para analisar os erros cometidos
e ensaiar estratégias alternativas” (p.57). Através da resolucdo de problemas os alunos
vivenciam experiéncias ricas e duradouras e desenvolvem o seu poder matematico, ja que esta

tarefa pode ser considerada um motor do acto de pensar.

Outra das tarefas que deve estar presente nas praticas lectivas dos professores de Matematica
é a realizacdo de projectos ja que proporciona uma variedade de situacdes de aprendizagem de
natureza problematica e exploratoria e promove, nos alunos, uma actividade intencional e
auténtica, fomenta a interdisciplinaridade e contribui para um melhor desenvolvimento da
consciéncia civica atraves da realizacdo de trabalhos de grupo. Para Serrazina e Oliveira
(2005) os projectos facilitam a interdisciplinaridade e a participagdo activa dos alunos e
desenvolvem competéncias de ordem superior. Ja Abrantes (2002) a este respeito afirma que:

“O envolvimento dos alunos em projectos significativos, que poderdo ser de

grupo ou individuais, sera porventura a melhor forma de desenvolver as suas

capacidades de pesquisa e tratamento de informacdo, numa perspectiva de

crescente autonomia ou de reflexdo sobre problemas da vida individual e
colectiva numa logica de educacao para a cidadania” (p.6).

Nesta linha ME (1999) refere que a realizagdo de projectos ¢ “uma actividade prolongada que
normalmente inclui trabalho dentro e fora da sala de aula e é realizada em grupo. Pressupbe a
existéncia de um objectivo claro, aceite e compreendido pelos estudantes e a apresentacdo dos
resultados” (p.8). Para Skovsmose, (2000) a realizagdo de projectos ajuda os alunos a
desenvolver a materacia, uma competéncia que indica ser similar a literacia e que se refere
ndo s6 as habilidades matematicas, mas também a capacidade de interpretar e agir numa

situacdo social e politica estruturada pela matematica.
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As investigacBes matematicas constituem outra das tarefas que devem ser implementadas na
sala de aula, uma vez que implicam processos complexos de pensamento que envolvem a
criatividade dos alunos e os obrigam a formular e conjecturar. Segundo Brocardo (2002), a
realizacéo de investigacdes na sala de aula pode ajudar a estabelecer um ambiente em que 0s
alunos participam activamente, facilita a compreenséo dos processos e ideias matemaéticas e

da actividade matematica.

As actividades de investigacdo sdo caracterizadas pelo estimulo que fornecem ao aluno para
que este possa justificar, argumentar e provar as suas afirmacoes, explicitando junto da turma
e do professor as suas conclusdes ao mesmo tempo que desenvolve a capacidade de
comunicar matematicamente e competéncias matematicas de ordem superior. Para Ponte
(2003a) a investigacdo matematica deve ocupar 0 seu espago nas praticas lectivas na medida
em que,

“o aluno ¢ chamado a agir como um matematico, ndo s6 na formulacido de

questbes e conjecturas e na realizacdo de provas e refutacdes, mas também na

apresentacdo dos seus resultados e na sua discussdo e argumentacdo com 0S
colegas e o professor”(p.10).

O Curriculo Nacional do Ensino Bésico da énfase as actividades de investigagdo como uma
das experiéncias matematicas que o aluno deve ter oportunidade de vivenciar e a este respeito
refere que “os alunos exploram uma situacdo aberta, procuram regularidades, fazem e testam
conjecturas, argumentam e comunicam oralmente ou por escrito as suas conclusdes” e “ a
pratica de jogos, em particular dos jogos de estratégia, de observacdo e de memorizacdo,
contribui de forma articulada para o desenvolvimento de capacidades matematicas e para o
desenvolvimento pessoal e social.” ME-DEB (2001, p.68). Daqui infere-se que existe uma
relacdo muito estreita entre a Matematica, 0s jogos e o desenvolvimento do raciocinio como
elementos propulsores de uma aprendizagem em que o aluno gosta do acto de aprender. Mota
(2009) sustenta que “oS jogos e a Matematica partilham aspectos comuns no que respeita a
sua fungdo educativa. Por um lado, a Matematica dota os individuos de um conjunto de
instrumentos que potenciam e enriquecem as suas estruturas mentais, e 0s preparam para
explorar a realidade; por outro lado os jogos permitem o desenvolvimento de técnicas
intelectuais, enriqguecem o pensamento l6gico e o raciocinio” (p.47), e mais a frente adianta
que “ O uso de jogos e curiosidades no ensino da Matematica tem o objectivo de fazer com
que os alunos gostem de aprender essa disciplina, mudando a rotina da classe e despertando o

interesse do aluno envolvido” (p.51).
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Para Mota (2009), citando Besin (1996) o jogo tem papel importante no desenvolvimento de
habilidades de raciocinio como organizagdo, atengdo e concentragdo necessarias para a
aprendizagem matematica. A mesma autora, citando Kamii e Joseph (1992) refere que “0s
jogos podem ser usados na educacdo matematica por estimular e desenvolver a habilidade da
crianca pensar de forma independente, contribuindo para o seu processo de construgdo de
conhecimento légico matematico” (p.45). O Curriculo Nacional do Ensino Bésico (ME-DEB,
2001, p.68) considera que a pratica de jogos, em particular de jogos de estratégia, de
observacao e de memorizacédo, contribui de uma forma articulada para o desenvolvimento de
capacidades matematicas, e para o desenvolvimento pessoal e social. O jogo € um tipo de
actividade que alia raciocinio, estratégia e reflexdo com desafio e competicdo de uma forma

ludica muito rica, podendo ainda os jogos de equipa favorecer o trabalho cooperativo.

Para finalizar, poder-se-a considerar que sé através de tarefas matematicas devidamente
articuladas é que se pode esperar obter uma aprendizagem de qualidade por parte dos alunos.
Segundo Ponte (2005) as tarefas possuem duas dimensdes fundamentais que séo: o grau do
desfio matematico e o grau da estrutura. O grau de desafio matematico relaciona-se com a
percepcao da dificuldade e varia entre os pdlos de desafio “reduzido” e “elevado”. O grau de
estrutura ¢ uma dimensao que varia entre os polos “aberto” e “fechado”. Uma tarefa fechada ¢é
aquela onde é claramente dito o que é dado e 0 que é pedido e uma tarefa aberta é a que
comporta um grau de indeterminacdo significativo no que € dado, no que é pedido ou em
ambas as coisas. Cruzando estas duas dimensdes obtém-se quatro quadrantes como a Figura 1

abaixo descreve e onde o autor coloca quatro tipos de tarefas.
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Figura 1: Relacdo entre diversos tipos de tarefas, em termos do seu grau de desafio e de abertura
(Ponte, 2005, p.8).

Ponte (2005) refere que a duracdo e o contexto das tarefas sdo outras dimensdes a considerar
no que as tarefas diz respeito. Assim uma tarefa matematica pode requerer poucos minutos ou

demorar dias, semanas ou meses como se representa na Figura 2.

Média Longa

Curta

A
v

Exercicios Problemas
Tarefas de
exploracao
Tarefas de

investigacao

Projectos

Figura 2: Relacéo entre os diversos tipos de tarefas, em termos de durabilidade (Ponte, 2005, p.10).

Existe uma relacdo muito estreita entre a natureza da tarefa, o grau de desafio e a duracdo da
mesma, estando as tarefas de longa duracdo associadas a experiéncias de aprendizagem mais
ricas e melhor vivenciadas, onde existe um maior empenhamento por parte do aluno,

encontrando-se no pélo oposto a resolucdo de exercicios. Segundo Ponte (2005)
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“A planificacdo detalhada do professor envolve usualmente diversos momentos
de trabalho, recorrendo a diversos tipos de tarefa: A diversificagdo é necessaria
porque cada um dos tipos de tarefa desempenha um papel importante para
alcancar objectivos curriculares:

o As tarefas de natureza mais fechada (exercicios, problemas) sao
importantes para o desenvolvimento do raciocinio matematico nos alunos, uma
vez que este raciocinio se baseia numa relacdo estreita e rigorosa entre dados e
resultados.

o As tarefas de natureza mais acessivel (exploracGes, exercicios), pelo seu
lado possibilitam a todos os alunos um elevado grau de sucesso, contribuindo
para o desenvolvimento da sua autoconfianca.

o As tarefas de natureza mais desafiante (investigacdes, problemas), pela
sua parte, sdo indispensdveis para que os alunos tenham uma efectiva
experiéncia matematica.

o As tarefas de cunho mais aberto sdo essenciais para o desenvolvimento
de certas capacidades nos alunos, como a autonomia, a capacidade de lidar com
situacbes complexas, etc. ” (p.17).

3.2.2 Materiais

Quanto as competéncias essenciais, o Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME-DEB, 2001),
refere que as acgdes a desenvolver pelo professor deverdo ser: “organizar o ensino com base
em materiais e recursos diversificados, dando atencdo a situacGes do quotidiano” (p.16), e
“organizar o ensino com base em materiais e recursos em que séo utilizadas linguagens
especificas” (p.18), “ organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados,
adequados as diferentes formas de aprendizagem” (p.21), “organizar o0 ensino com base em
materiais e recursos diversificados que favoregcam a autonomia e a criatividade do aluno”
(p.24), « organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados adequados a
formas de trabalho cooperativo” (p.25) e “organizar 0 ensino com base em materiais e

recursos diversificados” (p.26).

No que diz respeito a disciplina de Matematica, a primeira referéncia relativamente aos
materiais surge no dominio da Geometria ao referir que uma das competéncias que todos 0s
alunos devem desenvolver prende-se com “aptiddo para realizar construcGes geométricas e
para reconhecer e analisar propriedades de figuras geométricas recorrendo a materiais
manipulaveis e a software geométrico” (p.62), é também destacada a importancia da
utilizagdo de materiais manipulaveis ao referir que “materiais manipulaveis de diversos tipos
sdo, ao longo de toda a escolaridade, um recurso privilegiado como ponto de partida ou

suporte de muitas tarefas escolares” (p.71).
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Os materiais escolares sdao uma ferramenta do processo educativo, podendo ser considerados
como um elo de ligacdo entre o professor e o aluno, na medida em que o primeiro é
responsavel pela escolha dos diversos materiais que propde ao aluno, do seu encadeamento e
da sua pertinéncia, ja que destes factores irdo depender os niveis de motivacdo que tornarao a
aprendizagem rica e vivenciada. Ao elaborar materiais criteriosamente escolhidos, o professor
diversifica o ensino e permite que o aluno realize experiéncias e explore conceitos que contém
ideias abstractas, de maneira que este evolua no sentido de fazer generalizacoes e estabelecer
conexdes, desenvolvendo assim o gosto pela Matematica. A este proposito Botas (2008)
citando Zabala (1998) define materiais como “ meios que ajudam a responder a problemas
concretos que as diferentes fases do processo de planeamento, execucdo e avaliacdo Ihes
apresentam” (p. 23).

A evolucdo dos materiais colocados a disposi¢do do professor comecga nos tempos em que as
escolas apenas possuiam quadro, giz, apagador, régua esquadro, compasso, transferidor (s6
usados como meio de auxilio para o professor especialmente quando a abordagem se centrava
na Geometria) e manual escolar. Segue-se uma fase em que alguns professores comecam a
construir materiais manipulaveis, até que finalmente surge a calculadora, o computador e mais

recentemente os quadros interactivos.

Actualmente, entre os inimeros materiais de que os professores dispdem, assumem particular
relevo, por serem de natureza mais generalista, 0 manual escolar, as fichas de trabalho, o

computador, a calculadora, os materiais manipulaveis e o0s jogos didacticos.

O manual escolar ¢ tradicionalmente o material mais frequentemente utilizado pelo professor
em contexto de sala de aula, juntamente com o quadro e o giz, por ser um material de facil uso
e transporte, tornando-se a0 mesmo tempo confortavel para o professor dada a diversidade de
tarefas que um bom manual escolar tem, sendo um material obrigatério para todos os alunos,
permitindo ainda que estes depois de devidamente orientados possam complementar o seu

estudo em casa. Para Moreira, Ponte, Pires e Teixeira (2006)
“Os estudos realizados sobre os modos como os professores usam o manual
escolar confirmam que este constitui um recurso de trabalho de grande

importancia. No essencial, os professores parecem usar 0 manual escolar
sobretudo como fonte de tarefas, para realizar na aula e como trabalho de casa”

(p.10).
Para além destes aspectos o manual escolar da vida ao curriculo, constituindo uma possivel
interpretacdo do mesmo, razdo pela qual muitos professores na hora de tomar decisdes, as

suportarem na perspectiva que o manual escolar tem sobre determinado ponto do curriculo ou
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do programa, levando Oliveira (2006) a afirmar que “o manual escolar funciona para muitos
professores, como instrumento regulador, de forma mais ou menos explicita no que se refere a
sequenciacdo e controlo de tempo” (p.1). O manual escolar representa uma mais-valia se
adequado correctamente estando o seu futuro dependente da articulacdo que se deve fazer
com 0s outros materiais (materiais manipulaveis, calculadora, software didactico, internet

entre outros).

As tecnologias da informacdo e da comunicacdo apresentam-se nos dias de hoje como um
elemento indispensavel no ensino da Matematica uma vez que é consensual entre professores
e investigadores que funcionam como dinamo rumo ao objectivo final que é a aprendizagem
do aluno. As tecnologias “sdo consideradas recursos essenciais para se atingir oS objectivos
gerais.” (Ribeiro e Ponte, 2000, p.2). Para além disso, as tecnologias aproximam a escola do
meio que as envolve, existindo por isso causas sociais muito fortes que recomendam a
utilizacdo destas na escola. Para Ribeiro e Ponte (2000, p.3) o uso das tecnologias na escola é
defendido, ndo s6 porque permite aos alunos usarem ferramentas correntes na sociedade em
geral, mas também porgue os torna capazes de se envolverem activamente na exploracdo de
ideias matematicas. Permite que o aluno ultrapasse dificuldades em realizar calculos
repetitivos e morosos, que constituem um forte obstdculo a realizacdo de tarefas
verdadeiramente desafiantes, de natureza aberta que desenvolvam as capacidades de ordem
superior. Ponte (2003a) afirma que as tecnologias “ permitem que o professor dé maior
atencdo ao desenvolvimento de capacidades de ordem superior, valorizando as possibilidades
de realizacdo na sala de aula, de actividades e projectos de exploracdo, investigacdo e
modelagdo” (p.1).

Quando se pretende implementar as tecnologias na sala de aula, é necessario assegurar gque as
condicdes fisicas existem, 0 que ainda ndo se verifica nos dias de hoje, embora muitas escolas
estejam a passar por grandes remodelacdes de ordem fisica, e para além disso os professores
devem estar disponiveis para mudar muitas das concep¢fes, ndo s6 sobre a natureza da
Matematica, mas especialmente sobre o ensino da Matematica, devendo encontrar
disponibilidade para aprender e evoluir, ndo encarando o uso das tecnologias como mais uma
moda que com o tempo tendera a perder forga e importdncia no processo ensino
aprendizagem e que se retornard ao tempo em que 0s UNnicos recursos serdo giz, quadro e
manual escolar. A este proposito Kenski (2007) afirma que:

“Para que as novas tecnologias ndo sejam vistas como mais um modismo, mas
com a relevancia e o poder educacional que elas possuem, é preciso reflectir
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sobre o processo de ensino de maneira global. Antes de tudo é necessario que
todos estejam conscientes e preparados para assumir novas perspectivas
filosoficas, que contemplem visdes inovadoras do ensino e da escola,
aproveitando-se das amplas possibilidades comunicativas e informativas das
novas tecnologias, para a concretizacdo de um ensino critico e transformador de
qualidade” (pp.125-126).

De entre as novas tecnologias emerge o computador com todas as funcionalidades que lhe
estdo associadas e nos dias de hoje, a utilizagdo do computador em sala de aula torna-se
imprescindivel face as exigéncias que emanam da sociedade. O computador tornou-se um
utensilio que todos usamos no dia a dia e a sua massificacdo tornou imperativa a sua
utilizacdo no processo ensino aprendizagem. Para Canavarro (1993) citada por Ribeiro e
Ponte (2000) a utilizagdo do computador na sala de aula envolve trés tipos de vantagens para

o0 professor:

“ (1) como elemento de animagdo, com capacidade para melhorar o ambiente
geral da aula; (ii) como elemento facilitador, permitindo realizar determinadas
tarefas tradicionalmente realizadas a mao e (iii) como elemento de
possibilidade, permitindo equacionar a realizacdo de actividades que seriam
dificeis de efectuar de outro modo” (p.3).

A diversidade e qualidade dos recursos que o computador pode proporcionar ao professor
levou Viseu, Nogueira e Santos (2009), a afirmarem que: “ O computador pelas suas
potencialidades, permite o desenvolvimento de actividades de exploracdo e pesquisa atraves
de uma diversidade de programas que possibilitem abordagens enriquecedoras dos conceitos
matematicos” (p.2820).

O uso do computador permite explorar a Internet, que representa uma das maiores invengoes
da humanidade, que encerra em si potencialidades de extrema utilidade na educacao
Matematica e pode revolucionar as préticas lectivas dos professores de um modo geral e dos
de Matematica em particular, uma vez que proporciona o acesso a informacdo e favorece a
comunicacgdo entre professores e alunos. Possibilita que os alunos organizem a informagéo
atribuindo-lhes um papel activo, ao mesmo tempo que o professor tem de assumir um papel
de moderador perante todos os contetudos que a Internet pode apresentar ao aluno, abrindo-se
desta forma a porta para o desconhecido, o diverso e o inesperado. A Internet pode
proporcionar ao professor o acesso a diversos materiais, como por exemplo sites especificos
sobre determinados assuntos de natureza cientifica ou pedagdgica, applets, ao mesmo tempo
que facilita a comunicacdo entre professores e alunos, e entre professores e professores

utilizando para o efeito as plataformas de comunicacdo, o Messenger, o Facebook ou
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webquests. A este proposito Duarte, Portela e Torres (2008) afirmam que os professores
devem considerar a Internet sob dois prismas:
“ Materiais educativos disponiveis para o Ensino da Matematica, desde
informacdo de natureza cientifica, planos de aula, problemas e desafios, até
materiais didacticos como jogos educativos, software especifico (caso do
Geogebra) e outros recursos que podemos aceder e explorar directamente on-

line, (caso dos applets, pequenos programas interactivos que abordam tdpicos
especificos de Matematica);

Espacos de facil publicacdo, de comunicacédo, de colaboragdo na construcéo do
conhecimento e de suporte a criacdo de pequenas comunidades virtuais, como
0s blogues e as plataformas de gestéo de aprendizagem” (p.2).

Reforcando esta ideia Ponte (2009) refere que a Internet “ pode dinamizar grupos de

discussdo e comunidades virtuais sobre numerosas questdes” (p.106).

Associado ao computador estdo os softwares dinamicos, sendo o GSP (Geometer Sketchpad)
um dos mais utilizados na sala de aula, uma vez que favorece o aluno na construcdo da sua
aprendizagem, orientando-o para tarefas onde conjecture e proceda a explicagOes

desenvolvendo-lhe por isso a capacidade de comunicacdo Matematica.

O uso de software de geometria dinamica pode ainda representar um meio de ajuda para
professor e aluno melhor compreenderem a Geometria Euclidiana como referem Viseu et al.
(2009) o GSP

“a0 colocar a disposicdo do professor e do aluno de um construtor rigoroso para
qualquer construcdo com régua e compasso da geometria euclidiana, podendo
ser utilizado como um processo de visualizacdo no ensino da Matematica em
geral, e da Geometria em particular’(p.2821).

O correio electronico pode ser outra das ferramentas utilizadas principalmente para facilitar a
comunicacgdo, tendo a este proposito Ponte, Oliveira e Varandas (2003) afirmado que “tem
diversas vantagens sendo a principal a de promover o desenvolvimento mutuo, permitir

ultrapassar limitagOes de tempo e distancia e favorecer a troca de ideias” (p.5).

A calculadora é outro dos materiais que ocupa hoje um lugar de relevo na sala de aula, sendo
de uso obrigatério em todos os niveis de ensino basico e secundario desde 1997, sendo que
para 0 NCTM (2007) “as tecnologias electronicas, calculadoras e computadores, constituem
ferramentas essenciais para o ensino, a aprendizagem e o fazer Matematica, facilitam a

organizagéo e a anélise de dados, e realizam calculos de forma eficaz” (p.26).

O quadro interactivo € outro dos materiais que esta disponivel para os professores e apresenta

alguns aspectos que podem valorizar o ambiente de sala de aula e por consequéncia o
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processo de ensino aprendizagem, uma vez que a utilizacdo desta tecnologia possibilita o
acesso a Internet, a videos, animacdes e que o professor possa escrever um texto guardando-o
para que mais tarde, os alunos tenham acesso as notas explicativas realizadas durante a aula,
ndo sujeitas a alteracbes. Especialmente permite aumentar a motivacdo dos alunos
proporcionando-lhes uma aula mais interactiva. Para Escaroupa e Rego (2008) “ Os quadros
electrénicos possuem a capacidade de potenciar o uso de um computador e de um projector
multimédia, enquanto ferramentas educativas na sala de aula e a sua mais valia é a

interactividade” (p.1).

Os materiais manipuldveis sdo um dos marcos de todas as orientacfes para o ensino da
Matematica, uma vez que tém grande importancia na captacdo e construgdo de conceitos
matematicos. Os materiais manipulaveis sdo introduzidos na aula de Matematica com o
objectivo de que o aluno possa construir 0s conceitos matematicos, servem de mediadores do
processo ensino aprendizagem e pode mesmo dizer-se que constituem uma ponte muito Gtil
para os alunos atingirem o objectivo inicialmente delineado pelo professor. Para Botas (2008)
citando Serrazina (1991) os materiais manipulaveis sdo “objectos, instrumentos que podem
ajudar os alunos a descobrir, a entender, ou consolidar conceitos fundamentais nas diversas
fases da aprendizagem” (p.28). A utilizagdo correcta dos materiais manipulaveis na sala de
aula retira o protagonismo ao professor colocando o aluno no centro do processo educativo,
proporcionando-lhe experiéncias ricas e vivenciadas, dando-lhe a oportunidade de comunicar
com 0s outros e consigo préprio, conduzindo o aluno na direccdo do objectivo inicial — a

aquisicdo do conceito. De acordo com Botas (2008) que referencia Ponte e Serrazina (2000)

“Os conceitos e relagcbes matematicas, sdo entes abstractos mas podem
encontrar ilustracdes, representagdes e modelos em diversos tipos de suportes
fisicos. Convenientemente orientada, a manipulacdo do material pelos alunos
pode facilitar a construcdo de certos conceitos. Pode também servir para
representar conceitos que eles ja conhecem por outras experiéncias e
actividades, permitindo assim a sua melhor estruturagdo” (p.34).

3.2.3 Comunicacdo na sala de aula

A comunicacéo esteve sempre presente na sala de aula de Matematica, mas assumiu um papel
de relevo desde que o NCTM (1991) lhe atribuiu um lugar de destaque no processo ensino-

aprendizagem.

A importancia da comunicacdo neste processo pode ser resumida pela frase de Meneses

(1999), “ Os actos de ensinar ¢ aprender sdo na sua esséncia actos de comunicagao” (p.6).
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Durante muito tempo a comunicacdo na sala de aula era simplesmente entendida como a
capacidade que o professor tinha de se expressar de forma clara para que os alunos fossem
capazes de aprender. A este proposito Ponte e Serrazina (2004) referiram “De acordo com as
praticas do ensino do liceu dos meados do século passado a tarefa do professor é expor 0s
assuntos com clareza e de modo sedutor, pois nesse caso 0s alunos certamente aprenderdo a
matéria” (p.11). Este tipo de comunicacdo centrada no professor ndo faz sentido nos dias de
hoje, tornando-se necessario reorientar a comunicagdo para outro ou outros alvos,
direccionando-a para a troca de ideias dos alunos entre si, ou entre o professor e os alunos, de
forma a que os conceitos matematicos nao sejam apresentados aos alunos como um produto

acabado, mas passem a ser construidos e partilhados em ambiente de sala de aula.

Para o Curriculo Nacional do Ensino Béasico, ME-DEB (2001) a comunicacdo matematica é

considerada como um aspecto transversal da Matematica ao referir que:

“A comunicacdo inclui a leitura, a interpretacao e a escrita de pequenos textos
de matemaética, sobre a matematica ou em que haja informacdo matematica. Na
comunicacdo oral, sdo importantes as experiéncias de argumentacdo e de
discussdo em grande e pequeno grupo, assim como a compreensdo de pequenas
exposicdes por parte do professor. O rigor da linguagem, assim como o
formalismo, devem corresponder a uma necessidade sentida e ndo a uma
imposicdo arbitraria” (p.70).
A comunicacdo na sala de aula pode ser escrita ou oral, sendo que a comunicacao escrita é um
momento importante para o aluno expressar as suas ideias matematicas, quer no seu caderno
de apoio a aula, quer através de composicdes escritas relatando as suas experiéncias na
realizacdo de tarefas mais abertas como resolucdo de problemas ou trabalhos de investigacao.
Segundo o NCTM, (2007) a comunicagdo escrita “ajuda os alunos a consolidar o seu
pensamento, uma vez que os obriga a reflectir sobre o seu trabalho e a clarificar as suas ideias

acerca das nogdes desenvolvidas na aula” (p.67).

Relativamente a comunicagdo oral, Martinho e Ponte (2005) exploram a ideia de ela ser
processada através de interac¢fes que podem ser feitas de aluno para aluno e de professor

para aluno.

A comunicacdo na sala de aula é condicionada pelo ambiente existente e a este respeito Ponte
e Serrazina (2004) afirmam que: “ SO pode existir uma comunicagdo propiciadora da
aprendizagem se houver um ambiente onde o0s intervenientes se sintam a vontade, se
respeitem mutuamente e se sintam disponiveis para procurar entender as ideias uns dos

outros” (pp.11-12).
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A escolha da natureza das tarefas limita ou amplia a comunicacgdo na sala de aula, sendo esta
ideia apresentada por Meneses (1999) ao indicar que as tarefas rotineiras ndo geram grande
discussdo entre os alunos e chamando a atencéo para o facto de tarefas muito dificeis serem
inibidoras da comunicacdo que se pretende na sala de aula. Este autor alerta para a
necessidade do professor conhecer bem os alunos que tem, de modo a poder proporcionar-
Ihes tarefas que se lhes ajustem, de forma a despertar a emocéo e o desafio. A mesma opinido
é defendida por Ponte (2005) ao realcar que a escolha de tarefas adequadas possibilita aos
alunos uma troca de ideias que conduzem a uma crescente purificacdo dos diversos conceitos
matematicos, permitindo desta forma que o aluno estabeleca conexdes e elabore conjecturas
de natureza matematica ou extra matematica. Desta forma torna-se possivel atingir um dos
objectivos do ensino de Matematica, promovendo a interdisciplinaridade a que o curriculo faz
referéncia cumprindo com a funcéo social a que o aluno esta obrigado. A este respeito Ponte
(2005) afirma:

“A realizacdo de tarefas abertas, de caracter exploratorio e investigativo é um

elemento marcante neste tipo de ensino, mas importancia idéntica assumem 0s

momentos de discussdo em que os alunos relatam as suas conjecturas e

conclusdes, apresentam as suas justificagdes e questionam-se uns aos outros e

que o professor aproveita para procurar que se clarifiquem os conceitos e

procedimentos, se avalie o valor dos argumentos e se estabelecam conexdes
dentro e fora da Matematica” (p.16).

Autores varios sdo unanimes em considerar que o professor ¢ o elemento central da
comunicacdo na sala de aula visto ser o responsavel por assegurar o controlo do ambiente na
sala de aula, pela escolha das tarefas e por ser o garante da regulacdo das interac¢bes que

ocorrem tendo em vista o objectivo final — a aprendizagem.

Assim o professor enquanto promotor de uma comunicacdo eficaz na sala de aula, tem um
papel determinante enquanto elemento facilitador da aprendizagem. Contudo, deve estar
ciente que o seu papel mudou, uma vez que apesar de ter que continuar a ser 0 centro e 0
elemento condutor deste processo tem que desviar a atencédo de si para os alunos, devendo ser
o elemento regulador, mediador até mesmo o de conciliador de conflitos que surgem quando
uma discussdo se pretende animada e participada, ndo devendo contudo perder o sentido
daquilo que é realmente importante para o aluno, ou seja aprendizagem. O NCTM (1994)
refere:

“embora os professores possam parecer por vezes mais inactivos e silenciosos,

o professor € todavia central ao fomentar um discurso positivo na sala de aula.

A capacidade do professor em desenvolver e integrar as actividades e o discurso
de modo a promover a aprendizagem dos alunos depende da construcdo e
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manutencdo de um ambiente de aprendizagem que suporte e faca crescer este
tipo de actividades” (p.57).

A mesma opinido é corroborada por Guimardes (1996) ao referir que cabe ao professor “um
papel decisivo na direcgéo e na natureza do discurso que se deve estabelecer em ambiente
motivador, desafiante e de questionamento constante, onde ndo existam condicionamentos de
espago ¢ de tempo” (p.20). Para Ponte (2005) “a discussdo pressupde um muito maior
equilibrio de participacdo entre ele e os alunos. Cabe-lhe naturalmente, assumir um papel de
moderador, gerindo a sequéncia de intervencfes e orientando, se necessario, 0 respectivo
conteudo” (p.16). Martinho e Ponte (2005) utilizam a expressdo “ descentralizagdo da
autoridade” (p.4) para exemplificar a nova postura do professor relativamente a este tema.
Ponte et al. (2007) responsabilizam o professor pela comunicacdo na sala de aula ao referir
que: “cabe aos professores incentivar os alunos a clarificar os conceitos matematicos através

de processos de comunicacao” (p.7).

Para Guimardes (1996) o professor pode actuar ao nivel da comunicacdo na sala de aula de
trés formas:

e Quando um aluno fala para a turma e para o professor, possibilitando que o professor
compreenda o aluno, enquanto que este ultimo expde aquilo que sabe.

e Através do didlogo entre pares, facilitando o entendimento de uma situacao por parte
do aluno que ouve, uma vez que é mais facil existir comunicacao entre individuos que
possuem niveis cognitivos semelhantes, j& que ndo se criam barreiras ou
condicionalismos para que ambos prossigam a sua aprendizagem.

e Através do didlogo alargado a toda a classe, j& que este tipo de ambiente gera
oportunidade para que surjam novas ideias que tém a sua raiz na comunicagao entre

pares.

3.2.4 Préticas de gestdo curricular

Para se proceder a caracterizacdo das praticas lectivas dos professores em geral e dos de
Matematica em particular, abordar a gestdo que estes fazem do curriculo é fundamental. Mas
entdo o que é que se entende por gestdo curricular? Varios autores sdo consensuais no
entendimento da gestdo curricular ao considerarem que corresponde a interpretacdo que €
feita do curriculo prescrito por uma escola, um grupo ou area disciplinar ou ainda por um
professor na sala de aula. Existe uma interligacdo muito grande entre estes trés elementos uma

vez que sdo indissociaveis, devendo ainda ser considerado um outro elemento — o aluno, ja
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que alunos diferentes correspondem a interpretagdes do curriculo necessariamente diferentes.
Gongcalves e Alarcdo (2004) afirmam que “ o processo de gestdo curricular desenvolve-se de
uma forma dinamica e interactiva. E a partir do curriculo definido a nivel central que, cada
escola, através dos processos de descodificacdo e recodificacdo, desenvolve o pensamento

estratégico e a consequente accao estratégica” (p.4).

Em contexto de sala de aula, o professor € o grande responsavel pela interpretacdo que faz do
curriculo, j& que ele tera de analisar e contextualizar todas as variaveis com que ira ser
confrontado e com algumas inesperadas, de modo a tomar as decisdes que culminem numa

optimizacgéo do processo ensino aprendizagem.

A gestdo curricular para Leite (2001) “pressupde clarificar as intencdes do projecto, planificar
processos para 0s concretizar e agir por forma a concretiza-los” (p.9). Para Almiro e Canha
(2009) “representa 0 conjunto de accBes do professor que contribuem para a construcdo do
curriculo” (p.67). Estes autores consideram ainda que este processo é complexo e que pode
ser expresso em Varios niveis, do geral para o particular, através de uma planificacdo para um
ano lectivo, passando por uma planificacdo por unidade curricular e culminando numa

planificacdo aula a aula.

Quando um professor planeia a gestdo curricular que ird desenvolver tem de atender aos
objectivos curriculares que privilegia, as estratégias de ensino com que vai atingir 0s
objectivos curriculares, e tem de seleccionar as tarefas mais indicadas para que se desenvolva
a aprendizagem do aluno. A este propoésito Ponte (2003b) refere “o seu papel na gestdo
curricular requer grande criatividade pedagdgica. Conceber tarefas, produzir materiais, criar
situacOes de aprendizagem, gerir 0 ambiente de sala de aula e avaliar os alunos, sdo funcdes
de elevada complexidade” (p.15). Ainda para Ponte (2005) a gestdo curricular implica uma
reconstrucdo do curriculo por parte do professor e esta dependente de dois factores:
e Criacdo de tarefas

e Estratégia posta em prética pelo professor

Estes dois factores estdo intimamente ligados porque a escolha das tarefas depende da
estratégia que o professor escolhe para os seus alunos. O autor defende que estas tarefas
devem ser articuladas para que de umas para as outras independentemente da sua natureza e
grau de desafio, tenham um fio condutor que as interligue e oriente para o objectivo final

previamente delineado pelo professor. Para Almiro e Canha (2009)
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“O modo como o professor percepciona a aprendizagem dos alunos, assume
grande importédncia no processo de gestdo curricular. O professor vai
reajustando tanto o seu curriculo moldado como o seu curriculo em accao,
tendo em conta a avaliagdo e a reflexdo pedagdgica que faz nas suas praticas
profissionais” (p.67).

Durante o processo de gestdo curricular o professor deve tomar decisdes oportunas, mesmo
que isso contrarie a sua ideia inicial, uma vez que ele deve reflectir sobre as suas praticas de
uma forma objectiva, para que num futuro n&o repita os erros, procurando incessantemente a
férmula que melhor resulta para os alunos que dispde. Para Gongalves e Alarcdo (2004) “ Os
momentos decidir — desenvolver — avaliar — redefinir fazem parte de um ciclo continuo, em

espiral, que define e formula a accdo de cada professor” (p.4).

Do exposto emerge a ideia que a gestdo curricular do professor deve ser una, no sentido de ter
uma interpretacdo do curriculo prescrito, diferente de um outro professor ou grupo de
professores uma vez que as realidades de cada um sdo diferentes do ponto de vista geografico,
sociocultural e principalmente dos alunos que sdo diferentes, tendo por isso liberdade para

efectuar aquilo que € entendido como gestéo flexivel do curriculo.

Definir e estudar a gestdo curricular torna-se muito complicado no entender de Ponte e
Serrazina (2004) porque ““ a gestdo curricular, situa-se num plano intermédio entre as grandes

finalidades e objectivos e accdo pratica do dia a dia” (p.18).

3.2.5 Préticas de avaliacdo

Nos ultimos anos o ensino de Matematica tem passado por um profundo processo de
remodelacdo, com o aparecimento de novas perspectivas, onde é pretendido que o aluno atinja
competéncias de ordem superior através da diversificacdo de tarefas, materiais, da mudanca
ao nivel da comunicacdo da sala de aula e na flexibilidade de uma gestdo curricular. Neste
cenario o professor ocupa um papel de relevo assumindo uma postura negociadora mas
condutora e firme relativamente aos prop6sitos que o norteiam. Todas estas mudangas sO
podem ser completadas, potenciando o processo de ensino aprendizagem, se lhes estiverem
fortemente associadas alteracGes significativas nas formas e nos instrumentos de avaliagdo a

que os alunos estdo sujeitos. Para a APM (1998):

“tendo em conta que 0s objectivos curriculares incluem competéncias nos
dominios dos conhecimentos, capacidades, atitudes e valores, os professores
devem encontrar formas diversificadas de recolha de dados para a avaliagcdo dos
alunos, recorrendo, para além dos testes, a relatorios e outros trabalhos e a
desempenhos orais dos alunos e procurar formas praticas e eficazes de registo
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desses dados de forma a viabilizar uma avaliagcdo formativa mais sistematica, e
a sua integracdo na avaliacdo sumativa” (p.44).

No entender de Menino e Santos (2004) referindo-se a Leal (1992) a avaliacdo deve estar de
acordo com seis principios: (i) Principio da coeréncia, (ii) Principio da integracéo,(iii)
Principio do caracter positivo, (iv) Principio da generalidade,(v)Principio da diversidade,
(vi) Principio da postura. O Principio da coeréncia estad fortemente ligado ao facto de a
avaliacdo dever ter sempre como elementos norteadores 0s objectivos, conteudos e

metodologias propostas no curriculo.

O Principio da integracdo esta relacionado com a necessidade de que a avaliacdo seja
elemento constituinte da propria aprendizagem, ao invés da visdo tradicional em que a
avaliacdo era uma consequéncia da aprendizagem ou da auséncia desta. Esta perspectiva é
defendida por Santos (2003) ao constatar que a avaliagdo deve ser “um meio que permite ao
professor e ao aluno recolher e interpretar informacéo de forma a introduzir medidas que

favorecam essa mesma aprendizagem” (p.3).

Relativamente ao Principio da generalidade, o professor deve orientar o aluno de uma forma
individual atendendo sempre aos objectivos gerais, conferindo a avaliagdo uma perspectiva
qgue no entender de Santos (2004) ndo deve ser redutora, no sentido de atender apenas a
objectivos cognitivos onde a énfase € posta na memorizacdo e nas técnicas de resolucdo de
exercicios, mas deve ser colocada em objectivos ligados a capacidades cognitivas de ordem

superior, nomeadamente tarefas abertas e objectivos de cariz social.

O Principio da diversidade na avaliacdo implica que o professor deve usar multiplas formas e
instrumentos de avaliacdo. Nunes e Ponte (2005) sustenta este principio ao afirmar que a
avaliacdo deve caminhar “em direc¢cdo ao principio de que esta se deve basear em evidéncias
provenientes de fontes mdltiplas e ndo unicamente nos dados provenientes de um Gnico modo

e instrumento de avaliagdao”(p.2).

O Principio da postura revoluciona completamente o papel do professor, uma vez que este é
obrigado a chamar para o processo de avaliacdo o aluno, passando o professor a funcionar
como elemento regulador da aprendizagem. O NCTM (1991; 1997; 2007) preconiza que a
avaliacdo deve sustentar a aprendizagem continuada de cada aluno, a0 mesmo tempo que
disponibiliza informacgdes Uteis a professores e alunos no sentido de prosseguir com a
aprendizagem. O mesmo NCTM (2007) estabelece que: “a avaliagdo ndo deve ser feita apenas
sobre os alunos, mas deve também ser feita para os alunos, para 0s guiar e potenciar a sua

aprendizagem” (p.22). No entender de Menino e Santos (2004):
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“¢ fundamental que a avaliagdo seja orientada para a promocdo das
aprendizagens e para a regulacdo do ensino do professor e da aprendizagem dos
alunos, para isso tem de ser um processo participado e transparente a0 mesmo
tempo que surge de forma integrada com as praticas curriculares ajudando a sua
prépria construcao” (p.3).
Para Santos (2002) regular a aprendizagem é um acto intencional em que o professor ao agir
sobre os mecanismos de aprendizagem redirecciona e conduz a aprendizagem do aluno rumo
aos objectivos previamente estabelecidos. A autora destaca a importancia que o aluno tem
neste processo uma vez que deve ser chamado para contribuir com a avaliacdo de trés formas:
avaliacdo formativa, co-avaliacdo entre pares e auto avaliacdo ressalvando que a auto
avaliacdo constitui um processo de meta cognicdo. Por outro lado, o professor deve fazer
sempre uma abordagem positiva do erro, questionando o aluno, enquanto assume uma postura
auto-reflexiva. Deve ser claro na explicitacdo de todos os critérios de avaliacdo e é de todo

conveniente que recorra a instrumentos alternativos mas complementares de avaliacéo.

44



Capitulo 4

4 Metodologia

4.1 Opcdes Metodoldgicas

O desenho metodoldgico deste estudo foi tracado no sentido de caracterizar as préticas
lectivas dos professores de Matematica do 3° ciclo do Distrito de Beja, dando especial atencéo
as orientagdes curriculares, tarefas que o professor propde aos alunos, materiais usados em
contexto de sala de aula, experiéncias de aprendizagem, conhecimento do professor

relativamente aos alunos, comunicagéo na sala de aula e avaliag&o.

Uma vez que o grupo em estudo ndo é excessivamente numeroso e que se pretende retirar
informacdo, pesquisar, conjecturar hipoteses e explorar algumas tendéncias e
condicionalismos que possam caracterizar este grupo de professores, construiu-se um
questionario, porque como refere Ferreira (1986) “toda a ac¢do de pesquisa se traduz no acto

de perguntar” (p.165), constituido por perguntas de resposta aberta e de resposta fechada.

As perguntas de resposta aberta foram analisadas segundo um modelo qualitativo enquanto
que as de resposta fechada obedeceram a um modelo quantitativo, razdo pela qual este estudo
apresenta um padréo misto. Reichardt e Cook (1986), justificam as vantagens no uso de uma
metodologia mista, salientando que o uso combinado dos dois métodos confere ao estudo uma
maior fiabilidade na compreensdo do fendmeno que se pretende estudar, ao mesmo tempo que
possibilita uma “triangulagdo” de dados que minimiza as insuficiéncias de cada um dos

paradigmas, se usados isoladamente.

O presente estudo pretende ser interpretativo, ndo pretendendo estabelecer leis gerais, nem
prever comportamentos e atitudes, procurando entender o significado de situacdes
contextualizadas, construidas por vérias pessoas nem sempre de uma forma convergente. Para
Erickson (1986) um estudo interpretativo tem como objecto de investigacdo, a construcao de
heuristicas, em vez de algoritmos, usando a linguagem quotidiana, recorrendo a transcrigdes,
comentarios e exemplos para validar as interpretagdes dos significados que os diversos
actores lhes conferiram — as praticas lectivas dos professores de Matematica do 3° ciclo do

Distrito de Beja.
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4.2 Participantes

Os professores participantes, por razfes estritamente relacionadas com o0s objectivos deste

trabalho, encontravam-se a leccionar Matematica do 3° ciclo em escolas do distrito de Beja.

Os contactos com as escolas foram inicialmente estabelecidos junto das Direcgdes Executivas,
sendo depois reforcados, presencialmente, junto dos colegas, que constituiam o grupo alvo
deste estudo, e que de uma maneira geral ja conhecia, devido a variadas relacdes de trabalho
ao longo dos meus anos de carreira. Saliente-se que a caracterizacdo dos professores
participantes esta suportada pelos dados recolhidos no questionério na subseccdo | que diz
respeito a varidveis demogréficas. Assim desloquei-me a 28 escolas com, aproximadamente,
85 professores a leccionar a disciplina de Matematica no 3° ciclo, tendo obtido resposta
positiva para participar neste estudo por parte de 60 professores. Destes, 45 (75%) sdo do sexo
feminino e 15 (25%) sdo do sexo masculino, como se pode observar na figura 3. Constata-se
que existem muito mais elementos do sexo feminino do que do sexo masculino a participar

neste estudo.

Namero de professores

Masculino Feminino

Sexo
Figura 3: Sexo dos professores participantes

Os participantes pertencem a escolas dos concelhos de Serpa, Beja, Odemira, Ferreira do
Alentejo, Aljustrel, Castro Verde, Ourique, Almoddvar e Cuba e sdo todos licenciados. Na
figura 4 encontra-se representada a habilitacdo académica dos professores participantes assim

como a forma de aquisicéo da habilitacdo profissional.
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Figura 4: Habilitacdo académica dos professores/ Aquisicéo de habilitagdo profissional.

Como se pode observar na figura, 50 professores sdo licenciados em Ensino de Matematica, 6
em Matematica, 3 em Engenharia e um em Gestdo. Destes, 50 adquiriram a habilitacdo
profissional durante a formaco inicial enquanto 8 a obtiveram em servico. E de salientar que
todos os professores que fizeram a profissionalizacdo durante a formacdo inicial sdo oriundos

de licenciaturas de Matematica.

A figura abaixo representa a formacéao efectuada pelos professores participantes para além da

formacdo inicial (mestrado ou pds-graduacéo).

NUmero de professores

Néao

Mestrado ou Pos Graduagao

Figura 5: Professores com formacg&o para além da inicial
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Dos professores participantes, 11 tém mestrado ou pds graduacdo (18,3%) e 49 ndo fizeram
mais formacdo académica para além da inicial (81,7%). O mestrado ou pds graduagdo foi
feito em éareas tdo dispares como: Engenharia Matematica, Didactica da Matematica,
Contabilidade e Auditoria, Ciéncias da Educacdo, Educacao Especial, Sistemas de Informacao

Geografica, Observacdo e Analise da Rede Educativa.

A distribuicdo da idade e do tempo de servigo dos professores que constituem a amostra em

estudo, pode ser observada nas figuras 6 e 7.

207

NUmero de professores

Nao [25;30]
respondeu

130;35]  135/40] 140;45]  >45

Participantes
Figura 6: Idade dos professores

Dos professores participantes 16 tém idade compreendida entre os 30 e 35 anos (26,7%),
seguindo-se um grupo de 14 com idade entre os 25 e os 30 anos (23,3%). Com idade superior
a 45 anos participaram 5 professores (8,3%). De referir que 6 dos professores ndo indicaram a
idade.

Tempo de
Senico

B Nso respondeu
E<5
Ois,10[
W [10,15
115,20
H>20

Figura 7: Tempo de servigo dos professores
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No que diz respeito ao tempo de servigo apenas 5% dos professores tem mais que 20 anos de
servigo, existindo uma igualdade na percentagem de professores que tém menos de 5 anos e
que tém entre 10 e 15 anos (26,67%). Salienta-se que 13% ndo indicaram o seu tempo de

Servico.

Na figura 8 pode observar-se 0 envolvimento dos participantes neste estudo em projectos.

NUmero de professores

Nao Sim

Participagao em projectos
Figura 8: Participagédo dos professores em projectos

Desta forma apenas 21 (35%) dizem ter participado em pelo menos 1 projecto, tendo 39

(65%) afirmado que nunca participaram em qualquer projecto.
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Plano Matematica

Figura 9: Projectos em que os professore participaram
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Dos professores que participaram em projectos 14 (66,7%) estiveram envolvidos no Plano de
Matematica, sendo que 9 (42,86%) sO participaram no Plano de Matemaética. Apenas 5
(23,81%) dos professores participaram no Plano de Matematica e em pelo menos mais um
projecto, sendo de registar que apenas 7 (33,3%) dos que participaram em projectos

participaram em projectos diferentes do Plano de Matematica.

Na figura 10 é possivel ler o nimero de professores que pretendem mudar de profisséo.

NUmero de professores

Nao

Mudar de profissado
Figura 10: NUmero de professores que mudaria de profissao

Observa-se que dos 60 professores inquiridos 51 (85%) ndo mudaria de profisséo e apenas 9

(15%) gostaria de mudar a sua actividade profissional.

4.3 Questionario

O questionario é um método que permite recolher dados sobre um conjunto representativo de
pessoas, apoia-se numa sequéncia de perguntas escritas e tem como objectivo determinar
aquilo que uma pessoa sabe ou pensa sobre um determinado assunto. O objectivo de um
questionario é para Tuckman (2000) “possibilitar o acesso ao que esta dentro da cabeca de
uma pessoa” (p.307). Hoz (1985) considera que “o questionario ¢ um instrumento para
recolha de dados constituido por um conjunto mais ou menos amplo de perguntas e questdes
que se consideram relevantes de acordo com as caracteristicas e dimensdo do que se deseja

observar” (p.58).

Os questionérios tornaram-se numa das ferramentas principais quando se faz investigagdo em

educacgéo dada a sua versatilidade pois podem medir o “background” pessoal, a classe social,
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0 tipo de organizacdo, as preferéncias, as atitudes, 0s gostos e o grau de empenho. Para
Anderson e Arsenault (1999) o questionario “tornou-se num dos mais usados e abusados
instrumentos de recolha de informacéo. Se bem construido, permite a recolha de dados fiaveis

e razoavelmente validos de forma simples, barata e atempada” (p.170).

Enquanto técnica de recolha de informacdo, o questionario apresenta algumas vantagens na
medida em que: (1) torna possivel a quantificacdo de uma multiplicidade de dados,
permitindo a aplicacdo de uma grande diversidade de técnicas estatisticas; (2) assegura a
veracidade das respostas devido a confidencialidade; (3) os custos com os inquiridos da
amostra numa grande area geografica sdo bastante reduzidos e possibilita a generalizacdo da
amostra para a populacdo. No entanto, também apresenta algumas limitag6es, nomeadamente
respostas muito superficiais e ou grande nimero de respostas por preencher para além de ndo
oferecer garantias de resposta total ao investigador quando ele ndo esta presente. Para
Tuckman, (2000) “estas técnicas medem, ndo 0 que as pessoas acreditam, mas o que dizem
acreditar, ndo o que gostam mas o que dizem gostar” (p.308).

Existem alguns aspectos a ter em consideracdo quando se constréi um questionario,
nomeadamente evitar influenciar os inquiridos e utilizar questdes directas, simples e claras
que dificultem o enviesamento das respostas. O investigador pode utilizar perguntas de
resposta aberta ou de resposta fechada.

As perguntas de resposta aberta tém a grande mais valia de permitirem liberdade de expressédo
ao inquirido, possibilitam alguma originalidade, uma grande variedade de respostas e
facilitam a recolha de informacgdo mais diversificada. No entanto, dificultam a categorizacéo e
organizacdo das respostas e necessitam de uma grande disponibilidade de tempo por parte do

investigador.

Nas questdes de resposta fechada o inquirido apenas selecciona a op¢do que mais se adequa a
sua opinido. Apresentam como grandes vantagens a rapidez e facilidade de resposta e torna-se
mais facil para o investigador proceder a sua catalogacdo mas, por outro lado, o inquirido
pode assinalar uma resposta que se aproxime da sua opinido embora ndo a reflicta

integralmente.

Neste espirito, ap6s diversas consultas, optou-se por utilizar como documento base o
questionario elaborado por Mosquito (2008) com pequenas alteracbes uma vez que 0s
objectivos iniciais do trabalho eram semelhantes, diferindo no entanto na regido onde o estudo

foi realizado. Assim e como também refere Mosquito (2008), na base da elaboracdo do
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instrumento usado nesta investigacdo estiveram os questionarios usados em dois estudos
anteriores, Matematica 2001 (APM, 1998) e Looking inside the classroom: A study of K-12

mathematics and science education in the United States (Weiss et al., 2003).

Assim sendo, ndo houve preocupacdo em validar o questionario, uma vez que se procedeu
apenas a uma alteracdo relativamente ao questionario usado por Mosquito (2008) e que
consistiu na introducao de uma secc¢do subordinada as experiéncias de aprendizagem, onde se
confrontaram os objectivos curriculares de Matematica com as experiéncias proporcionadas

aos alunos pelos professores.

Na versdo final do questionario (Anexo I) constam 12 questdes sobre variaveis demogréficas
e 15 questBes sobre a pratica lectiva que visam dar uma resposta adequada ao objectivo
inicialmente estabelecido: caracterizar as praticas lectivas dos professores do 3° ciclo do

distrito de Beja.

O questionario esta dividido em 9 subsec¢des. As primeiras 8 subsec¢des tém como objectivo
proporcionar informagdo sobre as préticas lectivas dos professores: A- OrientacGes
curriculares, B — Tarefas/Actividades na sala de aula, C — Materiais/Manuais, D —
Experiéncias de aprendizagem, E — Os seus alunos, F — Comunicacdo na sala de aula, G —
Avaliacdo e H — Aula recente. A ultima subseccdo | — Varidveis demogréficas tem como
principal objectivo caracterizar os professores participantes.

Em 7 destas subseccbes do questionario existem alternadamente perguntas de resposta aberta
e perguntas de resposta fechada, de maneira a compreender melhor as praticas lectivas dos
professores, retirando das perguntas de resposta aberta algumas caracteristicas comuns a
maioria dos professores e permitindo-lhes descrever situagfes e expressar sentimentos,
enquanto que nas perguntas de resposta fechada a énfase é colocada na objectividade,

balizando as respostas dos professores em cada uma das opcoes.

O questionario foi aplicado a todos os professores participantes no periodo entre Dezembro de
2009 e Junho de 2010. Os questionarios foram distribuidos aos professores e por aqueles
preenchidos em situacdo de autonomia. Mais tarde, os questionarios foram recolhidos em

bloco.
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4.4 Andalise de dados

Para Bogdan e Biklen (1994)

“ A andlise de dados ¢ o processo de busca e de organizagdo sistematico de
transcri¢Oes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram
sendo acumulados, com o objectivo de aumentar a sua propria compreensao
desses mesmos materiais e de Ihe permitir apresentar aos outros aquilo que
encontrou” (p.205).

Os referidos autores chamam a atencdo para a dificuldade e morosidade do desenvolvimento
de um sistema de categorizacdo por envolver varios passos. Inicia-se com a procura de
regularidades e padrdes nos dados recolhidos e de alguns topicos presentes nos dados para
que em seguida se proceda a escrita de palavras e frases que representem esses padrdes,
constituindo essas frases aquilo que se designa por categorias de codificacéo.

Todos os tratamentos estatisticos e graficos foram elaborados pelo software “SPSS versdo 18
for Windows”. As questdes de resposta fechada foram sujeitas directamente a um tratamento
estatistico, enquanto que nas perguntas de resposta aberta foi efectuada primeiro uma
codificacdo, a que se seguiu uma categorizacdo para depois ser possivel proceder ao
tratamento estatistico. Os resultados obtidos nas questdes de resposta aberta e fechada foram

cruzados sempre que possivel de forma a relacionar os diferentes aspectos em analise.

No ambito do tratamento e andlise dos dados recolhidos com este trabalho e de forma a
incrementar os aspectos em analise e responder aos objectivos em estudo, decidiu-se agrupar

em dois grupos as escolas nas quais 0s professores participantes leccionam.

O critério escolhido para esta divisdo foi a média obtida pelos alunos dessas escolas no exame
de Matematica de 9° ano, no ano lectivo 2008/2009, informacdo retirada do site do Jari
Nacional de Exames. De salientar que este critério, como instrumento de avaliacdo, €
efectivamente muito discutivel, estando a escolha relacionada com o facto de ndo existir
nenhum instrumento de avaliacdo que permita estabelecer uma analise comparativa entre
escolas. Assim, as escolas foram agrupadas em 2 grupos, ap6s o célculo das médias obtidas
pelos alunos dessas escolas no exame de Matematica do 9° ano (tabela 1). Sendo que:

Grupo I: escolas com média positiva formado com as escolas que estdo nos 8 primeiros
lugares da tabela.

Grupo 1l: escolas com média negativa formado pelas restantes escolas
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Tabela 1: Média das notas do exame de Matematica do 9° ano nas escolas participantes

Nome Escola Numero Maximo Minimo  Média Desvi~o
Alunos Padréo
Escola Diogo Gouveia 27 2 5 3,52 0,802
Externato Anténio Sérgio 48 1 5 3,40 1,067
Escola Abade Correia da Serra 31 2 5 3,39 0,919
Escola D. Manuel | 46 2 5 3,28 1,068
Escola Bésica de Pias 24 2 5 3,21 0,833
Escola Bésica Damiéo de Odemira 57 1 5 3,02 0,876
Escola Bésica Santa Maria 44 1 5 3,02 1,023
Escola Secundéria Serpa 19 2 4 2,95 0,780
Escola Secundaria Aljustrel 21 1 5 2,86 1,062
Escola Bésica Mério Beirdo 67 1 5 2,85 1,034
Escola Secundaria Castro Verde 23 1 4 2,83 0,887
Escola Basica Antonio Francisco Colaco 32 1 4 2,78 0,975
Escola Basica Integrada Santiago Maior 48 1 4 2,75 0,957
Colégio Nossa Senhora Graga 51 1 5 2,75 1,017
Escola de Ourique 33 1 4 2,73 0,801
Escola Dr. Manuel Brito Camacho 19 1 4 2,63 1,065
Escola Bésica Fialho de Almeida 46 1 5 2,61 0,954
Escola Dr. Jodo de Brito Camacho 29 1 5 2,59 0,946
Escola José Gomes Ferreira 23 1 3 2,04 0,562

A divisdo das escolas nestes dois grupos teve como objectivo o de procurar responder a
questdo 8 enunciada no Capitulo 1 deste trabalho. Naquela questdo, recorde-se,
interrogdvamo-nos sobre se seria possivel identificar diferencas entre as préaticas lectivas
praticadas pelos professores das escolas mais bem classificadas e as praticadas pelas demais.
Note-se que para aceitar a existéncia de uma tal distin¢cdo ndo basta comparar as estatisticas
associadas a cada um dos grupos: é preciso comprovar que as variacdes entre grupos sao

significativas face as variacfes dentro dos grupos.

Assim, para fazer a analise desejada foi necessario aplicar um teste estatistico adequado. O
teste de Kruskall-Wallis (Kruskal e Wallis, 1952) é um teste ndo paramétrico que permite
avaliar a probabilidade de duas ou mais amostras provirem de uma mesma populagéo.

Naturalmente, se se concluir que um determinado conjunto de amostras tem forte
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probabilidade de ter origem numa mesma populacdo, podemos afirmar que a evidéncia
estatistica recolhida ndo permite distinguir as amostras entre si, relativamente a uma (ou mais)

caracteristica(s).

Considere-se, agora, 0 caso em estudo e sejam H, e H, as hipoteses a testar:
H, :”As amostras provém da mesma populacdo”

H, : “Existe pelo menos uma amostra que provém de uma populacéo diferente das restantes”.

Pelo exposto, concluimos, portanto, que a rejeicdo da hipdtese nula do teste de Kruskall-
Wallis indica ndo haver evidéncia estatistica da existéncia de diferencas significativas nas
praticas letivas praticadas pelos professores de cada um dos dois grupos, permitindo, assim,

responder a ja referida questéo 8.

Para aplicar o teste de Kruskall-Wallis comecamos por ordenar, por ordem crescente, as
observacdes das k (k >2) amostras, mantendo-se a informacdo sobre a origem das mesmas
(em caso de empate a ordem a atribuir é a média das ordens que as observagdes teriam caso

ndo fossem empates). De seguida, calcula-se a soma das ordens de cada amostra, R, , dada

por:

Ri zzrii parai=l1,2,....k
onde rij ¢ a ordem da observagdo j na amostra i, para j=1,..,n; com n; = nimero de
observacdes da amostra i.

Conhecidos os valores de R;, calcula-se o valor da estatistica de teste, H, através de':

k 2
H :LZR—‘—B(N +1)
N(N +1) &' n,

onde N ¢ a dimensdo da amostra global.

! Caso existam mais de 50% de observacées empatadas a estatistica H tera de ser corrigida. Nessa situacdo o
calculo de H faz-se através de

Hcorr: H
g
Z(e? _ei)
_ i=1
N®—N

Em que g é o nimero de grupos de observacbes empatadas e €; € 0 nimero de observacbes empatadas em cada
grupo de empates.
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A hipdtese nula sera rejeitada a um nivel de significancia oo se H>H sendo

critico(l-a) !

H o o) tbEladO (para amostras suficientemente grandes, considera-se que, sob H,, a

estatistica de teste segue uma distribuigdo ;. ,)-

Como ja foi referido, neste trabalho utilizou-se o software estatistico “SPSS versdo 18 for
Windows”. Este software calcula a estatistica de teste e determina a probabilidade de
significancia (p-value) que lhe estd associada. A probabilidade de significancia € o menor
valor de a a partir do qual a hipotese nula serd rejeitada. Assim, no que se segue, a hipotese
nula seré rejeitada com 95% de confianca, quando o valor do p-value for menor ou igual a
0,05.

A finalizar, refira-se que a utilizacdo de testes ndo paramétricos permite acautelar a ndo
observancia de um conjunto de condicdes exigidas para aplicacdo de métodos paramétricos
como a normalidade da distribuicdo das varidveis em estudo e a homogeneidade das
variancias populacionais. Para a aplicacdo do teste de Kruskall-Wallis exige-se apenas a
independéncia das observacbes e que a escala de medida seja, pelo menos, ordinal o que é,

claramente, observado.
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Capitulo 5

5 Apresentacdo e discussao dos dados

Neste capitulo sdo apresentados e analisados os dados relativos aos diversos aspectos das
pratica lectivas avaliadas no questionario: OrientacBes curriculares, Tarefas, Materiais,
Alunos, Comunicacdo e Avaliagéo.

5.1 Orientacdes curriculares

No questionario, na questdo de resposta fechada a respeito das orientacdes curriculares, foi
pedido aos professores que assinalassem a énfase que dao aos objectivos de aprendizagem
propostos, com 4 possibilidades de resposta. Para avaliacdo dos resultados atribuiram-se 0
pontos para “Nenhuma énfase”, 1 ponto para “Enfase minima”, 2 pontos para “Alguma

énfase” e 3 pontos para “Muita énfase”.

Na tabela 2 apresentam-se as respostas dadas pelos professores participantes no estudo, nesta
questdo, bem como as médias e o desvio padrdo das respostas obtidas para cada um dos

objectivos de aprendizagem apresentados.
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Tabela 2: Respostas dos professores relativamente aos objectivos de aprendizagem

tolerancia e de cooperagéo

Total NUmero de respostas Valor e

. . ota _ 0 esvio

Objectivos de aprendizagem Nenhuma | Enfase | Alguma| Muita Médio "
Respostas < e N 2 Padréo

Enfase Minima | Enfase | Enfase | Respostas

Desenvolver a capaCIdade,e_ 0 60 0 0 11 49 282 0.390

gosto de aprender Matematica

Desen_volver a ap,re_ndlzagem de 60 0 0 7 53 288 0.324

conceitos matematicos

Desenvolver a capacidade de

aplicagdo de algoritmos 60 0 3 36 21 2.30 0.561

matematicos

Desenvolver a capacidade de 60 0 4 40 16 183 0.526

trabalhar com o computador.

Desenvolver a compreenséo dos

aspectos transversais da 60 0 14 42 4 2.20 0.546

Matematica.

Desenvolver a capacidade de 60 0 1 5 54 288 0.372

resolver problemas.

Desenvolver a capacidade de

pensar matematicamente. 60 0 0 8 52 2.87 0.343

Incentivar os alunos a

relacionarem as ideias 60 0 0 36 24 2.40 0.494

matematicas com as ideias de

outros campos

Levar os alunos a

compreenderem a l6gica da 60 0 1 31 28 2.45 0.534

Matemaética

Desenvolver nos alunos o

conhecimento da historia e da 60 1 18 35 6 1.77 0.647

natureza da Matematica.

Desenvolver a capacidade de 60 0 1 17 42 268 0.504

comunicar ideias matematicas

Desenvolver nos alunos a

capacidade de usar a Matemética 60 0 1 20 39 2.63 0.520

no dia a dia.

Preparar os alunos para o exame. 60 2 5 21 32 2.38 0.783

Desen_vkoe_r habitos de trabalho 60 0 0 13 47 278 0.415

e persisténcia.

Desenvolver o espirito da 60 0 2 24 34 253 0.566

Da analise dos resultados obtidos verifica-se que os professores valorizam de forma diferente
0s varios objectivos de aprendizagem, sendo que todos eles foram alvo de pelo menos alguma
énfase nas respostas dadas. No entanto, existem objectivos a que os professores participantes,

marcadamente atribuem mais e menos énfase. Desta forma os trés objectivos a que foi

atribuida mais importancia, por ordem decrescente, foram:
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1. Desenvolver a aprendizagem de conceitos matematicos.
2. Desenvolver a capacidade de resolver problemas.
3. Desenvolver a capacidade de pensar matematicamente.
Também foram os mais consensuais entre os professores na medida em que apresentam o

menor desvio padrao.

Por outro lado os trés objectivos a que os professores atribuiram menos importancia, por

ordem crescente foram:

1. Desenvolver nos alunos o conhecimento da historia e da natureza da matematica.
2. Desenvolver a capacidade de trabalhar com o computador.

3. Desenvolver a compreensdo dos aspectos transversais da matematica.

Importante destacar o facto de o objectivo menos consensual para os professores ser o de
“Preparar os alunos para o exame” pois apresenta uma dispersao na resposta superior a todos
os outros itens. Também de salientar a pouca importancia atribuida ao “Desenvolvimento da
capacidade de aplicacdo de algoritmos de Matematica” ¢ a “Preparagdo dos alunos para o
exame”. Relativamente ao primeiro objectivo referido, o resultado obtido ¢ indicativo de uma
mudanca na tradicdo de ensinar Matematica no nosso pais, ja que a capacidade de aplicar
algoritmos tem sido ao longo dos tempos uma referéncia muito relevante para os professores
de Matematica. Nos resultados obtidos, quanto a “Preparagdo dos alunos para o exame”,
podem ter influéncia as confus@es criadas entre os professores por ndo existirem orientagdes

claras sobre este objectivo de aprendizagem.
Na tabela 3 encontram-se descritos em pormenor, 0s objectivos mais valorizados.

Tabela 3: Frequéncia e percentagem dos objectivos mais valorizados pelos professores

Enfase minima Alguma Enfase Muita Enfase
Freguéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem

OBJECTIVOS

Desenvolver a
aprendizagem de 0 0 7 11,70% 53 88,30%
conceitos matematicos

Desenvolver a

capacidade de resolver 1 1,70% 5 8,30% 54 90%
problemas
Desenvolver a
capacidade de pensar 0 0 8 13,33% 52 86,66%

matematicamente

Foi atribuida muita énfase ao objectivo “Desenvolver a capacidade de resolver problemas”

por 90% dos professores participantes, a “Desenvolver a aprendizagem de conceitos
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matematicos” por 88,3% e ao objectivo “Desenvolver a capacidade de pensar

matematicamente” por 86,6% dos professores.

De salientar que estes 3 objectivos sdo muito valorizados pelo ME-DEB (2001) e pelas
orientacdes internacionais, sendo dito no ME-DEB (2001) que todos os alunos devem ter a
possibilidade de “desenvolver a capacidade de usar a matematica para analisar e resolver
situagdes problemaéticas, para raciocinar ¢ comunicar” (p.43). Por outro lado o NCTM (2007)
sustenta que a resolucdo de problemas ndo € apenas um objectivo do ensino da Matematica

mas é, sobretudo, um meio para se fazer matematica.

Na tabela 4 estdo apresentados, em pormenor os resultados obtidos nos objectivos de

aprendizagem a que os professores atribuiram menos importancia.

Tabela 4: Frequéncia e percentagem dos objectivos menos valorizados pelos professores.

Nenhuma énfase Enfase minima Alguma énfase Muita énfase

OBJECTIVOS
Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem

Desenvolver
nos alunos o
conhecimento
dahistéria e da 1 1,70% 18 30,00% 35 58,30% 6 10%
natureza da
Matematica

Desenvolve a

capacidade de
trabalhar com 0 0% 14 23,30% 42 70,00% 4 6,70%

0 computador

Desenvolver a
compreensao
dos aspectos 0 0% 4 6,70% 40 66,70% 16 26,70%
transversais da
Matematica

Relativamente ao objectivo “Desenvolver nos alunos o conhecimento da histéria e da natureza
da Matematica”, 58,3% dos inquiridos apenas atribuem alguma énfase e 30% énfase minima.
Em termos globais 90% dos professores ndo colocam este objectivo como uma das
prioridades para os seus alunos, contrariando as indicagdes do curriculo de Matematica. O
Curriculo Nacional do Ensino Basico (ME-DEB, 2001) refere: “A Matematica e a sua

histdria, os matematicos e as suas histdrias, integradas ou ndo na histéria da ciéncia e no
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desenvolvimento cientifico, sdo uma fonte de conhecimentos favoraveis a aprendizagem”
(p.55).

Outro objectivo que mereceu menos importancia para os professores foi o de “Desenvolver a
capacidade de trabalhar com o computador”, uma vez que 70% dos professores apenas dado
alguma énfase e 23,3% énfase minima, ou seja 93,3% da amostra considerada ndo d& a
relevancia que lhe é recomendada no Curriculo Nacional. O Curriculo Nacional do Ensino
Basico (ME-DEB, 2001) identifica a sua importancia no reconhecimento da Matematica na
tecnologia ¢ nas técnicas ao referir que “¢ importante que os alunos realizem actividades que

ajudem a revelar a matematica subjacente as tecnologias criadas pelo homem” (p.55).

O terceiro objectivo menos valorizado pelos professores foi “Desenvolver a compreensdo dos
aspectos transversais da Matematica” uma vez que 73,4% ndo coloca este objectivo como um
objectivo fundamental do ensino de Matematica ao ndo lhe atribuirem muita énfase, o que
contraria as orientacbes do Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME-DEB, 2001, p.59)
quando afirma que: “A aprendizagem da Matematica deve ser vista como um processo
gradual e continuo ao longo do ensino basico” e considera de extrema importancia o
estabelecimento de conexdes, nomeadamente quando refere que “Uma componente essencial
da formacdo matematica é a compreensdo de relagdes entre ideias matematicas, tanto entre
diferentes temas de matemética como no interior de cada tema, e ainda de relagdes entre

ideias matematicas e outras areas de aprendizagem” (ME-DEB, 2001, p.56).

Na questdo de resposta aberta (A2), elaborada a partir de um didlogo hipotético entre dois
alunos, o Pedro e a Mariana, era pedido aos professores que explicassem a reac¢do que teriam
em contexto de sala de aula perante tal situagéo.

Ao analisar as respostas dos professores participantes verificou-se que era possivel estabelecer
uma relacéo entre as respostas dadas e os objectivos de aprendizagem, visto que estes eram
considerados de forma mais ou menos explicita. Assim e para avaliacdo destes resultados
considerou-se a relacdo entre a resposta dada por cada um dos participantes e os objectivos de
aprendizagem nas quais se poderia enquadrar, tendo estes sido contabilizados e enunciados.
Apesar de se verificar terem sido abordados varios objectivos decidiu-se, no ambito deste

estudo, ter em conta apenas os que tinham sido considerados na questdo anterior.

Na figura 11 esta representado o numero de objectivos de aprendizagem evidenciados na

resposta de cada um dos professores.
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NUmero de professores

Nenhum Um Dois Trés

Numero de objectivos

Figura 11: NUmero de objectivos de aprendizagem evidenciados nas respostas de cada professor.

Verifica-se nas respostas que 31,7% dos professores participantes consideram trés objectivos
de aprendizagem, enquanto que 38,33% focaram dois objectivos. Merece algum destaque o
facto de as respostas de dois professores nao se relacionarem com nenhum dos objectivos

pretendidos.

Nas tabelas 5,6,7 e 8 apresentam-se varios exemplos de respostas dadas pelos participantes e
0 objectivo de aprendizagem com que se podem relacionar. Estdo indicados quatro objectivos
que sdo 0s em que se centraram na maior parte das respostas. Verificou-se também que

existiam respostas que eram comuns a varios professores.
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Tabela 5: Respostas dadas pelos professores que referiram o objectivo “Desenvolver a capacidade de

comunicar ideias matemadticas”.

Objectivos de
aprendizagem

Exemplos de respostas dadas pelos
professores

Numero de
professores

Percentagem

Desenvolver a
capacidade de
comunicar ideias
matematicas

Tentaria explicar ao Pedro que é
importante ouvir a resolucdo de outros
colegas. Considero fundamental a
comunicagdo de ideias matematicas, a
discussdo em grande grupo dos
resultados obtidos aquando da
resolucdo de uma tarefa

16

26,67

Pedia ao Pedro para explicar como
tinha resolvido a questdo e depois
pedia a Mariana para comparar a
resolucdo do Pedro com a sua
identificando as semelhangas e
diferencas das duas resolucgdes

13

21,67

Explicaria & Mariana a importancia da
comunicacao
matematica/comunicacdo de ideias
opinibes e raciocinios, quer para a
pessoa Que ouve quer para a que
transmite

8,33

Solicitar a Mariana que explicasse 0
problema dividindo-o em partes e
esclarecendo as suas dificuldades com
0 apoio do Pedro

Pediria @ Mariana para tentar explicar
a sua resolucio de forma a
consciencializar-se da importancia da
comunicacao entre pares

66,67
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Tabela 6: Respostas dadas pelos professores que referiram o objectivo “Desenvolver a capacidade de

pensar matematicamente”.

Objectivos de Exemplos de respostas dadas NUmero de

. Percentagem
aprendizagem pelos professores professores

O Pedro iria ouvir a estratégia de
resolugdo da Mariana, para a
confrontar com a sua, percebendo
se era ou ndo a mais adequada e 21 35
interiorizando que existem para
um mesmo problema Vvarios
processos de resolucédo

A Mariana e o0 Pedro
apresentariam a sua resolucéo aos
colegas e tentariam em conjunto
com a turma chegar a explicacéo.

7 11,67

N

Desenvolver a Pediria a Mariana para tentar
capacidade de pensar | explicar a sua resolucdo de forma
matematicamente a consciencializar-se do seu
raciocinio.

4 6,67

Pedir ao Pedro que explicasse para
toda a turma como tinha resolvido
a questdo e assim explicar o seu
raciocinio e dar oportunidade aos
outros de apresentar e discutir as
suas resolucoes

4 6,67

Incentivava a Mariana a expor a
sua davida porque esta pode
coincidir com a duvida de outros
alunos

1 1,67

Interpretar a resolugdo da sua

1 1,67
colega

63,35
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Tabela 7: Respostas dadas pelos professores que referiram o objectivo “Desenvolver a capacidade de

resolver problemas”.

Objectivos de
aprendizagem

Exemplos de respostas dadas pelos
professores

Numero de
professores

Percentagem

Desenvolver a
capacidade de resolver
problemas

Para um mesmo problema varios
processos de resolucédo

11

18,33

Explicaria ao Pedro a importancia de
ouvirmos outra explicacdo ou outra
forma de resolver problemas

15

A Mariana e o Pedro apresentariam a
sua resolugdo aos colegas e
tentariam em conjunto com a
restante turma chegar a uma
explicagédo

11,67

Pedir ao Pedro para explicar a sua
resolucdo e de seguida ajudar a
Mariana a explicar a sua resolugdo
recorrendo a esquemas ou outras
representacoes

3,33

Devemos ouvir 0s colegas e estar
predispostos a aprender novos
métodos de resolucdo de problemas

1,67

50
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Tabela 8: Respostas dadas pelos professores que referiram o objectivo “Desenvolver o espirito de

tolerancia e cooperacao”.

Objectivos de Exemplos de respostas dadas NuUmero de
. Percentagem
aprendizagem pelos professores professores
A opinido de cada discente é
importante para todos na medida 4 6.67

em que as davidas de uns podem
ser as duvidas de outros

Reagiria de forma severa porque 0s
alunos tém de respeitar o ritmo de 3 5
trabalho de cada um

Continuaria a solicitar a explicagdo
da Mariana, ndo deixando que o
Pedro passasse sem explicar a sua,

e , 2 3,33
Desenvolver o espirito de | tayez assim o Pedro percebesse
tolerancia e cooperacdo | gue teria de dar mais atencio ao
trabalho dos colegas
E importante os alunos aprenderem
a comunicar as suas ideias aos 1 167

outros de forma a promover
competéncias sociais diversas

O Pedro poderia estar a tentar ndo
prejudicar a Mariana pelo facto de 1 1,67
esta ndo querer explicar

18,34

Da analise dos resultados e atendendo aos objectivos considerados pelos professores verifica-
se que 66,7% desenvolveriam nos alunos a capacidade de comunicar ideias matematicas,
63,35% desenvolveriam a capacidade pensar matematicamente, 50% a capacidade de resolver

problemas e 18,34% desenvolveriam o espirito de tolerancia e cooperagdo. Os trés primeiros
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objectivos aparecem com percentagens de resposta relativamente semelhantes, uma vez que
se torna dificil desenvolver qualquer um dos objectivos, sem desenvolver 0s outros, visto que
estdo interligados. De facto, havendo uma forte relacdo, é muito dificil resolver problemas,
sem comunicar ideias matematicas e sem pensar matematicamente ou comunicar ideias
matematicas sem resolver problemas e sem pensar matematicamente ou pensar
matematicamente sem resolver problemas e sem comunicar matematicamente. A linha entre
estes trés objectivos de aprendizagem é tdo ténue que € quase impossivel os professores
referirem-se a um sem mencionar oS outros, e enquanto investigador estabelecer essa
separacdo constituiu um desafio de elevado grau de dificuldade. Desta forma os professores

demonstraram coeréncia e intencionalidade nas suas respostas.

Relativamente ao quarto objectivo mais considerado “Desenvolver o espirito de tolerancia e
cooperacdo” enquadra-se na nona competéncia geral estabelecida no Curriculo Nacional do
Ensino Béasico (ME-DEB, 2001) “cooperar com outros em tarefas e projectos comuns” (p.15).
No que diz respeito a este objectivo, uma andlise mais pormenorizada permite verificar que
ndo foi tido em conta pelos professores que consideraram pelo menos um dos trés objectivos

mais pontuados, como se pode observar na figura 12.

Desenvolver
60 o0 espirito de
tolerancia e
cooperagao

B Nao
& sim

NUmero de professores

Nao Sim

Apontaram pelo menos um dos
3 objectivos

Figura 12: Relagdo entre os trés objectivos mais valorizados e o objectivo “Desenvolver o espirito de

tolerancia e cooperagao”.

Considerando ainda a globalidade das respostas obtidas e destacando alguns casos que se
podem considerar dignos de tal, merece relevo o facto de um professor apresentar uma

resposta que desenvolvia a capacidade de aplicacdo de algoritmos matematicos ao responder:
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“Pediria ao Pedro para explicar a resolucdo e de seguida propunha a resolucédo de um
exercicio dentro do mesmo topico”, revelando com esta resposta uma predisposi¢cao para um

ensino marcado pela realizacdo de tarefas repetitivas.

Houve também, um professor que centrou o objectivo nele proprio ao afirmar que “nédo
concordaria com o Pedro e iria verificar a resolugcdo de cada um e em seguida explicaria a
resolucdo para toda a turma, porque a solucdo poderia estar correcta mas a estratégia utilizada
ndo”, contrariando com esta postura as indicagdes sobre o cerne de todo o processo ensino
aprendizagem — o aluno. Para Ponte (2005) o professor, mais do que um “distribuidor” de

conhecimentos, deve ser o de agente facilitador de aprendizagens.

Considerando os dois grupos de escolas estudados apresenta-se de seguida (tabela 9) os
resultados obtidos no teste de Kruskall-Wallis para os objectivos de aprendizagem

relativamente aos Grupos | e I1.
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Tabela 9:Teste de Kruskall-Wallis relativo aos objectivos de aprendizagem do grupo | e 11

OBJECTIVOS DE APRENDIZAGEM p-value

Desenvolver a curiosidade e o gosto de aprender Matematica. 0,528
Desenvolver a aprendizagem de conceitos matematicos. 0,357
Desenvolver a capacidade de aplicacdo de algoritmos matematicos. 0,552
Desenvolver a capacidade de trabalhar com o computador. 0,482
Desenvolver a compreensdo dos aspectos transversais da Matematica. 0,943
Desenvolve a capacidade de resolver problemas. 0,253
Desenvolve a capacidade de pensar matematicamente. 0,069

Incentivar os alunos a relacionarem as ideias matematicas com as ideias de outros campos. | 0,916

Levar os alunos a compreenderem a I6gica da Matematica. 0,746
Desenvolver nos alunos o conhecimento da historia e da natureza da Matematica. 0,224
Desenvolver a capacidade de comunicar ideias matematicas. 0,896
Desenvolver nos alunos a capacidade de usar a Matematica no dia a dia. 0,463
Preparar 0s alunos para exame. 0,901

Desenvolver habitos de trabalho e persisténcia. 0,595

Desenvolver o espirito de tolerdncia e cooperacao. 0,694

Da anélise do teste estatistico Kruskal-Wallis a todas as varidveis das orientacdes curriculares
verifica-se que ndo existem diferencas significativas entre os grupos | e Il. Em suma, 0s
professores do 3° ciclo do Distrito de Beja valorizam o desenvolvimento das capacidades
relacionadas com o poder da Matematica enquanto ferramenta 0til para a sociedade
tecnoldgica em que vivemos, a0 mesmo tempo que privilegia valores de natureza social
fortalecendo o espirito de tolerdncia, cooperacdo e do espirito critico cumprindo as

orientagcdes que emanam do poder central.

5.2 Tarefas/Actividades na sala de aula

No ponto do questionério respeitante as Tarefas/Actividades na sala de aula foi pedido aos
professores participantes que respondessem a duas questdes de resposta fechada (B3 e B4).

Na primeira questdo (B3) era solicitado que assinalassem a frequéncia com que realizam
tarefas na sala de aula como: exercicios de aplicacdo, problemas, jogos, actividades de
exploracdo/investigacdo, trabalho de projecto, discussao entre alunos, situagdes da historia da
Matematica, exposi¢do por parte do professor ou outro, existindo cinco opg¢des para a
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resposta: “Nunca” 0 pontos, “Raramente” (2 ou 3 vezes por ano) 1 ponto, “Algumas vezes”
(uma ou duas vezes por més) 2 pontos, “Muitas vezes” (todas as semanas) 3 pontos, “Todas
ou quase todas as aulas” 4 pontos.

Na tabela 10 apresentam-se as pontuacdes das respostas dadas pelos professores participantes
no estudo, na questdo sobre tarefas/actividades na sala de aula, bem como as médias e o
desvio padréo destas respostas.

Tabela 10: Respostas dos professores relativamente a questao (B3) referente as tarefas/actividades na

sala de aula
Namero de respostas Valor Valor
Tarefas Total das Algumas Muitas Todas ou médio do.
Respostas | Nunca | Raramente vgezes vezes quase | Resposta deSVlO
todas padrdo
Exercicios de aplicagao 60 0 0 3 12 45 3,7 0,561
Problemas 60 0 1 6 35 18 3,17 0,668
Jogos 60 2 34 14 3 0 1,37 0,551
Actividadesde 60 1 11 30 16 2 2,12 0,804
exploracgao/investigacdo
Trabalho de projecto 60 9 34 14 3 0 1,18 0,748
Discussdao entre alunos 60 1 3 9 26 21 3,05 0,928
Situagfes da histéria da 60 4 23 29 4 0 155 0723
Matematica ' '
S [0 [EHE CE 60 0 0 4 34 22 3,3 0,591
professor , )

Verifica-se que os professores valorizam de forma diferente as tarefas/actividades na sala de
aula, o que se reflecte na frequéncia com que as utilizam, sendo que de todas as tarefas
apresentadas as Unicas que a totalidade dos participantes realiza pelo menos algumas vezes
sdo “Exercicios de aplicacdo” e “Exposicdo por parte do professor”. As trés
tarefas/actividades na sala de aula que os professores participantes realizam com mais
frequéncia, por ordem decrescente, sdo:

1. Exercicios de aplicacéo.

2. Exposicédo por parte do professor.

3. Problemas.
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Estas trés tarefas/actividades na sala de aula estdo entre as quatro mais consensuais para 0s
professores na medida em que apresentam o menor desvio padréo.

Outra tarefa que recolhe consenso € a realizacdo de “Jogos”, mas ao contrario das outras trés,
esta consensualidade esta relacionada com a pouca utilizacao desta tarefa em contexto de sala
de aula pelos professores participantes.

Importante destacar o facto de os professores nas suas praticas continuarem a preferir para a
sala de aula tarefas como “Exercicios de aplicagdo ¢ “Exposi¢do por parte do professor”
revelando desta forma que continuam muito enraizados 0s aspectos que marcaram o ensino de

Matematica no passado.

Realce também para a importancia que os “Problemas” assumem na pratica lectiva dos
professores questionados, 0 que revela coeréncia com as respostas da questdo A — Orienta¢cfes
curriculares, confirmando desta forma que a resolucdo de problemas € uma realidade nas salas

de aula dos professores de Matematica do Distrito de Beja.

Considerando as trés tarefas/actividades na sala de aula que os professores menos propdem

aos seus alunos, por ordem crescente foram:
1. Trabalho de projecto.
2. Jogos
3. Situacdes da historia da Matematica.

A pouca importancia atribuida a estas tarefas reflecte o facto de serem as que os professores
participantes menos utilizam na sala de aula. Neste ponto € importante assinalar, mais uma
vez, a coeréncia das respostas dos professores participantes atendendo a questdo A, ja que as
situacOes da histéria da Matematica foram um dos objectivos de aprendizagem menos

valorizados pelos professores.

Na tabela 11 encontram-se descritas em pormenor as tarefas/actividades na sala de aula que 0s

professores mais utilizam no processo de ensino aprendizagem.

Tabela 11: Tarefas/actividades mais utilizadas pelos professores.

Tarefas/Actividades Nunca Raramente Algumas vezes Muitas vezes Todas ou quase todas
isElk CEauE Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem
E,fﬁéifé%s e 0 0 0 0 3 5 12 20 45 75
E;F;ﬁzif@eés‘;ff’ Parte 0 0 0 0 4 6,67 34 56,67 22 36,67
Problemas o] 0 1 0,6 6 10 35 58,33 18 30
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“Exercicios de aplicacdo” é a tarefa mais utilizada, havendo inclusivamente 45 professores
participantes (75%) que a utilizam em todas ou em quase todas as aulas. Menos enfatizada,
mas com grande importancia em todas ou quase todas as aulas esta a “Exposicéo por parte do
professor”, que é referida por 22 professores (36,67%). Estes resultados revelam que o ensino
directo onde o professor assume um papel de destaque estd muito presente na sala de aula,
mas por outro lado o aparecimento dos “Problemas” como a terceira tarefa/actividade mais
usada na sala de aula, em que 18 dos professores (30%) referem utilizar em todas ou quase
todas as aulas, permite algum optimismo, na medida em que para além de indiciar alguma
diversificacdo nas tarefas apresentadas aos alunos, a resolucdo de problemas é reconhecida

como de extrema importancia por todos os agentes envolvidos na educa¢do matemaética.

Na tabela 12 encontram-se as respostas, pormenorizadas, relativas as tarefas/actividades na

sala de aula menos utilizadas pelos professores no processo ensino/aprendizagem,

Tabela 12: Tarefas / actividades menos utilizadas pelos professores.

Tarefas/Actividades Nunca Raramente Algumas vezes Muitas vezes Todas ou quase todas
it sl El Eul Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem

I EE 9 15 34 56,67 14 23,33 3 5 0 0

projecto

Jogos 2 3,33 34 56,67 24 40,00 0 0 0 0

Situacdes da

histéria da 4 6,67 23 38,33 29 48,33 4 6,67 0 0

Matematica

Dos resultados obtidos ha a destacar o facto de nove professores (15%) nunca realizarem
“Trabalho de projecto” na sala de aula, de dois (3,33%) nunca realizarem “Jogos” ¢ de quatro
(6,67%) nunca proporem tarefas relacionadas com “Situa¢Ges da histéria da Matematica”.
Note-se que as tarefas “Trabalho de projecto” e “Jogos” apresentam a mesma percentagem de
respostas (56,67%) relativamente a raramente serem utilizados na sala de aula. S&o utilizados
algumas vezes pelos professores “Situagdes da historia da Matematica” por vinte e nove
(48,33%), “Trabalho de projecto” por catorze (23,3%) e “Jogos” por vinte e quatro (40%) o
que revela que apesar de serem tarefas a que os professores atribuem menos importancia, ja
sdo de alguma forma utilizadas por uma grande numero revelando, desta forma, ndo s6 o
conhecimento do curriculo mas também que lhe reconhecem a importancia suficiente para
nortear a sua pratica lectiva. Ainda assim as respostas dadas revelam muitas das vezes a

presenca de um ensino que pode ser considerado tradicional e onde se encontram claramente
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vestigios daquilo que Borralho (1997) refere como a presenga de concepgdes dos tempos de

aluno.

As respostas dadas pelos professores participantes indicam algumas pistas sobre o tipo de
tarefas que utilizam na sala de aula, nomeadamente, quanto ao nivel do grau de desafio, grau
de estrutura e duragdo da tarefa. Pelas respostas obtidas verifica-se que o0s professores
preferem tarefas onde se privilegie um desafio reduzido, com um grau de estrutura fechado e

com uma duracgdo entre a curta e a media.

Na questdo B4 eram propostas 3 tarefas/actividades que os professores participantes poderiam
utilizar na sala de aula, todas elas diferentes, relativamente ao grau de desafio, de estrutura e
de duragdo, de forma a complementar as respostas dadas na questdo B3, concretizando

algumas pistas levantadas nessa questao.

A primeira tarefa/actividade (tarefa A) estava estruturada em trés alineas, com um grau de
dificuldade crescente. A primeira alinea caracterizava-se por apresentar um grau de desafio
reduzido, ser fechada e de curta duracéo, pelo que podera ser considerada um exercicio. A
segunda alinea apresentava um grau de desafio mais elevado, era fechada e exigia que o aluno
experimentasse, conjecturasse e explicasse a sua resposta. A terceira alinea tinha um grau de
desfio mais elevado na medida em que exigia que o aluno generalizasse. Globalmente esta
tarefa pode ser considerada um problema, com alguns contornos de tarefa de exploracéo, com

um elevado grau de desafio, de resposta fechada e de média durabilidade.

A segunda tarefa/actividade (tarefa B) proposta caracterizava-se por apresentar um elevado
grau de desafio, ser aberta, e ter uma duracdo média, a tender para o longo. Para realizar esta
tarefa, os alunos tém de ter alguns pré-requisitos, tém de saber converter a linguagem corrente
em linguagem matematica, testar hipoteses, formular conjecturas, o que lhes permite
desenvolver as capacidades de ordem superior. Pode-se considerar esta tarefa/actividade como

uma tarefa de investigacéo.

A terceira tarefa/actividade (tarefa C) era constituida por duas alineas, sendo que a primeira
apresentava um grau de desafio reduzido, era fechada e de curta duracdo podendo ser
considerada um exercicio. A segunda alinea apresentava um elevado grau de desafio, sendo
fechada e de média longa duracdo, permitindo que os alunos formulassem conjecturas e

obtenham generalizagdes.

Neste sentido na figura 13 podem ser observadas as escolhas das tarefas/actividades a propor

aos alunos, feitas pelos professores participantes neste estudo.
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Figura 13: Tarefas/actividades escolhidas pelos professores na questéo B3.

A tarefa/actividade mais escolhida pelos professores foi a tarefa A (83,3%) sendo que a tarefa
B foi escolhida por (10%) dos intervenientes e a tarefa C foi escolhida por apenas (6,67%) dos
professores. Provavelmente, os motivos para esta escolha prendem-se com o facto de, embora
todas as tarefas/investigacfes estejam enquadradas no curriculo de Matematica, a primeira
(tarefa A) pela sua natureza mais abrangente, com diferentes graus de desafio e pela
dificuldade que apresenta em ser catalogada (Exercicio, Problema, Tarefa de Investigacéo),
permite ao professor trabalhar a heterogeneidade que as turmas do 3° ciclo normalmente

apresentam.

Considerando os dois grupos de escolas estudados apresenta-se de seguida (tabela 13) os
resultados obtidos no teste de Kruskall-Wallis para as Tarefas/Actividades na sala de aula

relativamente aos Grupos | e II.
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Tabela 13:Teste de Kruskall-Wallis relativo as Tarefas/Actividades na sala de aula para o Grupo | e Il

Tarefas/Actividades na sala de aula | p-value
Exercicios de aplicacdo 0,302
Problemas 0,118

Jogos 0,055

Actividades de exploracao/investigacdo | 0,878
Trabalho de projecto 0,455
Discusséo entre alunos 0,332
SituacOes da historia da Matematica | 0,020
Exposicao por parte do professor 0,735

Da analise do teste estatistico Kruskall-Wallis a todas as varidveis das Tarefas/Actividades na

sala de aula, verifica-se que existem diferencas significativas entre os grupos | e 1l no que diz

respeito apenas a tarefa “Situagdes da historia da Matematica”. A figura 14 compara as

respostas dadas pelos professores do grupo I e II relativamente a “Situagdes da historia da

Matematica”.

157

109

Numero de professores

Munca Raramerte Algumas Muitas
VEZES VEZES

Respostas dos professores

.Grupu |
B Grupo i

Figura 14:Respostas dadas pelos professores dos grupos I e II relativamente a “Situagdes da historia

da Matematica.

Na tabela 14 observam-se as respostas e as percentagens de respostas dadas pelos professores

dos Grupos I e I no que diz respeito a “Situa¢des da histéria da Matematica.
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Tabela 14: Respostas dadas pelos professores do grupo I e do grupo II relativamente a “Situacées da

historia da Matemdtica”

Situagdes da Nunca Raramente Algumas vezes Muitas vezes Todas
histéria da
- Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem
Matematica
Grupo | 0 0 10 16,67 13 21,67 4 6,67 0 0
Grupo |l 4 6,67 14 23,33 15 25 0 0 0 0

A tabela 15 apresenta o numero de professores pertencentes aos Grupos | e I, bem como a

média e o desvio padrao dos respectivos grupos.

Tabela 15: Estatistica das respostas dadas pelos professores do grupo | e do grupo Il relativamente a

média e ao desvio padrao.

Situacdes da NGmero de
historia da Média Desvio Padrao
o professores
Matematica
Grupo | 27 1,78 0,698
Grupo Il 33 1,33 0,692

Como se pode constatar pela andlise da figura 14 e das tabelas 14 e 15 existem diferencas
significativas entre os professores pertencentes ao Grupo | e os do Grupo Il. O facto de os
professores do Grupo | atribuirem mais importancia a esta tarefa do que os do Grupo I, vem
de que:

1. A média das respostas dos professores do Grupo | é de (1,78) enquanto que a do
Grupo Il € de (1,33).

2. No Grupo | a resposta minima dada pelos professores foi de (1) a que corresponde
uma utilizagao desta tarefa ao nivel de “Raramente”. Por outro lado no Grupo Il a
resposta minima dada foi (0) que tem como significado “Nunca” utiliza esta tarefa na
sala de aula.

3. No Grupo | a resposta maxima dada pelos professores foi (3), a que corresponde uma
utilizagdo deste recurso “Muitas vezes”, enquanto que no Grupo II a resposta maxima

dada pelos professores foi (2) indicando que esta tarefa ¢ utilizada “Algumas vezes”.
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5.3 Materiais/Manuais

No questiondrio a respeito dos Materiais/Manuais foram colocadas duas questbes aos
professores participantes, uma de resposta fechada (C5) e a outra de resposta aberta (C6). Na
primeira questdo era pedido que assinalassem a frequéncia com que utilizam, na sala de aula,
materiais como: O Manual adoptado, Fichas de trabalho, O computador, A calculadora,
Materiais manipulaveis, Jogos didacticos ou Outro, dispondo o professor de cinco opgdes:
“Nunca” 0 pontos, “Raramente” (2 ou 3 vezes por ano) 1 ponto, “Algumas vezes” (uma ou
duas vezes por més) 2 pontos, “Muitas vezes” (todas as semanas) 3 pontos, “Todas ou quase
todas as aulas” 4 pontos.

Na tabela 16 apresentam-se as respostas dadas pelos professores participantes no estudo, na
questdo Materiais/Manuais, bem como as médias e o desvio padréo destas respostas.

Tabela 16: Respostas dos professores relativamente aos Materiais/Manuais utilizados na sala de aula.

Numero de respostas
Todas Valor | Valor do
Materiais/Manuais F;reostglo(:?:s N R ; Algumas | Muitas ou médio desvio
unca jRaramente | o es | vezes | quase |Resposta| padrdo
todas
O Manual adoptado 60 5 1 3 15 36 3,27 1,191
Fichas de trabalho 60 1 1 11 34 13 2,95 0,79
O computador 60 1 15 35 8 1 1,88 0,715
A calculadora 60 0 1 6 36 17 3,15 0,659
Ma_terl,a|s . 60 1 20 34 4 1 1,73 0,686
manipulaveis
Jogos didacticos 60 4 36 19 1 0 1,28 0,613
Outro 60 54 0 2 2 2 / /

Os professores valorizam de forma diferente os materiais que utilizam na sala de aula,
emergindo numa primeira analise o facto de todos os professores utilizarem em sala de aula
“A calculadora”. E importante destacar a op¢do “Outro” em que 54 respostas consideradas
como “Nunca” estdo relacionadas com o facto de os professores participantes ndo terem
acrescentado nenhum outro material, pelo que ndo foi calculada a média ou o desvio padréo.

Nesta questdo dos 6 professores que acrescentaram outro material, 4 referiram-se ao quadro
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interactivo, 1 deles utilizando algumas vezes, 2 muitas vezes e 1 todas as aulas, 1 destacou 0s
appletts utilizando-os muitas vezes e o outro professor referiu a utilizacdo de filmes sobre
histéria da Matematica, utilizando-os algumas vezes.
Os materiais utilizados com mais frequéncia pelos professores participantes, sdo por ordem
decrescente:

1. O manual adoptado.

2. A calculadora
Destaque, para o facto de o manual adoptado ndo ser nada consensual entre os professores
participantes, visto apresentar um desvio padrdo muito elevado, (1,191) o que significa que
apesar de 36 professores o utilizarem em todas ou quase todas as aulas, também existem
alguns professores, 5, que nunca utilizam o manual escolar nas suas aulas.
A calculadora é outro dos materiais que esta frequentemente a ser utilizado pelos professores
na sala de aula, sendo que para a maior parte dos inquiridos (36) é utilizada muitas vezes.
Por outro lado os materiais menos utilizados pelos professores na sala de aula, por ordem

crescente, foram:
1. Jogos didacticos
2. Materiais manipulaveis

Apesar de pouco utilizados os jogos didacticos e os materiais manipulaveis nao estdo
completamente arredados das salas de aula uma vez que quatro professores nunca os utilizam,
enquanto que os segundos s6 ndo sdo utilizados por apenas um professor. A maioria das

respostas para estes materiais situou-se entre o raramente e o algumas vezes.

E importante referir que, mais uma vez, com esta questdo, verifica-se coeréncia dos
participantes relativamente as questdes anteriores, ja& que o0s Jogos representam uma das
tarefas/actividades na sala de aula a que os professores atribuiram menos importancia na
questdo B3. Nesta perspectiva também existe uma relacdo muito forte entre a utilizacdo do
manual escolar e a realizacdo de exercicios, sendo que esta tarefa foi eleita na questdo B3
como uma das tarefas/actividades mais presentes nas salas de aula dos professores de

Matematica do Distrito de Beja

Na tabela 17 encontram-se descritos, em pormenor, 0s materiais utilizados na sala de aula que

0s professores mais utilizam no processo de ensino aprendizagem.

78



Tabela 17: Materiais/Manuais menos utilizadas pelos professores.

. . Nunca Raramente Algumas vezes Muitas vezes Todas ou quase todas
Materiais/Manuais
Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem
O Manual
5 8,33 1 1,67 3 5 15 25 36 60
adoptado
A calculadora 0 0 1 1,67 6 10 36 60 17 28,33

De referir que 36 (60%) dos professores utilizam o manual escolar em todas ou quase todas as
aulas, opondo-se a 5 (8,33%) que nunca o utiliza. Quinze dos professores (25%) utiliza-o
muitas vezes, fazendo do manual escolar o material mais utilizado nas salas de aulas
confirmando, desta forma, a larga tradicdo que este material tem no nosso pais. E importante
destacar a controvérsia que existe em relacdo a utilizagdo do manual escolar, uma vez que em
muitos sectores da comunidade responsavel pela educacdo matematica, a excessiva utilizacdo
deste material ndo é bem vista, estando-lhe associada uma carga negativa, ja que para muitos
professores a utilizacdo do manual escolar é igual a excessiva repeticdo de exercicios, pouca
variedade nas tarefas a propor aos alunos, reforco dos algoritmos e por conseguinte pouco
desenvolvimento das capacidades de ordem superior que devem estar associadas ao ensino da
Matematica. Neste caso, estes factores podem estar na origem da diversidade de respostas
obtidas e que conduziram a um desvio padrdo muito elevado, como ja foi anteriormente
referido. No entanto, é da maior conveniéncia destacar o papel preponderante que o manual
escolar pode ocupar em contexto da sala de aula. Para além da realizacdo de exercicios, que
muitas vezes sdo imprescindiveis, 0 manual escolar representa muitas vezes o elo de ligacéo
entre a sala de aula e os pais, e tem que ser trabalhado em conjunto com outros materiais, e
ndo de forma isolada de modo a evitar a aquisicdo de conhecimentos isolados desprovidos de
qualquer vivéncia marcante para o aluno e geradora de significados e de aprendizagem de
conceitos. O professor é o grande responsavel pela qualidade com que os alunos utilizam o
manual escolar. Como diz Ponte (2009) “ o uso que o professor lhe da pode ajudar a
promover a capacidade de auto aprendizagem e o espirito critico dos alunos” (p.3178).

O outro material utilizado pelos professores com muita frequéncia é a calculadora, onde
apenas um dos professores (1,67%) a utiliza raramente. Todos os outros a utilizam pelo
menos algumas vezes, sendo que 36 dos professores participantes (60%) utilizam este recurso
muitas vezes e apenas 17 (28,3%) a utilizam em todas ou em quase todas as aulas. A
utilizacdo das calculadoras na sala de aula de uma forma definitiva e irremediavel representa
um avanco significativo na melhoria da qualidade do processo de ensino aprendizagem, e

como refere Viseu, Nogueira e Santos (2009) a utilizacdo das calculadoras
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“¢ cada vez mais recomendada, dada a forte presenca destes materiais na
sociedade em que vivemos. Justifica-se a sua utilizacdo nas aulas de
Matematica por realizarem calculos de forma eficiente, facilitarem a
organizacdo e andlise de dados, fornecerem imagens visuais dos conceitos
matematicos e apoiarem a actividade exploratoria e investigativa dos alunos na
realizacdo dos seus trabalhos” (p.2820).

Na tabela 18 encontram-se 0s materiais/manuais menos utilizadas pelos professores no

processo ensino/aprendizagem

Tabela 18: Materiais/Manuais menos utilizadas pelos professores.

Nunca Raramente Algumas vezes Muitas vezes Todas ou quase todas

Materiais/Manuais
Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem

Jogos didacticos 4 111 36 60 19 31,67 1 1,67 0 0

Materiais

IR 1 1,67 20 33,3 34 57 4 11,1 1 1,67
manipulaveis

Os jogos didacticos sdo os materiais menos utilizados pelos professores participantes,
havendo mesmo quatro (11,1%) que nunca os utilizam na sala de aula. 36 dos professores
(60%) utilizam-nos raramente e apenas 19 (31,67%) o fazem algumas vezes. Apesar de ser o
menos utilizado pelos professores, parece claro que os professores na sua larga maioria ja lhe
reconhecem um papel no ensino da Matematica, como elemento facilitador na aprendizagem
de conceitos ou entdo como meio importante no estabelecimento de uma estratégia, que por
exemplo, pode ajudar a resolver problemas. Tradicionalmente o0 jogo aparece conotado com
um certo facilitismo criando por isso uma imagem negativa por parte dos professores, e que
sO agora comeca a desaparecer. Quando se realiza um jogo na aula o professor deve fazé-lo
com a intencionalidade de gerar a aprendizagem, que pode ser de um conceito, de uma ideia
ou de uma estratégia que visa solucionar um problema. O Curriculo Nacional do Ensino
Bésico (ME-DEB, 2001) destaca a importancia dos jogos ao referir que “contribui de forma
articulada para o desenvolvimento de capacidades matematicas e para o desenvolvimento
pessoal e social” (p.68).

Os materiais manipulaveis sdo os outros materiais menos utilizados pelos professores. Assim
um professor (1,67%) referiu nunca os utilizar na sala de aula, 20 (33,3%) referem uma
utilizacdo rara, enquanto 34 (57%) utilizam-nos “Algumas vezes”, quatro (11,1%) declaram
utiliza-los “Muitas vezes”, um (1,67%) trabalha todas as aulas com materiais manipulaveis.
Perante isto pode ser considerado que estes materiais estdo presentes nas praticas lectivas dos

inquiridos apesar de estarem entre 0os menos utilizados.
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De acordo com o Curriculo Nacional do Ensino Bésico (ME-DEB, 2001) os materiais
manipuldveis devem ser utilizados em todos os ciclos, no estudo de Geometria onde 0s
alunos devem “reconhecer ¢ analisar propriedades de figuras geométricas, nomeadamente
recorrendo a materiais manipulaveis” (p.48).

Na questdo de resposta aberta deste ponto do questionario (C6) era pedido aos professores
que referissem a forma como utilizaram os referidos materiais na sala de aula, na dltima
vez que o fizeram. Na figura 15 pode-se constatar o0 numero de respostas obtidas no

questionario relativamente a cada uma das respostas.

a0

I
T

Numero de professores

Manual Fichas de Computador Calculadora  Materiais

f Jogos
acdoptacdo trabalho manipulaveis

Materiais usados pelos professores
Figura 15: Relagdo entre o nimero de professores e 0s varios materiais utilizados.

Pela observacdo do gréfico verifica-se que 47 (78,33%) dos professores descreveram a forma
como utilizaram o computador, 42 (70%) a forma como utilizaram o manual adoptado, 38
(63,3%) as fichas de trabalho, 37 (61,67%) a calculadora, 26 (43,33%) 0s materiais
manipulaveis e 22 (61,67%) 0s jogos.

Tendo em conta o respondido na questdo anterior seria de esperar, um maior nimero de
respostas para o manual adoptado, seguido da calculadora. O computador surge como o
material que os professores participantes mais utilizaram, o que pode querer indicar que num
futuro proximo seja este mais usado na sala de aula de Matematica. Pode-se, por isso, estar a
assistir, neste momento, a uma mudanca pela qual os materiais tradicionais, nomeadamente o

manual escolar comegam a perder a sua hegemonia como material de elei¢do dos professores
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de Matematica, ainda que essa mudanca se esteja a processar ao nivel do inconsciente, mas
ainda ndo tenha sido assumida de uma forma explicita. Estas alteracdes sdo positivas e podem
ser interpretadas como uma adaptacdo da escola ao mundo tecnolégico em permanente

mudanca, que os cidadaos dos dias de hoje estdo obrigados a enfrentar.

O Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME-DEB, 2001) refere-se ao uso do computador
pelos alunos como “uma oportunidade de trabalhar com a folha de calculo e com diversos
programas educativos, nomeadamente de graficos de fungdes e de geometria dindmica, assim

como utilizar as capacidades educativas da rede de Internet” (p.57).

Nas tabelas seguintes (19,20,21,22,23 e 24) apresentam-se varios exemplos de respostas dadas
pelos professores participantes sobre a forma como utilizaram os materiais indicados: “O
Manual adoptado”, “Fichas de trabalho”, “O computador”, “A calculadora”, “Materiais
manipulaveis” e “Jogos didacticos”. E de salientar o facto que alguns professores referiram

utilizar os materiais de mais do que uma forma.

Tabela 19:Respostas dadas pelos professores relativamente a forma como utilizam o manual escolar.

. . . | Exemplos de respostas dadas Numero de
Materiais/Manuais Percentagem
pelos professores professores
Resolver exercicios 25 41,66
Consolld:?nr conteudos 9 15
leccionados
Realizach
ealizagdo de trabalhos de 6 10
casa
Manual adoptado —
Resolugdo de problemas 5 8,33
Recurso de estudo como
3 5
complemento do caderno
Observacdo de figuras 2 3,33
Exploragdo de actividades 1 1,67
84,99

Da observacdo da tabela 19 pode constatar-se que houve 84,98% de referéncias ao manual
adoptado, no entanto, sete dos professores contribuiram com a sua opinido em dois
parametros, pelo que a percentagem real de professores que referiram a forma de utilizacdo
deste material se situou nos (73,31%). O manual foi utilizado pelos professores participantes
para resolver exercicios (41,66%), para consolidar contetdos leccionados (15%) e para a
realizacdo de trabalhos de casa (10%). Alguns professores utilizaram-no para resolugédo de

problemas (8,33%) e exploracdo de actividades (1,66%). Desta anélise, parece claro que 0s
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manuais escolares continuam a ser utilizados principalmente para resolver exercicios,

havendo poucas alternativas nos manuais para uma diversificagdo de tarefas, que deveriam

pautar 0 processo de ensino-aprendizagem. Sera que 0s manuais estdo elaborados para que 0s

professores apenas procurem neles exercicios para resolver? Se assim for, a utilizacdo que o

professor faz do manual condiciona a aprendizagem dos alunos. Segundo o relatorio

Matematica 2001 (APM, 1998) “o uso do manual escolar pelos alunos, o partido que deles

tiram os professores e 0 modo como sdo seleccionados nas escolas sdo aspectos importantes

da préatica profissional dos professores, com significativas repercussdes na aprendizagem”

(p.89).
Tabela 20:Respostas dadas pelos professores relativamente a forma como utilizam as fichas de
trabalho.
E .
Materiais/Manuais xemplos de respostas dadas pelos Numero de AT
professores professores
Consolidar conteudos leccionados 16 16 26,67
Tarefas de investigacao
Resolucdo de problemas 3 10 16,67
Tarefas exploratdrias 3
Preparacdo para a ficha de avaliacdao 5 5 8,33
Suporte da aula, utilizando os enunciados
dos exercicios para leccionagao e sintese 4
Fichas de trabalho dos conteldos leccionados. 5 8,33
Para colmatar conteldos que ndo estdo no 1
manual.
Trabalho a pares 2 3 c
Trabalho auténomo. 1
Calculo de razdes de semelhanga. 1
2 3,33
Aplicacdo da Estatistica. 1
Apresentacdo de conteudos. 2 3 c
Introducao de tema 1
73,33

Relativamente as fichas de trabalho, pode-se observar que (73,32%) dos professores referiram

utiliza-las, no entanto existem seis professores que na sua resposta apontaram duas formas de

utilizacdo, pelo que o numero real de professores participantes que responderam a esta
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questdo é de (63,32%). Destes (26,66%) utilizaram este material para consolidar contetidos
leccionados, (16,67%) para diversificacdo de tarefas, (8,33%) para preparar os alunos para as
fichas de avaliacdo, (8,33%) para suprimir lacunas dos manuais ou entdo para suporte dos
mesmos e (5%) para introducdo de contetdos. As fichas de trabalho foram muito utilizadas,
mas servem essencialmente para reforcar, normalmente através da repeti¢do, ou colmatar as
falhas que o manual escolar apresenta. Sdo muitas vezes entendidas como um prolongamento
do manual escolar e reflectem uma visdo muito tradicionalista e conservadora daquilo que
devera ser o ensino de Matematica. Apenas (16,67%) dos professores encararam as fichas de
trabalho como um material que ajuda na diversificagédo de tarefas, enriquecendo a experiéncia

da Matemética dos alunos e melhorando a sua qualidade de aprendizagem.
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Tabela 21: Respostas dadas pelos professores relativamente & forma como utilizam o computador

.. . | Exemplos de respostas dadas Numero de
Materiais/Manuais P P Percentagem
pelos professores professores
Geogebra 5
Software de Geometria 5 10 16,67
dinamica
Estudo de Estatistica
Actividades de Geometria
Figuras semelhantes
Apresentacdo de angulos e 1
triangulos
- - 11 18,33
Construcdo de figuras 1
geométricas
Construcdo de quadrilateros 1
Visualizacdo de propriedades 1
geomeétricas.
Apresentagao em Power 6
Point.
Computador N -
Quadro interactivo. 6
Escola virtual 4
. . 23 38,33
Construgdo de graficos (Excel). 3
Applets 2
Jogos Matematica 1
Plataforma Moodle 1
Exposicao tedrica 2
Consolidacdo de contetdos 1
Diversificagdo de recursos 1
Em varios temas 1 6 10
Promover a aprendizagem de
conceitos matematicos de 1
forma atractiva
Actividades de investiga¢ao 4 4 6,67
90

O computador aparece, como tendo sido utilizado por (90%) dos professores, mas mesmo
considerando que seis dos inquiridos referiram a sua utilizagdo de duas formas distintas, foi na
realidade usado por (80%) dos professores. Assim, (38,33%) utilizaram-no para apresentacoes
em Power Point, Excel, Applets, Plataforma Moodle, Jogos de Matematica ou ainda para
trabalharem no quadro interactivo ou acederem a escola virtual, (16,67%) utilizaram-no
associado a software de Geometria dindmica, (10%) serviram-se do computador para expor

conteudos ou diversificar recursos e (6,67%) para promover actividades de investigacdo. O
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computador é de facto uma megaferramenta e no presente estudo afirma-se como o material
utilizado por mais professores. Deve-se, contudo, ter algum cuidado nesta afirmacdo, uma vez
que utilizado por mais professores ndo significa necessariamente o mais usado pelos
professores. A pratica profissional do investigador sugere que o material mais vezes usado
pelos professores continua a ser 0 manual escolar, mas o presente estudo ndo permite tirar
conclusBes que sustentem esta afirmacdo. Contudo, se olharmos o mundo que nos rodeia é
natural que a curto ou médio prazo, o computador assuma o papel de ferramenta mais

importante na mediacdo do processo de ensino-aprendizagem.

E necessario que a utilizagdo do computador bem como de outras tecnologias que lhe estdo
associadas, tenham um objectivo bem definido quando aplicadas, para ndo serem utilizadas
circunstancialmente e sem utilidade para o aluno, tal como diz Ribeiro e Ponte (2000) €
preciso que se considere que as” tecnologias sdo consideradas recursos essenciais para se

atingir os objectivos gerais” (p.2).

Tabela 22: Respostas dadas pelos professores relativamente a forma como utilizam a calculadora

o .| Exemplos de respostas dadas Numero de
Materiais/Manuais P P Percentagem
pelos professores professores
Apoio ao célculo 20
Auxiliar na resolucdo de 4
problemas.
” — 29 48,33
Resolugdo de exercicios 4
Testar conjecturas e suportar 1
o célculo
Razdes trigonométricas
Construcdo de gréficos
Calculadora Estudo da proporcionalidade 1
inversa.
E razd
studo das razdes de 1 9 15
semelhanca
Determinar coordenadas de
pontos no referencial 1
cartesiano
Utilizada nas fungdes
Todas as aulas 1 1 1,67
65
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A calculadora foi referida por (65%) dos professores, como sendo utilizada na sala de aula.

Destes a grande maioria (48,33%) utilizaram-na para apoio ao célculo e (15%) para estudar

conteudos programaticos. Trata-se de um material muito presente nas praticas lectivas, mas

nem sempre utilizado da melhor forma.

Tabela 23: Respostas dadas pelos professores relativamente a forma como utilizam os materiais

manipuléveis.
Materiais Numero de
. / Exemplos de respostas dadas pelos professores Percentagem
Manuais professores

Calculo de areas e volumes de sélidos 3
Sélidos geométricos 2
Construcao de cubo 1
Construcdo do baricentro 1
Decomposicao de figuras 1
Desenho de figuras no quadro 1
Geometria 1

Jogo com espelhos para simetria 1 16 26,67
Material de desenho 1
Régua, Transferidor e Compasso 1
Semelhancas 1
. Trabalho com piramides e cortes 1

Materiais
manipulaveis

P Visualizacdo de propriedades geométricas 1
Adicdo de nu ionais relati 1

icdo de numeros racionais relativos 5 333
Regras de operagdes 1
Consolidacdo de contetdos 1
Promover a aquisicao de conceitos de forma 1

atractiva 3 5

Revisdes dos anos anteriores 1
Cartas (Probabilidades) 1

2 3,33
Explicacdo do conceito de fungao 1

Tarefas de exploracdo 2 3 c

Resolucdo de problemas 1

43,33

Os materiais manipulaveis foram usados por (43,33%) dos professores participantes no

estudo, sendo que (26,67%) os utilizaram especialmente no dominio da Geometria. Mais uma
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vez merece nota de destaque o facto de apenas (5%) dos professores terem utilizado este
material com a intencionalidade de realizar tarefas verdadeiramente ricas para o aluno e
potenciadoras de uma aprendizagem de qualidade. Por outro lado é justo referir que existem
alguns professores que se preocupam em criar ambientes propicios ao uso de materiais
manipuldveis. Esta importancia é referida por Ponte e Serrazina (2000) ao afirmarem que
“convenientemente orientada, a manipulagdo de material pelos alunos pode facilitar a
construcdo de certos conceitos que eles ja conhecem por outras experiéncias e actividades,

permitindo assim a sua melhor estruturagao” (p.116).

Tabela 24: Respostas dadas pelos professores relativamente a forma como utilizam os jogos.

Exemplos de respostas dadas Numero de

Materiais/Manuais
pelos professores professores

Percentagem

Treino de calculo mental 4

Aplicacdo dos conhecimentos

adquiridos 2

Desenvolver o raciocinio e
promover estratégias 1 8 13,33
ganhadoras

Promover a aprendizagem de
conceitos matematicos de 1
forma atractiva

Campeonato de jogos 2

Construcdo do trivial com

Jogos L.
& perguntas de Matematica

Equacgdes

Jogos com cartas

Jogos de tabuleiro 12 20
Jogo do 24

Jogos on-line

Pontos e quadrado

Supermatik

Tangran

Actividades Matematicas

2 3,33

RIRrR|INR[R|R[R R~

Estudo Acompanhado

36,66

O material menos utilizado pelos professores sdo 0s jogos, ja que apenas (36,66%) 0s
utilizaram. Destes (20%) fizeram-no recorrendo a jogos com equagdes, Tangran, Supermatik,

Jogo do 24, Jogos on-line ou construindo o trivial com perguntas de Matematica, (3,33%)
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utilizaram as aulas de Estudo Acompanhado ou as de Actividades Matematicas para que 0s
alunos jogassem. A conotacdo que 0 jogo tem com brincadeira, pouca seriedade e acima de
tudo pouca exigéncia podem ajudar a explicar a pouca utilizacdo deste material nas salas de

aula dos professores do 3° ciclo do Distrito de Beja.

Os professores participantes no presente estudo utilizaram uma variedade de materiais nas
suas préticas lectivas que estdo de acordo com as orientagdes prescritas no Curriculo Nacional
do Ensino Baésico, sendo de salientar que o computador € o material utilizado por mais
professores, o que constitui um forte indicador de que as tecnologias entraram de forma

irremediavel na vida das escolas e da sala de aula de Matematica.

Considerando os dois grupos de escolas estudados apresenta-se de seguida (tabela 25) os
resultados obtidos no teste Kruskall-Wallis para os Materiais/Manuais relativamente aos

Grupos | e Il.

Tabela 25:Teste de Kruskall-Wallis relativo as Tarefas/Actividades na sala de aula do grupo | e 1l

Materiais/Manuais | p-value

O manual adoptado 0,697

Fichas de trabalho 0,370
O computador 0,125
A calculadora 0,150

Materiais manipulaveis | 0,239

Jogos didacticos 0,165

Da anélise do teste estatistico Kruskall — Wallis a todas as variaveis dos Materiais/Manuais
verifica-se que ndo existem diferencas significativas entre os grupos | e 1l. Considera-se, por
isso, que de uma forma geral os professores de Matematica do 3° ciclo do Distrito de Beja,
nas suas praticas lectivas, utilizam de uma forma geral o0 mesmo tipo de Materiais na sala de

aula.

5.4 Experiéncias de aprendizagem

Relativamente as experiéncias de aprendizagem foi pedido aos professores participantes que
respondessem a uma questdo de resposta fechada em que era solicitado que assinalassem a

frequéncia com que proporcionam, aos seus alunos, as seguintes experiéncias de
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aprendizagem: ‘“Resolucdo de problemas”, Actividades de investigacdo”, “Realizacdo de
projectos”, “Jogos”, ‘“Reconhecimento da Matematica nas tecnologias e nas técnicas” e
“Realizag¢do de trabalhos sobre a Matematica”, dispondo o professor de cinco opgdes de
resposta: “Nunca” 0 pontos, “Raramente” (Duas ou trés vezes por ano) 1 ponto, “Algumas
vezes” (Uma ou duas vezes por més) 2 pontos, “Muitas vezes” (Todas as semanas) 3 pontos,
“Todas ou quase todas as aulas” 4 pontos. Na tabela 26 apresentam-se as respostas dadas
pelos professores participantes no estudo, nas experiéncias de aprendizagem, bem como a

média e o desvio padréo destas respostas.

Tabela 26: Respostas dadas pelos professores relativamente ao tipo de experiéncias de aprendizagem

gue proporcionam aos alunos.

NUmero de respostas Desvio
Experiéncias de | Total das A i _ Valor médio padrio das
aprendizagem | respostas Yt uitas 008s OU | das respostas
8 s R IR || REEMEIE | s vezes | quase todas 2 respostas
reselliGee 62 60 0 1 4 40 15 3,15 0,606
problemas
AEIEEEECE | 0 17 31 9 3 1,97 0,802
investigacdo
Realizagdo de 60 12 35 11 2 0 1,05 0,723
projectos
Reconhecimento
U5 | 2 8 35 15 0 2,05 0,723
nas tecnologias
e nas técnicas
Jogos 60 5 39 15 1 0 1.2 0,605
Realizagdo de
trabalhos sobre 60 4 30 21 5 0 1,45 0,746
a Matematica

Da andlise dos resultados obtidos verifica-se que os professores valorizam de forma diferente
as experiéncias de aprendizagem que o Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME-DEB,
2001) propde ao afirmar que “ao longo da educagdo basica todos os alunos devem ter

oportunidade de viver diversos tipos de experiéncias de aprendizagem” (p.54).

De facto, as médias obtidas para esta questdo sdo muito baixas, indicando que os professores

proporcionam aos seus alunos estas vivéncias mas de uma forma esporédica.

A resolucdo de problemas constitui uma excepcdo, uma vez que apresenta uma média de

respostas de (3,15), revelando coeréncia por parte dos professores participantes, ndo sé pela
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prioridade que estes atribuem a resolucdo de problemas na sala de aula, mas também pelo
valor obtido na média, que se encontra dentro dos valores da questdo (Al) (2,88) e também da
questdo (B3) (3,17). Pelo que ja foi anteriormente dito, podemos afirmar com um grau de
certeza muito elevado, que a resolucdo de problemas é uma experiéncia que os alunos de
Matematica do Distrito de Beja vivenciam com muita frequéncia uma vez que de entre as
propostas curriculares relativas a experiéncias de aprendizagem esta extraordinariamente

valorizada pelos professores participantes neste estudo.

Relativamente as actividades de investigacdo a média é de (1,97) estando de acordo com o
valor obtido na questdo (B3) (2,12) revelando que os professores participantes realizam
algumas vezes este tipo de actividade na sala de aula de Matemaética. O motivo que pode estar
a condicionar a entrada de uma forma mais frequente desta actividade, pode estar relacionado
com o papel que o professor tem de assumir ao propor este tipo de experiéncias de
aprendizagem aos seus alunos, e como refere Ponte, Oliveira, Cunha e Segurado (1998)
“alguns impedimentos a realizacdo de actividades de investigagdo advém da
falta de preparagdo que o professor possa sentir para ultrapassar os diversos
obstaculos com que se depara. Outros problemas podem decorrer do facto de o
professor possuir uma visdo parcial ou redutora do que significa investigar.
Torna-se assim imprescindivel que ele tenha acesso a material diversificado e
que sejam criadas condicOes para que possa discutir em conjunto com outros
colegas sobre este problema” (p.23).
No que diz respeito a realizagdo de projectos, a média obtida foi de (1,05) revelando, mais
uma vez, coeréncia com o que foi afirmado na resposta (B2) onde se obteve uma média de
(1,18). No entanto a frequéncia com que se proporciona este tipo de experiéncias de
aprendizagem aos alunos € manifestamente insuficiente, uma vez que o valor da média
traduzida num contexto qualitativo significa “Raramente”. Os “Jogos” sdo outra das
experiéncias de aprendizagem que tem média (1,2) estando de acordo com os resultados
obtidos na questdo (B3) onde a média obtida foi (1,37). Desta forma confirma-se que apesar
dos professores realizarem jogos na sala de aula, os alunos tém acesso a esta experiéncia de

aprendizagem de forma “Rara”, como foi explicado na sec¢do B, Tarefas/Actividades na sala

de aula.

O reconhecimento da Matematica na tecnologia e nas técnicas, apresenta uma média de
respostas de (2,05) que qualitativamente significa que os professores proporcionam “Algumas
vezes” o uso do computador ou da calculadora aos seus alunos. Estes resultados também se

encontram em consonancia com os obtidos nas sec¢des A,B e C.
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Relativamente a experiéncia de aprendizagem “Realizacdo de trabalhos sobre a Matematica”,
a média das respostas dos professores participantes foi de (1,45) o que qualitativamente pode
ser considerado como uma experiéncia proporcionada aos alunos entre o “Raramente” e o

“Algumas vezes”.

Desta forma podemos considerar que as experiéncias de aprendizagem mais proporcionadas

aos alunos pelos professores participantes foram por ordem decrescente:

e Resolugéo de problemas.

e Reconhecimento da Matematica na tecnologia e nas técnicas.
Na figura 16 podem-se observar as respostas dadas pelos professores, relativamente as
experiéncias de aprendizagem “Resoluc¢do de problemas e “Reconhecimento da Matematica

nas tecnologias e nas técnicas” que S&0 as mais proporcionadas aos alunos.

BResolugio de problemas
B Reconh Mat na tecnologia & nas técnicas

Numero de professores

Munca Raramerte Algumas  Muitas Todas
VEZES VEZES

Respostas dadas pelos
professores

Figura 16: Respostas dadas pelos professores relativamente as experiéncias de aprendizagem mais

vezes propostas aos alunos.

Verifica-se que a “Resolucdo de problemas” apresenta indices de resposta, ao nivel de

“Muitas vezes” (40) e em “Todas” (15), que conjuntamente perfazem (91,67%) dos
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professores participantes, que proporcionaram esta experiéncia de aprendizagem nas suas

aulas.

A segunda experiéncia de aprendizagem que apresenta uma média de respostas superior,
“Reconhecimento da Matematica na tecnologia e nas técnicas” tem a maior parte das
respostas situadas entre “Algumas vezes” (35) ¢ “Muitas vezes” (15), englobando 83,33% dos
professores participantes.

Por outro lado as experiéncias de aprendizagem menos proporcionadas aos alunos foram por
ordem crescente:

e Realizacao de projectos

e Jogos
Na figura 17 encontram-se representadas as respostas dadas pelos professores, relativamente

as experiéncias de aprendizagem menos propostas aos alunos.

-Healizagén de projectos
M .Jogos

Mumero de professores

Munca Raramente Algumas Muitas Todas
VEZES VEZES

Respostas dos professores
Figura 17: Respostas dadas pelos professores relativamente as experiéncias de aprendizagem menos

propostas aos alunos.

Constata-se que 12 dos professores (20%) nunca propuseram aos seus alunos a realizagéo de

projectos, enquanto 35 (58,33%) o fizeram raramente, 15 dos inquiridos (25%) declararam
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algumas vezes terem proposto esta experiéncia de aprendizagem e apenas 2 (3,33%) o fizeram

muitas vezes.

Relativamente aos jogos, 5 (8,33%) referiram nunca os terem proposto aos alunos, 39 (65%)
fizeram-no raramente, 15 (25%) algumas vezes e apenas 1 (1,67%) os propuseram muitas

VEZES.

Das experiéncias de aprendizagem a que o Curriculo Nacional do Ensino Bésico faz
referéncia os professores de Matematica do 3° ciclo do Distrito de Beja privilegiaram a
resolucédo de problemas de uma forma muito clara, no entanto a diversificacdo de experiéncias
de aprendizagem n&o se realizou com a frequéncia que seria desejavel e que esta exposta no

documento em questdo, de forma implicita.

Considerando os dois grupos de escolas estudados estdo apresentados de seguida (tabela 27)
os resultados obtidos no teste de Kruskall-Wallis para as experiéncias de aprendizagem

relativamente aos Grupos | e 1.

Tabela 27:Teste de Kruskall-Wallis relativo as experiéncias de aprendizagem do grupo | e 1l

Experiéncias de aprendizagem p-value

Resolucéo de problemas 0,431

Actividades de investigagédo 0,929

Realizacao de projectos 0,657

Jogos 0,310

Reconhecimento da Matematica na tecnologia e nas técnicas | 0,021
Realizacdo de trabalhos sobre a Matematica 0,261

Da analise do teste estatistico Kruskall-Wallis a todas as varidveis das experiéncias de
aprendizagem na sala de aula verifica-se que existem diferencas significativas entre os grupos
I e II relativamente ao “Reconhecimento da Matematica na tecnologia e nas técnicas”. A
figura 18 confronta as respostas dadas pelos professores dos Grupos | e 11 relativamente a esta

experiéncia de aprendizagem.
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Nimero de professores

Munca Raramente Algumas

VEISE

Muitas
VEZES

Todas

Reconhecimento da matematica
hatecnologia e nas técnicas

Grupo a
fque
pertence

B Grupol
HE Grupo I

Figura 18: Respostas dadas pelos professores dos grupos I e Il relativamente a experiéncia de

aprendizagem “Reconhecimento da Matematica na tecnologia e nas técnicas”

Na tabela 28 podemos observar as respostas dadas pelos professores de cada grupo e na tabela

29 a média, o desvio padrdo e o nimero de professores participantes.

Tabela 28: Respostas dadas pelo grupo | e grupo Il relativamente a experiéncia de aprendizagem

“Reconhecimento da Matematica na tecnologia e nas técnicas”

Reconhecimento Nunca Raramente Algumas vezes Muitas vezes Todas

da Matematica na

tecnologia € nas Frequéncia Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem
técnicas
Grupo | 1 3,33 2 6,67 13 43,33 11 36,67 0 0
Grupo Il 1 3,33 6 20 22 73 4 13,33 0 0

Tabela 29: Estatistica das respostas dadas pelos professores do grupo | e grupo Il relativamente a

experiéncia de aprendizagem “Reconhecimento da Matemadtica na tecnologia e nas técnicas”

Reconhecimento da

Matema_tlca na NUmero de Média Desvio Padr3o
tecnologia e nas professores
técnicas
Grupo | 27 2,26 0,75
Grupo 1l 33 1,88 0,64
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Como se pode constatar pela analise da figura 18 e das tabelas 28 e 29, existem diferengas
entre os professores pertencentes ao grupo | e grupo I, sendo claro que os professores do
grupo | atribuem mais importancia a esta experiéncia de aprendizagem do que os do grupo II.

Esta constatacdo esta relacionada com diversos factores:

e A média das respostas dos professores do grupo I € de (2,26) e a do grupo Il de (1,88)
e Nogrupo I, 11 dos professores (18,33%) referiram proporcionar esta experiéncia de
aprendizagem aos seus alunos “Muitas vezes”, enquanto no grupo Il apenas 4 (6,67%)

dos professores o fizeram.

5.5 Conhecimento dos alunos

Foi pedido aos professores participantes que respondessem a duas questdes de resposta
fechada (E7) e (E8) e a uma questdo de resposta aberta (E9).A respeito do conhecimento dos
alunos, na primeira questdo de resposta fechada (E7), foi solicitado aos professores que
escolhessem uma turma das que leccionavam e que a caracterizassem de acordo com quatro
op¢oes de resposta disponiveis: “A turma ¢é relativamente homogénea e gosta de
Matematica”,” A turma ¢ relativamente homogénea e gosta pouco de Matematica”, A turma ¢
relativamente homogénea e detesta Matematica” e “A turma ¢ heterogénea quanto ao gosto
pela Matematica”. Os resultados obtidos podem ser observados na figura 19

Caracterizagao
da turma

Homogénea e
osta de
atematica

Relativamente

[ homogenea e

gosta pouco de

Matematica

Relativamenrte

homogénea e
| dete&?a

Matematica

Heterogénea
guanto ao gosto
pela Matematica

Figura 19: Frase escolhida pelos professores para caracterizar a turma.
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A maior parte dos professores 31(51,67%) consideraram que a “turma é heterogénea quanto
ao gosto pela Matematica”, 19 (31,67%) observou que “a turma é relativamente homogénea e
gosta de Matematica”, 9 (15%)acharam que “a turma é relativamente homogenea e gosta
pouco de Matematica” e 1 (1,67%) “a turma é relativamente homogénea e detesta

Matematica”.

Estes resultados vém confirmar e dar razdo a algumas queixas dos professores relativamente a
heterogeneidade das turmas que leccionam, sendo muito mais dificil trabalhar com alunos que
se encontram em patamares de conhecimento diferentes. Outro aspecto que ressalta desta
questdo que merece algum relevo é o facto dos alunos, de uma forma geral, terem gosto pela
Matematica, contrariando todo um historial depreciativo que esta disciplina possui, e que
finalmente parece estar a sofrer uma inflexdo, uma vez que 50 (83,34%) dos professores

participantes indicaram que os seus alunos tém gosto pela Matematica.

Na segunda questdo de resposta fechada (E8) foram apresentadas quatro frases “A turma ¢
relativamente homogénea e tem boas capacidades”, “A turma ¢ relativamente homogénea e
tem algumas capacidades”, “A turma ¢€ relativamente homogénea e tem fracas capacidades” e
“ A turma ¢ heterogénea, ¢ uma mistura de alunos com varios niveis de capacidades”, tendo
sido pedido aos professores que encaixassem a turma que tinham seleccionado para responder
a questdo (E7) numa das quatro frases propostas. Os resultados constam na figura 20 que

abaixo se apresenta.

Caracterizagao
da turma

Relativamente
homogénea e tem

= hoas
capacidades
Relativamente

= homogénea e tem
algumas
capacidades
Relativamente

u homogenea e tem
fracas

capacidades

Heterogénea

[ mistura de alunos
com varios tipos

de capacidaces

Figura 20: Frase escolhida pelos professores para caracterizar a turma.
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Pela analise da figura observa-se que 33 (55%) dos professores consideram que “a turma ¢é
heterogénea, € uma mistura de alunos com varios niveis de capacidades”, 13 (21,67%)
avaliaram “a turma é relativamente homogénea ¢ tem algumas capacidades”, enquanto para 7
(11,67%) “a turma é relativamente homogénea e tem boas capacidades”, da mesma forma 7

(11,67%) revelaram que “a turma ¢ relativamente homogénea e tem fracas capacidades”.

Assim, os professores, de uma forma geral, atribuiram capacidades aos seus alunos, sendo
este facto um indicio positivo, uma vez que revela que o professor tem uma boa imagem dos
seus alunos, constituindo este um factor indispensavel para que 0 processo ensino

aprendizagem se desenrole de uma forma positiva e geradora de conhecimento.

Na figura 21 encontra-se representada a relacdo existente entre as respostas dadas pelos
professores nas questdes (E7) e (E8), na perspectiva do estabelecimento de uma possivel
relacdo entre o gosto pela Matemaética e as capacidades dos alunos, para os professores que

responderam que as suas turmas eram homogeneas.

R? Linear = 0,359

37 7

2,55

Respostas a questao (E7)

Respostas a questao (E8)

Figura 21: Relagédo entre o gosto pela Matematica e as capacidades dos alunos.
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Em funcdo das respostas dos professores verifica-se que ndo existe relacdo entre os factores
em estudo uma vez que o coeficiente de correlacdo é de 0,359. Para os professores
participantes ndo existe uma relagdo entre o gosto que os alunos tém pela disciplina de
Matematica e as capacidades que os professores observam nos seus alunos.

Na questdo de resposta aberta (E8), era pedido aos professores que descrevessem o melhor e o
pior aluno da turma em questdo. Em virtude de a maioria dos professores ter indicado mais do
que uma caracteristica para descrever o melhor e o pior aluno, optou-se, no presente estudo,
por agrupar as caracteristicas do melhor aluno em cinco grupos e as do pior aluno em seis

grupos.

As caracteristicas atribuidas ao melhor aluno da turma foram agrupadas em cinco categorias:
“Postura/atitude”, “Espirito de tolerancia e cooperagdo”, “Pensar Matematicamente”,

”Habitos de trabalho e persisténcia” e “Curiosidade e gosto de aprender Matematica”.
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Tabela 30: Caracteristicas apontadas pelos professores ao melhor aluno da turma.

Caracteristicas
dos alunos

Exemplos de respostas
dadas pelos
professores

Numero de
professores

Ndmero de
professores com
mais de uma
opinido

NUmero de
professores s6
com uma
opinido

Percentagem de
professores s6
com uma opinido

Postura/atitude

Interessado

17

Atento

=
w

Organizado

Bem comportado

Responsavel

Concentrado

57

Assiduo

Discreto

Persistente

Pontual

Sossegado

Disciplinado

RPINDININDNINDNN OB O

18

39

23

Espirito de
tolerancia e
cooperagao

Boa relagdo com
colegas Auxilia 0s
colegas Trabalha bem
em grupo

11

Auxilia os colegas

Trabalha em grupo

11

18,33

Pensar
Matematicamente

Facilidade em
desenvolver raciocinios
e pensamentos l6gicos

22
25

Bom céalculo mental

w

23

38,33

Habitos de trabalho
e persisténcia

Participativo

[EN
~

Realiza tarefas
propostas

=
(8]

Empenhado

=
o

Faz trabalhos para casa

Trabalhador

Realiza trabalho extra

Autonomo

80

Papel activo

Participacéo ordenada

Sentido critico

Motivacédo

Habitos de trabalho

Pré requisitos

30

50

83,33

Curiosidade e gosto
de aprender
Matematica

Curiosidade

Gosto pela Matematica

15

Ve utilidade na
disciplina

A || N P[PPI RO |0

12

20
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Tabela 31: Caracteristicas apontadas pelos professores ao pior aluno da turma por eles escolhida.

Ml 6 NUmero de Percentagem de
Caracteristicas dos Exemplos de respostas Namero de professores com rofessores s6 rofesso%’es 6
alunos dadas pelos professores professores mais de uma p i P A
opiniao com uma opinido | com uma opinido
Desinteressado 18
Distraido 14
Pouco assiduo 4
Copia as resolugdes 3
Postura/atitude Desmotivado 2 45 10 35 58,33
Apético 1
Atento 1
N&o revela autonomia 1
Sem iniciativa 1
Desestabilizador 7
Conversador 6
Comportamento/Disciplina | Comportamento irregular 5 25 0 25 41,67
Perturbador 4
Indisciplinado 3
Incapamdad_e de pensar lelculd_ades de 14 14 3 1 18,33
matematicamente aprendizagem
Resiste a participar nas
11
tarefas
Nada empenhado 5
Néo faz T.P.C 5
Habitos de trabalho e x -
persisténcia N&o tem caderno diario 4 34 6 28 46,67
Nao tem habitos de estudo 4
Pouco trabalhador 3
Pouco organizado 2
Detesta Matemética 8
Pouco gosto em aprender 9 0 9 15
Matematica Abandono relativamente a 1
disciplina
Interesses divergentes dos 4
escolares
Factores de natureza social 5 0 5 8,33
Incapacidade de se 1
relacionar com colegas

Dos professores participantes 50 (83,33%) relacionaram o melhor aluno da turma com

qualidades relativas a “Habitos de trabalho e persisténcia”, 39 (65%) com a “Postura/atitude”

assumida pelo melhor aluno, 23 (38,33%) com a capacidade de “Pensar Matematicamente”,

12 (20%) com a “Curiosidade e gosto de aprender Matematica” e 11 (18,33%) com “Espirito

de tolerancia e cooperagao”.
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As caracteristicas atribuidas ao pior aluno foram catalogadas em seis grupos
“Postura/atitude”, “Comportamento/Disciplina”, “Incapacidade de pensar matematicamente”,
“Habitos de trabalho e persisténcia”, “Pouco gosto em aprender Matematica” e “Factores de

natureza social”.

Dos professores participantes, 35 (58,33%) consideraram que o pior aluno da sua turma
apresentava poucas qualidades ao nivel da “Postura/atitude”, 28 (46,67%) referiram-se a
“Habitos de trabalho ¢ persisténcia” 25 (41,67%) consideraram que estes alunos tinham
problemas de ‘“Comportamento/Disciplina”, 11 (18,33) de “Incapacidade de pensar
matematicamente”, 9 (15%) apontaram o “Pouco gosto em aprender Matematica” e 5 (8,33%)

deram como resposta “Factores de natureza social”.

Notas de destaque para o facto de os professores participantes ndo apontarem caracteristicas
negativas ao melhor aluno, e terem havido trés professores que enalteceram algumas
qualidades do pior aluno. Tal pode estar relacionado com a preocupacao dos professores em
elevar o conhecimento médio dos piores alunos prestando-lhes um apoio mais individualizado
ao mesmo tempo que tentaram encontrar-lhes e explorar-lhes aspectos mais positivos de
forma a construir estratégias que possibilitem a estes alunos uma aprendizagem rica e
significativa. Por outro lado os resultados obtidos mostram que o melhor aluno representa um
modelo para o professor que traduz as qualidades que o professor gostaria de ver expressas
em todos os alunos, pelo que em alguns casos podera ser objecto de menos atencdo por parte

dos professores, 0 que podera conduzi-lo a médio prazo a alguma desmotivacao.

Considerando os dois grupos de escolas estudados apresenta-se de seguida os resultados
obtidos no teste de Kruskall-Wallis para o conhecimento dos alunos relativamente aos Grupos
I e Il.(tabela 32)

Tabela 32:Teste de Kruskall-Wallis relativo ao conhecimento dos alunos do grupo | e 1l

Conhecimento dos alunos | p-value

Questdo (E7) 0,135

Questéo (E8) 0,799

Da anélise do teste estatistico Kruskal-Wallis a todas as variaveis do conhecimento dos alunos

verifica-se que ndo existem diferencas significativas entre os grupos I e 11.
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5.6 Comunicacao na sala de aula

Para caracterizar as praticas lectivas dos professores do distrito de Beja no que a comunicagéo
na sala de aula diz respeito, 0 questionario apresentava duas questdes, uma de resposta
fechada (F10) e outra de resposta aberta (F11)

Na questdo de resposta fechada era pedido aos professores que classificassem treze possiveis
ocorréncias na sala de aula, segundo trés niveis de resposta. Desta forma, atribuiram-se zero
pontos para a resposta “Nunca”, um ponto para “Algumas vezes” e dois pontos para “Muitas
vezes”. Na tabela 33 apresentam-se as respostas dadas pelos professores participantes a esta
questdo, bem como as médias e 0 desvio padrdo das respostas obtidas para cada uma das

possiveis situacdes de ocorréncia na sala de aula.

As respostas obtidas indicam que as ocorréncias na sala de aula variam de professor para
professor, ndo sendo evidente uma generalizacdo. No entanto, existem algumas situacdes que
nitidamente acontecem mais vezes e outras que ocorrem menos vezes. As trés situacdes que
aconteceram mais vezes foram por ordem decrescente de frequéncia.
1. O professor apresenta exemplos e coloca perguntas para 0s alunos responderem.
2. Dois alunos na mesma mesa, trocam impressfes sobre 0 modo de resolver uma
questdo proposta.

3. Na minha aula existe um bom ambiente de trabalho.

Por outro lado as situagdes que ocorreram menos vezes na sala de aula, por ordem crescente
de frequéncia foram:

1. Na minha aula existe mais agitacdo e confusdo do que eu gostaria.

2. Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizacédo ao professor.

3. O professor fala e a maioria dos alunos esta distraida.
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Tabela 33: Respostas dadas pelos professores relativamente a ocorréncias relacionadas com a

comunicacdo na sala de aula.

Comunicagdo na sala de
aula

Total das
Respostas

Numero de respostas

Nunca

Algumas
vezes

Muitas
vezes

Valor Médio
das respostas

Valor do
desvio
padrao

O professor fala e a maioria
ouve com atencgéo.

60

20

38

1,6

0,558

O professor fala e a maioria
dos alunos esta distraida.

60

12

4

0,92

0,561

O professor apresenta
exemplos e coloca perguntas
para os alunos responderem

60

55

55

1,92

0,279

O professor intervém
repreendendo um aluno ou
por manter a ordem dentro da
turma.

60

40

18

1,27

0,516

Dois alunos, na mesma mesa,
trocam impress6es sobre o
modo de resolver uma
questdo proposta.

60

16

44

1,73

0,446

Os alunos falam em voz alta
sem pedir autorizacdo ao
professor.

60

13

41

0,88

0,555

Os alunos falam em voz alta
apenas depois do professor
autorizar

60

28

23

1,23

0,698

Os alunos redigem por escrito
uma explicacéo sobre o0 modo
como resolveram uma
questdo proposta.

60

36

19

1,23

0,593

Um aluno explica perante
toda a turma como resolveu
determinada questdo
proposta.

60

29

30

1,48

0,537

Um aluno faz uma pergunta a
outro aluno, perante toda a
turma, pedindo-lhe para
explicar melhor um
raciocinio.

60

47

1,08

0,462

Um aluno discorda de uma
afirmacéo feita por outro
aluno, perante toda a turma,
apresentando um argumento a
favor da sua posicao.

60

41

15

1,18

0,537

Na minha aula existe um bom
ambiente de trabalho.

60

15

44

1,72

0,49

Na minha aula existe mais
agitacdo e confuséo do que eu
gostaria.

60

14

39

0,88

0,585

Desta anélise torna-se relevante constatar que as situages que ocorreram mais vezes na sala

de aula sdo todas indicadoras de uma boa comunicacdo entre professores e alunos, “O

professor apresenta exemplos e coloca perguntas para os alunos responderem”, € entre alunos
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e alunos, “Dois alunos na mesma mesa, trocam impressdes sobre 0 modo de resolver uma
questdo proposta”. Antagonicamente as situagdes menos frequentes na sala de aula, sdo
reveladoras de uma ma comunica¢do na sala de aula entre professor e alunos “Os alunos
falam em voz alta sem pedir autorizacdo ao professor”, e entre alunos e alunos “ Na minha

aula existe mais agitagdo e confusdo do que eu gostaria”.

A situacdo mais consensual para os professores participantes € “O professor apresenta
exemplos e coloca perguntas para os alunos responderem” uma vez que apresenta 0 menor
desvio padrao (0,279) e a mais divergente ¢ “Os alunos falam em voz alta apenas depois do

professor autorizar”, tendo o desvio padrao mais elevado (0,698).

A tabela 34 apresenta pormenorizadamente as respostas dos professores para as situagdes que

consideraram ocorrer com mais frequéncia na sala de aula.

Tabela 34: SituacOes de sala de aula consideradas pelos professores como mais frequentes.

Comunicacio na Nunca Algumas vezes Muitas vezes
sala de aula Frequéncia | Percentagem Frequéncia Percentagem Frequéncia | Percentagem
O professor
apresenta
exemplos e 0 0 5 8,33 55 91,67

coloca perguntas
para os alunos
responderem

Dois alunos, na
mesma mesa,
trocam
impressdes sobre 0 0 16 26,67 44 73,33
0 modo de
resolver uma
questdo proposta.

Na minha aula
existe um bom
ambiente de
trabalho.

1 1,67 15 25 44 73,33

Observa-se que para 55 dos professores participantes (91,67%) ocorreu muitas vezes a
situagdo “O professor apresenta exemplos e coloca perguntas para os alunos responderem” e
para 5 (8,33%) esta situacdo ocorreu algumas vezes.

A situacdo em que “Dois alunos, na mesma mesa, trocam impressdes sobre o modo de
resolver uma questdo proposta” aconteceu muitas vezes para 44 (73,33%) dos participantes e

algumas vezes para 16 (26,67%).
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Consideraram 44 dos professores participantes (73,33%) que “Na minha aula existe um bom
ambiente de trabalho” muitas vezes, 15 (25%) referiram “Na minha aula existe um bom
ambiente de trabalho” algumas vezes e apenas um (1,67%) considerou nunca existir um bom

ambiente de trabalho na sua sala de aula.

Ao analisar estes resultados, principalmente os que dizem respeito a situa¢do descrita como
mais frequente na sala de aula “O professor apresenta exemplos e coloca perguntas para 0s
alunos responderem”, parece ser excessivamente alta a percentagem de professores que
referem que esta situacdo acontece muitas vezes, na medida em que pode de uma forma
implicita traduzir uma aula excessivamente expositiva no que a sua frequéncia diz respeito,
contrariando as opinides expressas em toda a bibliografia, onde o professor deve mudar a
natureza da sua accao, deixando de ser um veiculo transmissor, para passar a Sser um
facilitador e catalisador do processo ensino aprendizagem como afirma Martinho e Ponte
(2005) referindo-se a Ponte e Santos (1998),”Aulas em que o professor assume o total
controlo, desresponsabilizando o aluno pela sua aprendizagem, parecem ser relativamente
comuns” (p.4). Por outro lado se estas perguntas forem elaboradas para conduzir o aluno a
uma actividade exploratoria, a assegurar um bom ambiente e a transmitir confianca ao aluno,
entdo a apresentacdo de exemplos e a colocagdo de perguntas, ndo s6 faz todo o sentido, mas
contribui para o enriquecimento da aprendizagem que é feita pelo aluno como diz o Ponte e
Serrazina (2004) “necessaria outra abordagem que coloque o acento tonico ndo na qualidade

da fala do professor mas na qualidade do discurso partilhado de professores e alunos” (p.11).

A tabela 35 mostra os resultados obtidos relativamente as situagdes que os professores

consideram ser menos frequentes na sala de aula.

Tabela 35: Situagdes de sala de aula consideradas pelos professores como menos frequentes.

Comunicagéo na Nunca Algumas vezes Muitas vezes

sala de aula Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem

Na minha aula
existe mais
agitacdo e 14 23,33 39 65 7 11,67

confusdo do que eu
gostaria.

Os alunos falam

em voz alta sem

pedir autorizacdo
ao professor.

13 21,67 41 68,33 6 10

O professor falae a
maioria dos alunos 12 20 41 68,33 7 11,67
esta distraida.
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A primeira e a segunda situacdo menos frequente tém a mesma media, tendo o investigador
optado por esta seriacdo porque existem mais respostas onde se refere que a primeira situagao

ocorre muitas vezes, sendo este aspecto considerado mais relevante para o presente estudo.

Dos professores participantes, 7 (11,67%) afirmaram que “Na minha aula existe mais agitacdo
e confusdo do que eu gostaria” muitas vezes, enquanto para 39 (65%) esta situacdo acontece

algumas vezes e 14 (23%) referiram que esta ocorréncia nunca acontece na sua sala de aula.

“Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizacdo aos professores foi referido como
acontecendo muitas vezes por 6 (10%) dos professores, por 41 (68,33%) como ocorrendo

algumas vezes, e por 13 dos participantes (21,67%) como nunca tendo lugar na sala de aula.

A terceira situacgdo “O professor fala e a maioria dos alunos esta distraida” aconteceu muitas
vezes para 7 dos participantes (11,67%) neste estudo, algumas vezes para 42 (68,33%), e

nunca para 12 dos intervenientes (20%).

Neste ponto do questiondrio, na questdo de resposta aberta (F11) era perguntado aos
professores participantes se estavam satisfeitos ou ndo sobre o tipo de comunicagdo que era
estabelecida na sua sala de aula, e se gostariam de ter outro tipo de comunicacao, justificando
a sua resposta. Na figura 22 podem ser observadas as respostas dadas pelos professores

participantes.
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Grau de satisfagio relativamente a
comunicagao Matematica

Figura 22: Respostas dadas pelos professores sobre a satisfacdo da comunicacéo existente na sala de

aula.
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Da andlise da figura, pode-se afirmar que a maioria dos professores ou estd totalmente
satisfeita 36 (61,02%) ou entdo esta parcialmente satisfeita 18 (30,51%) com a comunicacao
que se estabeleceu no interior da sala de aula. Note-se que apenas dois dos professores
(3,39%) referiram estar insatisfeitos com a comunicacdo estabelecida e trés (5,08%) nao

responderam a questao.

Estas respostas revelam consisténcia em relacdo a questdo de resposta fechada onde os
professores demonstraram habitos de frequéncia reveladores de uma comunicacdo

globalmente satisfatoria.

Os motivos que 0s participantes neste estudo apontaram para justificar o seu grau de
satisfacdo foram reunidos em trés grupos, totalmente satisfeitos (tabela 36), parcialmente
satisfeitos (tabela 37), insatisfeitos (tabela 38) e encontram-se expostos de seguida, tendo as
respostas sido consideradas em funcdo dos professores, em funcdo dos alunos, ambos e

factores externos.

Tabela 36: Respostas dadas pelos professores que se encontram totalmente satisfeitos com a

comunicacdo na sala de aula.

Comunicacdo na | Respostas em NUmero de

~ Exemplos de respostas Percentagem
sala de aula funcao de P P professores g

Linguagem clara 1

Professores Assumir o papel de co-explorador

Promocdo do ensino pela descoberta

Papel activo dos alunos

aElae Bom ritmo de trabalho
satisfeitos Alunos Cooperagdo com colegas
Respeitam as regras da sala de aula

Bom comportamento

12 20

Ambiente propicio ao didlogo
Ambos Melhoria ao longo do ano
Bom relacionamento com os alunos

5 8,33

PP WO INININ O

33,33

Relativamente aos professores totalmente satisfeitos observa-se que as suas justificacdes se
centram em professores trés (5%), alunos 12 (20%) e a factores relacionados com ambos
cinco (8,33%).
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De facto, para que a comunicagdo se processe de forma a permitir que o aluno atinja os
objectivos que lhe foram tracados, a interaccdo entre professor e aluno tem de se realizar de
forma natural e descontraida para que se crie um ambiente favoravel a aprendizagem. Os
professores que afirmaram estar satisfeitos com a comunicacdo na sua sala de aula, pelas
respostas dadas demonstraram que controlam a comunica¢do com os seus alunos e na maioria
dos casos atribuem esse mérito aos proprios alunos e a relagdo que com eles mantém. Para
Martinho e Ponte (2005) “Ao professor compete igualmente assegurar uma atmosfera de
respeito matuo e confianca, de modo a que os alunos se sintam confortaveis para argumentar

e discutir as ideias uns dos outros” (p.4).

Tabela 37:Respostas dadas pelos professores que se encontram parcialmente satisfeitos com a

comunicagdo na sala de aula.

Comunicacdo | Respostas NGmero de
nasalade | em funcéo Exemplos de respostas Percentagem
professores
aula de
Professores | N&o consegue motivar alguns alunos 1 1,67
Alguns problemas de comportamento 5
Envolvesse a totalidade dos alunos 4
_ AlUnos Intervencoes mais pertinentes e 3 15 o5
Parcialmente organizadas
satisfeitos Discutissem resolucdes entre si 1
Maior capacidade de ouvir o professor 1
Maior responsabilidade 1
Ambos Existem sempre aspectos a melhorar 2 2 3,33
Factores Reduzir o nimero de alunos por turma 2 2 3,33
externos
33,33

Os professores que se encontram parcialmente satisfeitos consideraram, de uma forma geral,
gue o aspecto da comunica¢do nunca atinge um ponto éptimo, havendo sempre aspectos que
podem ser melhorados. Dos 20 professores participantes (33,33%) que justificaram 0s
motivos pelos quais ndo estavam plenamente satisfeitos com a comunicacdo estabelecida na
sala de aula, regista-se que 15 (25%) apontaram criticas aos alunos e apenas um (1,67%)
direccionou as responsabilidades para si proprio. Perante este cendrio, parece que 0 processo
de reflexdo que se deve fazer apds a pratica lectiva ainda ndo esta implementado para a

generalidade dos professores.
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Outro aspecto relevante esta relacionado com alguns melhoramentos que podem ser feitos e
que ndo dependem nem de alunos nem de professores. De facto dois dos professores (3,33%)
referiram que “reduzir o nimero de alunos por turma” ¢ uma das medidas que podera

melhorar a qualidade da comunicacao na sala de aula.

Tabela 38: Respostas dadas pelos professores que se encontram insatisfeitos com a comunicacéo na

sala de aula.
Comunicagdo | Respostas em NUmero de
~ Exemplos de respostas Percentagem
nasaladeaula| funcéo de professores
Alunos Alunos pouco esforgados 1 1,67
Dialogo interrompido devido a 1
Insatisfeitos Factores questdes exteriores a escola ) 233
externos . . '
Interesses divergentes a escola 1
5

Os trés professores (5%) que declaram estar insatisfeitos com a comunicacdo matemaética
apontaram raz6es relacionadas com os alunos, um (1,67%) e dois (3,33%) com factores de
origem externa. Este numero, face a amostra disponivel, ndo deve ser significativamente
valorizado, pelo que o exposto parece evidenciar que a comunicacdo nas salas de aula dos
professores do Distrito de Beja é estabelecida de forma a promover o processo de ensino

aprendizagem.

Considerando os dois grupos de escolas estudados apresenta-se de seguida (tabela 39) os
resultados obtidos no teste de Kruskall-Wallis para a comunicacdo na sala de aula

relativamente aos Grupos | e 1.

Tabela 39:Teste de Kruskall-Wallis relativo & comunicacéo na sala de aula do grupo | e 11

Comunicagdo na sala de aula p-value

O professor fala e a maioria ouve com atencao. 0,097

O professor fala e a maioria dos alunos esta distraida. 0,007

O professor apresenta exemplos e coloca perguntas para os alunos responderem. 0,103

O professor intervém repreendendo um aluno ou por manter a ordem dentro da turma. 0,639

Dois alunos, na mesma mesa, trocam impressdes sobre 0 modo de resolver uma questéo 0.063
proposta. ‘

Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizacao ao professor. 0,006

Os alunos falam em voz alta apenas depois do professor autorizar. 0,511

Os alunos redigem por escrito uma expzlica(;éo sobre 0 modo como resolveram uma 0515
questdo proposta. ‘
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Um aluno explica perante toda a turma como resolveu determinada questao proposta. 0,892

Um aluno faz uma pergunta a outro aluno, perante toda a turma pedindo-lhe para explicar 0331
melhor um raciocinio. ’

Um aluno discorda de uma afirmacéo feita por outro aluno, perante toda a turma, 0334
apresentando um argumento a favor da sua posicéo. ’

Na minha aula existe um bom ambiente de trabalho. 0,058

Na minha aula existe mais confusdo e agitagdo do que eu gostaria. 0,002

Da analise do teste estatistico Kruskall-Wallis a todas as variaveis da comunicacéo na sala de

aula verifica-se que existem diferencas significativas entre os grupos | e Il relativamente as

seguintes situagdes na sala de aula “O professor fala e a maioria dos alunos esta distraida”,

“Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizagdo ao professor” e “Na minha sala de aula

existe mais confusdo e agitacdo do que eu gostaria”.

A figura 23 confronta as respostas dos professores do Grupo I ¢ II relativamente a situagdo “O

professor fala e a maioria dos alunos esta distraida”.
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Figura 23: Respostas dadas pelos professores dos grupos | e Il relativamente a situacdo de sala de aula

“O professor fala ¢ a maioria dos alunos esta distraida”
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A tabela 40 mostra as varias respostas dadas pelos professores participantes dos dois Grupos
(I e IT) relativamente a situagdo de sala de aula “o professor fala e a maioria dos alunos esta

distraida”.

Tabela 40: Distribuicdo das respostas dadas pelos professores dos grupos | e Il relativamente a

situagdo de sala de aula “O professor fala e a maioria dos alunos esta distraida”

L Nunca Algumas vezes Muitas vezes
Comunicacgéao na
sala de aula Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem
Grupo | 10 16,67 15 25 2 3,33
Grupo 11 2 3,33 26 43,33 5 8,33

Na tabela 41 podem ser observados o numero de professores de cada grupo bem como a
respectiva média e desvio padrdo, relativamente as respostas dadas para a situagdo “O

professor fala e a maioria dos alunos esta distraida”.

Tabela 41: Estatistica das respostas dadas pelos professores do grupo | e |l relativamente a situacéo

“O professor fala e a maioria dos alunos esta distraida.

L NUmero de .- Desvio
Comunicacao na sala de aula professores Média padrio
Grupo | 27 0,7 0,609

Grupo Il 33 1,09 0,459

Como se pode observar pela analise da figura e das tabelas anteriores nas salas de aula dos
professores do Grupo | a situagdo “O professor fala e a maioria dos alunos esta distraida”
ocorre menos vezes do que nas salas de aula dos professores do Grupo Il. Na figura 23
observa-se que 10 professores do grupo | afirmam que esta situagdo nunca ocorre, contra dois
professores do Grupo Il. Por outro lado cinco professores do Grupo |1 respondem que quando

“o professor fala a maioria dos alunos esta distraida” contra apenas dois do Grupo |.

Na tabela 41 verifica-se que a média dos professores do Grupo | € de 0,7 enquanto a media
dos professores do Grupo Il € de 1,09 o que evidencia que na sala de aula dos professores do

Grupo | quando os professores falam os alunos ouvem mais atentamente.
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A figura 24 compara as respostas dos professores do Grupo I e II relativamente a situag@o “Os

alunos falam em voz alta sem pedir autorizagéo ao professor”
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Figura 24: Respostas dadas pelos professores dos grupos | e Il relativamente a situagdo de sala de aula

“Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizacdo ao professor”

Na tabela encontram-se apresentadas as respostas dadas pelos professores participantes dos

dois grupos, (I e II) para a situagdo “Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizagdo ao

professor”.

Tabela 42: Distribuicdo das respostas dadas pelos professores dos grupos | e Il relativamente a

situagdo de sala de aula “Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizagdo ao professor”.

L Nunca Algumas vezes Muitas vezes
Comunicagéo na
sala de aula Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem
Grupo | 10 16,67 16 26,67 1,67
Grupo Il 4 6,67 24 40 8,33
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Na tabela 43 podem ser observados o numero de professores de cada grupo bem como a
respectiva média e desvio padrdo, quanto a situacdo “Os alunos falam em voz alta sem pedir

autorizagao ao professor”.

Tabela 43: Estatistica das respostas dadas pelos professores do grupo | e Il relativamente a situacao

“Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizag¢do ao professor”

. Numero de .- Desvio
Comunicacgéo na sala de aula professores Média padrio
Grupo | 27 0,67 0,555

Grupo Il 33 1,03 0,529

Pela andlise dos resultados pode-se constatar que nas salas de aula dos professores do Grupo |
a situacdo “Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizagdo ao professor” ocorre menos
vezes do que nas salas de aula dos professores do Grupo Il. Na figura 24 verifica-se que 10
professores do Grupo | afirmaram que esta situacdo nunca ocorre, o que foi referido por
apenas quatro professores do Grupo Il. Por outro lado cinco professores do Grupo I
responderam que quando o professor fala a maioria dos alunos esta distraida contra apenas um

do Grupo I.

Relativamente as médias, a dos professores do Grupo | foi de 0,67 enquanto a média dos
professores do Grupo Il foi de 1,03 o que permite verificar que na sala de aula dos professores

do Grupo | os alunos pediram mais vezes autorizagao aos professores para falar em voz alta.

A figura 25 confronta as respostas dos professores do Grupo | e 1l relativamente a situacéo e

“Na minha sala de aula existe mais confuséo e agita¢cdo do que eu gostava”.
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Figura 25: Respostas dadas pelos professores dos grupos | e Il relativamente a situagéo de sala de aula

“Na minha aula existe mais confusdo e agitacdo do que eu gostaria”

Na tabela 44 encontra-se a distribuicdo das respostas dadas pelos professores participantes dos

dois Grupos (I e II) relativamente a situagdo “Na minha aula existe mais confuséo e agitacao

do que eu gostaria”.

Tabela 44: Distribuicdo das respostas dadas pelos professores dos grupos | e Il relativamente a

situagdo de sala de aula “Na minha aula existe mais confusdo e agita¢do do que eu gostaria”

L Nunca Algumas vezes Muitas vezes
Comunicagéo na
sala de aula Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem | Frequéncia | Percentagem
Grupo | 11 18,33 15 25 1,67
Grupo Il 3 5 24 40 10

A tabela 45 apresenta o niumero de professores de cada grupo bem como a respectiva média e

desvio padrdo, para as respostas dadas relativamente a situacdo ‘“Na minha aula existe mais

confusdo e agitacao do que eu gostaria”
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Tabela 45: Estatistica das respostas dadas pelos professores do Grupo | e Il relativamente a situacéo

“Na minha aula existe mais confusdo e agitag¢do do que eu gostaria”.

. NUmero de - Desvio
Comunicacao na sala de aula professores Média padrio
Grupo | 27 0,63 0,565

Grupo Il 33 1,09 0,522

Nas salas de aula dos professores do Grupo I a situagido “Na minha aula existe mais confusao
e agitacdo do que eu gostaria” ocorre menos vezes do que nas salas de aula dos professores do
Grupo Il. Na figura 25 observa-se que 11 professores do Grupo | afirmaram que esta situacéo
nunca ocorre, contra trés professores do Grupo Il. Por outro lado seis professores do Grupo 1l
responderam que quando o professor fala a maioria dos alunos esté distraida contra apenas um

do Grupo 1.

Na tabela 45 verifica-se que a média dos professores do Grupo | € de 0,63 enquanto a média
dos professores do Grupo Il é de 1,09 o que indica que na sala de aula dos professores do
Grupo | existe menos confusdo e agitacdo do que os professores gostariam, do que a que

existe na sala de aula dos professores do Grupo II.

De um modo geral os resultados obtidos indicam que na sala de aula dos professores do
Grupo I, a comunicacdo na sala de aula foi mais favoravel ao processo de ensino

aprendizagem.

5.7 Avaliacdo

Para caracterizar a avaliacdo efectuada pelos professores participantes no presente estudo, o
questionario apresentava duas questfes: uma de resposta fechada (G12) e outra de resposta
aberta (G13).

Na questdo de resposta fechada era pedido aos professores que colocassem por ordem
crescente sete formas de recolha de informagdo, “Observacdo do trabalho dos alunos”,
“Trabalhos escritos/relatorios”, “Teste escrito”, “Teste em duas fases”, “Portefolio”,
“Questodes orais” e “Projectos”. Para a ordenacdo, os professores participantes atribuiram o

algarismo um ao instrumento a que davam menor peso e assim sucessivamente até atingir o
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algarismo sete, representando este a forma de recolher informagdo que o professor mais

valoriza na hora de avaliar.

Na tabela 46 apresentam-se as respostas dadas pelos professores participantes no estudo, nesta
questdo, bem como as medias e o0 desvio padrdo das respostas obtidas para cada um dos

instrumentos de avaliacdo postos a disposi¢do dos professores.

Tabela 46: Respostas dadas pelos professores relativamente aos instrumentos de avaliacéo a que déo

mais importancia.

Avaliacio NUmero de vezes em que os professores atribuiram nivel Média Desvio
5 0 1 2 3 4 5 6 7 Padrao
Observagéo do 0 1 4 5 14 19 9 8 4,75 1,445

trabalho dos alunos

Trabalhos
escritos/relatérios

0 0 2 9 12 14 23 0 4,78 1,209

Teste escrito 0 3 0 1 0 4 7 45 6,38 1,451

Teste em duas fases | 18 12 1 9 3 5 10 2 2,53 2,411

Portefélio 12 10 20 11 3 3 0 1 1,95 1,501
Questoes orais 0 0 8 8 22 14 8 0 41 1,203
Projectos 11 15 14 11 5 2 1 1 1,98 1,589

Pelas respostas obtidas podemos observar que o “Teste escrito” continua a ser o instrumento
de avaliacdo a que os professores atribuem mais importancia, tendo 45 dos professores
participantes (75%) escolhido este instrumento, como o mais importante de entre 0s
disponiveis. A” observag¢ao do trabalho dos alunos” foi para 8 dos participantes (13,3%) o
instrumento de avaliacdo mais valorizado, e para 23 (38,33%) surgiu como 0 segundo mais

importante.

Por outro lado os instrumentos de avaliacdo menos valorizados pelos professores do Distrito

de Beja sdo o “Portefolio” e os “Projectos”.

Relativamente ao ‘“Portefolio”, 12 (20%) ndo o utilizam, 10 (16,67%) atribuiram-lhe
importancia minima e 20 (33,33%) colocaram-no como 0 antepenultimo instrumento de

avaliagdo na escala de importancia.
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Os “Projectos” também representaram um instrumento de avaliagdo pouco valorizado na
medida em que 11 (18,33%) referiram ndo o utilizar, 15 dos professores (25%) colocaram em

altimo lugar e 14 (23,33%) em antepenultimo.

Nota relevante para a dispersdo apresentada pelo “Teste em duas fases”, sendo um
instrumento de avalia¢do bastante polémico entre os professores na medida em que 18 (30%)
néo o utilizaram, 12 (20%) elegeram-no como o instrumento menos valorizado, mas por outro
lado para 10 (16,67%) foi o segundo mais valorizado, havendo inclusivamente dois (3,33%)

que o consideraram o instrumento de avaliagdo mais importante.

Com o objectivo de hierarquizar os instrumentos de avaliagdo propostos aos professores

apresenta-se a figura 26 que diz respeito as médias das respostas obtidas nesta questao.

Valores médios

T. escrito Obzervagiot.a. T. fases Partefdlic
Trahalhos escritosirelatdrios Cuestdes orais Projectos

Figura 26: Médias das respostas obtidas relativamente aos instrumentos de avaliacao.

Da anélise do gréafico sobressai a colocagdo dos instrumentos de avaliacdo em trés niveis de
valorizacéo por parte dos professores participantes. Num patamar superior com uma média de

(6,38) surge o teste escrito, que é o instrumento de avaliacdo mais tradicional e que ndo serve
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0s propasitos que a sociedade moderna exige de um individuo, na medida em que avalia 0s
alunos num tempo limitado, aferindo a capacidade que este tem de errar 0 menos possivel um
conjunto de rotinas adquiridas e que de forma alguma sdo compativeis com a criatividade que
um individuo tem, nos dias de hoje de por ao servico da comunidade. Como diz Menino
(2005) “Estes instrumentos sdo insuficientes para dar ao professor um conhecimento profundo
e compreensdo dos seus alunos, ndo respondendo assim, aos objectivos actuais do ensino da

Matematica” (p.111).

Num segundo patamar de importancia surgem trés instrumentos de avaliacdo “Trabalhos
escritos/relatorios” com (4,78) de média, “Observac¢do do trabalho dos alunos”, com uma

média de (4,75) e “Questdes orais” onde a média obtida foi de (4,1).

Estes instrumentos de avaliacdo vém contribuir de forma positiva para a avaliacdo, uma vez
que permite alguma diversificacdo, quebrando de alguma forma a hegemonia que o teste
escrito sempre teve, no entanto, ainda trazem imiscuidos uma carga punitiva, de julgamento,
de seriacdo, que contraria aquilo que devera ser a verdadeira avaliagdo, um processo de
partilha, de negociacdo e de afericdo de competéncias. A literatura consultada exige uma nova
postura em relacdo a avaliacdo e aos seus intervenientes, alunos e professores, que devem
compreender que os instrumentos devem ser diversos, devem ser adaptados a especificidade
de cada aluno e moldados segundo a imensa pandplia de objectivos que o ensino,

particularmente o ensino da Matematica deve considerar.

Num patamar claramente inferior situam-se os “Testes em duas fases”, (2,53) de média, a
realizacdo de “Projectos” (1,98) de média e por fim o “Portefolio” com (1,95) de média.
Relativamente as respostas obtidas em relagdo ao “Teste em duas fases”, a sua utilizagdo ndo
é pacifica, como ja atras foi referido, o que demonstra alguma evolucdo em relacdo ao
passado uma vez que existem alguns professores que lhe atribuiram muita importancia,
contrastando com muitos professores que o colocam no fim das suas prioridades. Mais abaixo
os “Projectos” e o ‘“Portefolio”, instrumentos de avaliagio onde a criatividade e
principalmente a habilidade que cada um tem poderiam ser evidenciados de forma mais clara

e justa, sd0 os menos importantes para os professores.

Na questdo de resposta aberta (G13) era questionado aos professores participantes se
consideravam o0 exame de 9° Ano um elemento condicionador das suas préaticas lectivas,
sendo-lhes solicitado em seguida que justificassem a sua opinido. Na figura 27 podem ser

observadas as respostas obtidas.
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Figura 27:Respostas dadas pelos professores a pergunta “ O exame condiciona as suas praticas

lectivas?”

As respostas dadas pelos professores participantes revelaram que ndo existe uma opiniao
uniforme sobre o exame de Matematica do 9° Ano. Vinte e sete dos professores (45%)
afirmaram que “Sim”, o exame condiciona as suas praticas, 26 (43,33%) afirmaram que
“Nao”, o exame ndo condiciona as suas praticas, trés (5%) responderam que 0 exame

condiciona as suas praticas “Parcialmente” e quatro (6,67%) nao responderam.

Algumas justificacdes apresentadas pelos professores que concordam com o facto de que a
existéncia de exame condiciona as suas praticas lectivas encontram-se na tabela 47, tendo sido

divididas consoante a ideia base que tem subjacente.
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Tabela 47: Argumentos apresentados pelos professores que consideram que a existéncia de exame no

9° Ano condiciona as suas praticas lectivas

Aspectos de NUmero de
. Exemplos de respostas dos professores Percentagem
avaliacdo professores
Preocupacdo em criar materiais com
questbes 0 mais proximo possivel das que 8
sdo apresentadas no exame.
A preocupagao em preparar 0s alunos
para 0 exame condiciona o tempo que 6
poderia ser utilizado para outro tipo de
questdes.
Materiais : : : — 21 35
Mais tendéncia para realizar exercicios de
aplicacdo em vez de actividades de 3
exploracdo/investigagao.
Na planificacdo de conteudos 3
Gostaria de desenvolver um trabalho com
mais relevo nas TIC mas o tipo de exame 1
ndo permite.
Gera pressao 1
Temos de preparar 0s alunos para o 1
Natureza Social melhor desempenho 3 5
Testa as metodologias do professor e 0 1
estudo dos alunos.
Obriga a cumprir o programa 1
Outros Tem muito peso na avaliagdo do aluno e 1 2 3,33
da escola.

A maioria dos professores que se sentem condicionados nas suas praticas lectivas pela
existéncia de exame de 9° Ano, apontaram como principal motivo factores relacionados com
0s materiais e a natureza das tarefas que propdem aos seus alunos. De facto 21 dos
participantes (35%) assumiram que se ndo fosse a existéncia do exame utilizariam outro tipo
de actividades e tarefas, sustentando que fomentariam tarefas que promovessem as
competéncias de ordem superior. Neste sentido, a existéncia de um exame nacional inibe o
professor de dar um cunho pessoal na interpretacdo que faz do curriculo e obriga-o, de certa
forma, a uma implementacdo do curriculo de Matematica mais pobre do que seria desejavel
contrariando, desta forma, as recomendagdes emanadas pelo proprio curriculo. Relativamente
a avaliacdo, obviamente que esta sera mais pobre, pela funilizacdo dos instrumentos de
avaliacdo, ja que o exame nacional surge como um instrumento de grande importancia para 0s

professores do 3° ciclo do Distrito de Beja.
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No entanto, trés dos professores (5%) consideraram que a existéncia de um exame de 9° Ano
Ihes provoca alguma tensdo social, uma vez que se sentem responsaveis quer pelo

cumprimento do programa, quer pela avaliacdo que o poder central faz da sua escola.

Estes factores s@o inibidores de uma boa comunicacdo ao nivel da sala de aula, e numa
situacdo limite podera fazer com que o professor avalie o seu aluno, ndo por aquilo que ele
realmente sabe ou pelas competéncias que desenvolveu, mas sobretudo por aquilo que o
professor pense que o aluno podera fazer no exame Nacional, contrariando todo o espirito

inerente a construcao do Curriculo Nacional do Ensino Basico.

Na tabela 48 encontram-se as opinides dos professores que ndo concordam que a existéncia de
um exame nacional condicione as suas praticas lectivas, divididas em trés aspectos de base.

Tabela 48: Argumentos apresentados pelos professores que consideram que a existéncia de exame no

9° Ano ndo condiciona as suas praticas lectivas

. Numero de
Avaliacéo Exemplos de respostas dos professores Percentagem
professores
Independentemente do exame as minhas
praticas lectivas sdo preservadas, quer ao 4
nivel das estratégias quer das
metodologias.
Conhecimento do Trabalho para que os meus alunos
4 10 16,67
aluno aprendam
Os professores ndo podem ignorar 0s
outros aspectos do Ensino da 5
Matematica, € necessario diversificar
tarefas e preparar os alunos para a vida.
O cumprimento do programa ja prepara 4
Cumprimento do os alunos para 0 exame
P — - ; : 8 13,33
programa A Unica pressao exercida pelo exame é 0 4
cumprimento do programa.
Incentiva os alunos e os professores a ter 1
objectivos.
N&o condiciona mas adapta 1
Outros ! P 4 6,67%
Os exames néo revelam o trabalho 1
desenvolvido na aula.
Nenhum aluno ira realizar o exame 1

Pela andlise da tabela pode considerar-se que 10 dos professores (16,67%) participantes

sustentam a sua opinido com argumentos centrados no conhecimento que devem proporcionar
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aos seus alunos, de forma a ndo o tornar redutor, e no tentar que os seus alunos ampliem o
campo de conhecimentos de forma a ficarem o melhor preparados para exercer o seu lugar na
sociedade. Oito dos professores (13,33%) evocam motivos centrados no cumprimento do
programa, uma vez que consideram que ao cumprir o0 programa, estdo por arrastamento a
cumprir todos os objectivos a que ele se propde, sendo o exame nacional do Ensino Bésico
apenas mais um. Quatro dos professores participantes (6,67%) apresentam motivos de ordem
excepcional, como por exemplo, a ndo realizacdo de exame, ou entdo motivos relacionados
com convicgdes pessoais, como por exemplo, incentivar a comunidade escolar a trabalhar
para um objectivo, ou entdo o professor ndo rever o exame nas suas praticas ou ainda dizendo
que ndo condiciona mas adapta, que € o mesmo que dizer que influencia as suas praticas

lectivas.

Alguns dos participantes neste estudo referiram que a existéncia de exame altera parcialmente

a sua prética lectiva. As suas respostas encontram-se na tabela 49.

Tabela 49: Argumentos apresentados pelos professores que consideram que a existéncia de exame no

9° Ano condiciona parcialmente as suas praticas lectivas

N Numero de
Avaliacao Exemplos de respostas dos professores Percentagem
professores
A preocupagdo com a preparagao para o
exame e 0 cumprimento do programa nao
deixa tempo para desenvolver projectos e 1

actividades em que o aluno se sinta um

Materiais agente activo no processo ensino 2 333
aprendizagem. '
Muitas tarefas propostas tém como objectivo 1
preparar 0s alunos para 0 exame.
Outros O exame & um elemento fundamental na 1 1 1,67

aquisicdo de conhecimentos.

Os professores que consideraram que a existéncia de exame de 9° Ano condiciona
parcialmente as suas praticas lectivas, acabaram por apresentar argumentos semelhantes aos
que responderam que “Sim”, que as suas praticas lectivas sdo influenciadas pela existéncia de
exame de 9° Ano. As suas justificagcbes centraram-se em argumentos relacionados com os
materiais que pdem a disposicdo dos alunos e com argumentos centrados no seu

conhecimento profissional.
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Pelo exposto, e apesar das respostas iniciais apontarem para um grande equilibrio entre o0s
professores que consideram que as suas praticas lectivas sdo influenciadas pela existéncia de
um exame de 9° ano e 0s que acham o contrario, a investigacdo leva-nos a verificar que a
maior parte dos professores do Distrito de Beja alteram as suas praticas em funcéo do exame

nacional de 9° Ano.

No entanto, também parece evidente que existe uma grande confusdo em torno da avaliacéo,
do exame nacional, onde cada um dos professores, baseado exclusivamente na sua
experiéncia profissional e pessoal, desenvolve uma opinido, e depois tenta ser coerente
consigo proprio e com os seus alunos. Tal facto deve-se & auséncia de indicagdes claras por
parte das entidades que tomam as grandes decisfes, uma vez que produzem um curriculo que
induz os professores para a utilizacdo de uma grande diversificacdo de experiéncias de
aprendizagem que obviamente supde, mas sem nunca o dizer, uma diversidade de
instrumentos de avaliacdo, e por outro lado, constréi o exame Nacional de 9° Ano, atribuindo-
Ihe um peso enorme. Tudo isto assente numa linguagem de “stress”, promovendo a realizacdo
de exercicios em detrimento do desenvolvimento da capacidade de raciocinio e da resolucédo
de problemas, ainda por cima remetendo o professor para uma légica de produtividade de que

a publicagdo de “Rankings” sdo um exemplo de pressao social indesmentivel.

Parece claro que, relativamente a avaliacdo e pelos motivos expostos, os professores do 3°
ciclo de Matematica estdo confusos e carenciados de directrizes uniformes verdadeiramente

focalizadas nos alunos.

Considerando os dois grupos de escolas estudados apresenta-se de seguida (tabela 44) os
resultados obtidos no teste de Kruskall-Wallis para a avaliacdo na sala de aula relativamente

aos Grupos I e 1.

Tabela 50:Teste de Kruskall-Wallis relativo a avaliagdo na sala de aula do Grupo I e Il

Avaliacdo na sala de aula p-value
Observacao do trabalho dos alunos | 0,896
Trabalhos escritos/relatorios. 0,369
Teste escrito. 0,097

Teste em duas fases. 0,783
Portefolio. 0,729

Questdes orais. 0,348
Projectos. 0,394
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Da analise do teste estatistico Kruskall-Wallis a todas as variaveis da avaliacéo verifica-se que

ndo existem diferencas significativas entre os grupos | e II.

5.8 Aula recente

A questdo final (questdo H) do questionério visado neste trabalho estava relacionada com a
ultima aula do professor com a turma considerada nas questdes anteriores e era de resposta
aberta. Nesta, era pedido aos professores participantes que descrevessem a ultima aula
relativamente a quatro aspectos: como tinham iniciado a aula, os materiais utilizados, o tipo
de actividades que os alunos tinham realizado e por fim alguns aspectos relativos a
comunicacdo na sala de aula. Com esta questdo pretendia-se ndo sO obter informacdes
concretas sobre os aspectos considerados, como também estabelecer comparagdes com outras
respostas dadas pelos professores ao longo do trabalho, numa tentativa de corroborar a
informacdo obtida noutras questdes do presente estudo.

As respostas obtidas para cada um dos aspectos mencionados na questdo encontram-se
apresentadas nas tabelas seguintes, agrupadas consoante a ideia central que lhe estava

subjacente

Na tabela 51 podem encontrar-se exemplos das respostas dadas pelos professores

relativamente a forma como a sua aula teve inicio.
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Tabela 51: Respostas dos professores relativamente a forma como iniciaram a sua aula.

Inicio da aula Exemplos de respostas dadas NUmero de Percentagem
pelos professores professores
Correcgéo do trabalho para 17
_ ) casa.
Contmuagap da Revisdes da aula anterior 10 29 48,33
aula anterior
Pedir a aluno para sistematizar 5
a aula anterior
PO e Escrita do sumario 9 9 15
aula
Exposicédo por parte do 6
professor
Ficha de trabalho 5
Resolucédo de problemas 3
Tarefas ugrocep 17 28,33
Resolucédo de problemas com 1
recurso a jogos
Tarefas de 5
exploracdo/investigacdo
Materiais Recurso ao quadro interactivo 1 1 1,67
Nao fez qualquer referegﬁlg a forma como iniciou a 4 4 6.67

As respostas dos professores foram agrupadas em cinco categorias a saber: continuacdo da
aula anterior, aspectos relacionados com a organizacdo da aula, tarefas propostas pelos
professores, materiais utilizados para dar inicio ao trabalho e ainda foram considerados os que
na resposta ndo abordaram a forma como iniciaram a aula. Assim, verificou-se que 29 dos
professores participantes (48,33%) preferiram estabelecer uma ligacdo com a aula ou aulas
anteriores através da correc¢do dos trabalhos de casa ou de revisdes da aula anterior e, em
alguns casos, foi pedido aos alunos que resumissem a aula como forma de os fazer relembrar
os contetdos leccionados e os raciocinios desenvolvidos. Nove dos professores (15%)
optaram por iniciar a sua aula escrevendo o sumario do que iria acontecer nesse tempo

lectivo.

Houve 17 dos participantes (28,33%) que preferiram introduzir tarefas logo no inicio da aula.
Relativamente ao recurso a materiais apenas um (1,67%) recorreu ao quadro interactivo para
desenvolver o seu projecto para a aula. De salientar que 4 (6,67%) ndo fizeram qualquer

referéncia relativamente & forma como iniciaram a sua aula.

Na segunda parte da questdo era solicitado aos professores que referissem os materiais usados

na aula em questao, sendo possivel analisarem-se as respostas obtidas na tabela 52.
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Tabela 52: Respostas dos professores relativamente aos materiais utilizados na sala de aula.

Mot | Eremoede st dades| Mimeroe | perctager
Manual Manual 25 41,67
Realizacdo de tarefas
Ficha de trabalho utilizando uma ficha de 25 41,67
trabalho
Power Point 12
Geogebra 4
S Geometer Sketchpaq 3 92 36,67
Softwarg oJe geometrla 5
dindmica
Escola virtual 1
Calculadora Calculadora 8 16 26,67
Régua, transferidor, compasso 2
Uso de cartolina 2
i Material de desenho 1
mgl/’ll?rt)fjl;ls\lle| Dados 1 8 13,33
Sélidos geométricos 1
Material manipulavel 1
Quadro interactivo 12
Outro Video projector 3 16 26,67
DVD 1
Quadro 17
Giz 3
Material de uso _LaPIS _ 2 o5 4167
geral Material de escrita 1
Canetas 1
Papel 1
Nao fez referéncia aos materiais utilizados 2 2 3,33

Neste ponto as respostas dadas pelos professores participantes, foram dispostas em oito
categorias “Manual”, “Fichas de trabalho”, “Computador”, “Calculadora”, “Materiais
manipulaveis”, “Outro”, “Material de uso geral” e “Nao fez referéncia aos materiais
utilizados”. E importante salientar que alguns professores referiram ter utilizado mais do que

um material na sua aula.

O manual adoptado e as fichas de trabalho, ambos referidos em 25 das respostas (41,67%),
surgem como 0S materiais a que os professores mais recorreram, logo seguidos do
computador com 22 respostas (36,67%). A calculadora foi usada nas aulas de 16 (26,67%)

dos professores participantes e 0s materiais manipulaveis em 8 das aulas (13,33%). Realce
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para o quadro interactivo utilizado por 12 dos professores (20%), sendo que ndo prestaram
mais informacdes sobre a forma como o empregaram. No entanto, e em fungéo do tipo de
utilizacdo vulgarmente feita deste recurso, € bastante provavel que tenham recorrido a este
material associado ao computador pelo que o numero de professores que usaram

efectivamente o computador pode ser mais elevado.

Estes resultados sustentam os da questdo (C5), podendo-se afirmar que os professores usam
com mais frequéncia o “Manual” ¢ as “Fichas de trabalho”, enquanto os “Materiais

manipulaveis “ sao os menos utilizados em contexto de sala de aula.

Tabela 53: Respostas dos professores relativamente as actividades realizadas na sala de aula.

Actl\{ldades Exemplos de respostas dadas NuUmero de Percentagem
realizadas pelos professores professores
Exercicios de aplicacéo 31
Fichas de trabalho para 10
Exercicios de aplicacdo de conhecimentos
s 44 73,33
aplicacéo Exemplos do manual 1
Exercicios de exame 1
Célculo de areas e volumes 1
el Resolucdo de problemas 5
esolucéo de "
problemas Resolucio de problemas do 1 6 10
manual
Fichas de trabalho 4
Conjectura e prova 2
Demonstragdo 1
Actividades de
exploragéo/ Mediges para retirar » 11 18,33
Investigacao propriedades dos quadrilateros
Ficha de trabalho com material 1
manipulavel
Utilizacdo de jogos para 1
resolver problemas
Jogos —— - - 2 3,33
Participacao no jogo "triatlo 1
de Matematica"
Tarefas sem Tarefas do site da DGIDC 1
especificar a sua 2 3,33
natureza Tarefas do manual adoptado 1
Relatério Relatério da actividade 1 1 1,67




O aspecto seguinte mencionado era relativo as actividades realizadas pelos alunos na sala de
aula, tendo as respostas dos professores participantes sido divididas em sete categorias
“Exercicios de  aplicagdo”, “Resolu¢do de  problemas”, “Actividades de
exploragao/Investigagcao”, ”Jogos”, “Tarefas sem especificar a sua natureza” e “Relatorio”. Os

resultados obtidos podem ser observados na tabela 53, que abaixo se apresenta.

A preferéncia que os professores demonstraram pelos “Exercicios de aplicacdo” foi
esmagadora uma vez que 44 dos participantes (73,33%) referiram té-los usado na sua ultima
aula. Este tipo de tarefa vem suportar as respostas obtidas na questdo (B3), uma vez que a
realizacdo de exercicios j& tinha sido destacada como a tarefa mais vezes escolhida a colocar
aos alunos pelos professores.

Por outro lado os “Jogos” mantém um nivel baixo de aplicagdo em contexto de sala de aula,
uma vez que, na sua aula recente apenas dois professores (3,33%) os utilizaram, estando estes

resultados em consonancia com os resultados da questéo (B3).

As “Actividades de exploragdo/Investigacdo” foram referidas por 11 dos participantes
(18,33%) e a “Resolucao de problemas” por 6 (10%). Neste caso os resultados ndo estdo em
sintonia com os que foram obtidos na questdo (B3), ja que neste item os professores
participantes referiram utilizar mais vezes a “Resolug@o de problemas”, em compara¢do com

a realizagdo de “Actividades de exploragdo/Investigagao”.

O ultimo ponto que era pedido aos professores para referir dizia respeito a comunicagéo
estabelecida na sala de aula. Apds terem sido analisadas as respostas dadas pelos professores
participantes, o investigador criou quatro categorias de respostas: “Comunicagdo centrada nos
alunos”, “Comunicagdo centrada no professor”, “Comunicagdo entre professor e aluno” e
“Nao referiram qualquer tipo de comunicagdo”. Os resultados obtidos podem ser observados
na tabela 54
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Tabela 54: Respostas dos professores relativamente & comunicacao na sala de aula.

Aspec'gos d~a Exemplos de respostas dadas NUmero de Percentagem
comunicacao pelos professores professores
Discusséo de resolugdes 10
Debater ideias em grande 8
grupo
Explicacdo e argumentacgao da 5
resposta
Alunos em grupo a discutir 5
o resultados
Sl IEEFEt Trabalho em pares 4 40 66,67
centrada nos alunos _
Envolvimento dos alunos 3
Dificuldade de comunicacdo
provocada pela falta de 2
vocabulério dos alunos
Exposicao de ideias por parte 5
dos alunos
Alunos a perturbar 1
Exposicdo por parte do 7
professor
Explicagéo no quadro 6
Comunicagao C x e 3
olocacéo de questdes a turma 5
centrada no ¢ f 20 33,33
professor Os alunos observam
atentamente a explicagéo do 1
professor
O professor langa pistas 1
Esclarecimento de duvidas
o . 4
individualizado
Comunicagéo entre Dialogo professor aluno 2 8 13.33
professor e aluno Alunos expuseram davidas 1 '
Grupos de trés alunos a 1
explicarem ao professor
N&o referiram qualquer aspecto da comunicagédo 11 11 18,33

Nas respostas dadas pelos professores verificou-se que alguns referiram mais do que uma

situacdo para a comunicacao na sala de aula.

Apresentaram argumentos de comunicacao centrados nos alunos 40 dos professores (66,67%)
envolvidos neste estudo, 20 (33,33%) referiram aspectos da comunicagéo relacionados com os
professores, 8 (13,33%) apresentaram respostas onde era salientada a comunicagdo entre

professor e aluno e 11 (18,33%) dos participantes ndo fizeram qualquer referéncia a aspectos

da comunicacgéo ao longo da sua resposta.
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Os resultados relativamente & comunicagdo na sala de aula vém confirmar os obtidos na
seccdo onde esta foi estudada pormenorizadamente, particularmente a questdo (F11), onde a
maioria dos professores se mostraram satisfeitos com as dindmicas de comunicacdo
estabelecidas com os seus alunos.

As respostas obtidas sugerem que os alunos trabalharam num ambiente favoravel ao
desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem, estabelecendo-se comunicagdo de
diversas formas: entre professor e aluno, entre alunos e alunos, discussdo em grande grupo,
em grupo, a pares, entre outras. E facilmente observavel que a comunicaco estabelecida na
sala de aula, entre todas as partes envolvidas, contribui de forma positiva para a aprendizagem

dos alunos.
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Capitulo 6

6 Consideracoes finais

6.1 Comparacdo com outros estudos

O presente trabalho pretendeu caracterizar as préaticas lectivas dos professores de Matematica
do 3° ciclo do Distrito de Beja, tendo-se procurado outros estudos dentro do mesmo ambito.
Assim, foram encontradas grandes semelhangcas com o trabalho realizado por Mosquito
(2008), onde foram descritas as praticas lectivas dos professores do 3° ciclo da regido de
Lisboa, sendo o questionario utilizado por ambos, praticamente igual. Considerou-se também
0 estudo levado a cabo pela APM, denominado Matematica 2001, onde foi diagnosticada a
situacdo do ensino da Matemaética, e que inclusivamente constituiu um eixo orientador de
ambos os trabalhos, o presente e 0 de Mosquito (2008), apesar de ndo ser possivel em alguns
aspectos estabelecer comparacdes. No entanto, existem muitos aspectos onde a comparacao é
exequivel, pelo que, nas linhas abaixo, € feita uma tentativa de paralelismo entre os trés

estudos, para cada um dos aspectos comuns.

Obijectivos de aprendizagem

Relativamente aos objectivos de aprendizagem para a comparagdo entre os trés estudos foram
considerados os valores percentuais de respostas obtidas para cada um dos objectivos de
aprendizagem. No caso do Matematica 2001 a percentagem considerada diz respeito a soma
das percentagens obtidas nos dois valores mais elevados de resposta e no caso de Mosquito
(2008) e do presente estudo as percentagens apresentadas dizem respeito aos professores que

a esta questao responderam “Muita énfase”.
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Tabela 55: Importancia relativa dos objectivos de aprendizagem (percentagens atribuidas aos valores

mais elevados)

g:)t:’JeenC(;Ii\z/gzsa Matematica (2001) | Mosquito (2008) | Presente estudo (2011)
Resolver problemas 70% 76% 90%
Pensar 78% 74% 87%
matematicamente
Usar a matematica 0 0 0
no dia a dia 64% 57% 65%
Curiosidade e o
gosto de aprender 60% 69% 82%
matematica
Habitos d_e Erab_alho 56% 81% 8206
e persisténcia
Aplicacéo de
algoritmos 54% 36% 78%
matematicos
Comunlca}r_ldelas 28% 45% 70%
matematicas
Espirito de
tolerancia e 22% 55% 57%
comunicagao

Da andlise da tabela é evidente que a importancia atribuida pelos professores aos objectivos
de aprendizagem tem vindo a aumentar ao longo do tempo. No entanto, os resultados obtidos
no presente estudo indiciam alguns aspectos que podem ser considerados positivos, e também
revelam outros que devem ser considerados preocupantes.

No que diz respeito ao desenvolvimento do pensamento Matematico dos alunos, verifica-se
uma preocupacdo crescente desde o Matematica 2001 (APM 1998) até ao presente estudo. De
facto o desenvolvimento de capacidades como “Resolver problemas”, “Curiosidade e o gosto
de aprender Matematica”, “Comunicar ideias matematicas” apresentam valores que indicam
uma preocupacao crescente dos professores no sentido de dar importancia a estes objectivos.
“Pensar matematicamente” ¢ “usar matematica no dia-a-dia”, sofreram um ligeiro retrocesso
do Matematica 2001 (APM, 1998) (78% e 64%) para o trabalho de Mosquito (2008), (74% e
57%) respectivamente, tendo o presente estudo revelado que os professores estdo mais
preocupados em que 0s seus alunos atinjam estes objectivos de aprendizagem (87% e 65%).

O objectivo de aprendizagem de natureza social e que aponta para o desenvolvimento de

competéncias que envolvem o fortalecimento dos valores de cidadania, “Espirito de tolerancia
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¢ cooperagdo” sofreu um grande incremento do Matematica 2001, (APM, 1998) (22%) para
Mosquito 2008 (55%) mas este estudo regista uma estabilizacdo no que a este objectivo de
aprendizagem diz respeito (57%).

Nota de preocupacdo para os valores obtidos para o objectivo “Aplicagdo de algoritmos
matematicos”, uma vez que a importancia que os professores tinham atribuido a este objectivo
tinha diminuido do estudo Matemaética 2001 (APM, 1998) (54%) para o trabalho de Mosquito
(2008) (36%), tendo agora voltado a aumentar (78%) para valores que podem ser
considerados preocupantes e que contrariam as indica¢fes do Curriculo Nacional do Ensino
Bésico.

Na tabela 56 encontram-se confrontados os restantes objectivos de aprendizagem que apenas

constam deste estudo e no de Mosquito (2008).

Tabela 56: Importancia relativa dos objectivos de aprendizagem (percentagens atribuidas aos valores

a que os professores atribuiram muita énfase)

Objectivos de aprendizagem Mosquito (2008) | Presente estudo (2011)
Aprendizagem de conceitos matematicos 88% 88%
Trabalhar com o computador 7% 27%
Compreensdo dos aspectos transversais da Matematica 21% 7%

Incentivar os alunos a relacionarem as ideias

" S 48% 40%
matematicas com ideias de outros campos
Levar os alunos a comprge_:nderem a logica da 64% 47%
Matematica
Desenvolver nos alunos o conhecmepto da historia e 10% 10%
da natureza da Matematica
Preparar os alunos para o exame 31% 53%
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Os professores participantes no presente estudo atribuiram menos importancia aos objectivos
relacionados com a natureza da matematica e sua relagdo com outras &reas de conhecimento
dos alunos nomeadamente “Compreensdo dos aspectos transversais da Matematica”, (7%),
“Incentivar os alunos a relacionarem as ideias matematicas com ideias de outros campos”
(40%) e “Levar os alunos a compreenderem a logica da matematica” (47%), comparando com
Mosquito (2008) onde os valores obtidos foram de (21%,48% e 64%), respectivamente, 0 que
contraria as indicagdes do Curriculo Nacional do Ensino Baésico, que consideram estes

objectivos fundamentais para a formagéo do aluno.

Por outro lado, os professores do 3° ciclo do Distrito de Beja valorizam mais 0s objectivos
relacionados com “Trabalho com o computador” (27%) e “Preparar os alunos para o exame”
(53%) do que os professores participantes no estudo de Mosquito (2008) (7% e 31%
respectivamente). Verificou-se que 0s objectivos relacionados com a utilizagdo do
computador vao tendo mais importancia a medida que 0s anos passam, uma vez que a
sociedade cada vez mais exige que o computador seja transposto para a escola. Trata-se de
uma consequéncia inevitavel dos dias que vivemos, que tem sido acompanhada nos ultimos
anos com um forte investimento em toda a rede escolar mediante a aquisicdo de
computadores, por outras palavras, 0 computador estd hoje em dia mais acessivel ndo sé ao
professor mas também aos alunos. Relativamente ao objectivo “Preparar os alunos para o
exame”, apesar de ndo ser um dos objectivos mais valorizados pelos professores neste
trabalho, é registada uma maior importancia relativamente ao estudo levado a cabo por
Mosquito (2008). Tal facto pode estar relacionado com a crescente importancia atribuida nos
meios de comunicagdo social aos “rankings” de exame, associando uma imagem de boa
escola e bom professor aqueles que conseguem bons resultados nos exames nacionais. Numa
zona do interior do pais, onde o grau de desenvolvimento € baixo, estes factores de natureza
social onde as escolas sdo como que “rotuladas” de boas e mas em fungdo dos resultados dos
exames, podem de facto condicionar a importancia com que os professores relevam este tipo
de objectivos. Uma palavra para os objectivos “Aprendizagem de conceitos matematicos” e
“Desenvolver nos alunos aspectos da historia e da natureza da Matematica” em que ambos os

estudos apresentam os mesmos resultados (88% e 10%) respectivamente.
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Tarefas/Actividades na sala de aula

Quanto as tarefas/actividades na sala de aula na tabela 57 efectuou-se a comparacao do estudo
realizado, com o Matematica 2001 (APM, 1998) em que os valores que surgem na tabela
representam as somas das percentagens atribuidas aos valores mais elevados, sempre ou em
muitas aulas, com o estudo realizado por Mosquito (2008) e o presente estudo, para as quais
as percentagens apresentadas exprimem a soma das opg¢des muitas vezes em todas ou quase

todas as aulas.

Tabela 57: Importéncia relativa das tarefas/ actividades na sala de aula (percentagens atribuidas aos

valores mais elevados)

Ta;gf2;1§‘gt;V;S?;ES Matematica 2001 | Mosquito (2008) | Presente estudo (2011)
aplicagio 1% o =
Problemas 77% 93% 88%
S ofosr 6% % o
Dlscglsljzgsentre 33% 64% 78%
N ploracio 12% e o
Situages da [u_storla 8% 204 7%

da Matematica

Jogos / % 5%
Trabalho de projecto 2% 2% 5%

O Curriculo Nacional do Ensino Basico recomenda que os alunos atinjam competéncias que
de forma alguma podem ser consideradas acabadas e ligadas a um determinado momento,
pelo que a diversificacdo das Tarefas/Actividades na sala de aula devem contribuir para que o

aluno progrida na aquisicao de conceitos de forma lenta, mas assente em bases solidas.

Assim, pela observacdo da tabela anterior pode-se constatar que ndo existem diferencas
significativas relativamente aos trés estudos Matematica 2001 (APM, 1998), Mosquito (2008)
e presente estudo (2011) no que diz respeito a “Exercicios de aplicacdo”, (91%,98% e 95%)
“Problemas” (77%,93% e 88%), “Situacdes da historia da Matematica”, (8%,2% e 7%)
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”Jogos” (/,7% e 5%) (ndo existem dados relativos ao Matemética 2001 (APM 1998)) e
“Trabalho de projecto” (2%, 2% e 5%). Os professores participantes neste estudo néo
mudaram a opinido relativamente a frequéncia com que usam estes materiais na sala de aula.
De uma maneira geral, verificou-se que os professores recorrem excessivamente a “Exercicios
de aplicagdo” e por outro lado, poucos professores utilizam frequentemente “Trabalho de

projecto”.

Também se verifica que a “Discussdo entre alunos” (33%,64% e 78%) tem assumido um
papel cada vez mais frequente nas praticas lectivas dos professores, 0 mesmo acontecendo
com as “Actividades de explora¢ao” (12%,14% e 30%).

Os professores continuam, de uma forma geral, a valorizar as Tarefas/Actividades na sala de
aula de forma diferente privilegiando por exemplo “Exercicios de aplicagdo” em detrimento
de “Situagdes da historia da Matematica”, ou seja, as actividades mais tradicionais continuam

a desempenhar o papel mais importante nas préaticas lectivas dos professores.

Materiais/Manuais

Considerando os Materiais/Manuais utilizados na sala de aula, a tabela 58, compara o estudo
realizado pela APM, Matematica 2001 (APM, 1998) em que os valores que surgem na tabela
representam as somas das percentagens atribuidas aos valores mais elevados, sempre ou em
muitas aulas, com o estudo realizado por Mosquito 2008 e o presente estudo, em que as
percentagens indicadas exprimem a soma das op¢des muitas vezes em todas ou quase todas as

aulas.
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Tabela 58: Importancia relativa dos materiais/manuais (percentagens atribuidas aos valores mais

elevados)
Materiais/Manuais| Matematica 2001 | Mosquito (2008) | Presente estudo (2011)
Manual adoptado 82% 98% 85%
Fichas de trabalho 58% 38% 78%
O computador 1% 7% 15%
A calculadora 50% 71% 88%
Jogos didacticos 4% 2% 2%

O “Manual adoptado” é o material que globalmente é mais vezes utilizado pelos professores
envolvidos nos trés estudos, apesar de ter sofrido uma diminuicdo consideravel do estudo de
Mosquito (2008) para o presente estudo (82%,98% e 85%). As “Fichas de trabalho”, apesar
de utilizadas muitas vezes por um numero consideravel de professores, sdo claramente mais
utilizadas pelos professores participantes neste estudo (58%,38% e 78%). “O computador”
(1%,7% e 15%) e “A calculadora” (50%,71% e 88%) sdo os materiais que tém ao longo do
tempo assumido um aumento na frequéncia de utilizacdo dos professores. Os “Materiais
manipulaveis” (9%,7% e 8%) e os “Jogos didacticos” (4%,2% e 2%), sdo 0S materiais que
menos professores utilizam frequentemente, registando inclusivamente uma diminuicdo ao

longo dos trés estudos.

De referir que as mudangas mais significativas relativamente a frequéncia com que o0s
professores utilizam os materiais nas suas praticas lectivas esta relacionado com a introducéo

das tecnologias na sala de aula.

Praticas de avaliacao

As praticas de avaliagdo constituem outro dos aspectos interessantes para se estabelecer uma
comparacdo entre os trés estudos ja focados. No entanto, e em virtude dos questionarios

usados nos trabalhos nomeadamente neste tema, serem diferentes, houve a necessidade de

138



reconverter os valores respeitantes a Mosquito (2008) e os do presente estudo de forma a ser
possivel estabelecer a conexdo pretendida, com o Matematica 2001 (APM, 1998).

O questionario realizado por Mosquito (2008) e o do presente estudo colocaram a disposicao
dos professores sete instrumentos de avaliacdo, sendo pedido aos participantes que 0s
arrumassem por ordem crescente de importancia, numerando-os de um a sete. O Matematica
2001 (APM, 1998), apresentava cinco instrumentos de avaliagdo, sendo solicitado aos
professores que os colocassem por ordem crescente de importancia, mas numerando de um a
cinco. Nos trés estudos era também pedido aos professores participantes que caso nao
utilizassem um ou mais dos instrumentos de avaliacdo disponiveis lhes atribuissem zero
pontos. A tabela 59 apresenta os resultados obtidos nos trés estudos para os instrumentos de
avaliacdo comuns, depois de ter sido feito o reajustamento, sabendo que os valores que

constam na tabela dizem respeito a média observada.

Tabela 59: Valor médio do peso atribuido a cada um dos instrumentos de avaliacdo comuns aos 3

estudos.
Instrumen'gos EE Matematica 2001 | Mosquito (2008) Presente estudo (2011)
avaliacéo
Observacado do
trabalho dos alunos 3.9 3.6 3,15
Viieellos 24 2,7 3,13
escritos/relatorios
Testes escritos 4 45 45
Questdes orais 2,4 2,7 2,57
Projectos 0,7 0,5 1,12

Em todos os estudos foram considerados os “Testes escritos” como o instrumento de
avaliacdo que os professores mais valorizam, com a média a variar entre 4 para 0 Matematica
2001 (APM, 1998) e 4,5 para Mosquito (2008) e para o presente estudo.

A “Observagdo do trabalho dos alunos” foi o segundo instrumento de avaliacdo mais
valorizado pelos professores participantes nos trés estudos, contudo parece que lentamente
estd a perder alguma importancia, uma vez que para o Matematica 2001 (APM, 1998) a média
foi de 3,9, para Mosquito (2008) a média foi de 3,6 e no presente estudo os professores

atribuiram-lhe um valor médio de 3,15.

139



Com um percurso inverso, pode-se considerar “Trabalhos escritos/relatorios”, uma vez que a
sua importancia para os professores tem aumentado ao longo do tempo. No Matematica 2001
(APM, 1998) a meédia das respostas foi de 2,4, enquanto para Mosquito 2008 foi de 2,7 e 0

presente estudo apresentou uma média de 3,13.

A realizagdo de projectos assume uma maior importancia para os professores deste estudo
relativamente aos dois anteriores com média 1,12 contrastando com 0,7 e 0,5 do Matematica
2001 (APM, 1998) e Mosquito (2008) respectivamente, apesar de continuar a ser um dos

instrumentos de avaliacdo menos usados pelos professores.

Relativamente as “Questdes orais”, ndo se verificaram alteragfes significativas ao longo dos

trés estudos.

O presente estudo e o de Mosquito (2008), no inquérito respondido pelos professores,
apresentavam mais dois instrumentos de avaliacdo do que o Matematica 2001 (APM, 1998),
nomeadamente “Teste em duas fases” e “Portef6lio”, pelo que na tabela 60 sdo confrontados
os valores médios obtidos para estes, mas agora atendendo a escala de 0 a 7, que foi a usada

nos estudos em questéo.

Tabela 60: Valor médio do peso atribuido aos instrumentos de avaliacdo comuns apenas a 2 estudos

Instrumentos de . Presente estudo
avaliacéo LD (0] (2011)
Teste em duas fases 0,6 2,53
Portefolio 0,2 1,95

Pela observacdo da tabela pode-se afirmar que o peso relativo destes instrumentos de
avaliagdo “Teste em duas fases” e “Portef6lio”, apesar de ndo serem 0s mais importantes para
0s professores participantes, subiram de um estudo para 0 outro, na medida em que o “Teste
em duas fases obteve uma média de 0,6 no estudo de Mosquito (2008) e de 2,53 no presente
estudo. O “Portefélio” obteve uma média de 0,2 no estudo de Mosquito (2008) e de 1,95 no
estudo agora realizado, indicando desta forma que os professores do 3° ciclo do Distrito de
Beja atribuem mais importancia, ainda que de uma forma ndo muito explicita, a variedade de
instrumentos de avaliacdo disponiveis, ainda que ndo o facam da forma que seria mais

desejavel.
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De um modo geral pode-se dizer que poucos aspectos mudaram nos trés estudos que
justifiquem concluir que as préticas de avaliacdo sofreram alteracdes profundas nos ultimos

dez anos.

6.2 As questdes do estudo

O presente estudo tem como principal objectivo conhecer as praticas lectivas dos professores
de Matematica do 3° ciclo do Distrito de Beja no que concerne aos objectivos de
aprendizagem que mais valorizam para os seus alunos, nas tarefas que lhes propdem, nos
materiais que lhes disponibilizam, nas experiéncias de aprendizagem que lhes proporcionam,
no conhecimento que os professores possuem dos seus alunos, no tipo de comunicagdo que
com eles estabelecem e nos instrumentos de avaliacdo que utilizam para avaliar os alunos no

processo de ensino aprendizagem.

Objectivos de aprendizagem que os professores privilegiam.

Os professores participantes valorizam de forma diferente todos os objectivos de
aprendizagem propostos no Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME- DEB, 2001), no

entanto atribuiram pelo menos alguma importancia a todos eles.

Os objectivos de aprendizagem mais valorizados foram 0s que reportam a aquisicdo de
competéncias intrinsecas a Matematica: “Desenvolver a aprendizagem de conceitos
matematicos”, “Desenvolver a capacidade de resolver problemas” e ‘“Desenvolver a

capacidade de pensar matematicamente”.

Neste aspecto e apesar de as considerarem relativamente importantes, os objectivos menos
valorizados foram: “Desenvolver nos alunos o conhecimento da histéria e da natureza da
Matematica”, “Desenvolver a capacidade de trabalhar com o computador” e “Desenvolver a

compreensdo dos aspectos transversais da Matematica”.

E importante ressalvar que para além dos objectivos relacionados com o desenvolvimento do
conhecimento matematico dos alunos, os professores demonstram valorizar as orientaces
curriculares de natureza social, ao enaltecer a importancia de valores que dizem respeito ao

espirito de toleréncia e cooperagéo.

Em suma, relativamente aos objectivos de aprendizagem que os professores mais valorizam

verifica-se de uma forma geral que os professores de Matematica do 3° ciclo do Distrito de
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Beja vao ao encontro das recomendacdes que as orientagdes curriculares propdem, no entanto
é de salientar que existem alguns objectivos que estes professores valorizam de forma
excessiva e gque indiciam um retorno ao passado, 0 que ndo é compativel com as directivas

tracadas quer a nivel nacional quer a nivel internacional para o ensino da Matematica.

Tarefas propostas aos alunos com maior frequéncia

Nas tarefas mais utilizadas na sala de aula pelos professores de Matematica do 3° ciclo do
Distrito de Beja destacam-se os “Exercicios de aplica¢do”, “Exposigdo por parte do professor”
¢ “Problemas”. Por outro lado as tarefas menos utilizadas foram “Trabalho de projecto”,
“Jogos” e “Situagdes da historia da matematica”. Estes resultados mostram que 0s professores
continuam a preferir tarefas de natureza mais fechada e com um grau de dificuldade crescente
que levam a que todos os alunos se consigam envolver na tarefa e o professor consiga
controlar o progresso de todos, dando pouco espago para que 0 imprevisto possa acontecer,
em detrimento de actividades de exploragéo e de investigacdo de natureza mais aberta e onde
possam acontecer situaces imprevistas que evitam que o professor ndo se sinta em terreno

seguro.

Apesar dos “Problemas” surgirem como uma das actividades que os professores mais referem
utilizar, levantam-se algumas davidas ao investigador, uma vez que considera que o conceito
de problema ndo € consensual e que a experiéncia da pratica aconselha alguma prudéncia
nesta avaliacdo, visto que para muitos professores um problema ndo é mais do que um

exercicio com algumas modificagdes estéticas ou de linguisticas.

Considerando as Tarefas/Actividades na sala de aula verificou-se que prevalece uma aula de
cariz expositivo focada para a realizacdo de exercicios. No entanto, existem alguns sinais de
que a situacdo pode mudar, uma vez que, na comparacdo com estudos anteriores se registou
um aumento de frequéncia de tarefas como “Actividades de explora¢dao” e “Discussdo entre

alunos”.

Frequéncia com que os professores utilizam os materiais na sala de aula

Os materiais mais utilizados pelos professores participantes neste estudo sdo o “Manual

adoptado” para resolver exercicios ou para realizar trabalhos de casa ¢ a “Calculadora”, usada
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na maioria das vezes como ferramenta de apoio ao céalculo, opondo-se a uma menor utilizacdo

de “Jogos Didacticos” e “Materiais manipuldveis”.

O “Computador” surge como o material que mais professores utilizaram, 0 que ndo significa
que o utilizaram mais vezes, mas este resultado constitui um forte indicador de que se esta a
operar uma mudanca nas salas de aula de Matemética no que aos materiais diz respeito.
Quando nas suas aulas o professor resolve utilizar o quadro interactivo, apresentacdes em
Power-Point, Applets ou software de Geometria dinamica, o “Computador” torna-se uma

ferramenta indispensavel, sendo esta uma das razdes que sustenta a sua grande utilizacéo.

Outro dos materiais que os professores utilizam para consolidar contetudos sdo as fichas de
trabalho, apesar de ja existir um namero significativo de professores que as constroem com 0
firme propdsito de estas servirem de suporte a tarefas de natureza mais aberta, como por

exemplo, tarefas de investigacdo, de exploracéo ou resolucdo de problemas.

Verificou-se que comparando os resultados do presente estudo com o0s estudos anteriores com
excepcdo de uma muito maior utilizagdo do computador na sala de aula, os materiais usados
pelos professores no processo ensino aprendizagem, de uma forma geral ndo tém sofrido
grandes alteracdes, pelo que se pode concluir que os professores nao retiram todas as

possibilidades dos materiais que tém actualmente a sua disposicao.

Frequéncia com que os professores utilizam as experiéncias de aprendizagem

Os professores de Matematica do 3° ciclo do Distrito de Beja proporcionam com diferentes
niveis de frequéncia as experiéncias de aprendizagem aos seus alunos, realizando com mais
assiduidade a “Resolugdo de problemas”. Num patamar intermédio surgem o
“Reconhecimento da matematica na tecnologia e nas técnicas” e “Actividades de
investigagdo” e as experiéncias de aprendizagem menos proporcionadas aos alunos foram

“Realizagdo de trabalhos sobre a matematica”, “Jogos” e *“ Realizagdo de projectos”.

Os resultados obtidos indicam que algumas destas experiéncias séo realizadas de forma
ocasional, pelo que se pode afirmar que os professores ndo diversificam as experiéncias de
aprendizagem com a frequéncia com que o Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME-DEB,

2001) recomenda.
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Conhecimento que os professores tém dos seus alunos

Para a maioria dos professores envolvidos no presente estudo, as turmas que leccionam sdo
heterogéneas quanto ao gosto pela Matematica e sdo uma mistura de alunos com Vvarios tipos
de capacidades. Relativamente ao melhor aluno, associaram qualidades relacionadas com a
Postura/atitude para o qualificar descrevendo-o como interessado, atento, entre outras,
caracteristicas positivas. Também o conotaram com qualidades ao nivel de valores sociais
como espirito de tolerancia e cooperacao, capacidade de pensar matematicamente, elogio de
habitos de trabalho e persisténcia associando-lhe a curiosidade e o gosto de aprender

Matematica.

Ao inves, ao pior aluno foram atribuidas caracteristicas negativas ao nivel da Postura/atitude,
como sejam, desinteresse e distraccdo. Também foi caracterizado como tendo problemas de
comportamento/disciplina, incapacidade de pensar matematicamente, falta de habitos de

trabalho e persisténcia, pouco gosto em aprender Matematica e factores de natureza social.

Comunicacédo na sala de aula

Os professores participantes afirmaram na maioria estar totalmente satisfeitos com a
comunicacdo matematica estabelecida na sala de aula, atribuindo o bom ambiente aos
professores, aos alunos e a relacdo que com eles estabelecem, desenvolvendo um meio

propicio ao didlogo e a uma boa relacéo entre todos.

Os professores referiram que situagdes como “O professor apresenta exemplos e coloca
perguntas para os alunos responderem”, “Dois alunos na mesma mesa, trocam impressoes
sobre 0 modo de resolver uma questdo proposta” e “Na minha aula existe um bom ambiente

de trabalho” acontecem muitas vezes.

Os professores que se encontram parcialmente satisfeitos e insatisfeitos encontram-se em
minoria e apontaram como causa 0s alunos de comportamento probleméatico e algo
irresponsaveis. Situagdes como “Na minha aula existe mais agitacdo ¢ confusdo do que eu
gostaria”, “Os alunos falam em voz alta sem pedir autoriza¢do ao professor” e “O professor
fala e a maioria dos alunos esta distraida”, ocorrem menos vezes nas salas de aula dos

participantes.
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De uma forma geral os professores de Matemaética do 3° ciclo do Distrito de Beja consideram
que a comunicacdo que estabelecem com os seus alunos é muito eficaz e ndo constitui um

obstaculo ao cumprimento do Curriculo Nacional do Ensino Basico (ME-DEB, 2001).

Importéncia atribuida aos diferentes instrumentos de avaliagao

O instrumento de avaliagdo a que os professores participantes ddo mais importancia € o
“Teste escrito”, seguindo-se 0s “trabalhos escritos”, a “observagdo dos trabalhos do aluno” e
as “questdes orais”. Com pouca importancia para a maioria dos professores encontram-se: “O

teste em duas fases”, “Projectos” e “Portefolio”.

Quanto ao facto da existéncia de um exame condicionar as suas praticas lectivas, 0s
professores que ndo se sentem condicionados, sustentam a sua opinido em argumentos
relacionados com o aluno, fazendo prevalecer a prioridade que deve ser dada ao processo de
ensino aprendizagem ou a necessidade primordial de cumprir o programa. Os que se sentem
condicionados pela existéncia do exame afirmam sentir-se pressionados pela necessidade de
praticar na aula questbes o0 mais proximo possivel das que surgem em exame ou entdo
lamentam o tempo gasto em exercicios de preparacdo para o exame dizendo que o poderiam

aproveitar melhor realizando outro tipo de actividades.

Globalmente os professores continuam a valorizar o “Teste escrito”, revelando que as praticas

de avaliacdo tradicionais ainda ocupam o maior espaco na hora do professor avaliar.

Professores do grupo | versus professores do grupo 11

Em grande parte dos pontos estudados ndo existem grandes diferencas entre a abordagem que
os professores do grupo | e os do grupo Il fazem relativamente aos aspectos tratados no

presente estudo.

No entanto, existem algumas diferencas entre os professores destes dois grupos que merecem

ser realcados, nomeadamente:

e Tarefas \ Actividades na sala de aula relativamente a “Situacdes da histéria da
Matematica”
e Experiéncias de aprendizagem “Reconhecimento da Matematica nas tecnologias e nas

técnicas”
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e (Comunicagdo na sala de aula “ O professor fala e a maioria dos alunos est4 distraida”,
“Na minha aula existe mais confusdo e agitacdo do que eu gostaria” e “Os alunos

falam em voz alta sem pedir autorizacdo ao professor”.

Convém referir que, nestes pontos 0s aspectos mais negativos e inibidores do processo de
ensino aprendizagem, aparecem associados aos professores do grupo Il, o que leva a inferir,
mas com muitas reservas, que estes aspectos podem afectar os resultados dos alunos no
Exame Nacional. No entanto, para estabelecer uma concluséo desta natureza sem qualquer
tipo de davidas teria de ser feito um estudo com um nivel de aprofundamento deste aspecto,

que ndo estava nos objectivos do presente trabalho.

6.3 Reflexdo final sobre o estudo

O presente trabalho representa o fim de uma etapa da minha vida profissional e o principio de
outra que prevejo mais consciente e menos guiada por intuigdes. O tema que escolhi com a
ajuda do meu orientador, permitiu que as ideias que foram resultando da reflex&o de vinte
anos de experiéncia profissional sobre as minhas praticas lectivas adquirissem sentido. O que
outrora eram notas soltas, ideias dispersas e necessitadas de ligacdo transformaram-se num
percurso l6gico e coerente onde cada peca ocupa o lugar que Ihe estava destinado construindo

um quadro, que apesar de inacabado, se apresenta de forma consistente e com um trago firme.

O tema escolhido e a regido sobre a qual incidiu este estudo deu-me a possibilidade de fazer
coincidir duas paixfes da minha vida: o ensino de Matemaética e a regido onde sempre tenho
vivido e que precisa deste tipo de contributos para que possa sair do marasmo em que se

encontra.

De facto, as préticas lectivas dos professores de Matematica do 3° ciclo do Distrito de Beja,
de uma forma geral estdo de acordo com o0s eixos norteadores do Curriculo Nacional do
Ensino Béasico (ME-DEB, 2001), no entanto, o presente estudo revela que nao tem sofrido
grandes alteraces ao longo dos Ultimos anos, pelo que as préaticas lectivas sdo as tradicionais

e encontram muita oposi¢do a mudancas que neste momento ocorrem de forma muito lenta.

Posto isto, a proxima etapa € tentar descobrir o motivo que origina esta lentiddo, uma vez que

em ciéncia uma nova descoberta gera novas perguntas.
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Existem algumas questbes que mereciam ser estudadas em futuros estudos, e que este por
insuficiéncia de visdo ou por necessidade de concentrar esforcos nas praticas lectivas nédo
aflorou. Refiro-me a alguns dos outros factores que condicionam as praticas lectivas como por
exemplo a formacéo continua de professores. De que modo se actualizam os professores?
Qual o investimento que € feito nessa area? Existem alguns profissionais que utilizam os seus
recursos pessoais para se actualizarem, para experimentar novas ideias, para beber informacéo
que depois servira para 0s seus alunos. Mas o0 que acontece com a maior parte dos

professores?

Por outro lado existem escolas nesta regido com um ou dois professores de Matematica. Com
este muito escasso nimero de docentes como é possivel promover a troca de ideias? E nas
escolas com quadros de professores substancialmente superiores? Serd que os professores

procuram o trabalho colaborativo como forma de promover a aprendizagem dos seus alunos?

O poder central elabora um documento com as caracteristicas do Curriculo Nacional do
Ensino Bésico (ME-DEB,2001) valorizando o desenvolvimento das capacidades relacionadas
com o poder da Matematica enquanto ferramenta Gtil para a sociedade tecnologica em que
vivemos, ao mesmo tempo que privilegiam valores de natureza social fortalecendo o espirito
de toleréncia, cooperacdo e sentido critico. Por outro lado, constrdi um exame nacional onde
sO é contemplada uma infima parte do curriculo, publica “rankings” e conduz a sociedade
através da comunicacao social a avaliar as escolas a partir dos resultados obtidos nesse exame.
Para além de ser uma enorme deslealdade, coloca professores e alunos em campo minado,
gerando a confusdo, condicionando as préaticas lectivas de pelo menos alguns professores,
inibindo a criagdo de um rumo definitivo sobre o caminho que queremos trilhar quando
entramos na nossa oficina e com um sorriso rasgado dizemos um bom dia aos alunos que

gueremos ajudar a crescer para construir um futuro melhor.
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ANEXOS






Questionario

Este questionario tem como objectivo recolher dados para um estudo sobre as praticas
profissionais dos professores de Matematica do 3° ciclo do Ensino Basico, no ambito do

Mestrado em Didactica da Matematica.

Para responder a este questionario e as questdes que lhe vou colocar, gostaria que
escolhesse uma das suas turmas deste ano lectivo e respondesse apenas de acordo

com essa turma.

Ano Turma

A. Orientacoes curriculares

NO de alunos na turma

1) Indique a énfase que da a cada um dos seguintes objectivos de aprendizagem nas

suas aulas desta turma.

Objectivos da aprendizagem

Nenhuma
énfase

Enfase
minima

Alguma
énfase

Muita
énfase

Desenvolver a curiosidade e o gosto de aprender Matematica.

Desenvolver a aprendizagem de conceitos matematicos.

Desenvolver a capacidade de aplicagao de algoritmos
matematicos.

Desenvolver a capacidade de trabalhar com o computador.

Desenvolver a compreensdo dos aspectos transversais da
Matematica.

Desenvolver a capacidade de resolver problemas.

Desenvolver a capacidade de pensar matematicamente.

Incentivar os alunos a relacionarem as ideias matematicas com
ideias de outros campos.

Levar os alunos a compreenderem a logica da Matematica.

Desenvolver nos alunos o conhecimento da histdria e da
natureza da Matematica.

Desenvolver a capacidade de comunicar ideias matematicas.

Desenvolver nos alunos a capacidade de usar a Matematica no
dia a dia.

Preparar os alunos para o exame.

Desenvolver habitos de trabalho e persisténcia.

Desenvolver o espirito de tolerdncia e de cooperagao.

2) Na sala de aula registou-se o seguinte dialogo:

0 stbra eu nao sei explicar como é que fiz isto!” — Mariana
-"Deixe la stbra eu ja fiz, ndo preciso de estar a ouvir a resolucdo da Mariana.”-Pedro

Diga como reagiria a intervencao do Pedro e explique porqué.




B. Tarefas/actividades na sala de aula

3) Indique com que frequéncia os alunos da turma que escolheu realizam as seguintes
tarefas nas suas aulas.

Nunca Raramente Algumas vezes Muitas vezes
TAREFAS (Duas ou trés (Uma ou duas (Todas as Todas ou quase
vezes no ano) | vezes por més) semanas) todas as aulas
Exercicios de aplicagdo
Problemas
Jogos
Actividades de

exploracdo/investigacdo

Trabalho de projecto

Discussao entre alunos

Situagdes da historia da
Matematica

Exposigao por parte do
professor

Outro

Se respondeu outro, indique qual:

4) De entre as tarefas seguintes indique a que escolheria para propor aos seus alunos
durante o estudo dos “Numeros e regularidades”.

A B C

A. Observe a seguinte sequéncia de figuras, onde estdo empilhados azulejos brancos e cinzentos, segundo uma
determinada regra.

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4

d) Indique, a seguir, o nimero de azulejos de cada cor necessarios para construir a figura 5.
i Numero de azulejos brancos:
ii. Numero de azulejos cinzentos:

e) Na sequéncia acima representada, existira alguma figura com um total de 66 azulejos? Explique a sua

resposta.

f) Tendo em conta o nimero de azulejos de cada figura, (1,2,3,4,....,n,...) escreva uma formula que permita

calcular o niimero de azuleios cinzentos utilizados em cada uma das fiauras.

B. Comente a seguinte afirmacao:
“A soma de dois nUmeros inteiros positivos consecutivos é sempre um nimero impar”.




C. Quadrados com fdsforos...

Quantos fosforos foram utilizados na construcdo deste quadrado?
Quantos fosforos sdo necessarios para construir qualquer quadrado deste tipo?

C. Materiais/Manuais

5) Na sua pratica lectiva actual, com que frequéncia s3o utilizados nas aulas pelos
alunos da turma que escolheu, os materiais seguintes:

Nunca Raramente Algumas vezes | Muitas vezes
Materiais (Duas ou trés (Uma ou duas (Todas as Todas ou quase
vezes no ano) | vezes por més) semanas) todas as aulas

O Manual adoptado

Fichas de trabalho

O computador

A calculadora

Materiais manipulaveis

Jogos didacticos

Outro

Se respondeu outro, indique qual:

6) Expligue como utilizou da ultima vez cada um destes materiais.

D. Experiéncias de aprendizagem

Nunca Raramente Algumas vezes Muitas vezes
Materiais (Duas ou trés (Uma ou duas (Todas as Todas ou
vezes no ano) vezes por més) semanas) quase todas

as aulas

Resolugdo de problemas

Actividades de investigacao

Realizagdo de projectos

Jogos

Reconhecimento da
matematica na tecnologia e
nas técnicas

Realizagdo de trabalhos sobre
a matematica




E. Os seus alunos

7) Escolha a frase que melhor caracteriza a turma que escolheu.

A turma é relativamente homogénea e gosta de Matematica.

A turma é relativamente homogénea e gosta pouco de Matematica.

A turma é relativamente homogénea e detesta Matematica.

A turma é heterogénea quanto ao gosto pela Matematica.

8) Escolha a frase que melhor caracteriza a turma que escolheu.

A turma é relativamente homogénea e tem boas capacidades.

A turma é relativamente homogénea e tem algumas capacidades.

A turma é relativamente homogénea e tem fracas capacidades.

A turma é heterogénea, é uma mistura de alunos com varios niveis de

capacidades.

9) Descreva o melhor e o pior aluno da turma que escolheu.




F. Comunicacao na sala de aula

10) Descreva a ocorréncia das seguintes situacdes na sala de aula da turma escolhida.

Situagoes

Nunca

Algumas
vezes

Muitas
vezes

O professor fala e a maioria ouve com atengdo.

O professor fala e a maioria dos alunos esta distraida.

O professor apresenta exemplos e coloca perguntas para os alunos responderem.

O professor intervém repreendendo um aluno ou por manter a ordem dentro da
turma.

Dois alunos, na mesma mesa, trocam impressoes sobre o modo de resolver uma
questdo proposta.

Os alunos falam em voz alta sem pedir autorizagdo ao professor.

Os alunos falam em voz alta apenas depois do professor autorizar.

Os alunos redigem por escrito uma explicagdo sobre 0 modo como resolveram
uma questao proposta.

Um aluno explica perante toda a turma como resolveu determinada questdo
proposta.

Um aluno faz uma pergunta a outro aluno, perante toda a turma, pedindo-lhe
para explicar melhor um raciocinio.

Um aluno discorda de uma afirmagdo feita por outro aluno, perante toda a turma,
apresentando um argumento a favor da sua posicdo.

Na minha aula existe um bom ambiente de trabalho.

Na minha aula existe mais agitacdo e confusdo do que eu gostaria.

11) Esta satisfeito com o tipo de comunicacao que existe na sua sala de aula, ou

gostaria que houvesse um outro tipo de comunicacao? Porqué?

G. Avaliacao

12) Ordene por ordem decrescente as formas de recolha de informagao a seguir

enumeradas, de acordo com o peso que da a cada uma na avaliacdo e classificagao
final dos alunos da turma que escolheu. Valor 1 a que da menor peso e 7 a que da
maior peso (nao repita valores; caso nalguma, atribua o valor 0)

Formas de recolha da informacgao

Observacao do trabalho dos alunos

Trabalhos escritos/relatorios

Teste escrito

Teste em duas fases

Portefdlio

Questoes orais

Projectos

Outro




13) Concorda com a seguinte afirmagao? Porqué?
"A existéncia dos exames do 9° ano € um elemento condicionador das minhas praticas”

H. Aula recente

Descreva a sua ultima aula com essa turma.

Como é que comegou?

Que materiais utilizou?

Que actividades os alunos realizaram?
Alguns aspectos da comunicagao?




I. Variaveis Demograficas

1) Qual a sua idade em 31 de Agosto de 2009?
2) Qual é o sexo? F M
3) Que habilitacao académica possui para o exercicio da profissao?

Curso
Instituicao
Grau obtido

4) Como é que adquiriu habilitacdo profissional?

Formacao inicial
Profissionalizacao em servico

5) Qual o tempo de servico em 31 de Agosto de 2009?

6) Qual é o concelho da sua escola?

7) E socio da A.P.M.?

8) Ja participou em algum ProfMat?

9) Tem um mestrado ou curso de pds graduagdo? Sim Nao
Se respondeu sim na pergunta anterior, indique qual.

10) Ja participou em algum projecto? Sim Nao
Se respondeu sim na pergunta anterior, indique qual.

11)Mudaria de profissao se tivesse oportunidade? Sim___ Nao____
Se respondeu sim na pergunta anterior indique as razoes pelas quais
gostaria de mudar de profissao.

12) Data de preenchimento do questionario: / /2010.

A-7
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