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Resumo

O objectivo deste estudo é compreender em que medida o ensino da Matematica
baseado em tarefas com diferentes graus de estruturagao pode contribuir para desenvolver
a autonomia dos alunos. Deste objectivo, emergem duas questdes: (i) Que efeitos tem a
realizacdo de diferentes tarefas na relagio dos alunos com a Matematica, na sua
aprendizagem desta disciplina e no desenvolvimento da autonomia? e (ii) Que condigdes
e recursos se revelam importantes para o professor organizar e realizar tarefas que
fomentem a autonomia nos seus alunos?

Este estudo € uma investiga¢do sobre a minha propria pratica profissional, que
assenta num trabalho de colaboragio com outra professora. Foi realizado numa turma a
meu cargo de 5° ano de escolaridade na disciplina de Matematica, onde assumi um papel
de observadora participante. Para além da anélise do trabatho realizado nas aulas, realizei
um estudo mais detalhado dos casos de quatro alunos. A recotha de dados foi realizada
com recurso a entrevistas, diarios de bordo e documentos de reflexdo produzidos ao
longo do ano lectivo de 2003/04. A anélise de dados foi realizada, recorrendo &
interpretagio do conteido do material empirico recolhidos com estes diferentes
instrumentos.

Esta investigagdo revelou que as tarefas mais abertas, ou seja, as tarefas de
exploragdo/investigagio € os projectos, sdo capazes de influenciar as concepgdes e atitude
dos alunos face 4 Matematica, promovem a mobilizag@o de conhecimentos € o gosto pela
disciplina, sendo ao mesmo tempo agentes facilitadores do processo de autonomizagio.
Também, o trabalho de colaboragdo com outra professora, com toda a dindmica que lhe €
inerente, revelou-se importante, ndo s para a gestdo de um curriculo direccionado para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos mas também para mudanga de praticas
pedagogicas e crescimento profissional de ambas as intervenientes.

Palavras-chave: Autonomia, Gestéo curricular, Investigagio sobre a pratica, Reflexo,
Trabalho de colaboragao, Matematica.
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Abstract

The aim of this study is to understand how mathematics teaching, based on tasks
with different degrees of structure, can contribute to develop pupils’ autonomy. Two
questions emerge from this aim: (i) what are the effect of carrying out different tasks on
the relation that pupils establish with mathematics, on their learning of this subject and on
the development of their autonomy? and (ii) which conditions and resources are
important to the teacher to organize and to carry through tasks that develop their pupils’
autonomy?

This study is a research on my own teaching practlce which is based on a work in
collaboration with another teacher. It was carried out in a 5" grade mathematics class of
my responsibility and where 1 assumed role of participant observer. Besides the word
undertaken in class, I did a detailed case study of four pupils. Data collection was carried
through by means of interviews, dairy and reflection documents produced along the
school year of 2003/04. The analysis of data was carried through by means of the content
analysis of the empirical corpus collected with these different tools.

This research shows that the less structured tasks, i.e., the research tasks and the
project, can influence the conceptions and the attitude of pupils towards mathematics, and
promote the mobilization of knowledge and enjoyment with the subject. At the same time
they promote pupils’ autonomy. Moreover, the work in collaboration, with its inherent
dynamics, proved to be helpful not only for the management of curriculum aimed at the
development of the pupils’ autonomy, but also for the change of the educational practice
and the professional growth of the participating teachers.

Key Words: Autonomy, Curriculum Management, Research on teaching practice,
Reflection, Work in collaboration, Mathematics
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Capitulo I

Introdugio

A educagdo matematica constitui um desafio cada vez mais forte. A sociedade
exige cidaddos matematicamente mais competentes ¢ as escolas chegam publicos cada
vez mais heterogéneos, gerando uma enormidade de problemas de dificil solugdo. E
importante reflectir sobre todos estes aspectos, n3o esquecendo que a Matemaitica
continua a ser uma das disciplinas com maior indice de insucesso em Portugal.

E Apreciso mudar. E fundamental tentar responder is exigéncias sociais e
solucionar 0 maior nimero possivel de problemas. Para além de ser necessaria uma
intervengio ao nivel macro, nomeadamente por parte do governo e das escolas, creio
que uma intervengao mais micro, por parte do professor, ¢ fundamental paré melhorar o
ensino da Matematica.

O professor, como profissional de educag@o que &, deve ter presente que a forma
como ensina faz a diferenga. Cabe-lhe a responsabilidade de gerir a sua pratica
profissional de forma responder as novas exigéncias, sem esquecer o papel do trabalho
colaborativo na gestdo de um curriculo mais ajustado as necessidades dos alunos. Por
tudo isto, optei por fazer uma investiga¢io sobre a minha pratica profissional através do
qual dou continuidade a um trabalho colaborativo que desenvolvo desde 2000/01 com

uma professora da minha escola e do meu grupo disciplinar.
Problema e questdes

O presente estudo incide sobre o trabalho que realizei com os alunos ao longo do
ano lectivo de 2003/04. Pretendo compreender em ciue medida o ensino da Matemética
baseado em tarefas com diferentes graus de estruturagio pode contribuir para
desenvolver a autonomié dos alunos. Na base deste problema estdo dois grandes
dominios: (i) o professor como profissional que questiona as suas opgdes
metodolodgicas, tendo. em consideragdo os diferentes contextos com que se depara,
nomeadamente, a diversidade de alunos, os recursos disponiveis € a possibilidade de
trabalhar colaborativamente com outros colégas; e (i) o aluno e a aprendizagem, em

especial a eficacia de metodologias de trabalho na disciplina de Matematica que




fomentem a autonomia dos alunos na aprendizagem, de forma, a torna-los

matematicamente mais competentes.

Existem, certamente, varias acepgdes do que € a competéncia matematica visada
pela escola, como o atestam os debates inflamados que por vezes surgem nos meios de
comunicacdo social. Neste trabalho, seguindo a perspectiva de Maria do Céu Roldio
(2003), tomo a competéncia no sentido de ser capaz “de usar adequadamente os
conhecimentos — para aplicar, para analisar, para interpretar, para pensar, para agir —
[nos] dominios do saber e, consequentemente, na vida social, pessoal e profissional” (p.
16). - ‘ '

. Ao estudar, comparativamente, o alcance de diversas metodologias de trabalho
na sala de aula, pretendo “‘encontrar uma dindmica que visa levar em linha de conta a
heterogeneidade dos publicos” (Barbot & Camatarri, 2001, p. 25), proporcionando aos
alunos experiéncias educativas formativas e interessantes. Deste modo, o objectivo
principal deste estudo € perceber como é que o ensino da Matematica pode contribuir
para o desenvolvimento de autonomia nos alunos. Deste grande objectivo emergem

duas questdes:.

- (1).. Que efeitos tem a realizagdo de tarefas, com diferentes graus de
estruturagdo, na relagdo dos alunos com a Matematica, na sua
aprendizagem desta disciplina e no desenvolvimento da autonomia?

(2)" - Que condigdes e recursos se revelam importantes para o professor
. organizar ¢ realizar tarefas que fomentem a autonomia nos seus
alunos?

O porqué do estudo

No ano lectlvo de 1999/2000 surgiu uma oportunidade de formac;ﬁo na escola
onde leccmnava coordenada pela equipa de docentes dos apoios educatlvos e do Centro
de Area Educatlva do Qeste, cujo tema era “Construir a Escola Inclusxva Um pouco
por cun051dade pois ndo estava muito dentro do tema, resolvi inscrever-me. Esta acg¢do
tmha por Ob_]eCtIVO capacnar 0 profcssor para desenvolver dmam1cas activas de
aprendlzagem na sala de aula, promovendo os principios da escola 1ncluswa e ajuda-lo a
ser mais eﬁcaz na resposta a dar as diferengas entre alunos. A frequencw desta acgio de

formagﬁo despertou em mim algum interesse, mas n3o correspondeu totalmente as




minhas ekpectativas. Faltou-lhe uma componente pratica, que considero indispensavel
para que se possa estabelecer conexdes com a realidade.

Mais tarde, em 2001, inscrevi-me num circulo de estudos intitulado “Para uma
Escola Inclusiva”, na tentativa de encontrar uma formag@o mais pratica Aque pudesse
complementar a anterior. Este circulo de estudos foi promovido pelo Centro de
Formagdo de Escolas de Torres Vedras e a formadora era uma das coordenadoras da
ac¢do que tinha frequentado dois anos antes. Finalmente, este circulo de estudos foi a
oportunidade de transpor para a pratica um conjunto de ideias e tematicas ja discutidas
em 1999, bem como de outras apresentadas em 2001, pois era seu objectivo pesquisar
novas solugdes para a transformagio das praticas correntes dos professores em-contexto
profissional. Pretendia-se, fundamentalmente, criar um conjunto diversificado de tarefas
que possibilitasse aos alunos um trabatho auténomo dentro da sala de aula, assumindé o
professor um papel de mediador da aprendizagem. Construimos materiais' (fichas -
auto-correctivas, fichas informativas, jogos, passatempos, etc:) numa dada unidade |
tematica, para serem posteriormente aplicados numa turma com o objectivo de
consolidar os conhecimentos relacionados com esta unidade. Pelo facto de'nesse-ano
apenas estar a trabalhar com curriculos alternativos, a minha primeira experiéncia de
uso deste tipo de trabalho foi realizada em conjunto com uma colega que leccionava o
6° ano de Matematica. |

No ano seguinte, tendo a minha prépria turma, e agora em conjunto com mais
dois colegas, resolvemos construir e experimentar alguns materiais semelhantes aqueles
que tinhamos elaborado no circulo de estudos. Esta experiéncia foi feita'em turmas de
Matematica do 6° ano de escolaridade. Discutimos em conjunto quaisAas tarefas a propor
aos alunos e distribuimos trabalho entre nés. Encaramos as tarefas sobretudo como uma
forma de consolidar conhecimentos, embora algumas delas pudessem ter sido utilizadas
para introduzir novos conceitos. Mas na altura foi esta a nossa opg¢io. Voltamos a reunir
e a reflectir acerca da postura dos alunos face ao trabalho proposto ¢ posteriormente
acerca dos resultados por eles obtidos numa ficha de avaliagdo. Ficamos surpreendido-s
com trés situagdes com' que nos deparamos: (i) os alunos voltaram a pedir-nos mais
tarefas destas, pois segundo eles, este ¢ um tipo de actividade que, dada a forma
auténoma de trabalho, lhes possibilita aprender melhor ¢ juntarem-se aos colegas que
bem entendem para as realizar; (ii) os resultados das fichas de avaliagdo foram bastante
positivos, € isso em conteidos onde por vezes os alunos 'derﬁonstram alguma

dificuldade (como proporcionalidade dii'ecta, percentagens, escalas); e (ii1) houve no




conselho pedagdgico da escola, por parte do representante da associago de pais, uma
chamada de atengdo para esta mgtodologia,. como tendo sido apreciada pelos alunos e,
por isso, motivo de comentario em casa..

- Por todas-estas razdes, pareceu-nos importante repetir esta experiéncia no ano
lectivo de 2002/03, mas testando resultados de outra forma: (i) aplicAmos a ficha de
avaliacdo; (ii) usamos as tarefas para consolidar conhecimentos; € (ii1) vc.)ltémos,a
aplicar a mesma ficha de avaliagdo. Apo6s a analise de resultados em trés turmas,
concluimos que o aproveitamento dos alunos foi melhor na segunda ficha de avaliagdo.

~'Tudo nos indica'va‘que estdvamos perante uma metodologia de trabalho que
agradava a alunos, encarregados educag3o e professores. Mas comegaram-me a surgir
algumas questdes. Serd que esta era realmente a metodologia mais adequada para ajudar
os alunos a construir a sua autonomia? Apesar dos bons resultados, nos testes estaria
esta metodologia vocacionada para desenvolver todos os aspectos da competéncia
matematica indicados no Curriculo nacional do ensino bdsico (2001)?
<-. -.-:No ano lectivo de 2003/04 ¢ no Ambito do mestrado em Educagdo 'Matemética,
surge .a oportunidade de investigar esta questio. Reflectindo sobre todas estas minhas
experiéncias pareceu-me interessante investigar algo muito pessoal directamente
relacionado com a minha pratica. Era importante parda mim perceber se estava no bom
caminho, enriquecer-me. profissionalmente e desenvolver um trabatho que estivesse de
acordo com as grandes orientagdes curriculares do ensino bésico.

. Anteriormente,- as minhas sucessivas participagdes no ProfMat tinham
despertando em mim, a vontade de experimentar tarefas diferentes e que pudessem
motivar e envolver os alunos em actividades matematicas ricas. Em particular, comecei
a interessar-me cada vez mais pela ideia do trabalho de projecto. No ProfMat 2002, tive
conhecimento do Circulo de Estudos — Aprender Matemética Investigando, ministrado
pela Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa na modalidade de ensino a
distincia e pareceu-me interessante. Incentivei a colega com quem tinha ido a este
encontro, € que conhecia desde a licenciatura, a participar em conjunto comigo, uma vez
que esta formag2o tinha de ser realizada em pares. As tarefas de investigagio eram
novidade para mim e, cbnfesso que me sentia pouco segura para as realizar na sala de
aula, até porque, o meu conhecimento acerca desta matéria era escasso. A frequéncia do
circulo de; estudos abriu-me horizontes, fez-me acreditar nas potencialidades das tarefas
de investigagio ao nivel do desenvolvimento de competéncias mateméaticas e

possibilitou-me reflectir, em conjunto com outros colegas, acerca dos sucessos €
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angustias - sentidas désde a preparagio da tarefa 4 sua realizagdo e discussdo erﬁ
ambiente de sala de aula. |

Também, a frequéncia da parte curricular do mestrado em Educagio
Matemética, nomeadamente as disciplinas de Fundamentos da Didactica da Matematica,
Desenvolvimento Curricular em Matematica e Formago de Professores, me levaram a
olhar o curriculo e as tarefas matematicas de uma forma mais cuidada e sistematica,
incutindo em mim o hébito de discutir e reflectir acerca da sua adequagdo ao publico
cada vez mais heterogéneo com que me deparo. A disciplina de Formagao de
Professores despertou-me para a questio do professor investigador, e para a necessidade
de questionarmos permanentemente as nossas praticas, na tentativa de -resolver
problemas concretos. Esta disciplina influenciou muito a minha opg¢io em termos de
metodologia de investigagdo.

No inicio do estudo, estava convicta de que a metodologia de ‘trabalho que .
desenvolvia com os meus colegas na escola, baseada nas tarefas estruturadas, era a
melhor. No entanto, as leituras e as discussdes realizadas no mestrado (em -particular
com o meu orientador) levaram-me a reflectir sobre as diversas experiéncias -de
formagdo continua por que passet, comegando a ter cada vez mais a no¢io que' 0s

projectos e as investigagdes matematicas poderiam ter um ‘papel significativo -na

. aprendizagem dos alunos niesta disciplina. Reforcei também a minha convicgio de que

era importante ajudar os alunos a construir a sua autonomia, pois esta é uma &

competéncia transversal ao cwrriculo para cujo desenvolvimento- deve contribuir a
disciplina' de Matematica. Na verdade, o Curriculo nacional afirma, nomeadamente, que
“nao se pode falar de competéncia sem lhe associar o desenvolvimento de algum grau

de autonomia em relago ao uso do saber” (p. 9). A L
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Capitulo I1

As concepgcdes dos alunos e o desenvolvimento da sua

autonomia

Autonomia e aprendizagem

Desde os primeir'os.dias de vida que o individuo vai construindo ¢ adaptando a
sua forma de ser, estar € interagir com o meio. A autonomia do ser humano vai sendo
construida de uma forma progressiva, tornando-o cada vez mais capaz de responder aos
desafios sociais. A primeira sec¢3o comega por analisar o conceito de autonomia, de
seguida discute aspectos gerais a ter em conta numa educag@do para a autonomia, esboga
alguns elementos de uma pedagogia para a autonomia e, finalmente, discute a questdo
dos indicadores de autonomia. A sec¢fo seguinte comega por analisar o conceito de
concepgdo, de seguida aborda tipos de concep¢des acerca da Matematicas, da
aprendizagem da Matematica e do papel do aluno e do professor e, por fim, discute a

importancia das concepgdes e quais os aspectos que levam a mudanga de concepgdes.
O conceito de autonomia

O “conceito de autonomia foi longamente discutido por Emmanuel Kant nos
finais do Século XVIII. Para este filésofo, autonomia é “‘a liberdade da vontade racional
que sO obedece a lei por ela legislada” {dic. de Lingua Portuguesa, 1975, p. 168). Desde
ento, estas ideias de Kant, tém influenciado numerosos autores.

Assim, Barbot e Camatarri (2001), caracterizam a autonomia “como ©
comportamento de um sistema que tem, em si, ou que estabelece, por si mesmo, a sua
propria validade ou as regras da sua propria acgo” (p. 28). Outra autora, Vieiré (2001),
descreve a autonomia do aluno como a capacidade que este tem para gerir o seu
processo de aprendizagem, e a predisposigio que demonstra para assumir
responsabilidades nesse processo. Pelo seu lado, Patrick, Skinner e Connell (1993),
referem-se 4 autonomia como a ligagdo entre a vontade de agir e a acgdo, sendo, até

certo ponto, uma forma do individuo se sentir livre para mostrar as suas escolhas.




Verifica-se alguma complementaridade entre os. conceitos de autonomia

apresentados por estes autores. Enquanto que Barbot e Camatarri relacionam autonomia
com comportamentos de natureza geral que levam a criag3o de regras proprias de acgo,
Vieira situa-o no cmﬁpo da aprendizagem,. colocando o aluno como responsavel pelo
seu processo de aprendizagem. Esta autora sublinha que a autonomia pode ser encarada
como o “exercicio activo da responsabilidade” (p. 57) sendo tanto uma metodologia
como uma “capacidade de aprender a aprender” (p. 57). Patrick, Skinner e Connell
relacionam a autonomia com a vontade do individuo, que, por sua vez, ¢ influenciada
por factores intrinsecos, € que o levam a agir ¢ a fazer escolhas.

Todos estes autores colocam o individue no centro do processo de
autonomizagio e alguns referem a motivagdo como o seu grande factor impulsionador.
Para-Patrick,‘ Skinner e Connell (1993), uma das manifestagdes de autonomia encontra-
se nas, razdes que levam o individuo a empenhar-se numa determinada actividade. De
facto, existem diferentes razdes (motivagdes) que levam o individuo a envolver-se mais
ou.menos nas suas actividades. Estas motivagdes podem ser de ordem interna ou
externa, sendo_as de ordem interna as que d3o origem a manifestagdes verdadeiras de
autonomia. E entenda-se por manifestagdo verdadeira de autonomia aquela que por
motivos ﬁuramente intrinsecos, leva o aluno a envolver-se numa tarefa, pelo interesse
que esta lhe proporciona, dando énfase aos processos € ndo aos resultados (Patrick,
Skinner & Connell, 1993).

Vale a pena determo-nos um pouco no conceité de motivag3o, para que se possa
perc'eber ‘a sua impoft?aricia. Segundo Lemos (1999), a motivagio tem como
congéquéx}cié uma acgdo, que é um comportamento intencional orientado para um
objecti“vo, e que envolve orientagdes para situagdes, objectos preferenciais, escolhas
entre alternativas e decisdes. A motiva¢do, segundo Barbot e Camatarri (2001),
“designa, a0 mesmo tempo, uma atitude para com a aprendizagem e uma capacidade de
aprender de forma auténoma” (p. 66). Por isso, ao falar de autonomia, é fundamental
falar de .motivagdo. Segundo os mesmos autores, “a autonomia € constitutiva da
motivacio ¢ debruca-se simultaneamente sobre o interesse ligado & propna acgdo
(motivagio intrinseca) e sobre 0s me-ios de a realizar (motivagio extrinseca) ” (p. 68).

Lemos (1999), distingue estes dois tipos de  motivagdio. Para esta autora, o
conceito de motivagdo intrinseca aplica-se a actividades de explorag@o, aos desafios e as
tentativas de vencer esses desafios, lutando para a progressdo. A maior gratificagdo que

o aluno retira dai, é o prazer e o interesse da experiéncia que lhe é proporcionada. Por




outro lado, a motivagdo extrinseca estd relacionada com o comportamento orientado
para a obten¢io de uma consequéncia ou resultado da actividade, o que constitui antes
um obstaculo 4 construgdo da autonomia na aprendizagem. A motivagdo, a semelhanga
da autonomia, é um processo em evolugdo sobre o qual o professor e o aluno podem
intervir e até controlar. “O controlo da motivagdo — quer dizer, a consciéncia da relagdo
sistémica entre o sujeito, 0 meio € a actividade do sujeito — € pois uma das condic;c')és
fundamentais para escorar uma aprendizagem auténoma” (Barbot & Camatamn, 2001, p.
68). .

Também o sentido de responsabilidade do individuo em relagdo ao outro € a si
mesmo surge explicitam'entve nas perspectivas de Vieira ¢ de Barbot € Camatarri. Surge
igualmente, de modo implicito, nas concepgdes de Patrick, Skinner € Connell, quando
referem comportamentos, vontades e escolhas. A responsabilidade inerente-a'autonomia

passa, ndo s6 pela consciencializagdo do individuo, quanto aos seus erros, mas também

dos seus éxitos. Esta responsabilidade confronta o individuo com as suas proprias

op¢des mas também o leva a interagir socialmente com outros, levando Barbot-e
Camatarri (2001) a defini-la como o “pilar central de uma teoria' da autonomia” (p. 28).>
Segundo os mesmos autores, : SR

Um ser educado e cultivado € um ser autdnomo, quer dizer, um ser capaz*
de adqumr conhecimentos ¢ adoptar atitudes € comportamentos
essenciais para a sua plena realizagdo como individuo ¢ como membro da
sociedade. Isto implica que o grau de autonomia do aluno depende em
grande parte: (1) da 1magem que tem de si proprio € dos outros;.(2) da_ =
sua capacidade para assumir as suas responsabilidades pelas decisdes
tomadas; (3) da sua capacidade para se respeitar a si mesmo e'aos outros: °
¢ (4) da sua capacidade para colaborar .com os seus semelhantes
permanecendo em si proprio (p. 131). '

Deste modo, valorizar a autonomia do aluno equivale a - atribuir-lhe “uma
responsabilidade fundamental pelo seu processo de aprendizagem. Pressupde-se, assim,
que ele pode ser um actor critico na construgdo do seu conhecimentd € no
desenvolvimento das suas capacidades cognitivas e afectivas. O facto de se sentir
motivado para desenvolver determinada actividade, podera facilitar o-desenvolvimento

de atitudes mais auténomas.
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Uma educagio para a autonomia

Para que o aluno desenvolva a sua autonomia, a escola tem um papel importante
a desempenhar. Esta é também a perspectiva de Magalhdies (1999), para quem “a
autonomia corresponde a ufna harmoniza¢3o e a um desenvolvimento total, nos planos
da maturag3o, do desenvolvimento e da cognigdo, através de uma acgao projectada,
racionalizada, procurada, negociada, interiorizada, em suma construida através de um
processo éducativo” (p. 126). Para este autor, € essencial que a escola e os professores
criem condigdes para que se desenvolva uma educagio para a autonomia tendo por base
um processo ‘educativo estruturado e assente na negociagdo e interiorizagdo dos
diferentes papéis a desempenhar por cada um. |

- As condigdes adequadas ao desenvolvimento e avaliagio da autonomia do aluno
mereceim uma ‘aten¢do prioritaria. Segundo Vieira (1999), é preciso ter em conta o nivel
etario dos alunos, isto porque, “pela sua idade, pelo seu estadio de desenvolvimento
cognitivo, muitos alunos na escolaridade regular n3o possuem os skills necessarios ao
éxercicio’ da ‘escolha,” nio sabem decidir o que é melhor para eles, confundem
frequentemente interesses e preferéncias com necessidades, com clara vantagem para os
primeiros™(p.40). Por isso, cabe ao professor orientar e avaliar todo este processo de
autondmizagao. Assim, a escola, os professores € a heterogeneidade dos alunos sao
factores importante a considerar quando se pretende desenvolver a autonomia dos
alunos formando assim, “cidad3os solidarios, responsaveis, criticos e intervenientes, que
aprendam ‘a pensar pela sua cabega, capazes de exercer escolhas e tomar decisdes”
(Vieira, 1999, p. 21).

Na verdade, a autonomia constitui um objectivo curricular importante. Ela surge
como uma competéncia transversal no Curriculo nacional do ensino basico (DEB/ME,
2001), onde se refere, bor exemplo, que “ndo se pode falar de competéncia sem lhe
associar o desenvolvimento de algum grau de-autonomia em relagao ao uso do saber (p.
9, itdlico no original). E vale a pena recordar que “a nogdo de competéncias transversais
é particularmente importante, porque n#o incidem sobre uma disciplina mas sobre a
crianga e a sua relagfio com o meio escolar” (Barbot e Camatarri, 2001, p. 135).

A autonomia nio'se adquire porque alguém nos mandou ser auténomo. O aluno
vai construindo @ sua autonomia ao longo da vida escolar mas, para isso, é fundamental

que se aproprie dos seus processos de aprendizagem ou, como dizem Barbot e
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Camatarri (2001) que aprenda a “aprender por si préprio” (p. 14). Para que os alunos
possam desenvolver a sua autonomia, ¢ necessario antes de mais que realizem
actividadés de forma tanto quanto possivel auténoma, responsavel e criativa. Para isso,
¢ necessario proporcionar ao aluno contextos de aprendizagem que o levem a fazer
escolhas, a confrontar pontos de vista e resolver problemas aplicando .criticamente
diversas areas do saber. |

No processo de desenvolvimento da autonomia tém um papel-chave as
interacgdes sociais que o aluno estabelece. Quando trabalha em grupo, quando participa
numa discussio dentro da turma ou quando participa activamente na vida da escola, ele
partilha e troca saberes -que se revelam importantes para a construgéo €-aquisigdo de
novos conhecimentos. Estas actividades, muitas vezes, sdo -realizadas de forma
colaborativa levando o aluno a fazer escolhas, a negociar, a argumentar ¢ a defender os
seus pontos de vista perante os outros. Vieira (1999), refere que, € preciso ponderar e
adequar as dindmicas das interac¢des sociais valorizando-se tanto um ensino dirigido ao
grande grupo, trabalho individual, trabalho de pares ou trabalho de- grupo, sendo
desejavel, estes coexistirem em diferentes combinagdes. S@o estas interacgdes sociais
que levam o aluno desenvolver a sua capacidade de reflectir criticamente sobre o seu
processo de aprendizagem, sobre as estratégias que utiliza e a auto-avaliar.o -seu
desempenho, podendo assim reajustar as suas estratégias de aprendizagem (Vieira,
1999). As interacgdes que estabelece, também o levam a fortalecer a capacidade de
argumentacdo e afirmag@o perante a resolugio de problemas e perante os outros.

Pode dizer-se que num processo de aprendizagem que eduque para a autonomia,
a cumplicidade entre professor e aluno sio fundamentais:

A autonomia, 'enquanto capacitagdo para tomar decisdes de forma ---- -
responsavel criativa, com manifestos reflexos (beneficios) pessoais e
sociais, ou seja como condig3o de humanidade é fruto de uma interacgio,

¢ 'um processo educativo que envolve dimensdes de afirmagdo e de
realizagdo pessoal, mas também um reconhecimento e uma negocnac;ﬁo A

da partlmpacﬁo (Magalhﬁes 1999, p. 126)

A supervisdo do percurso do aluno, por parte do -professor, reforgando os
elementos que possam favorecer o desenvolvimento da sua autonomia, assume um

papel importante para aqueles que valorizam esta como meta-educativa a atingir.
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Pedagogia da autonomia

O desenvolvimento da autonomia dos alunos requer uma estratégia pedagégica
propria, baseada na criagio de contextos de aprendizagem adequados. Para Vieira
(1998), uma pedagogia que tenha como objectivo desenvolver a autonomia nos alunos,
tem .de quebrar a tradi¢io de ensino transmissivo € de reprodug#o, substituindo-a por
um ensino dinamico e de transformagio centrado no aluno. Esta pedagogia baseia-se
num conjunto de pressupostos, finalidades e tragos processuais que a distinguein de uma
pedagogia de dependéncia (ver Quadro 1).

Vieira (1998) refere ainda que, uma pedagogia da autonomia deve considerar as
diferentes fum;c')es dé. aprendizagem, “as fungdes instrumental, dialdgica e auto-
reflexiva da aprendizagerﬁ" (p. 49, italico no original) A autora, atribui & aprendizagem
uma fungio instrumental na medida em que a principal finalidade ¢ a resolugdo de
problemas através de uma ac¢lo instrumental em que o conhecimento ganho ¢
fundamentalmente descritivo. Dialdgica pois a compreens3o pressupde uma interacgdo
simbdlica e uma acc¢o comunicativé em que o conhecimento ganho é exploratono. E
auto-reflexiva pois o sujeito ganha um conhecimento-claro de si proprio, numa ac¢@o
que implica uma- transformago de perspectivas em que o conhecimento ganho € um
conhecimento critico.

Subjacente a uma pedagogia da autonomia, surgem desafios n#o s6 para o aluno,
mas também para o professor, pois a autonomia dos alunos € dos professores estiao
intimamente relacionadas. Ao aluno, pede-s-e que passe a ser o centro das operagdes da
aprendizagem e que se torne mais activo ¢ critico, capaz de efectuar o seu percurso entre
quatro operagdes:. (i) . definir objectivos; (ii) seleccionar recursos, (iii) escolher
estratégieis.e.(iv) auto-avaliar-se. Ao percurso entre estas quatro operagdes, Barbot .e
Camatarri (2001) chamam abordagem sistémica de Richterich. A maior vantagem deste
modelo é ndo reduzir a aprendizagem 4 apropriagdo estrita de contelidos pelos alunos,
mas dar ateng3o a apropriagdo progressiva destas quatro operagdes, apoiada por
negociagdo no grupo-turma, ou recorrendo apenas a um colega. Nesta perspectiva, a
aprendizagem leva a uma situagdo de mudanga. Como tal, é normal que o individuo
apresente sentimentos de recusa ao que € novo e que, de certa forma, desafie a sua
normal forma de percepcionar a aprendizagem. Por isso, € importante pérceber e
reflectir sobre os “medos” dos alunos para que possam ser trabalhados, preparando-os

para o saber, saber-fazer ¢ saber-ser.




Reprodug¢io

Transformacdo

Pedagogia da dependéncia

Pedagogia da autonomia

Pressupostos | O aluno é sujeito consumidor - O aluno é sujeito consumidor critico e

principais passivo do saber; o professor é produtor criativo do saber; o professor é
figura de autoridade social, facilitador da aprendizagem, mediador
cientifica e pedagégica, Unica fonte | na relagio.aluno-saber, parceiro da
de saber, assumindo o papel de negociagdo pedagogica; o saber é
transmissor; o saber é estatico € dindmico, transitério e diferenciado de’
absoluto. sujeito para sujeito.

Finalidades Desenvolver a competéncia Aproximar o aluno do saber e do

prioritarias

académica do aluno, principalmente
traduzida na aquisi¢io de
conhecimentos € no dominio de
capacidades de tipo cognitivo

processo de aprendizagem; ajuda-lo a
aprender a aprender, a desenvolver a
capacidade de gerir a propna '
aprendizagem, encorajara .
responsabilidade ¢ a assung¢do de uma
postura pro-critica no processo de - -
aprender; desenvolver uma perspectiva
critica da escola, do'sabereda™ "
aprendizagem; promover a relagdo entre
a escola e a vida

Tragos
processuais

Focaliza nos processos de
transmissdo e nos contetdos de
aprendizagem; clima

potencialmente autoritario ¢ formal;:

processos dominados pelos
professores, tnicos decisores €
avaliador; forte dependéncia do
aluno aos niveis do discurso ¢ das
tarefas, frequentemente associadas a
um enfraquecimento motivacional
ou a motivagdes externas; tarefas
determinadas pelo professor,
tendencialmente dirigidas
exclusivamente ao desenvolvimento
da competéncia académica; énfase
na competi¢3o € no individualismo;
praticas de avaliagido normativas,
tendencialmente segregadoras.

Formalizago nos processos de *
aprendizagem e no aluno: teonas,
estilos, necessidades, estratégias,
habitos e experiéncias anteriores,: . -~ .
sistemas apreciativos; clima :
tendencialmente democratico € -
informal; participag¢do do aluno na ..
tomada de decisdes e elaboragao de
projectos € contratos; tarefas de-tipo
reflexivo e experiencial;
desenvolvimento de capacidades de
planificagdo, regulagdo e (auto) . .
avaliacdo da aprendizagem; gestio
colaborativa da informagio ¢ da

_palavra; construgdo colaborativa de

saberes académicos, sociais ¢ de’
aprendizagem; valorizagdo da fungdo. .
formativa das praticas de '
(auto)avalia¢do, tendencialmente -
integradoras.

Quadro 1- Pedagogia da dependéncia versus pédagogia da auionorhia‘(\'/i'ei'ré, 1998; pA.

38)

Pelo seu lado, o professor depara-se com dois grandes desafios. O primeiro é o

de gerir um curriculo onde é constante a neceSSIdade de refonnular ambientes de

aprendizagem, reflectindo sobre eles. O segundo, €a mudanc;a do seu propno papel.

13

#



Segundo Vieira (1999), quando se gere um curriculo em que se pretende

desenvolver a autonomia dos alunos, deve ter-se em conta sete principios, basicos:

visibilidade da autonomia como objectivo educativo, sendo esse objectivo
explicito, ndo sé para o professor, mas também para os alunos;
negociagdo curricular, onde esteja presente a negociagio de conteudos,

processos de papeis a desempenhar, uma negociagdo assente em escolhas,

- tomada de decisdes € compromissos;

flexibilidade e abertura na adopgio de solugdes adaptiveis aos diferentes
contextos;

autenticidade -ao nivel de uma aprendizagem significativa, que passa pela
valorizag3o do aluno, do seu potencial e pela autenticidade dos processos de
. aprendizagem, das actividades, materiais e recursos € das interacgdes sociais;
diversificagdo, com recurso a estratégias e materiais variados, a diferentes
formas de organizagio e contextos de aprendizagem;

interacgao com promogdo do trabalho cooperativo entre os pares, pressupondo
um didlogo pedagdgico com o proféssor, assente em principios de partilha de
responsabilidade;

diferenciagiio de forma a responder s necessidades € ritmo de aprendizagem do

aluno.

Esta autora refere ainda que, o professor tem de ser um negociador, mas tem de

ser também-um investigador e um aprendente, se quer compreender melhor os processos
que ajudam os alunos a.‘tor.narem-se mais auténomos. “O professor tem, antes de mais,
de recorrer ao seu know-how profissional e decidir em que areas € que vai tentar
promover a autonomia do aluno” (p. 40).

T Pajfé*F . Vieira (2001), “a promog¢do da autonomia supde uma pratica (¢ uma
formagao) reflexiva do professor” (p. 170). M. Vieira (1999), complementa esta ideia,
referindo que, os professores “precisam de reflectir sobre os constrangimentos da sua
cultura educativa, que transportam consciente ou inconscientemente para a situagio de
ensino-aprendizagem” (p. 52). Nesta perspectiva, o professor deve mudar as suas
praticas privilegiando os processos € n3o os produtos, propondo aos alunos tarefas de
tipo exploratério e experiencial e usando uma metodologia de projecto. Isto porque, “o

trabalho de projecto, pela sua natureza, ¢ uma das solugdes mais indicadas para
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exeréitar a autonomia, ao colocar a responsabilidade nos alunos, tanto como individuos
como enquanto membros de grupos de aprendizagem cooperativa” (Vieira, 1999, p. 42).
Para isso,.0 professor-tem de tomar decisdes e desenvolver capacidades de planificagdo
e auto-avaliagdo (formativa) e valorizar a4 constru¢io colaborativa do saber (Vieira,
1998).

O segundo desafio é a mudanga de papel. De transmissor de conhecimentos, o
professor. passa a moderador de um ambiente de-aprendizagem onde ¢ -necessérib
“encontrar uma dinimica que vise levar em linha de conta a heterogeneidade dos
publicos” (Barbot & Camatarri, 2001, p. 25). Para Vieira (1998), o professor-assume
agora um papel de parceiro de negociagdo e facilitador da aprendizagem.. Uma das suas
principais preocupagdes € a de encorajar a responsabilidade e levar o aluno a assumir
uma postura critica relativamente a escola e a vida.

Barbosa (1999), refere outros principios atitudinais e comportamentais que se

deve ter em conta num processo de educagdo para a autonomia:

* Respeitar a singulanidade pessoal do educando;

« . Criar um clima de confianga, de seguranca ¢ protecgio,

= Acreditar na capacidade de auto-organizagdo do educando- e nas-suas
possibilidades de progresso para mais autonomia;

* Reconhecer ¢ aceitar sem cumplicidade as limitagdes no processb de
ajuda; S

* Mostrar interesse pelo acompanhamento do educando;

= Ser capaz de dupla escuta: de si mesmo ¢ do outro da'relagéo; -

» Reconhecer competéncia ao educando na resolugdo de problemas €. ..
_ na tomada de decisdes; , L

= Acecitar pesquisar com o educando as solugdes para_0s seus
problemas; )

* Dar provas de paciéncia e perseveranga;

» Suscitar interrogagdes em vez de fornecer receitas;

* Estar sempre disposto a assumir que o educando é um autor & actor da
sua vida. (p. 97) :

Alunos mais auténomos, requerem professores igualmente auténomos. Porcher
(em Barbot e Camatarri, 2001), coloca com pertinéncia a questdo como é que um aluno
podera conquistar a sua autonomia se o proprio docente ndo € autonomo? A meta da

autonomia desafia a cultura profissional dos professores que, segundo Barbot e
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Camatarri (2001) “n3o est4 preparada para desenvolver a autonomia dos alunos” (p. 11).
Como refere Lima (1999), um professor que n3o decide, que nio participa activa e
responsav.elmentc nas decisées,politico-pedagégicas, perde voz, néo dialoga e, pela sua
passividade, vai-se silenciando cada vez mais, isolando-se, e perdendo poder perante
outros, é um professor heterénomo. Este dificilmente conseguira exercer uma pedagogia
da autonomia que leve a desenvolver nos seus alunos tudo aquilo que ele préprio néo
consegue fazer prevalecer perante os outros.

.. Deste modo, é importante ter consciéncia de que ensinar é mais do que
reproduzir conhecimentos. Como diz Vieira (1998), “principios, praticas e reflexdo sdo,
assim, componentes fundamentais da pedagogia do professor” (p. 34), pois ensinar
pressupde uma transformagdo que implica a criagio de contextos de aprendizagem
favoraveis ao desenvolvimento do espirito de iniciativa, organizagdo e autonomia, ndo
s6 dos alunos mas também dos professores.

Para Vieira (1998), uma pedagogia para a autonomia representa uma concepgio
tendencialmente democratica, interpretativa, construtivista e problematizadora do
processo de ensino-aprendizagem, na medida em que o aluno passa de- consumidor
passivo a consumidor e produtor criativo. Assim, de uma visdo transmissiva passa-se
para uma visdo interpretativa do processo de ensino-aprendizagem. O aluno passa a ter
um papel mais activo n3o estando a autoridade centrada no professor que, por sua vez,
de figura autoritaria passa a democratica. O processo ‘de ensino- aprendizagem ¢€
construtivista, pois o aluno estd no seu centro, construindo o seu saber de uma forma
dinidmica e problematizadora.

Na perspectiva desta autora, s uma pedagogia para a autonomia pode contribuir
para desenvolver alunos mais responsaveis ¢ motivados, com um papel pedagégico
refor¢ado, com poder discursivo, alunos que aprendam a aprender € que mantém uma
postura reflexiva face ao processo de ensino-aprendizagem. Mas esta s6 faz sentido se
forem definidos pressupostos e principios gerais de actuag@o, aplicados nos diferentes
dominios disciplinares, acompanhados de praticas diversificadas e se existirem
professores capazes de responder aos desafios que uma pedagogia deste tipo exige, ou
seja, professores que pelas suas caracteristicas naturais ou pelo seu percurso profissional

também sejam auténomos.
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Indicadores de autonomia

A "autonomia .nio se observa de modo imediato no’ ¢comportamento ou no
discurso de uma pessoa. Para se inferir a sua existéncia, ou o seu desenvolvimento,
precisamos de indicadores que indiquem a sua presenga, ou ajudem a ajuizar a evolugdo
verificada.

E no mundo da educacdo de adultos que esta questdio tem sido mais trabalhada,
associando-se autonomia e aprendizégem auto-dirigida. Guglielmino (1989, referido em
Vieira, 1998), baseando-se nas teorias da educa¢do de adultos, ‘apresenta um-conjunto

de indicadores de autonomia focados no aluno (ver Quadro 2).

* Uma vis3o exploratéria da educagio,
* Responsabilidade pela aprendizagem; e
»  Prazer de aprender; o

= Orientagdo para metas e tarefas;

- « L e

»  Preferéncia por uma participagio activa no desenvolv1mento de programas
educativos; )

* (Capacidade de desenvolver um plano de trabalho;
» Capacidade de diagnosticar necessidades e formular objectivos; - - - R
= Capacidade de estudo, preferéncia para o estudo independente;
» Capacidade de organizar o tempo e o ritmo de aprendizagem;

= Conhecimento de recursos e capacidade de os usar;

* Capacidade de descobrir, seleccionar e usar estrateglas de resolugéo de
problemas

. Capac&dade de auto-avaliagdo;

* [Iniciativa, independéncia ¢ persisténcia, auto-disciplina, paciéncia, auto- -
conﬁanc;a seguran¢a emocional, inteligéncia, cnatmdade assunc;ao do
risco;

». Forte desejo de aprender/mudar, orientagdo positiva para o futuro;

» Tendéncia para encarar os problemas como desafios, tolerancia de
ambiguidade; :

» Elevado grau de curiosidade, reSponsabllldade mtelectual capamdade de
aceitar a critica.

Quadro 2 — Indicadores: de autonomia segundo Guglielmino (Vieira, 1998, p. 48)
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- Segundo Vieira (1998), este conjunto de indicadores assume uma perspectiva

critica, que se refere fundamentalmente a uma “mudanga interna de-consciéncia do
sujeito, mais do-que & gestdo externa de técnicas de aprendizagem” (p. 47, itdlico no
original).

A dificuldade do estudo da autonomia nio reside apenas no estabelecimento de
indicadores, mas respeita também & observagio desses indicadores. Isto porque, alguns
deles apresentam um grande nivel de abrangéncia e outros s6 sdo passiveis de analise
dentro do percurso escolar dos alunos, desde o inicio até ao fim da escolaridade. Por
tltimo, o estudo da autonomia de uma dada pessoa pode ser problematico, pois esta, ao
sentir-se -observada, pode ndo estar -disponivel para demonstrar na sua acgdo as
competéncias que adquiriu.

Concepcgdes

Como criador e dinamizador de ambientes de aprendizagem, o professor deve
estar aténto aos factores a considerar na escolha das metodologias € das tarefas com
vista a promover o desenvolvimento do saber matematico dos alunos. Nestes factores
estdo as concep¢des dos alunos acerca da Matematica e da sua aprendizagem. Sendo
este estudo uma investigag@o sobre a pratica, torna-se importante analisar as concepgoes
destes acerca da Matematica e da sua aprendizagem desta disciplina bem como discutir
os processos de mudanga dessas concepgoes.

S,

O conceito de concepgio

" 'Desde’a década de 80 que o estudo das concepgdes dos alunos tem sido alvo de
diversas investigagdes, nomeadamente, em relagdo com a resolugdo de problemas.
Schoenfeld (1985), Garofalo (1989), Winograd (1991), Spangler (1992) e Borasi
(1990), em estudos efectuados em diversos niveis de ensino, procuraram perceber em
que medida é que as coﬁccbgées dos alunos acerca da Matemaética, do papel do aluno e
do papel do professor, podem influenciar a aprendizagem desta disciplina.

Nao € facil encontrar um termo que defina de forma concreta a vis3o que os alunos tém
da 7Matér.nética "e da sua aprendizagem. Alguns autores falam em concepgdes

(conceptions), outros em crengas (beliefs), € outros ainda em representacdes (images).
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Ponte (1992),.utilizando o termo “concepgio”, caracteriza-a como o resultado de

um conjunto de interac¢des individuais e sociais que sdo essencialmente de natureza
cognitiva e que, de certa forma, actuam como um filtro. [sto porque todos os dias somos
protagonistas de interacgdes que influenciam a forma como pensamos e vemos 0 mundo
e, por sua vez, a forma como pensamos e. vemos o mundo influencia a forma como
agimos em determinadas situagdes. Segundo o mesmo autor, as concepgdes, para além
de estruturarem o sentido que damos as coisas, também podem limitar a forma como
actuamos ou compreendemos determinadas realidades. Esta ideia é -partilhada pdr
Varandas (2000), que considera que as concepgdes sdo do campo do -conhecimento,
estando por isso, relacionadas com a forma como pensamos, com conceitos intelectuais
e valores morais.

A visio que temos da Matematica esta relacionada com a forma como esta nos
foi dada a conhecer. Isto porque, “as nossas concepgdes acerca da Matematica sdo
influenciadas pelas experiéncias que nos habituamos a reconhecer como tal e também
pelas rep‘resentat;ées sociais dominantes™ (Ponte, 1992, p. 1). Varandas (2000),
acrescenta ainda que diversas influéncias culturais, como por exemplo a opimido dos
pais acerca da Matematica e expectativas profissionais, podem marcar fortemente as

concepgdes dos alunos.
Concepgoes acerca da Matematica

Como indica Spangler (1992), as concepgdes dos alunos acerca da Matematica
manifestam-se na sala de aula sempre que estes fazem perguntas ou, respondem.a
questdes, trabalham em problemas e abordam novas tarefas matematicas. Por sua vez,
Garofalo (1989), divide as concepgdes dos alunos em duas categorias: (1) as concepgdes
acerca da Matematica e da natureza das tarefas matematicas, € (2) as concepgles acerca
de si mesmos e daqueles que fazem Matematica. Estas duas categonas de concepgdes
s30 importantes ndo s6 porque influenciam a forma de pensar, abordar e realizar as
tarefas rriateméticas, mas também porque influenciam como se estuda Matematica e
como se encara a aprendizagem desta disciplina. Tendo por base um estudo efectuado
com alunos do ensino secundario sobre a influéncia. das concepgdes no desempenho
matematico dos alunos, este autor refere que, para eles, os exercicios que constam do
manual escolar s6 poderﬁ ser resolvidos pelos métodos € procedimentos ai apresentados

e nas secgdes onde esses exercicios aparecem. Isto leva a que a2os alunos passem a maior
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parte do tempo a relembrar os métodos .descritos no livro, levando-os a encarar a
Matemaética como um conjunto de regras e procedimentos altamente fragmentado.
Como resultado de um estudo que efectuou, Borasi (1990) também conclui que
para os alunos, a Matematica consiste num conjunto de regras e procedimentos
predeterminados, tran.smitidos pelos professores de.geragdo em geragao. Segundo esta

autora,

os alunos desenvolvem uma viso dualista da Matematica, em que tudo ¢
~certo ou errado. Os alunos sdo encarados como aprendizes passivos,
memorizando ‘em vez de adquirirem um conhecimento conceptual,
. ignorando -a necessidade de perceber significados, e demonstrando falta
de estratégias construtivas para lidar com as dificuldades de
aprendizagem. Isto leva-os a um fraco sucesso em Matematica (Borasi,
. 1990, p. 181).

As concepgdes mais frequentes nos alunos correspondem a uma visdo redutora
da Méterﬁética Num artigo em torno desta temética, Ponte, (1992) descreve cinco das
concepgées mals frequentes dos alunos acerca da Matematica. Assim, para eles, a
Matematlca (1) e fundamentalmente célculo, o gue constitui uma visdo pobre de pouco
valor fonnatlvo (2) consiste em demonstragdes de proposi¢des a partlr de sistemas de
ax10mas o que representa uma perspectiva da Matematica demasiado formalista; (3) €
ngorosa e perfelta ndio prevendo assim erros, dividas hesitagdes e incertezas; (4) esta
desligada do real, o que sugere uma ideia de reduzida importincia social da Matematica;
e por ﬁm (5) sé pode ser criada pelos génios, desvalorizando portanto as investigagGes

e descobertas dos nao matematicos.
Aprendizagem da Matematica

Segundo Duarte (2002) a concepcﬁo que o individuo tem da aprendizagem, “diz
respelto a noc;éo de que esta constitui uma forma de aumentar a capacidade de conhecer,
pensar ou fazer algo através da experiéncia” (p. 22) Para este autor, as concepgdes que
0s alunos tém de aprendlzagem sio fundamentalmente de trés tlpos (1) a concepc;éo

“quantitativa” (2) a concepgdo “qualitativa” € (3) a concep(;ﬁo ‘institucional”.

A primeira concep¢ao define a aprendizagem como um aumento de

conhecimento, por memorizag3o, reprodugdo e aplicagio de informagdo em que o

objectivo ¢ obter respostas certas. Esta concepgdo exige muito pouco do aluno e aquilo
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que ele aprende: destina-se fundamentalmente & aplicagdo em- situagdes de -avaliagdo.

Nesta concepgao, a aprendizagem é vista como algo muito superficial.

' A segunda concepgdo’ assume a aprendizagem como um processo de
compreens3o e/ou constru¢do de significados, como reinterpretagdo e processo de
mudanga péssoal. 0 séu objectivo é a “‘actualizagio e crescimento-pessoais, constituindo
uma oportunidade de confirmag3o ou mudanga do ponto de vista que se tem sobre a
realidade (p. 23). Neste caso, a aprendizagem ¢ vista como algo mais profundo e que
implica a aquisi¢do de competéncias de nivel superior. SIS

» Paralelamente a estas duas concepgdes existe a concepgdo “institucional” em
que a preocupagdo principal do aluﬁo é obedecer aos padrdes estabelecidos pela escola.
O seu grande objectivo € obter boas classificagdes e ser reconhecido pela instituigéo.

Mas onde se enquadram as concepgdes mais frequentes dos alunos? Schoenfeld
(1985), ao estudar como € que as concepgdes dos alunos sobre a natureza da
Matematica escolar os podem influenciar no seu desempenho, refere que, para a
maioria, todos os problemas podem ser resolvidos rapidamente € em poucos passos.
Partilhando esta ideia, Garofalo (1989) acrescenta que para os alunos, quase todos 0s
problemas matematicos podem ser resolvidos com a aplicago directa de factos, regras,
férmulas e procedimentos transmitidos pelo professor ou que constam do livfé) de texto.
Os alunos que tém esta concepgdo, passam a maior parte do tempo memorizando factoé,
férmulas e praticando procedimentos. Esta concep¢do leva os alunos a encarar as tarefas
matematicas como algo muito mecénico. Os estudos realizados em varios niveis de
ensino por Winograd (1991) e Spangler (1992) apresentam resultados semelhantes
Estes autores referem, por exemplo, que para os alunos os problemas nio rotmexros nio
representam Matematica real.

Analisando os estudos efectuados por Schoenfeld (1985), Garofalo (1989),
Winograd. (1991) e Spangler, (1992), podemos verificar que a maioria dos alunos tem
uma concepgdo quantitativa da aprendizagem. Se as suas concepgdes sdo construidas a
partir das experiéncias que lthes s3io proporcionadas, importa pensar que tipo de
ambiente-de aprendlzagem proporciona o professor aos seus alunos e que 1mportanc1a se

da ao papel de cada um neste processo de construc;ﬁo de conhec1mentos
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O papel do aluno e do professor

Estudos efectuados por Winograd (1991) e Spangler (1992) demonstram que,
para os ‘alunos, . 0 papel do professor é essencialmente o de transmissor de
conhecimentos. Ao aluno cabe receber € demonstrar o dominio desses conhecimentos
que serdo avaliados pelo nimero de respostas correctas na sala de aula e nos testes
€sCritos. Segundo Garofalo (1989), para os alunos, s6 a Matematica testada € importante
e representa conhecimento valido. Os-alunos que tém -este tipo de concepgdo, valorizam
mais as formulas do que o perceber Matematica e partilham a ideia de que as férmulas
s30 para eles saberem e para os professores perceberem.

Para a grande maioria dos alunos, o manual escolar € o professor representam a
autoridade. Eles consideram, de um modo geral, que nunca poderdo ser mais do que
reprodutores da Matematica criada pelos outros, sendo impensavel fazerem Matematica
sozinhos. -,

Estas-concep¢des demonstram que a visdo que os alunos tém do seu papel e do
papel -do professor continua muito ligado a um ensino marcado pela exposiqﬁo do
professor,:seguida pela realizagdo de exercicios. O aluno continua a considerar-se um
consumidor passivo da Matematica dos outros (Schoenfeld, 1985), colocando o seu
papel_para segundo plano, enquanto que atribui ao professor toda a autoridade e

soberania para gerir as aprendizagens.
Importiancia das concepcdes

Na maioria das vezes, os alunos desenvolvem concepgdes problematicas acerca
da Matematica e da sua aprendizagem que, posteriormente, se vio reflectir na forma
como vém ¢ se envolvem nas actividades matematicas. Por isso, Abrantes (1994) refere

que: - .- .-

E importante ter em linha de conta as diferentes concepgdes dos alunos
acerca da Matematica e o que é aprender Matematica, para que se possa
perceber e discutir ndo s6, a origem dessas concepgdes € as suas
consequéncias educativas mas também reflectir sobre a forma como os
professores podem influenciar a visdo que os alunos tém da Matematica e
da aprendizagém. (p.171) ' '
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Também Winograd (1991), tendo como referencia alguma literatura nesta érea,
partilha da opini3o que o desempenho escolar dos alunos em tarefas matematicas tem
muito a ver com as suas concepgdes bem como com o conhecimento que tém acerca dos
conceitos, procedimentos € estratégias. Por isso, perceber as concepgdes dos alunos
poder4 ajudar os professores a planear e estruturar um ambiente de sala de aula que
possa contribuir para desenvolver neles concepgdes mais positivas acerca da
Matematica e do ensino desta disciplina (Spangler, 1992), e levéa-los a perceber que,
saber determinados factos, algoritmos e procedimentos ndo ¢ suficiente para garantir o
sucesso (Garofalo, 1989). '

Se o professor nfo quer que os seus alunos tenham concepgdes. problematicas
sobre a Matematica, tem de criar uma diversidade de situagdes-de aprendizagem que
nao os induza a pensar assim, mas que desenvolva neles concepgdes mais correctas
acerca da Matematica. Nomeadamente, é importante colocar os alunos perante tarefas .
matematicas que os encorajem a explorar tépicos, desenvolver e redefinir ideias,
estratégias, métodos e os fagcam reflectir e discutir conceitos e procedimentos
matematicos. Nesta pérspectiva, Garofalo (1989) recomenda que se criem:ambientes de
aprendizagem vibrantes e interactivos onde se questiona, se explora e.se descobrem
coisas novas. O professor deverd ser menos transmissor de informagdo e mais um
facilitador de apréndizagens e moderador de discussdes. Como base de tudo isso, €
essencial “estudar as concepgbes dos alunos para que se possa compreender-o seu
comportamento matematico ¢ o0 modo como se envolvem em actividades matematicas

(Abrantes, 1994, p.172). | L
Mudanqa das concepcdes dos alunos

O insucesso na disciplina de Matematica infelizmente tem sido, desde ha muito,
um tema que preocupa os educadores mateinéticos. Promover o saber matematico nos
alunos ndo é tarefa facil, principalmente quando a visdo que tém desta disciplina os faz
agir de forma pouco criativa.

Ségundo as Normas Profissionais NCTM (1991), sdo o_Bjectivds' gerais para a
aprendizagem da Matematica (1) aprender a dar valor 4 Matematica; (2) confiar mais
nas suas capacidades; (3) ser capaz de resolver problgmaé matemétiébs; (4) aprender a
comunicar matematicamente; e (5) aprender a raciocinar matematicamente. Os dois

primeiros objectivos tém uma correspondéncia com o primeiro tipo de concepgio
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anteriormente descrita por Garofalo. Isto ¢, aprender a dar valor 2 Matemitica implica
ter uma, visdo correcta sobre ela e confiar nas suas capacidades para a realizagio das
tarefas matematicas, E preciso levar os alunos a acreditar que o saber € a criatividade
matematica podem estar ao alcance de todos.

Para Borasi (1990), é importante dar aos alunos a oportunidade de terem
contacto com actividades matematicas que possam produzir duvidas quanto aquilo que
tinham como certo. Por outro lado, Abrantes (1994), centrando-se no professor refere
que “a confianga no seu papel € o entusiasmo em relagao aquilo que ensina afectam a
forma como os alunos reagem efectivamente 4 Matematica” (p. 180).

Existem dados, que sugerem que as praticas instrucionais influenciam a natureza
das concep¢des matematicas dos alunos. Por exemplo, segundo Borasi (1990), escrever
e resolver. problemas originais de Matematica pode levar os alunos a desenvolver
concepgdes saudaveis sobre a Matemitica. Além disso, Winograd (1991) refere que,
num estudo acerca das concepgdes de alunos de um 5° ano de escolaridade numa escola
publica dos Estados Unidos da América, no dmbito da escrita de problemas dentro da
sala de aula, quando se pede aos alunos para descreverem o que € para si um bom aluno
de Matematica, eles geralmente fazem associagdes com actividades orientadas para a
resoluq:ib de problemas, escrita de problemas, trabalhos com vista a compreensao,
respostas rapidas, e aspeétos sociais da resolu¢io do problema, tal como, ter interesse na
solugdo dos problemas dos outros. Esta ¢ uma prova de que confrontar os alunos com
situagBes novas e inovadoras pode contribuir para a mudanga das suas concepgoes.

Embora nio seja uma tarefa facil, ultrapassar os problemas das concepgoes
incorrectas dos alunos acerca da Matematica, deveria ser uma prioridade do professor.
Segundo Borasi (1990), é preciso que os professores criem uma diversidade de
situagdes de aprendizagem, atravessando o curriculo, que leve os alunos a
apropriarem-se e questionarem as suas concepgdes acerca da Matematica a medida que
vio experimentando e reflectindo sobre os aspectos humanos da Matematica e da sua

aprendizagem. Porque, segundo Abrantes (1994),

As concepgdes nio se desenvolvem de um modo isolado mas sim de uma
forma integrada com os conhecimentos e capacidades, a partir das
experiéncias em que os alunos se envolvem. Por isso, estratégias para
influenciar a vis3o que os alunos tém sobre a Matematica tém que passar
pelo tipo de actividades que lhes so propostas. (p. 201)
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Borasi (1990), defende ainda que  é importante que os - alunos se
consciencializem e reflictam acerca das suas concepgées e sobre possiveis alternativas,
isto porque “as concepcéés sdo tanto mais fortes quanto mais sdo inconscientes e
inquestionaveis” (p. 179), sendo por isso, ardua a tarefa de mudar as concepgdes erradas
que os alunos tém acerca da Matematica e da sua aprendizagem, mas nem por 1Sso se
deve deixar de lado e§te objectivo.

Mudar ‘concep¢des implica um trabalho de cumplicidade entre alunos e
professores. Ao professor cabe conhecer e perceber as concepgdes dos alunos e gerir o
curriculo_de forma a confrontar os alunos com situagdes que lhes criem duvidas e os
fagam reflectir sobre as suas concepgdes. Este tipo de diividas podera levar-osalunos a
criar concepgdes novas € mais posifivas acerca da Matematica e da sua Vaprendizagem,
levando-os a envolverem-se mais nas actividades matematicas, privilegiando-o lado

qualitativo e ndo quantitativo da aprendizagem. SR v
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Capitulo IIT

Curriculo, desenvolvimento curricular e o papel do professor

Conceito de curriculo

Vivemos numa sociedade com diferentes realidades e que requer dos individuos
um numero elevado e complexo de capacidades, ndo sé porque as relagdes interpessoais
assim 0 exigem, mas também porque a informagao disponivel é cada vez mais intensa e
diversa. Como tal, é importante ser um cidaddo critico capaz de analisar, seleccionar e
utilizar informagdo, cabendo a escola organizar um curriculo que proporcione aos
alunos um conjunto de aprendizagens socialmente necessarias (Rolddo, 1999). Com a
criagio de uma escola para todos, a heterogeneidade do publico escolar aumenta,
cabendo a esta instituicdo a responsabilidade de estabelecer curriculos que prepare
individuos capazes de evoluir em conjunto com as mudangas sociais.

Mas na realidade, o que se entende por curriculo? No passado, curriculo era

sinénimo de programa:

O que se queria fazer aprender, a quem e para qué era relativamente claro
e estavel: estava corporizado em programas uniformes, constituidos por
listagens de conteudos a transmitir, previsivelmente apenas
satisfatoriamente apreendidos por parte dos alunos que por sua vez,
correspondia aquele parcela mais restrita € homogénea da populagdo que
prosseguia estudos. (Roldao, 1999, p. 35)

Actualmente, a ideia de curriculo igual a programa ainda continua instalada e
pouco mudada nas praticas e mentalidades de alguns professores. Mas cada vez mais a
concepgio de curricﬁlo tende a ser encarada como um projecto flexivel integrado e
contextualizado que “cabe & escola garantir e organizar” (Rold3o, 1999, p. 24). Hoje em
dia, valorizam-se nio sé objectivos curriculares de aprendizagem, mas tambem
“objectivos curriculares transversais (como o desenvolvimento da autonomia, da
iniciativa, da capacidade de cooperag?o, da solidariedade, do espirito critico, do sentido
de responsabilidade, do gosto pelasi Matematica, etc.) ” (Ponte, 2005, p 27), que sao

fundamentais para a formag3o escolar, pessoal e social-do individuo.
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- Muitos s3o os -autores que atribuem ao- curriculo uma multiplicidade de

significados. Para Ponte, Matos e Abrantes (1998),-0 curriculo tanto pode ser um grupo
de disciplinas que envolvem um conjunto de matérias a leccionar, como ser um
conjunto de acgdes edﬁcaﬁvas planeadas pela escola, fortemente influenciadas por
questdes sociais e politicas. Segundo Rolddo (1999), o curriculo refere-se sempre a “um
conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num dado contexto e tempo € a
organizagﬁo e sequéncia adoptadas para o concretizar ou desenvolver” (p. 43).

Por sua vez, Gimeno (2000), refere que o curriculo € muitas coisas a0 mesmo
tempo: ideias pedagégicas, estruturacio de conteiidos de uma forma particular e
detalhada, reflexo de aspiragdes educativas mais dificeis de moldar' em termos
concretos, estimulos de habilidades nos alunos, etc. Este autor refere-se ao curriculo
“como-um processo de construg3o social na pratica” (p. 166), repleto de interacgdes
entre varias vertentes: o curriculo prescrito ¢ regulamentado; o curriculo avahado; o
curriculo planeado; 6 curriculo organizado e o curriculo em acg@o. E o resultado destas
interac¢des -que moldam e definem o curriculo na sua globalidade ¢ em fung3o dos

diferentes contextos em que se insere, como se ilustra na Figura 1.

Ambito de decisdes Préticas de
politicas e administrativas: desenvolvimento, modelos
€m materiais, guias, etc:
(0] Curricdlo PRESCRITOE O Curriculo PLANEADO
REGULAMENTADO para professores e alunos
/ Curriculo \
Praticas de controlo Como : Praticas Organizativas:
. internas.c externas: . Processo
S O Curriculo ORGANIZADO
* O Curriculo AVALIADO : no contexto de uma escola.
) Reelaboragio na prética:

transformagdo no
pensamento e no plano dos
.professores/as, € nas
tarefas académicas:

O Curriculo EM ACCAO

Figura 1. O curriculo como ‘processo (retirado de Gimeno, 1998, p. 139)
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Apesar de ndio ser facil encontrar uma defini¢do -concreta para “curriculo”,
podemos considera-lo como um “conjunto de aprendizagens socialmente necessarias”
(Rolddo, 1999, p. 24), que seguem um conjunto de orientagdes institucionais, sendo o
professor em parte responsavel pela sua adaptagdo e reconstrugéio.- A escola como
instituicdo, tem um papel importante no apoio e disponibilizagio de recursos
fundamentais & organizag3o desse curriculo, mas € ao professor que cabe a tarefa mais
complexa — decidir o tipo.de gestdo curricular que deve fazer tendo em conta a realidade

educativa de cada escola.
O curriculo de Matematica

Para a Associagdo de Professores de Matematica APM (1988), o-curriculo de

Matematica deve ser flexivel, significativo, integrado e equilibrado. Além disso, deve -

diversificadas em que os contelidos s3o entendidos e desenvolvidos de forma a fomentar

diferentes formas de raciocinio matematico. Na sua perspectiva:

O ensino na Matemaética, em todos os niveis, deve proporcionar a0s
alunos experiéncias diversificadas em contextos de aprendizagem ricos ¢
variados, contribuindo para o desenvolvimento de capacidades e habitos
de natureza cognitiva, afectiva e social, designadamente a atitude critica,
o gosto de organizar raciocinios € de comunicar, 0 gosto de enfrentar e
resolver problemas, a independéncia e a auto-confianga intelectuais
(APM, 1988, p. 29). T

Em 1998 a APM publicou um esfudo, o Matematica 2001, com o propdsito de
elaborar um diagnéstico € um conjunto de recomendagdes -sobre o ensino € a
aprendizagem da Matematica no nosso pais. Nesse estudo, constatou-se que na
realidade, embora as orientagbes curriculares na década anterior ja previssem a
flexibilizag3o e diversificagio de experiéncias de aprendizagem, a educag@io matematica
actual ainda continua a enquadrar-se no “paradigma do exercicio” (Skovsmose, 2000, p.
1). Apenas uma percentagem,minima de professores valoriza o trabalho de projecto ou
as actividades de exploragdio, optando a maioria por um ensino onde a resolugio de
exercicios € a exposigdo pelo professor assumem um lugar de destaque. No sentido de
mudar as praticas pedagdgicas actuais, 0 Matematica 2001 recomenda que, na gestdo do

curriculo de Matematica, se deve “incentivar € promover a diversifica¢do das situagdes
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da pratica pedagdgica e-a utilizag3o. de materiais, evidenciando o pape! do professor no

desenvolvimento curricular e profissional e valorizando a sua reflexo” (p. 90).

O que podera estar na origem destas préticas, de certa forma desajustadas das
orientacdes curriculares em .vigor? Se por um lado a inovago e a mudanga colocam
alguns desafios, que nem sempre os professores parecem capazes de ultrapassar, por
outro, “a formagao, a cultura geral do professor, a interac¢do que nele se estabelega
entre o conhecimentos e valorizagdes pedagégicas serdio as responsaveis pelo papel real
da mediagdo que o professor tem no curriculo” (Gimeno, 1992, p. 193).

Em 2001, o Ministério da Educagdo faz uma reformulagdo dos curriculos do
ensino bésico. As orientagdes curriculares descritas ho Curriculo nacional do ensino
bdsico vém apoiar “uma concepgdo de curriculo mais aberto e abrangente, associada a
valorizagio de praticas de gestdo curricular mais flexiveis e adequadas a cada contexto”
(DEB/ME, 2001, p. 3). Seguindo a linha orientadora da APM (1988, 1998), estas
orientagc‘)és‘ curricularés oficiais valorizam-niio sé os conhecimentos, mas também o
desenvolvimento integrado de capacidades ¢ atitudes que possibilitem a utiliza¢do dos
conhecimentos em- situa¢des diversas quer escolares quer extra-escolares. Como tal,
considera fundamental possibilitar aos alunos experiéncias de aprendizagem diferentes
onde eles possam .atingir diferentes categorias de objectivos curriculares, pois a
aprendizagem da Matematica envolve competéncias de diversos niveis de
complexidade. Por exemplo, competéncias mais elementares implicam processos
simples de memorizagdo e execugdo, onde se privilegia o conhecimento de factos,
ter_minpl_qgias, conceitos, procedimentos ¢ a capacidade de comunicagdo; competéncias
intermédias referem-se a tarefas com maior grau de complexidade como a compreensao
de relagdes matematicas, a argumentagio matematica, resolugdo de problemas simples
ou a aplicagdo de ideias a novas situag:(")és; e competéncias de ordem superior que
implicam a capacidade de lidar com situagbes novas, onde se incluem a exploragdo e
investigagdo, a formulagdo e testagem de conjecturas, a resolug@o de problemas mais
complexds,‘a demonstra¢do, a analise critica de teorias matematicas ¢ a modelacﬁo-”
(Ponte, Matos e Abrantes, 1998). Como refere Skovsmose (2000), desenvolver todas
estas competéncias nos alunos implica conceber um curriculo capaz de desenvolver a
materacia dos alunos, entendendo esta como referindo-se nao “apenas as habilidades
matematicas, mas também_ '31 competéncia de. interpretar € agir numa situag@o social e

politica estruturada pela Matematica” (p. 2).
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O professor ea gestdo curricular

Gerir, de uha forma geral, implica um cdnjuﬁto estruturado de ac¢des onde a
reflexdo/avaliagdo assume um papel importante na regulagio e reestruturagio de novas
estratégias. Gerir é um processo, que segundo Rolddo (1999), se pode estruturar em
quatro dimensdes: (i) analisar/ponderar; (ii) decidir/optar; (iii) concretizar - a
decisﬁo/deﬁenvolver a acgdo; (iv) avaliar o desenvolvimento e os resultados que
decorrem da decisdo e (v) prosseguir reorientar ou abandonar a decis3o tomada (p. 39).
Para esta autora, “a gestdo, em qualquer campo, ¢, essencialmente, um processo de
tomada de decisGes orientado para as finalidades que se pretendem‘atingir’; (p. 37). Sao
essas finalidades que justificam as decisdes que cada instituigdo ou professor toma
quando gere um curriculo escolar. Como indicam Ponte, Matos € Abrantes (1998), se
um curriculo pretende preparar os alunos para uma futura carreira profissional, - ~ -

v

a primazia tende a ser dada aos contetidos disciplinares e os miateriais
tendem a ser estruturados; se a preocupagdo central € a integragdo social . .,
dos alunos, a resolugdo de problemas e a interdisciplinaridade passam
para o primeiro plano, as situagdes de aprendizagem tendem a ser mais'
abertas e o professor tende a assumir um papel organizador de-
actividades mais do que de transmissor de conhecimentos (p. 24).

s

Independentemente de preparar os alunos para uma carreira profissional ou para
a integrzi@o social, 'a escola deve proporcionar “referenciais de conhecimento ..‘e
competéncias funcionais que habilitem os individuos a insernr-se noutros niveis & areas
de aprofundamento e aplicagdo de conhecimento e a gerirem os seus procéssos de
formag3o e inser¢do na vida social profissional” (Roldao, 1999, p. 36). = ‘

A nivel curricular, a gestdo podera ser desenvolvida a varios niveis. A um nivel
mais amplo que implica iniciativas de um pais ou sistema de ensino; a um nivel lbcél,
que diz respeito a projectos de escolas ou turmas, e a um nivel mais individual que diz
respeito é actividade de um ou mais professores que constroem materiais inovadores
para os seus alunos (Ponte, Matos e Abrantes, 1998). O desenvolvimento curricular a
um nivel mais amplo é imponante,‘pdis dai advém orientagdes e recursos importantes
para que o professor possa (re) ajustar as suas praticas as necessidades dos'seus alunos.
Mas é ao professor que se confere a responsabilidade de “decidir o que ensinar e

porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios, com que organizag#o, com
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que resultados”. (Rold@o, 1999, p. 25)..Na verdade, como pergunta Gimeno (1992),
quem melhor que o professor pode moldar o curriculo em funcio das necessidadcs dos
alunos, rés_éaltando o§ seus significados, de acordo com os seus contextos culturais?
Para Roldzo (1999), “o curriculo é [...] principalmente aquilo que os professores fizerem
dele” (p. 21). Gerir o curriculo é decidir caminhos, recursos e prioridades tendo sempre
como meta a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos e consequentemente
da qualidade de ensino. A

. Segundo o NCTM (1994), j)ara gerir o curriculo de Matemé{ica, o professor
deve estar consciente de algumas decisdes importantes que deve tomar para adequar o

trabalho aos seus alunos. Ele deve, nomeadamente:

Definir. objectivos e seleccionar ou criar propostas de actividades
matematicas que ajudem os alunos a atingir esses objectivos; animar €
gerir os discursos na sala de aula de tal modo que tanto os alunos como
o professor tenham nog3o clara do que esta a ser aprendido; criar um
ambiente na sala de aula que apoie o ensino € a aprendizagem da
matematica; analisar a aprendizagem dos alunos, as propostas de
actividades matematicas € o ambiente com o fim de tomar decisdes
sobre o ensino (NCTM, 1994, p. 5).

" "'Naopinido de Ponte (2005), a gestdo curricular realizada pelo professor implica
uma interpretagdo e (re) construgdo do curriculo, tendo em conta.-os seus alunos e as
suas condigdes de trabalho. Gimeno (1992), acrescenta ainda, que “o ‘professor que
pense minimamente sobre o conteido que transmite, ou sobre o que os alunos
aprendem, ‘tern ‘que transformar necessariamente o conhecimento tal como ele o tenha
apreendido” (p. 185).- Acresenta, ainda, este autor que, “as concepgdes dos professores
sobre a educagfio, o valor dos conteidos e processo ou habilidades propostos pelo
curriculo, percepgdo de necessidades dos alunos, das suas condi¢des de trabalho, etc.
sém duvida os levardo a interpretar pessoalmente o curriculo” (p. 172). Qualquer que
seja a-interpretagdo do curriculo feita pelo professor, certamente terd como finalidade
ensinar mais e melhor, proporcionando aos seus alunos tarefas capazes de desenvolver
neles competéncias matematicas de varios niveis.

Apesar de actualmente se focar o ensino no d'_esenvolvimento de competéncias
dos alunos, o professor 'que gere o curriculo -também devera adquirir algumas
capacidades, nomeadamente.as de: (1) analisar/diagnosticar formas e condigdes de

aprendizagem dos- alunos; (2) analisar/confrontar criticamente conteudos de
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aprendizagem curriculares; (3) perceber as-dindmicas escolares; -(4) estabelecer metas
prioritirias e operacionalizar a’ sua concretizagdo; (5) tomar decisdes fundamentadas
quanto aos conteidos de aprendizagem curriculares e metodologias adequadas a
diversidéde de alunos; (6) organizar actividades ¢ metodologias adequadas ao contexto
em que se insere; (7) geﬁr tempos e espagos - individualmente e colaborativamente; (8)
prever o desenvolvimento da sua ac¢3o; (9) avaliar os resultados das suas decisdes; (10)
ajustar e redefinir o. processo e os contetidos de aprendizagem e finalmente (11)
funcionar colaborativamente com os seus pares quanto as decisdes e -praticas
curriculares (Roldao, 1999).

Gimeno (1992), complementa estas ideias referindo que, - - - -

a competéncia dos professores ndo esta em planear tarefas proprias ou -+
escolher a partir do conhecimento de um hipotético repertério muito
amplo elaborado pela tradigio e pelo conhecimento profissional
colectivo. Tem a ver muito mais com a sua capacidade para prever, - *
reagir ¢ dar solugdo as situagdes pelas quais transcorre o seu fazer
profissional num campo institucionalizado. (p. 244) o

Se reflectirmos seriamente acerca do papel do professor na gestdo do curriculo,
chegamos a conclusio de que este implica desafios € um certo grau de complexidade
para o qual o professor, por si s6, ainda ndo esta preparado para vencer. Esta ideia de

gestdo curricular concebe - C s

o professor como um mediador decisivo entre o curriculo. estabelecido, . -. . ...
e o aluno, um agente activo no desenvolvimento curricular, um ‘
modelador dos conteidos que se distribuem e dos cédigos que < "
estruturam esses conteddos, condicionando, com isso, toda a gama de .
aprendizagem dos alunos (Gimeno, 1992, p. 166).

v
P .

Desta forma, o trabalho colaborativo entre o professor e outros péirdeirés' é
valorizado, em detrimento do individualismo prof'fssional. Sem divida, esta concepgio
de curriculé implica uma mudanga do papel do professor, conferindo-lhe, para além de
gestor do curriculo, dois outros papéis igualmente importantes — reflectir e de trabalhar
colaborativamente — que requerem o desenvolvimento de novas capacidades. O mesmo
autor refere que o’ individualismo do professor the confére uma visdo conservadora da

pratica educativa enquanto que um trabalho em grupo podera levar ‘o professor a

‘oferecer aos alunos um projecto pedagégico coerente capaz de promover aprendizagens
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significativas. Ponte, Matos e Abrantes (1998), refor¢am .esta ideia referindo que.a

gestio do curriculo, devers ser uma tarefa n3o s6 de um professor, mas de grupos de
professofes sejam, ou ndo, da mesma 4rea disciplinar, escola, territério. Cada vez mais o
professor de Matematica dever4 deixar de “ter meramente o papel de fornecedor da
informago para passar a ser também um organizador das actividades, um facilitador da
aprendizagem, um dinamizador do trabalho, um corﬁpanheiro de descoberta” (APM,
1988), que em conjunto com outros professores poder4 criar situagdes de aprendizagem
interessantes € motivadoras para os alunos.

Gerir um curriculo adequado s caracteristicas e necessidades dos alunos implica
um planeérhento complexo por parte do professor € “o modo como se pensa que 0s
alunos aprendem Matematica ¢ decisivo em todo o processo de criagdio € concretizagdo
do curriculo” (Ponte, Matos ¢ Abrantes, 1998, p. 322). Neste planeamento, as tarefas
que o professor idealiza assumem uma grande importancia. Estas devem ser pensadas €
definidas -‘‘como um segmento da actividade da sala de aula dedicada ao
desenvolvimento de uma ideia matémética particular” (Stein & Smith, 1998, p. 1), e é
através' delas que o professor tenciona desenvolver objectivos curriculares. Muitos s&o
os autores que realgam a importincia das tarefas, mas € preciso estar consciente de que
“n3o basta, no entanto, seleccionar boas tarefas — é preciso ter atengdo ao modo de as
propor ¢. de conduzir a sua realizagio na sala de aula” (Ponte, 2005, p. 12). Mais
importante ‘que o instrumento que se utiliza é o uso que se faz dele ¢ o ambiente de
aprendizagem que se pode proporcionar aos alunos, pois nem sempre uma tarefa que o
professor _considera boa tem. os resultados que espera, podendo surgir situagdes
inesperadas na sala de aula com as quais se podem explorar situagdes matematicas ricas
e interessantes. Como diz Skovsmose (2000), “alguns exercicios podem provocér
actividades de resolugio de problemas, as quais poderiam transformar-se em genuinas
investigagdes matematicas” (p. 13). . |

A escolha de uma tarefa nem sempre € facil. E preciso estar consciente de que,
“uma tarefa n3o é uma ‘act‘ividade instantanea, desordenada e desarticulada, mas algo
que tem uma ordem interna, um curso de acgdo que, de alguma forma pode se prever
porque obedece a um esquema de actuacdo pratica” {(Gimeno, 1992, p. 208). Este autor
acrescenté.ainda que “uma tarefa n3o pode ser compreendida sem ser analisada em
fungdo do significado que adquire em relagdo a proposigdes pedagdgicas e culturais

mais gerais dentro-das quais adquire verdadeiro valor educativo” (p. 210). A escolha de
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uma tarefa implica- ponderar’e reflectir 'sobre' muitos aspectos'que poderdo levar um
professor a fazer determinadas escolhas. '

Quando se escolhe uma tarefa é importante ter em mente que, “diferentes tarefas
levam a diferentes exigéncias cognitivas por parte dos alunos”(Stein & Smith, 1998, p.
2). Na opinido de Ponte (2005), quando se escolhe uma tarefa é preciso ter em conta
duas dimensdes fundamentais: a sua dificuldade (acessivel ou dificil) € a sua estrutura
(aberta ou fechada). Outros aspectos igualmente importantes, s3o a duragdo e o contexto
da tarefa. Por exemplb, um exercicio, é considerado uma tarefa fechada, acessivel e de
curta duraglio, pois ¢ dito directamente ao aluno o que se pretende e isso podera ser
executado pelo o aluno num curto espago de tempo; um problema é uma tarefa também
fechada mas com um maior grau de dificuldade e de duragio média; uma investigacao €
uma tarefa aberta com um grau de dificuldade elevado e também de duragdo media,
onde pouco & dito e cabe ao aluno explorar e descobrir. Para este autor, os projectos sio
tarefas de longa duragio que se assemelham as investigagdes em termos das duas
dimensdes anteriormente referidas. -

Relativamente ao contexto da tarefa, Skovsmose (2000), faz um trajecto-entre
realidade, semi-realidade e Matematica pura, onde enquadra seis ambientes de
aprendizagem. O ambiente 1 refere-se a exercicios apresentados no contexto- da
matematica pura; o ambiente 2, é um ambiente que inclui numeros-e figuras
geométricas; ambiente 3, exercicios com referéncia a semi-realidade, em que a‘semi-
realidade ¢é totalmente descrita pelo texto do exercicio; o ambiente .5, exercicios
baseados na vida real, em que todos os diagramas vém da vida real oferecendo uma
condi¢do diferente para a comunicagdo entre professores € alunos € o ambiente de
ai)rendizagem 6, inclui os projectos em que as referéncias s3o reais, tornando possivel
aos alunos produzirem diferentes significados para as actividades e no s6 para os
conceitos. o
E complexo conciliar todos estes aspectos e escolher a tarefa adequada aos
alunos e ao contexto do momento. Para Stein e Smith (1998), ¢ fundamental que as
tarefas paSéem por qﬁatro fases que influenciam a forma como os alunos aprendem. E
preciso reflectir sobre com surgem as tarefas: “no curriculo ou materiais de ensino;
como s3o apresentadas e anunciadas pelo professor; como s3o implementadas pelos
alunos na sala de‘aula, ou seja, como os alunos trabalham sobre a tarefa” (p. 4). As
mesmas autoras pensam que, se 0s professores se centrarem nas tarefas matematicas ¢

nas suas fases de utilizag@o na sala de aula, pode ajuda-los no seu processb de reflexzo.
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Mas o que propor aos alunos? Problemas, exercicios, investigagdes ou
projectos? Os problemas tém sempre um grau consideravel de dificuldade. Se este for
muito dificil podera desmotivar o aluno, se for muito facil, deixara de ser um problema
mas sim um exercicio. Os exercicios tém um grau de dificuldade minima, embora
sirvam péra os alunos praticarem e consolidarem conceitos.-Mas o seu uso em exagero
podera empobrecer as suas experiéncias matematicas. As tarefas de investigagao
convidam.os alunos a formularem questdes e a procurarem explicagdes, surgindo num
contexto real em que os alunos sdio responsaveis pelo processo, pois sdo eles que
decidem os caminhos a éeguir e o tipo de resposta e solugdes as questdes que formulam

(Skovsmose, 2000). Segundo Ponte, Matos e Abrantes (1998),

- a investigagio mostra que, em contexto favoravel, em que lhes sejam
propostas tarefas desafiantes, os nossos alunos adquirem capacidades
notaveis de raciocinio, de resolu¢do de problemas, de utilizagio da
Matematica em situagdes da vida real e uma visdo muito mais ampla
desta ciéncia (p. 322). '

“r .

~ 7 Actualmente, uma boa parte da educagdo matematica continua a estar orientada
entre o ambiente 1 ¢ 3 em que a dindmica da aula de Matematica est4 dividida em duas
paxTes:"‘brime_ir'o o professor apresenta as ideias e técnicas matematicas e, depois, 0s
alunos trabalham com ékefcicios seleccionados “(Skovsmose, 2000, p. 1). O professor
ocupa a maior parte da aula com exposi¢ao até  altura em que o aluno se envolve na
resoluigdo de exercicios. Para este autor, os ambientes de aprendizagem deveriam de se
Situar enitre o 2, 4 e 6, nio sendo 0 6 a Unica alternativa ao paradigma do exercicio. Mas
também partilha da opinidio de que nfo & aconselhavel abandonar por completo os
exercicios em educa¢3o matematica, pois s3o importantes momentos para consolidago
dé ‘conceitos e “podem ser uma forma de fixar algumas experiéncias” (p. 16).
" Skovsmose, acredita que a busca de um caminho entre os diferentes ambientes de
aprendizagem possa oferecer novos recursos para levar os alunos a agir e reflectir e,
dessa marneira oferecer uma educag3o matematica ‘mais critica. Numa perspectiva
idéntica, Stein e Smith (1998) apontam que “cultivar habitos de reflex3o ponderada e
sistématica pode sér a chave tanto para melhorar o ensino como para sustentar o seu
desenvolvimento profissional ao longo da vida” (p. 1). Estas autoras; partilhando a ideia
de Skovsmose de queé ‘¢ importante passar por diferentes ambientes de aprendizagefn,

referem que
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o efeito cumulativo, dia apds dia, de exploragdo na sala de aula, de
diferentes tipos de tarefas conduz ao desenvolvimento de ideias
implicitas nos alunos sobre a natureza da Matematica — sobre se a
Matematica é algo de que eles podem pessoalmente compreender o
sentido € qudo longa e arduamente devem trabalhar para o conseguir

(. 2). o

As tarefas académicas s3o sem duivida uma das componentes importantes da
Educagdo Matematica. Para além de serem mediadoras da aprendizagem real .dos
alunos, sdo elementos estruturadores da pratica e da profissionalizagao dos professores”
(Gimeno, 1992, p. 264). Segundo este autor, sio as tarefas que permitem a interacgdo
entre a actividade dos alunos e professores e € através desta actividade que se expressa
toda a pratica pedagégica. Elas s3o “um modo de tratar os materiais, .um certo-tipo de
controlo do comportamento, uma forma de interac¢3o entre alunos € entre estes e O
professor, uma norma de qualidade na realizagdo do trabalho” (p. 226). Gimeno refere
ainda que as tarefas definem o microambiente € o ambiente geral da turma, sio elas que
expressdo o estilo dos professores, dizendo mesmo que um professor podera ser
caracterizado de acordo com as tarefas dominantes na sua sala de aula.

Porque decidem os professores caminhos, recursos e prioridades em contextos
curriculares diversificados? Por que se esforgam na procura de tarefas motivadoras.e
desafiantes para os seus alunos? Talvez porque a sua finalidade € a busca constante da
methoria da qualidade das aprendizagens dos alunos, pois sio eles o porqué de todo o
ensino. Como refere Rolddo (1999), “o aluno é o referente central sobre o qual .0
professor tera de organizar a sua ac¢3o como gestor do curriculo” (p. 56).

Ponte, Matos ¢ Abrantes (1998) sublinham que, hoje em dia, a “qualidade das
interac¢des entre ao alunos e dos alunos com o professor ¢ fundamental para a qualidade
da aprendizagem” (p. 323). A perspectiva de que o aluno deve ser um mero espectador
da ac¢do do professor e de que este “aprende por ouvir o professor explicar os conceitos
e apresentar exemplos, praticando a resolug3o de numerosos exercicios de aplicagio
desses conceitos, tem vindo a ser posta em causa pela investigagdo que valoriza cada
vez mais o papel do aluno como sujeito criador do seu proprio saber e o papel das
interacgdes sociais nesse mesmo processo” {Ponte, Matos e Abrantes, 1998, p. 322).
Cada vez mais se valoriza o aluno como centro de todo o processo de.aprendizagem. E
fundamental que ele actue e reflicta sobre as suas aprendizagens para que poss'a

desenvolver o seu saber matematico. Para que isto seja possivel, é preciso que o
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professor crie situagdes de aprendizagem capazes de motivar o aluno a agir e interagir

com a Matematica reflectindo e discutindo as suas ideias.
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=~ Capitulo IV"

Proposta pedagogica
Ideias fundamentais

Tarefas diversificadas para a promogio da autonomia

Dentro de uma mesma turma a heterogeneidade dos alunos € cada vez maior. E
preciso ponderar esta questio e perceber que os alunos tém diferentes ritmos de
aprendizagem. E para que aprendam, “o professor de Matematica deve criar um
ambiente de aprendizagem que favorega o desenvolvimento do poder matematico de
cada aluno” (NCTM, 1994, p. 59). Além disso, é essencial envolver os alunos em
actividades matematicas que os levem a experimentar, reflectir e discutir 1ideias
mateméticas.

Nesta perspectiva, a escolha das tarefas assume um papel fundamental no

desenvolvimento do pensamento matematico dos alunos. Segundo a APM (1998):

a pratica pedagbgica deve valorizar tarefas que promovam o
desenvolvimento do pensamento matemético dos alunos (nomeadamente
resolucdo - de problemas e actividades de investigagdo) e que
diversifiquem as formas de interac¢3o em aula, criando oportunidades de
discussdo entre os alunos, de trabalho de grupo e de trabalho de projecto.

(p. 44)

Deste modo, ¢é indispensavel propor aos alunos, tarefas matematicas
diversificadas, que possam ir ao encontro dos seus interesses e que lhes possibilitem
experienciar 0 maior nimero de situagdes possiveis.

Neste estudo, o grau de estruturacio das tarefas surge relacionado com o
objectivo de desenvolver a autonomia dos alunos. N3o se pde a questdo de desenvolver
a autonomia apenas-ao longo de um ano lectivo, uma vez que esta se constroi
progressivamente ao longo da vida, procurando-se antes iniciar ou reforgar um processo
que deve continuar ao longo de toda a formag3o do individuo. Como refere Porcher (em
Barbot ¢ Camatarri, 2001), “a autonomia constitui, com toda a certeza, o objectivo

fundamental dos sistemnas educativos, e, mais globalmente, dos sistemas sociais” (p. 5).
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Deste modo, -as tarefas que propus aos alunos tiveram graus de estruturag@o
diferentes. Todas elas foram seleccionadas, concebidas e discutidas com Mafalda, a
professora que trabalha comigo em colaboragfo. Privilegiamos tarefas que pudesserh
proporcionar aos alunos experiéncias matematicas ricas e diversificadas, capézes de os
envolver em ambientes de aprendizagem onde pudéssemos detectar a presenca de
indicadores de autonomia. ‘ '

Nas tarefas estruturadas, todas as questdes estavam relacionadas com a unidade
tematica abordada e incluiam fichas de trabalho auto-correctivas, passatempos € Jogos
(ver -Anexo 1). As fichas auto-correctivas privilegiavam a resolugio de problemas e
exercicios. - Os passatempos ¢ o jogo eram uma forma hidica de abordar conteidos
matematicos que alia de uma forma muito rica, raciocinio, estratégia, reflexdo, desafio e
competicio (DEB/ME, 2001). '

As tarefas semi-estruturadas eram fundamentalmente de explorag:ﬁd, optando-se
por propor aos alunos actividades de investigag3o, que poderiam ou nao estar de acordo
com a unidade tematica abordada (ver Anexo 2), mas que os envolviam em expenéncias
mateméticas significativas, levando-os a viver processos caracteristicos da Matematica
como formular questdes e conjecturas, testar conjecturas € procurar argumentos que
demonstrem s conjecturas que resistiram a sucessivos testes. Segundo Santos,
Brocardo, Pires € Rosendo (2002), estas tarefas estimulam “o tipo de participagdo dos
alunos que favorece uma aprendizagem significativa, proporcionando pontos de entrada
diferentes facilitando o envolvimento de alunos com diferentes niveis de competéncias €
o reconhecimento e/ou estabelecimento de conexdes’ (p. 84). . |

- Finalmente, - a tarefa aberta incluiu um projecto. A metodologia. de projecto
permite a- interaccdo entre os dominios intelectual, motor, afectivo, criador _.e
comunicativo .do aluno (Castro & Ricardo, 2002), dando-lhe liberdade para escolher
metodologias de trabalho, envolvendo-o de uma forma profunda na sua aprendizagem.

- Desenvolver atitudes auténomas nos alunos nio passa apenas por seleccionar
algumas tarefas, mas p6r criar situagdes de aprendizagem .ricas em interacgdes que
privilegiem a discussdo e.a reflexdo. E, para isso, é preciso ter em conta, “o modo de
trabalho na.sala de aula, a forma como é negociada com os alunos a resolugdo das
tarefas, oé papéis assumidos pelo professor e pelos alunos, a estratégia e os instrumentos
de avaliagdo” (Ponte, 2005, p. 32). Assim, todo o trabalho que desenvolvemos com os
alunos, desde os exercicios mais rotineiros s tarefas mais abertas, podera contribuir de

alguma forma para desenvolver a sua-autonomia, pois como refere Ponte (2005), a
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natureza das tarefas é importante mas a forma como a informagéo € introduzida ndo o ¢

mMenos.
O professor e a colaboracio

Para concretizar o tipo de ensino acima referido, ¢ importante que o professor
modifique “a estrutura e organizag3o das aulas, para que [novas] técnicas, reconhecidas
como benéficas, possam ser generalizadas, para o progresso constante da educagio”
(Freinet, 1975, p. 44). Para isso, o professor terd de ser um profissional reflexivo e um
investigador que identifica problemas, questiona valores, observa o contexto politico e
social da escola, participa no desenvolvimento curricular, assume a responsabilidade

pela gestdo do curriculo, sem nunca esquecer a relevancia que. o trabalho colaborativo

tem- na sua reflex3o € evolugdo profissional. Em suma, terd de ser um professor que ..

encara 0 ensino como um processo permanente de construgfo colectiva.

Nesta perspectiva, o professor assume trés importantes papéis: reflectir, gerir o
curriculo e trabalhar colaborativamente. Cada ‘um destes papéis requer :0
desenvolvimento de determinadas capacidades. Segundo Alarcio.(1996), ser professor
reflexivo “é ter a capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de sentido” (p.
174), ou seja, através da reflexdo teérica o professor encontra sentido e estrutura.a sua

acglo € 0 seu conhecimento pedagogico. Ele reflecte de uma forma situada, na e sobre a

interacg@io que se gera entre os seus conhecimentos cientificos € a sua aquisigdo por

parte do aluno, sobre a sua relagdo com o aluno, com a instituigéo escolar. e até com a
propria sociedade. A reflexdo, assume assim, um papel importante no desenvolvimento
profissional pois leva o professor a pensar sobre a sua forma de agir reajustando-a
sempre que necessario aos diferentes contextos escolares, podendo.ser encarada' como
um processo de auto-regulagdo profissional. : Ce e
E na sequéncia de uma atitude reflexiva que as opgdes metodoldgicas vao
sofrendo mutagdes de forma a corresponder as dificuldades demonstradas pelos alunos.
Segundo Roldio (1999), o professor “de executor passa a decisor e gestor de curriculo”
(p. 48). Para gerir o curriculo, o- professor deve ter em considerag@o a diversidade de
publicos, para definir percursos. € .opgdes. metodolégicas capazes -de proporcionar
aprendizagens significativas nos seus alunos, sendo necessario diferenciar a trés. niveis:

(i) o-nivel das op¢des de cada escola, tendo sempre presente os. diferentes piiblicos; (ii)

o nivel dos projectos curriculares das turmas ou grupos de alunos, numa perspectiva que
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visa a melhoria das aprendizagens; e (iii) o nivel dos modos de ensinar e organizar o

trabalho dos alunos para que possam aprender de forma significativa (Roldao, 1999).
Subjacente ao trabalho de reflexdo e de gestdo do curriculo tem de estar a
actividade colaborativa entre professores. No entanto, deve ter-se em atengdo que “a
colaboragio nfio ¢ um fim em si mesma, mas sim um meio para atingir certos
objectivo.s” (Boavida & Ponte, 2002, p. 45). e sem duvida o grande objectivo €
proporcionar uma educagio melhor para todos, numa sociedade cada vez mais exigente.
E fundamental desenvolver “culturas de colaboragdo” (Hargreaves, 1998, p. 216), para
que o trabalho colaborativo entre professores surja de forma espontanea e ndo forgada,
seja ‘por uma instituigéb, por um decreto-lei, ou mesmo pelos érgdos de gestdao da
escola. Para que exista realmente uma cultura de colaboragio entre professores

Hargreaves (1998), refere que as relagdes de trabalho colaborativo deverdo ser :

(a) Espontdneas, de iniciativa dos proprios professores;

(b) Voluntdrias e sem imposi¢des externas, devendo o trabalho em
conjunto ser produtivo e agradavel; '

(c) Orientadas para o desenvolvimento, sendo os professores
' iniciadores da mudanga trabalhando em iniciativas proprias ou
outras onde o seu empenho € relevante;

(d) Difundidas no tempo e no espago, sem necessidade de
calendarizacdes rigidas uma vez que a maioria do trabalho conjunto
se desenvolve em encontros informais;

A colaboragfio é uma boa estratégia para a realiza¢cdo de investigagdes sobre a
pratica eduéativa, ofefecendo numerosas vantagens (Boavida & Ponte, 2002). Para que
se desenvolva trabalho colaborativo é necessario que exista um interesse comum entre
os participantes -que trabalham conjuntamente e que estes estejam conscientes que a
colaborag3o traz vantagens para todos. Mas ¢é preciso ter em atengdo que, quando existe
colaboragio os “intervenientes trabalham conjuntamente, nio numa relagio hierarquica,
mas numa base de igualdade de modo a haver ajuda mitua e a atingirem objectivos que
a todos os-beneficiem” (Boavida & Ponte, 2002, p. 45). E importante que exista um
bom relacionamento entre os participantes € que arconfianga esteja na base de todo o
trabalho que se desenvolve em conjunto. Estes autores referem ainda trés ideias
fundamentais quanto éo desenvolvimento de trabalho colaborativo: (1) a mutualidade,

sendo importante o bom relacionamento entre os membros da equipa; (ii) o dialogo,
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como veiculo “de’ entendimento, 'constru¢do de- conhecimentos - € * promogdo de

conhecimento profissional; e (iii) a negociagdo, importante para a tomada conjunta de

decisdes. Pelo seu lado, Hargreaves (1998), refere onze principios que podem, de certa

forma, ser considerados vantagens do trabalho colaborativo:

(1

()

3

)
)
©6)
)
®)

)

(10)

(11)

O apoio moral, na medida em que favorece a partitha ¢ a
inter-ajuda para suportar fracassos € frustragdes dos parceiros;

. Eficiéncia acrescida, dada a complementaridade existente

entre professores, disciplinas, actividades e partilha de
responsabilidades; : :

Eficacia melhorada, sendo -a-colaboragio uma forma.de
melhorar as condigdes de ensino e a quahdade “das
aprendizagens dos alunos; '

Sobrecarga de trabalho reduzida, pois permite a partilha de ™
tarefas; :

Perspectivas temporais sincronizadas, na medida em que:
reduz as diferengas de perspectiva temporal entre
administradores e professores; B o

Certeza situada, originando confianga profissional colectiva
tornando-se mais facil para os professores resistirem a
tendéncia de se tormarem dependentes de falsas certezas
cientificas;

Poder de afirmagdo politico, permitindo aos professorés
interagirem com maior confianga e poder de afirmagdo junto
dos sistemas educativos; ’

Capacidade de reflexdo acrescida, na medida em que ao
reflectir sobre a pratica, os outros se podem. tornar espethos
para essa pratica, conduzindo a reflexo critica da mesma;

Capacidade de resposta organizacional, pois perm'itf_e' a
interliga¢do do conhecimento com as destrezas ¢ capacidades
dos professores, permitindo-lhes responder as mudangas que - -
ocorrem no contexto onde estdo inseridos;

Oportunidades de aprendizagem, favorecendo a transmlssao
de conhecimentos entre professores, ' aprendizagem
profissional e melhoria no desempenho das tarefas; - ~

Aperfeicoamento continuo, encorajando os professores a
encarar a mudanga de uma forma dinamica ¢ continuada.

3

Mas quando se . fala de trabalho colaboratlvo, e apesar das vantagens

antenormente refendas ex1stem dlﬁculdades e pengos quc por vezes, podem ser

factores 1mped1t1vos da co]aborag:ﬁo ‘entre parcelros sejam eles professores ou
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entidades. Assim, Boavida e Ponte (2002), referem que em primeiro lugar a colaboragao
& marcada pela imprevisibilidade, ndo podendo ser sujeita a uma planificagdo rigida,
pois é um processo dinamico, criativo, mutéavel, onde muitas vezes € preciso parar para
pensar e, se necessario, reajustar estratégias. Em segundo lugar, € preciso saber gerir a
diferenga, na medida em que o trabalho colaborativo implica disciplina no cumprimento
das tarefas e gerir formas de estar e pensar com vista a atingir o objectivo comum.
Como terceira dificuldade os autores referem a importancia de gerir custos e beneficios,
uma vez que isso é um dos mais sérios problemas que surgem usualmente nos projectos.
E, por fim, é preciso estar atendo & auto-satisfagio confortavel e complacente e ao
conf&rmismo, pois a colabora¢3o tanto serve para boas como para mas causas, nio
constituindo um “valor em si mesma, mas sim um meio que € possivel e .desejével

utilizar para ajudar a resolver problemas concretos e reais” (p. 53).

A concretizacio da proposta pedagogica

O trabilho em colaboragdo com outra professora

corot G,

Mafalda € uma prbfessora gue esta na minha escola desde o ano lectivo de
2000/01. Desde esse ano que desenvolvo com ela trabalho de colaboragdo, depois de
termos feito parte do mesmo grupo de trabalho num circulo de estudos que
frequentamos em conjunto e que ja referi no inicio deste estudo. O facto de usarmos
uma metodologla de trabatho semelhante nas nossas aulas fez com que nos anos lectivos
segumtes twessemos trabalhado em conjunto, na preparagio e discussdo de materiais a
utilizar com os alunos
- No ano lectivo de 2003/04, ano deste estudo, o trabalho com a Mafalda teve
inicio logo na abertura do ano lectivo. Fizemos uma planificagdo geral das unidades a
leccionar no 5° ano de escolaridade. Optamos por leccionar primeiro a unidade temética
“Numeros e Cﬁlbulo”, seguindo-se a “Estatistica” ¢ a “Geometria”. A unidade
“Ndmeros e Calculo” foi leccionada ao longo de todo o 1° periodo e grande parte do 2°.
Como achdmos pertmente desenvolver conceitos atraves da metodologia do trabalho de
pro;ecto, optamos no 2° periodo, por abordar a unldade 'temética “Estatistica” através

de um pI‘OJCCtO que f01 desenvolv1d0 em simultineo com 0 termmus da abordagem da

umdade “Numeros e Calculo e o inicio da “Geometrla
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Nos nossos hordrios conséguimos encontrar um - bloco- de- 90 minutos, a
quarta-feira, em que ‘nos ‘reuniamos ‘semanalmente na escqla: Este esba(;o .era
aproveitado para séleccionarmos e discutirmos todas as tarefas a propor aos alunos, os
possiveis modos de abordagem dessas tarefas, a forma como decorriam as aulas e os
problemas que cada uma enfrentava com as respectivas turmas. Sempre que era
necessario elaborar novas tarefas ou reformular outras ja existentes, ou discutiamos e
reformulidvamos nesse espaco de trabalho, ou as distribuiamos entre nds para pensar. O
trabalho que cada uma fazia era posteriormente enviado por e-mail, revisto e discutido
caso a outra tivesse sugestdes de alteragio. - .

Quando novas. tarefas eram levadas para a sala de aula, a primeira a aplica-las,
de uma forma informal, advertia a outra para os problemas que poderiam surgir,
sugerindo possiveis estratégias de ac¢do. Sempre que aplicdvamos tarefas- estruturadas;
semi-estruturadas ou abertas, cada uma observava o seu ambiente de sala de aula e
tirava notas. As nossas notas serviam para elaborar ‘os diarios de bordo € para
reflectirmos nas reunides semanais. Nessas reunides semanais, imediatamente a seguir &
aula observada, faziamos uma reflexdo sobre como reagiram os alunos € como actuou a
professora na sala de aula. Em forma de sintese, no final de cada periodo fiz o balango

escrito dos momentos mais importantes que ocorreram na sala de aula.
Planificaciio do trabalho

Inicio do ano. O processo de concretizagdo da proposta pedagdgica inicibq—se no
dia em que a escola, onde decorre o estudo, recebeu os encarregados de educagdo dos
alunos. Na primeira reunido e na presenga do director de turma, e)gi)liquei aos
encarregados de educagdo dos alunos da turma de 5° ano envolvida neste trabalho que
iria ser a professora de Matematica da turma e que estava a iniciar uma investigagao no
ambito da educa¢do matematica. Solicitei autorizago para o uso de gravadores de adudio
para registo das entrevistas que iriam ser efectuadas aos seus educandos, sendo a sua
resposta positiva. Mais tarde, na primeira aula, expliquei igualmente aos alunos o
proposito da investigagdo, referindo que o estudo iria incidir sobre a forma como
aprendem Matematica. Solicitei colaboragdo para serem entrevistados e fazerem parte
deste trabalho, colaborag3o essa aceite por eles.

1° Periodo. Neste periodo apenas propus aos alunos aulas exclusivamente com

tarefas estruturadas no inicio de Dezembro, depois de terem sido abordados os
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contetidos “‘nimeros. inteiros ¢ decimais, adigiio ¢ subtrac¢io de nimeros inteiros €
decimais e perimetro”. Ao longo de toda a unidade, o trabalho de planificagio e
selecglio de tarefas, mais ou menos estruturadas, quer para aulas em que se faziam as
primeiras abordagens aos conteidos em estudo, quer para as aulas em que se
desenvolviam e aplicavam conceitos pré-adquiridos, foi feito em conjunto com Mafalda,
assim como a reflex3o sobre a realizag@o, na sala de aula, dessas mesmas tarefas. A
abordagem.dos contetidos seguiu as metodologias usualmente desenvolvidas por nos
nas nossas aulas. Por norma, desenvolviamos tarefas diversificadas na sala de aula, onde
se incluiam aulas expositivas com o recurso, sempre que necessario, a apresentagbes em
PowerPoint ou retroprojector, resolugio de problemas, fichas de trabalho orientadas,
exercicios de mecanizag#o, jogos, passatempos, etc. O manual escolar foi usado como
um apoio s aulas e nunca foi assumido como recurso unico e obrigatério.

2° Periodo. Neste periodo demos continuidade a abordagem da unidade tematica
“Numeros e Calculo”, desenvolvendo os conteudos “éfeas, multiplicagdo e divisdo”. No
final desta unidade temétiéa, realizimos de novo uma aula de 90 minutos com tarefas
estruturadas. Ainda nesta unidade, os alunos desenvolveram uma tarefa de investigagdo
~ “Exploragio com ntimeros”.

Na unidade “Estatistica”, e em parceria com Formagio Civica, os alunos
desenvolveram um projecto que tinha como objectivo perceber os niveis de indisciplina
na escola. Este foi um projecto que se desenvolveu em simultaneo com o decorrer das
aulas de Matematica, sendo contemplado um bloco de 90 minutos para explorar com os
alunos alguns conceitos basicos de estatistica. Sempre que necessario, utilizei a aula de
Matematica para fazer o ponto da situag3o do projecto, o esclarecimento de dividas que
surgiam € avangar um pouco mais no trabalho. Este projecto foi apresentado a escola,
sobre a forma de brochura, no final do terceiro periodo.

3° Periodo. Neste periodo, aborddmos a unidade “Geometria”, € retomamos a
unidade “Numeros e Calculo”, para explorar os conteidos “Numeros racionais, adigdo e
subtrac¢io”. Neste periodo, os alunos desenvolveram a segunda tarefa de investigagdo —
“Investigando com pavimentagdes” ~ e concluiram o projecto sobre “Indisciplina”
iniciado no segundo periodo.

Ao longo de todo o ano privilegidmos o trabatho de pares, ou grupos de trés ou
quatro alunos. Os alunos tiveram a oportunidade de participar na aula expondo as sués
ideias, fazendo conjecturas, discutindo-as em pequeno ou grande grupo. Em cada

periodo, os alunos auto-avaliaram o seu desempenho em cada uma das diferentes
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tarefas, de modo a se consciencializarem ‘das' suas dificuldades;

voltarem ser trabalhadas na aula.

‘47

podendo as tarefas



Capitulo V

Trabalho realizado ao longo do ano

Inicio do ano e orienta¢do curricular

O ano lectivo comegou. A minha frente tinha uma turma de 19 meninos
habituados a4 monodocéncia, para quem o facto de terem muitos professores lhes gérava
alguma confusdo. Notei que tinham um velho habito de 1° ciclo: sempre que
necessitavam de alguma coisa, dirigiam-se 4 minha mesa e passados alguns segundos
tinha um aglomerado de alunos solicitando informagdes € colocando duvidas. Ninguém-
se entendia! Uma das minhas primeiras lutas foi tentar que me solicitassem do lugar
sem que a confusdo se instalasse.

Sempre acreditei que um trabalho diversificado na sala de aula pode ajudar os
alunos a compreender melhor a Matematica, assim como a abandonar a ideia de que
esta se resume a quatro operagdes. Aliada a diversidade de tarefas, pareceu-me
importante criar habitos de autonomia nos alunos. Era meu desejo que ao longo do ano
lectivo, se fossem criando condigdes para que os alunos (i) pudessem ser mais
responsaveis no trabalho que desenvolvem, cumprindo as negociagdes que previamente
faziam cdrhigo; (i) fossem capazes de definir os seus objectivos de aprendizagem
dentro de uma determinada tarefa; (iii) seleccionassem 0s recursos necessarios a
execucdo da tarefa; (iv) encontrassem as suas proprias estratégias de trabalho; € (v)
fossem criticos na sua auto-avaliag3o. Podemos considerar estes cinco pontos como “
indicadores de autonomia” e assumir que, caso sejam atingidos, temos a construgdo da

autonomia no bom caminho.
Aulas com tarefas diversas

As aulas vio decorrendo normalmente. Tenho por habito questionar muito os
alunos. Quando me colocam perguntas, normalmente devolvo a questdo €, por vezes,
fago cara séria e até numa resposta certa, eu questiono a sua validade. No inicio

notava-os muito indecisos, € com alguma dificuldade em expressar e justificar as suas
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ideias, mas agora noto que j& se aperceberam do meu truque e, por isso, uma grande

parte dos alunos ji se esforga por justificar a resposta que deram, por vezes até
exemplificando. - '

Ao longo do periodo, vou intercalando aulas de resolugfio de problemas, em que
privilegio o trabalho de grupo, exercicios de treino, apresentagbes em PowerPoint,
acetatos, etc., onde, sempre que possivel, fomento a discussdo em grande grupo. Estas
discussdes inicialmente n3o eram muito pacificas, pois toda a gente queria falar ao
mesmo tempo. No entanto, com o tempo, fui procurando que cada um falasse na sua
vez, para que nos pudéssemos perceber uns aos outros.

Uma das minhas preocupagdes foi colocar os alunos em contacto com diferentes
tarefas matematicas. Nunca utilizo o manual escolar para iniciar um contetdo novo. Por
norma, em cornjunto com Mafalda, crio fichas informativas para os alunos. Considero
que o que esta escrito no manual serve como mais um recuso disponivel ¢ ndo como
fonte Unica e fundamental de informagio. Normalmente, 0 manual escolar é mais
utilizado quando envio trabalho paré casa. Na aula, quando utilizo o manual, privilegio
sempre a resolugio de problemas e muito pouco a aplicagdo directa de conceitos em
exercicios rotineiros orientados para a mecanizag3o de procedimentos.

Usualmente, os alunos trabalham a pares utilizando fichas de trabalho
concebidas- por mim ¢ por Mafalda. Quando € necessirio corrigir problemas ou
exercicios; -sinto alguma dificuldade em escolher o aluno que devera ir ao quadro,
porque uma grande parte da turma particip'a positivamente na aula. Por vezes, séo os
alunos que opinam acerca da resolugfo dos colegas, corrigindo-a quando necessério,
gerando-se, muitas vezes, uma discussio interessante.

- - Quando as matérias assim o permitem, pe¢o aos alunos que fagam algum.a
pesquisa em casa. Por exemplo, para perceber até que ponto a abordagem da Estatistica
através do trabalho de projecto desenvolveu neles algum sentido critico face a
informag3o- disponivel, pedi que procurassem gréﬁcbs em revistas € jornais, que 0S
recortassem e tirassem conclusdes acerca do que viam. Os resultados, de um modo
geral, foram satisfatérios, embora sentisse que era necessario desenvolver mais habitos
de pesquisa.

. Tniciei o 3° periodo com a Geometria. Dadas as caracteristicas desta unidade
temética, resolvi utilizar material manipulavel na abordagem de alguns conceitos. Os
alunos trabalharam com os sdélidos geométricos existentes na escola € com compasso,

régua- e- transferidor. -Além disso, criei,em conjunto- com Mafalda,. uma tarefa que
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implicava a construgdo de sélidos, com o auxilio de polydron, € seu posterior estudo.

Foi interessante observar a forma como os alunos manipulavam os materiais é até onde
ia a sua criatividade. Nas restantes aulas deste periodo, continuei a privilegiar o trabalho
de grupo e a resolugdio de problemas e de exercicios. Mais tarde, quando estudamos os
Niimeros Racionais, valorizei sempre a representagio grafica e incentivei os alunos a

recorrerem a ela para uma melhor percepgdo do numero.

Aulas com tarefas estruturadas

Primeira aula com tarefas estruturadas

OBjéctivo e preparagdo. Dia 10 de Dezembro de 2003 foi a primeira vez que
proporcionei aos alunos uma aula com um conjunto de tarefas estruturadas. Como era
uma aula diferente das que estavam habituados, surgiram muitas duvidas, o que me
pareceu normal: o que era para fazer, como o iam fazer, se em -grupo; se sozinhos. ;.
Levei algum tempo a explicar que eram eles que decidiam se iriam-trabalhar em-grupo
ou sozinhos € que tipo de tarefas iriam escolher para fazer naquela aula, de entre.as
propostas que tinham disponiveis.

O decorrer da aula. Uma grande parte dos alunos optou por trabalhar em grupos
de trés, dois deles respeitando a formag3o do grupo que inicialmente defini para as aulas
de trabalho de grupo na disciplina de Matematica. Joana, Haroldo € Vera optaram por
trabalhar sozinhos. S TR

Na maioria dos grupos notei alguma dificuldade em dividir- tarefas dentro.do
grupo. Verifiquei alguns problemas de organizagéo e dificuldade na gestdo do tempo de
aula, tendo em conta o que tinham de fazer.

A maioria dos alunos optou -por tarefas mais ludicas,”. nomeadamente ds
labirintos e quadrados magicos (quadrados magicos estes, feitos por alguns alunos.da
turma e que eu aproveitei para esta aula), depois actividades com o. geoplano e, por
ultimo, a ficha auto-correctiva de éreas e perimetros. Uma grande parte dos alunos
apenas conseguiu resolVer' trés das seis tarefas propostas, ndo tendo nenhum grupo
jogado o jogo “Depressa e.bem”. -Apenas .Vera, que-optou por trabalhar sozinha,
consegui concluir as seis tarefas, a excepgdo do jogo.

A ‘maioria:dos grupos solicitou a minha presenga para esclarecer problemas.de

compreensdo e para validar algumas das coisas que faziam no geoplano. Joana, a aluna
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que trabalhou sozinha, foi-a que mais me solicitou. Mas, a meio da aula, achou por bem
Juntar-se com Haroldo para resolver as restantes tarefas.

Notei um mteresse e um ambiente de trabalho saudavel e produtlvo por parte da
maioria dos alunos. De lembrar que Joana comentou: “Eu agora ja estou a gostar mais
de Matematica”. Notei uma necessidade muito grande da validagdo do professor quanto
aquilo que produziam.

Avaliagdo. Sempre que proporciono experiéncias de aprendizagem diferentes
aos alunos, pego-lhes que preencham uma ficha de auto-avaliag@o. Essa ficha ¢
analisada por mim e sempre que acho necessario fago alguns comentéarios escritos 4 sua
avaliagio. Quando entrego as auto-avaliagdes, fago sempre um comentario geral e
solicito- aos alunos que comentem também e reflictam acerca da forma como se
comportaram ¢ trabalharam naquela aula. Posteriormente, os alunos levam-na para casa,
para que o encarregado de educagdo tenha conhecimento do que se faz na aula, de como
o seu educando se auto-avalia e quais os comentérios feitos pelo professor. Nestas
auto-avaliacdes escritas, a maioria dos alunos assumiu ter resolvido poucas tarefas e
apesar de alguns grupos terem manifestado comportamentos perturbadores, apenas Jodo

assume que manifestou pouca responsabilidade no desenvolvimento das tarefas.
Segunda aula com tarefas estruturadas

Objectivo e preparagdo. No dia 11 de Fevereiro foi a segunda aula com tarefas
esnumfadas. Eu estava curiosa por saber como seria a reacgdo dos alunos. Quanto ao
inicio da tarefa, pouco expliquei pois, assim que me viram a preparar os materiais,
perguntaram logo: “Stora, vamos outra vez ter aquelas tarefas da outra vez?” Apenas
referi que tinham cinco tarefas para escolher e que deveriam escolher a melhor forma de
trabalhar, para que pudessem fazer o maior nimero possivel.

O decorrer da-aula. Desta vez os alunos optaram por trabalhar todos em grupo,
em grupos de quatro, trés.€ dois alunos. Houve um grupo que teve mais dificuldades em
trabalhar, pelas caracteristicas dos seus elementos, Haroldo € Joana, sdo alunos
desinteressados, pouco empenhados € muitas vezes perturbam pelas suas intervengdes
inadequadas. Os restantes grupos trabalharam bem, notando-se uma melhoria na divisio
de tarefas. Por exemplo, na resolugdo de -expressdes numéricas, cada elemento fazia
uma ou duas para que no fim todos tivessem os resultados necessirios a solugdo do

-

labirinto.
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" Curiosamente, e-apesar da tarefa preferida- ser o- labirinto, seguidamente os

alunos nao optaram pelos passatempos, mas sim pelas fichas auto-correctivas. Notei
uma melhoria na gestdo vdo tempo. Apesar do numero de tarefas concluidas ndo ser
superior as de 10 de Dezembro, as fichas eram maiores.

Entre os alunos, a gestio da utilizagdo das auto-correcgdes foi feita de forma
pacifica. Fui solicitada muito menos e quando o era, os problemas estavam basicamente
ligados com dificuldades de interpretagio de enunciados ou de sev ultrapassarem
opinides divergentes dentro do grupo. A necessidade da validagdo do professor estava a
diminuir.

Avaliagdo. No final da aula, Os alunos fizeram uma auto-avaliagdo oral e escrita.
No geral, todos gostaram das tarefas e deste tipo de aula como um apoio ao-estudo da
Matematica. Jodo veio ter comigo para devolver alguns materiais e aproveitei. para lhe
perguntar o que achou da aula, ao que me disse: “eu gosto destas aulas porque me -
ajudam a estudar”. Nas auto-avaliagdes escritas, a maioria dos alunos refere que estas -~
aulas sdo divertidas e interessantes e que nelas tém oportunidade de aprender“coisas
novas de.forma diferente. Pareceram-me sinceros na sua auto-avaliag@o, manifestando

por escrito algumas das dificuldades que ainda sentem em algumas matérias. - -+ -

Terceira aula com tarefas estruturadas

Objectivo e preparagdo. A iltima aula de tarefas estruturadas que propus aos
alunos decorreu no dia 16 de Junho de 2004. O inicio da aula foi um pouco atri_ibu.l_adot,
uma vez que, quando éhcgémos a sala esta estava toda desarrumada e coube-nos a tarefa
de a arrumar, o que causou alguma agitag@o nos alunos e dificultou o inicio do trabalho.

A semelhanga do que ja tinha acontecido em aulas com este tipo de graballl:q;
apenas coloquei sobre uma mesa as tarefas disponiveis para a aula, relacionadas com os
nimeros racionais. Imediatamente os alunos formaram grupos de trabalho,
seleccionaram a primeira tarefa ¢ comegaram a trabalhar. . o

O decorrer da aula. Desta vez nenhum_aluno trabalhou sozinho. Segundo as
suas preferéncias, reuniram-se formando trés grupos de -quatro, um grupo de trés € um
grupo de dois. De realgar que inicialmente Joana n3o tinha grupo e Jusana juntou-se a
ela por iniciativa propria, arrastando consigo as _rqstantqs:;colcggs_de grupo. Catarina,
Jodo, e Jéssica estavam num grupo que. depois, acabou por s¢ dividir em dois, ficando

Jodo com Nuno (que posteriormente se juntou a este, pois estava noutro grupo) e Jéssica
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com Catarina. Isto aconteceu porque Jodo, como lider assumido resolvia a maior parte

dos problemas e exercicios e, em vez de explicar o seu processo de resolugdo, mostrava
as colegas para copiarem. As dificuldades de trabalho sentidas por Catarina e Jéssica
levaram-nas a trabalhar como um par, como j4 era habitual. Susana dirigiu-se a elas as
duas, perguntando a Catarina se queria mudar de grupo, pois os colegas s6 lhe diziam as
coisas e nio explicavam como & que se faz. Admiro a atitude de VSusana que, embora
estivesse a.trabalhar no seu grupo, ndo deixou de prestar aten¢do ao que s¢ estava a
passar no grupo da colega, achando que era importante intervir dando a sua opinido €
apolo. Iniéialmeme, Nuno e Alexandre estavam no grupo de Anténio Jodo e Haroldo,
mas depois acabaram por se integrarem noutros grupos.

.. Pretendia com esta aula que os alunos aplicassem alguns dos conceitos
abordados em aulas anteriores. Como tal, tinham disponivel o seguinte material: uma
ficha auto-correctiva sobre leitura, escrita e representagdo grafica de fracgdes; uma ficha
auto-correctiva sobre comparagio de fracgSes; uma ficha auto-correctiva sobre
comparagio.de nimeros racionais; um passatempo sobre fracgdes equivalentes; um

passatempo.sobre adi¢#o e-subtrac¢do de nimeros racionais, € um domin6 de fracgdes

equivalentes.

A maioria dos grupos optou por realizar primeiro a ficha auto-correctiva sobre
leitura, escrita e représentagdo grafica de fracgdes, seguindo-se a ficha auto-correctiva
sobre fracgdes equivalentes. Os passatempos foram uma das tltimas opgBes dos alunos
e nenhum aluno jogou o domind. Achei interessante o facto de optarem por tarefas
_m-enoszlpdicas logo de inicio € de terem seguido a sequéncia de conteudos abordados
nas aulaé. Mais de metade da turma resolveu entre trés ¢ quatro tarefas das cinco
existentes. Deste modo, parece-me que em termos de organizagdo de trabalho e gestdo
de tempo também se verificou uma melhoria. _

Ao passar pelos grupos, notei alguma discuss@o sobre as tarefas que estavam a
realizar e um espirito de inter-ajuda que me deixou satisfeita. No seu grupo, Sofia, era
quem melhor adicionava numeros racionais, pelo que fazia as operagdes e depois
expllcava as as colegas. Desta vez, notei uma melhor divisdo de tarefas dentro deste
grupo, o que raramente aconteceu nos trabalhos anteriores. Noutro grupo, Susana e
Dora mostravam-se preocupadas em explicar a Joana o processo de calculo de fracgoes
equivalentes. Notei por parte destas “jovens professoras” paciéncia, persisténcia ¢
vontade de ajudar a colega. O grupo de Catarina demonstrou alguma diﬁculdade em

concretizar trabalho, nomeadamente antes da sua divis3o em dois. Depois da separagao,
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melhorou significativamente o desempenho’ tanto'do grupo de Catarina € de-Jéssica,
como no grupo de Jodo e Nuno. Houve grupos em que notei alguma dificuldade em
operar com frac¢des com denominadores diferentes, pelo que incentivel os alunos que
melhor dominavam estes procedimentos a partilharem com os colegas 0s seus processos
de reso]uq,ﬁo Sempre que era necessario, eu também intervinha.

Foi interessante verificar a forma como os elementos dos grupos mteragnam uns
com os outros € 0 empenho que determinados colegas manifestavam -em explicar a
forma de resolugio de alguns problemas e exercicios. Sempre que surgiam duvidas
dentro dos grupos, a primeira ajuda era pedida aos colegas de grupo, houve alunos que
chegaram a consultar o cademo diario (caso de Joana) e s6 quando n3o obtinham o
esclarecimento necessério ¢ que me solicitavam. Deste ponto de vista, acho que estes
alunos evoluiram satisfatoriamente no trabalho de grupo e na forma como-passaram-‘a

entender o trabalho de equipa. ' : e

A maioria dos alunos demonstrou interesse pela aula e pelas tarefas. Houve

alunos (Anténio Jodo e Haroldo) que trabalharam mais que o habitual. ‘Muitas*vezes
resolviam intuitivamente algumnas tarefas, ndo conseguindo explicar postériormente o
processo utilizado. De qualquer forma, o esfor¢o € empenho que demonstraram nesta
aula surpreendeu-me e satisfez-me, dadas as caracteristicas destes alunos — Anténio
Jo3o por ser um aluno que revela dificuldades e Haroldo por n3o querer trabalhar.
Qutros alunos também me surpreenderam pela negativa, tentando forjar a resolugdo dos
passatempos (Anténio € Afonso). Para resolver esse problema, retirei as auto-correcgdes
destas tarefas e passei a verificar mais de perto a forma de resolugdo dos exercicios e
problemas desses alunos.

Avaliagdo. Na avaliagio oral, a opinido dos alunos é que esta aula-de tarefas
estruturadas foi divertida, interessante e boa para esclarecer diividas ‘dentro do grupo,
ajudando-os a rever a materia. Na auto-avaliag@io escrita manifestam a mesma opinido
que na oral, acrescentando que este tipo de aulas constitui uma boa preparagio para as
fichas de avaliagdo e referindo também alguns dos conceitos onde ainda sentem alguma

dificuldade.
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‘Aulas com tarefas de exploragio/investigagio -

Uma aula de “Exploragio com nimeros”

Objectivo e preparagdo. Dia 27 de Fevereiro, logo a seguir as mini-férias de
Carnaval, achei por bem comegar as aulas de Matematica de uma forma diferente. Pela
primeira vez, os alunos iriam fazer uma tarefa de investigagdo que seria o ponto de
partida parainiciarmos uma nova unidade tematica — a divis@o.

Antes de explicar no que consistia a tarefa de investigagio “Exploragdo com
nimeros”; deixei os alunos agruparem-se segundo as suas preferéncias, apenas com
uma condicionanté: os grupos a formar deveriam ser preferencialmente de trés alunos.
A formagio dos grupos foi pacifica, tendo ficado Afonso de fora, isto porque € um
aluno sem iniciativa. Resolvi a situagdo incluindo-o no grupo de Nuno e Ricardo, pois
éra um grupo equilibrado, com capacidade para “puxar” pela sua participagdo. No final,
todos estavam reunidos trés a trés tendo ficado apenas um grupo de duas alunas — Rosa
e Joana:

" *Corecei por tentar perceber qual a ideia que a turma tinha de investigagdo.
Depois de alguma discussdo, projectei a tarefa em acetato e expliquei o que se
pretendia. Pareceu-me qﬁe todos entenderam muito bem, pois ainda eu estava a terminar
a explicagio da tarefa j4 alguns alunos me diziam: “Eu j& descobri uma!”. Apenas o
grupo’ de Catarina, Jéssica e Rita tiveram alguma dificuldade em perceber o que
realmente tinham que fazer. Depois de algumas questdes € esclarecimentos da minha
parte, tudo estava percebido. Finalmente, negociamos o tempo a dedicar ao trabalho
nesta'tarefa — 90'minutos para descobrir € 45 minutos para discutir. ‘

O decorrer da aula. Todo$ os grupos comegaram a trabalhar sem problemas. Os
alunos estavam entusiasmados e na sala ouvia-se um saudavel burburinho de trabalho.
Nas suas mesas tinham calculadoras que apenas utilizavam para realizar adigdes com
muitas parcelas ou para confirmar resultados. Notei alguma dificuldade no registo de
conclusdes e descobertas. Curiosamente, alguns dos alunos menos interessados, como
por exemplo Joana, uma aluna que assume n3o gostar de Matematica, naquele dia

éstava ‘muito empenhada nas descobertas e discutia-as suas ideias com a colega de

grupo.
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Os alunos demonstraram perspicacia na descoberta de algumas regularidades,

mobilizando alguns conceitos adquiridos no 1° ciclo. O grupo de Susana, Alexandre €
Dora aplicou a nogdo de par e imparA ¢ quase todos os -grupos utilizaram o
funcionamento da tabuada como uma sucessdo de adigdes. Foi uma aula em que se
notou trabalho e discussdo nos grupos sobre a tarefa que estavam a desenvolver, tendo
surgido dAiélogos interessantes entre os seus elementos. |
Ao longo da aula, os alunos solicitaram-me muito pouco. E quando o faziam era
porque dentro do grupo se discutia uma descoberta, mas as opinides eram - tdo
divergentes que n3o chegavam a conclusGes. Sempre que a minha presenca era
solicitada, eu limitava-me a questionar para que os alunos encontrassem respostas €
argumentos para as suas conjecturas. Susana e o grupo também me solicitaram, -pois ndo
sabiam se o facto de terem detectado que uma coluna era par € outra‘era impar era
realmente uma descoberta. Neste caso, optei por confirmar que era uma -descoberta € -
aproveitei também para verificar qual a nogio que tinham de par ou impar. Achei muito
interessante quando Alexandre me respondeu: “Se € impar néo se pode dividir!” Franzi
a testa e voltei a questionar a situagdo. Muito atrapalhado me respondeu: “Por exemplo,
a dividir rebucados por nés os dois, sobra sexhpre!”. Respirei- de -alivio' e sorri
dirigindo-me a outro grupo que me tinha solicitado. st

Na aula seguinte, o porta-voz escolhido por cada grupo, teria como *fungio

projectar um acetato com-as conclusdes do grupo e discuti-las com a turma. Notei .

alguma preocupacio e empenho na redac¢io do acetato. Todos os acetatos projectados
demonstraram algum cuidado estético e organizacional, o que-me parece importante em
alunos de-5° ano de escolaridade. ,

A medida que cada grupo ia projectando o seu acetato, a discussdo ia sendo mais
interessante. No inicio, notei alguma dificuldade nos alunos em discutir e justificar
ideias, mas depois de iniciarmos a conversa a discussdo fluiu muito melhor.-Jodo, .que
tinha faliado 4 primeira aula da tarefa de investigag3o, participou positivamente na
discussdo, tendo identificado algumas descobertas enquanto os colegas estavam a
projectar as conclusdes. _

No final, ja a turma validava as descobertas do grupo que estava a apresentar,
pois os alunos conseghiam ser criticos quanto a importancia da descoberta. Por
exemplo, quando alguns sugeriram que 0-1-2-3-4... era uma descoberta, a turma foi

uninime em dizer que 1ss0 N30 era o caso pois tratava-se apenas da sequéncia normal
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dos nimeros. Curiosamente, notei alguma regra na discussio, ‘tendo-se dado espago

para o grupo expor as ideias € para cada um comentar.

-Adicionaram linhas e colunas comparando somas (grupo de Vera), analisaram
diagonais da esquerda para a direita e da direita para a esquerda (grupo de Susana),
analisaram linhas e colunas (os restantes grupos) e, apesar da descoberta mais frequente
ter sido “a tabuada”, como eles diziam, em todos os grupos se verificaram descobertas
novas. 'Apenas o grupo de Afonso, Nuno e Ricardo ndo apresentou o acetato.
Culpabilizaram Afonso por ter ficado responsével pela elaboragio do acetato € ndo o ter
feito. Achei a situag3o um pouco confusa, mas optei por n3o a explorar mais dadas as
caracteristicas deste aluno.

. Para terminar, -projectei novamente a tarefa e explorei com eles a presen¢a de
quadrados perfeitos ¢ outras regularidades que n#o tinham conseguido detectar.

Avaliagao. No ﬁhal, preencheram o instrumento de auto-avaliag@o e avalidmos
oralmente a tarefa. Oralmente, todos os alunos afirmaram ter gostado e fizeram um
balango' positivo desta aula. Depois de ter analisado as suas respostas escritas, pude
concluir que, na sua maioria, os alunos foram justos na sua auto-avaliagio. Os alunos
que considero menos participativos reconhecerem que raramente discutiram as suas
ideias com os colegas € que, muitas vezes, ndo formularam questdes. Alexandre e
Afonso reconheceram que manifestaram pouco sentido de responsabilidade na execugdo
desta tarefa. Afonso, como aluno pouco participativo e interessado, fez uma
auto-avaliagio pouco positiva do seu desempenho, tendo apenas realgado de modo
favoravel'o facto de ter manifestado respeito pelas opinides dos seus colegas de grupo.
Na ‘generalidade, todos -acharam a tarefa interessante, divertida e uma boa forma de

aprender coisas novas.
Uma aula “investigando com pavimentagdes”

. Objectivo ‘e preparagio. Dia 12 de Maio, depois de ter abordado diversos
conceitos de Geometria voltei a propor aos alunos uma tarefa de investigagdo,
“Investigar com pavimentagdes”. Esta tarefa tinha como objectivo levar os alunos a
perceber o conceito d¢ pavimentagdo, a utilizar materiais manipulaveis- ¢ a fazer
medigdes com o transferidor, devendo no ‘final -descobrir -regularidades entre os

poligonos que pavimentam.
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Decorrer da aula. Antes de apresentar-a tarefa “investigar com pavimentagdes”,
pedi aos alunos que, preferencialmente, formassem grupos de trés elementos. A
formacdo dos grupos foi pacifica, tendo-se formado trés grupos de trés elementos e dois
grupos de quatro elementos. Inicialmente, Joana nio queria -fazer parte de grupo
nenhum, pelo que acabei por inclui-la no grupo de Rosa. Achei curioso: o facto -de
Susana querer Haroldo para o seu grupo, alegando que assim ele iria ser obrigado a
trabalhar. Curioso também o facto de Rosa voltar a formar grupo com Afonso €
Anténio. Julgo que por ser uma aluna com dificuldades junto de colegas com pouca
vontade de trabalhar ela se poderia evidenciar e até liderar, como foi o caso.

Depois da formagio dos grupos, li e interpretei o conteiddo da tarefa-com a
turma. Explorei o conceito de pavimentag3o, novo para eles, € de seguida-um elemento
de cada grupo dirigiu-se a uma mesa onde estavam diversos poligonos em cartolina,
réguas e transferidores necessarios a realizagdo da tarefa. Cada um retirou -0 material
que achou necessario a realizagio da tarefa. SR

Todos os alunos aderiram bem a tarefa, iniciando logo-a manipulagdo dos
materiais de que dispunham. Para mim, foi interessante- ver a forma: criativa-como

construiam pavimentagdes mas foi desmotivante verificar que o facto de terem. & sua

" frente material manipuldvel os entusiasmou tanto que deixaram de prestar atengdo ao

que era pedido na tarefa. Uma grande. parte dos grupos comegou--a construir
pavimentagdes aleatoriamente sem seguir os procedimentos indicados.

Todos os alunos construiram pavimentagBes de forma correcta.. No entanto,
inicialmente notei alguma confusdo dentro dos grupos quanto ao que era ou ndo uma
pavimentagdo, facto ‘que gerou discussdes interessantes entre- os:alunos.- Achei
intere_ssanAte; quando Vera, tentando pavimentar de forma errada, foi chamada a atengio
por Susana que lhe disse: “ai, ai, ndo pode haver espagos”.

Continuo a notar alguma dificuldade por parte dos -alunos em -registar as
pavimentagdes feitas e as conclusdes. No que se refere ao registo das paVimentacc")es,
penso que isso se deve ao facto de estarem tao envolvidos nas construgdes que acham
tudo o mais secundario. Quanto ao registo de conclusdes, parece-me qué 1sso se deve a
uma dificuldade de expressar ideias e opinides por escrito e queja venho a notar-ha
muito. Mais tarde, todos os alunos, sem que eu tivesse sugerido, retiraram folhas- do
cadefno para desenhar. Os grupos de Susana e de Catarina pediram-me folhas brancas.. -

Ao longo da tarefa, continuo a reparar que a maior parte ‘dos- grupos-ndo 1€

correctamente o que ‘estd escrito. Penso que isto acontece porque muitos dos alunos
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estdo habituados .a que.lhes leiam os enunciados fixando as. ideias gereiis do que ¢
pedido, n3o voltando a lé-los posteriormente. Continuo a notar alguns problemas de
interpretagio -¢ falta de atengdio quanto ao que ¢ pedido e indicado na tarefa. Esta
situagdo - levou alguns alunos a desenhar as pavimeéntagdes com régua e lapis em
tamanho aproximadd a0 real, em vez de contornarem os modelos na folha de papel.
Levou-os, também, a ndo . iniciar logo .o desenho das pavimentagdes e a fazer
pavimentagdes com poligonos diferentes e nao, desde logo, com poligonos iguais.

A miaioria dos grupos dividiu correctamente tarefas, em que, por exemplo, cada
um construia e desenhava uma pavimentagdo discutindo essa pavimentagdo com 0s
colegas. No entanto, o grupo de Sofia, Alexandre e Ricardo demonstrou dificuldade em
dividir tarefas. Sofia, desenhava e Ricardo e Alexandre davam palpites em vez de
desenharem também as pavimentagdes restantes. Intervim e chamei a atengdo para 2
necessidade de colaboragio de todos os elementos do grupo. Posteriormente, todos os
alunos estavam a dar a sua contribuig3o para a realizagéo da tarefa. O grupo de Rosa
também teve dificuldades em dividir tarefas. No entanto, parece-me que o grupo que ela
escolheu ndo era facil bma trabalhar.. De vez em quando ela 14 ia pondo ordem e
liderando o trabalho, obtendo assim alguns sucessos.

- - Ao longo da tarefa, os alunos facilmente perceberam que o pentagono nio
pavimentava, o que os levou a pensar que ndo era preciso registar a forma como
pavimentava. Voltei a reforgar a ideia que eu ndo tenho que registar sé o que‘me parece
certo,.mas sim registar tudo. Neste caso, deveria n3o sé de registar como também
explicar. a. razdo porque niio pavimentava. Mais tarde, perceberam que o octégono
também ndo pavimentava. ,

.. .- Alguns alunos demonstraram dificuldades em medir angulos (casos de Catarina,
Sabrina e Jéssica), 0 que me levou a permanecer um pouco mais junto deles para ajudar
e esclarecer essas € outras dividas que pudessem existir. Este foi um dos conhecimentos
adquiridos na aula e.que deveria ser utilizado nesta tarefa. O facto de haver dividas na
medi¢io de .angulos preocupou-me e,.por isso, passel por todos os grupos para
confirmar esta situagﬁo. Fiquei satisfeita quando percebei que os restantes alunos
sabiam bem medir. ingulos. Notei que uma .grande parte dos alunos usava a
nomenclatura.“poligono” quando se referia a quadrados, triangulos, pentagonos etc., €
conhecia a nogdo de amplitude e-as medidas de-angulos rectos, agudos e obtusos €

angulo giro..
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Decidi n3o distribuir material para a apresentagdo e discuss3o das conclusdes,
mas sim pedir aos alunos que me solicitassem o material necesséario para cada grupo.
Nao notei problemas em seleccionar os materiais necessarios. A maioria pediﬁ acetatos
€ canetas de acetato e o grupo de Catarina, depois de alguma indecisdo, pediu uma folha
de cartolina. '

O entusiasmo na tarefa era tanto que ao logo de toda a aula, quase ndo fui
solicitada. Quando me solicitavam era apenas para mostrar o que ja tinham feito €
perguntar: “Stora € assim?” : : : o

Inicialmente negociei com os alunos o tempo necessario para a realizagdo da
tarefa: combinamos 90 minutos para explorar e 45. minutos da- aula. seguinte para
apresentagiio das conclusdes e discuss3o. Os 90 minutos n3o foram suficientes para

concluir a tarefa pois os alunos demoraram demasiado tempo para - registar

pavimentacdes e conclusdes. A maioria dos grupos ainda néo tinha preparado o material -

para a apfesentagﬁo. Como a turma tem a quarta-feira 90 minutos de almogo, Susana -

sugeriu que terminassem nessa hora o trabalho para -que pudessem apresentar na'“sexta-
feira as conclusdes. Toda a turma concordou e eu fiquei surpreendida com a iniciativa.-

Na aula seguinte todos os grupos tinham os acetatos preparédos para -a
apresentacdo e discuss3o dos resultados da sua investigagdo. Todos terminaram a
preparacio da apresentagdio extra aula. De relembrar que esta foi uma.opg:ﬁoi deles e

cumpriram. Inicialmente, tinha previsto 45 minutos para a discusso da tarefa, o que néo

foi suficiente tendo-se utilizado praticamente todo o bloco de 90 minutos. -Todos os -

grupos mostraram os acetatos ou o cartaz a turma e foram apresentando' as
pavimentagdes que fizeram, enumerando os poligonos que n#o pavimentaram.-Quanto
as tabelas construidas para registo de medigdes, em algumas faltavam os” campos
correctos, mas'na generalidade estavam correctamente construidas.

Nas apresentagdes, as pavimentagdes com tridngulos, -quadrados € hexagonos
foram pacificas. Em contrapartida, as pavimentages com pentdgonos e -octégonos
geraram 'alguma discussdo. Todos os alunos perceberam que estes poligonos nédo
pavimentavam, mas ndo conseguiam explicar porqué. Ao longo de toda a discussio fiz
o papel de moderadora-e fui persistente' nas questdes que-colocava. Constantemente
perguntava: “Porque ndo pavimentam os pentagonos? ‘E os octégonos?” até que -a certa
altura Susana me disse: "‘Porque‘ ¢ que professora ndo- pergunta porque nao' deixam os
outros, espagos em branco?” Achei esta intervengdo interessante e devolvi a questdo:

“Boa questdo? Entdo porque n3o deixam os outros, espagos em branco?” A risota foi
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total mas as dificuldades em respbnder continuaram. Alguns alur'los.argumentav‘am que
existia uma felag:io com o numero de lados. Susana e Vera che_garam‘ a referir que tinha
a ver com os angulos, mas nio conseguiram explicar porqué. Achei interessante a
persisténcia de Vera: “eu continuo a dizer que é por causa dos ngulos. Por exemplo, os
hexagonos sdo de 120? por isso € que pavimentam”. No entanto, eu devolvia-lhes
sempre uma quest3o 4 qual n%o conseguiam responder: “E os outros? Os quadrados tém
90°, como explicas isso?” Vera continuou sem conseguir justificar a sua conjectura.

Relativamente- 4 apresentagdo do grupo de Rosério, alguns alunos da turma
indicaram o facto de alguns dos tridngulos da pavimentagdo ndo serem iguais aos
modelos que tinham para trabalhar. Os triangulos que tinham eram equilateros e os
tridngulos dos extremos da pavimentagiio deste grupo, eram rectangulos. Eles
limitaram-se a fechar os espagos para que a pavimentagdo estivesse sem espagos vazios
nas extremidades, mas os colegas foram criticos € nao deixaram passar este registo em
branco.

De uma forma geral, ninguém conseguiu reiacionar as medi¢bes que fez e

registou. na tabela com o facto dos poligonos pavimentarem ou ndo. As conélusées
foram semelhantes e houve alguma dificuldade em perceber que ¢ fundamental existir
um &ngulo giro para que se possa pavimentar.
. Suﬁ;reendentemente, o grupo de Susana compilou todos os acetatos e conclusdes
num pequeno livro € ent‘regou-me no final da aula. Os outros grupos entregaram-me
apenas os acetatos. Apesar das dificuldades em registar conclusdes ¢ de estabelecer
conexdes entre os dados recolhidos, penso que a discussdo foi muito n'ca'c}o ponto de
vista da aprendizagem da Matematica. A

Avaliagdo. Na reflexdo que4 fizemos no final da aula, a maiona dos alunos
considerou que esta tarefa foi importante para eles, pois tiveram oportunidade de
aprender o que eram pavimentagdes, conhecer os poligonos que ndo pavimentavam e
porqué e de aplicar conhecimentos adquiridos em aulas anteriores. Esta foi para eles a
tarefa de investigacio preferida, pois ao longo do periodo iam-na recordando.

Nas-auto-avaliagdes escritas, a maioria considerou a tarefa interessante, divertida
e util para os “obrigar” a fundamentar as conclusdes a que chegavam. A maior parte dos
alunos admite ter construido pavimentagdes, desenhado e feito medigdes. Alguns
admitem n3o ter testado as descobertas e muitos admitem n3o ter formulado questdes.
Tém.a.n6g50 se participam ou n3o activamente na discussdo da tarefa. Realgo a autd-

avaliagdo de Ricardo que admite ndo ter manifestado sentido de responsabilidade na
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execucdo da tarefa e de nem ter participado activamente na discuss3o da mesma, o que

considero coerente com a sua postura de pouco trabalho dentro do grupo. -
Aulas de projecto
Um projecto sobre “Indiscipliné”

Objectivo e preparagdo. Como ultimamente na escola’tém surgido alguns
problemas de indisciplina, achei que seria interessante envolver os alunos nurh ‘projécto
sobre indisciplina. Este projecto previa a exploragdo e utilizagdo de conceitos basicos de
Estatistica, pois, para mim,a Estatistica s6 faz sentido se aplicada a'situa¢des reais: ‘

_ Pedi.colabora(;ﬁo ao director de turma que se disponibilizou logo para abordar
comigo a metddologia de trabalho de projecto € a tematica da indisciplina na Formagio
Civica. Programamos duas aulas de 90 minutos cada, para abordar estas tematicas’ é
para iniciar o projecto propriamente dito. . e

Na primeira aula, apresentei um PowerPoint com a metodologia do trabalhio’dé
projecto. Os alunos ja estavam familiarizados com esta metodologia dé "trabalhf_i‘,
conheciam bem as trés primeiras fases, escolha do tema, defini¢3o de questdes ¢ recolha

de dados, pois em Area de Projecto estavam a desenvolver um projecto relacionado com
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os paises que vio participar no Euro 2004.

Sugeri que o grande tema do projecto fosse a indisciplina ¢ discutimos iim poucd
acerca do significado deéte conceito. Ao longo dos slides do PowerPoint, as Varias fases
foram exploradas, com o meu colega ¢ com os alunos. Sempie que'era” possivel
concretizavamos uma, ali, naquele momento. Isso aconteceu, por exempld, com a
criagio dos diversos grupos de trabalho, segundo a vontade dos alinos. Jéssica quis
ficar sozinha, alegando que assim seria mais auténoma. S
O decorrer das aulas. Solicitei aos grupos duas questdes relacionadas com

indisciplina. Notei alguma dificuldade em perceberem o ‘que se pretendia. Na discussio

que se seguiu expliquei que através da questdio eu deveria perceéber se a pessoa que

" responde ¢ indisciplinada ou ndo. Depois disto, todos ‘os grupos reformularam as

questdes e Vera sugeriu algumas aos colégas que estavari “a ‘teér ‘mais dificuldades.
Foram registadas no quadro todas as quéstdes € os alunos decidirdri quiais-as opgdes de
resposta a colocar em cada uma, a quem aplicar o questionario € a dimens3o da amostra
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a considerar. Foi_definido o nimero de questionarios que cada grupo deveria levar para
aplicar e surgiram duvidas pertinentes como por exemplo: “e se eu fizer o mesmo
questionério a um colega que outro ja fez?” Eu respondi que era bom estar em sintonia
para que este tipo de situagdes ndo se verificasse.

.Quanto ao aluno que devena passar o questionario a computador, eles optaram
por sortea-lo. A sorteada foi Rosa, que ndo quis aceitar a responsabilidade, € também
nfio conseguiu justificar porqué. Procedeu-se a um novo sorteio € Catarina foi a eleita.
Eu ofereci a minha ajuda e combinimos uma hora para redigir o questionario na sala de
informatica da escola. Ela cumpriu, € & hora marcada estava ela e Jessica a minha
procura na sala de professores. Subi para a sala de informatica com elas, € apenas
expliquei como fazer os quadradinhos para colocar a cruz na resposta. Fui-me embora e
passados alguns minutos, ja Jéssica estava a minha procura para dizer: ““ Stora ja esta!

Na outra aula de Formagio Civica, pedi-lhes que encontrassem um objectivo
para este projecto. Depois de alguma discussdo, surgiu uma proposta de objectivo:
Quantos alunos sio indisciplinados? Escolheram a Matematica, a Formagdo Civica, o
Estudo Acompanhado e a Educagio Visual e Tecnolégica como as disciplinas
intervenientes neste projecto.

_ A escolha da forma .de apresentagiio dos resultados a escola ndo foi pacifica. Uns
preferiam o cartaz, outros a brochura. Depois de discutirmos as vantagens de cada um e
esclarecemos a diferenga entre eles, pois a nogao de brochura nio era a mais correcta
entre 0s aiunos, alguns grupos optaram pelo cartaz, outros pela brochura. Seleccionaram
como recursos fundamentais nesta fase cartolinas, folhas brancas, marcadorés, lapis de
cera € carvao, acetatos e lapis de cor. Foi igualmente estabelecida uma calendariza¢do
para as diversas fases do projecto que previa a sua conclusdo no final do 2° peﬁodo.

.. . No final da aula de Formagio Civica fiz um balango com o director de turma.
Concluimos que a aula tinha corrido bem, apenas se nota alguma confuso na discussao.
Todos querem dar a sua opinido, ndo respeitando a ordem que cada um deveria de ter
para falar. Mas, na perspectiva do director de turma, que ¢ também professor em Area
de Projecto, nota-s¢ uma maior facilidade em tomar decisdes, comparativamente a0
primeiro projecto que ele iniciou com a turma. }

As aulas de projecto foram continuando. Sempre que possivel avangavamos um
pouco mais no projecto, em colaboragio com o director de turma na aula de Formagéo
Civica, ou aproveitando alguns momentos da aula de Matematica. Em conjunto com os

alunos, agendiamos .uma aula de projecto para dia 12 de Margo.. Mas como todos os
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grupos ja tinham aplicado todos os questiondrios, foram eles que no dia 5 de Margo me

pediram para trabalhar no projecto em vez de dia 12. Fiquei um pouco surpresa, mas
concordei de imediato.

Esta aula tinha como objectivo organizar, em tabelas de frequéncias, toda a
informagdo recolhida. Depois de se reunirem os grupos de trabalho, discutimos em
grande grupo a forma de apresentagio dos dados recolhidos. Os alunos tiveram alguma
dificuldade em chegar a tabela como uma forma de organizar informagfo. Surgiram
algumas sugestdes para organizar os dados, nomeadamente, que se escrevesse a questao
e por baixo as varias opgdes de 'resposta e o respectivo numero de pessoas-que
responderam a essa opgdo. Vera sugeriu a analise e relagdo do factor sexo, idade e ano
de escolaridade em todas as questdes. Muitas das sugestdes se aproximavam da tabela;
embora a forma por eles exemplificada no fosse realmente uma tabela. S6 depois de os
questionar sobre a forma como se apresentam, por exemplo, os resultados desportivos
nos jornais € que Dora sugeriu as tabelas. R

Susana pediu-me para ir ao quadro construir o exemplo da tabela a usar. Depois
de alguns reajustes, chegamos a tabela final. Estava perfeito, eu apenas introduzi uma
coluna para a contagem. A partir dai, todos os grupos comegaram a construir- € -a

preencher as tabelas de frequéncias, tendo em conta o niimero de questionérios que cada

o

grupo aplicou. : : T . AN

Inicialmente, notei alguma dificuldade na distribui¢do de tarefas- dentro- do
grupo, na construgao de tabelas, contagem e registo de dados e na-forma de dividir os
questionarios para que a contagem fosse mais facil. Em alguns grupos tive-mesmo que
apresentar algumas sugestdes. Depois de ultrapassada a dificuldade de organizagédo, a
maioria dos grupos trabalhou bem. O grupo de Jodo, Ricardo, Anténio Jodo e Alexandre
organizou-ée bem na éula, desde o inicio. Dois faziam tabelas e outros dois iam fazendo
a contagem e ditando os resultados para que os colegas que estavam a fazer as tabelas,
também as pudessem preencher.

No grupo de Susana, duas alunas constroem tabelas, outras duas vio contando-e
registando valores. No grupo de Nuno, Rosa, Sabrina e Haroldo fazem tabelas e Tiago
vai rodando, ajudando na contagem e registo. Este' grupo- demonstrou -algumas
dificuldades de inicio, na construgio de tabelas, um-dos alunos, Haroldo, talvez por falta
de empenho e-outra, Sabrina, por dificuldades de compreensio. No grupo de Sofia, as
quatro constroem tabelas, Sofia n#o fazia nada, pois achava que fazia as tabelas tortas.
Incentivei-a a fazé-las e depois comegou também a colaborar com as colegas. Joana

J
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tinha-se esquecido dos question4rios.em casa ¢ Anténio ¢ Afonso néo tinham todos os

questionario aplicados. Discutimos esta situagdo e por sugestdo minha (com a qual eles
concordafam) foram integrados noutros grupos. Construiram as suas tabelas para depois
preencherem mais tarde. ‘

Reconhéco que o numero de tabelas a construir era excessivo e, por 1SS0, O
trabalho n3o foi concluido na aula. Sugeri que terminassem o trabalho fora da aula de
Matemética, para que pudéssemos avangar para uma nova etapa noutra aula. Todos
concordaram e estabelecemos dia 17 de Margo para uma nova aula de projecto. Mais
tarde verifiquei que todos os alunos tinham cumprido a excep¢do de Afonso Antonio e
Joana. | _

Escolhemos. o dia 17 de Margo para compilar todos os dados dos diferentes
grupos. O objectivo era construir uma tabela de frequéncia tnica para depois se iniciar a
construgio de graficos de barras. Comegaram desde logo a surgir pequenos problemas.
Para esta aula, Haroldo tinha ficado de organizar uma parte das tabelas e nédo o fez,
Jéssica, que esta a trabalhar sozinha, s6 analisou meia duzia de tabelas e Afonso, nesta
aﬁla, .0 linico representante do grupo, pois Anténio estava numa competi¢io de natago,
também n3o fez a parte que lhe competia.

. Surpreendentemente quase todos os grupos traziam as tabelas feitas em
computador, sem que eu tivesse pedido. O grupo de Sofia ndo entendeu o que
estabelecemos na aula anterior ¢ em vez de trazer as tabelas preenchidas, trouxe-as
feitas a computador e efn acetato, mas completamente vazias. Faltava a contagem dos
dados.-. . .

.0 ndo cumprimento de algumas tarefas por parte de alguns alunos, fez com que
ndo fosse cumprido o objectivo inicial de conferir os valores com o nimero de
individuos da amostra e a construgfo de gréficos de barras. Senti necessidade de mudar
0-encaminhamento da aula. Assim, Joana com algum apoio meu, continuou a analise
dos seus dados. Quando a deixava sozinha, a vontade de avangar era muito pouca. Acho
que ela percebeu que o trabalho de grupo era vantajoso € que estar sozinha num trabalho
deste tipo traz alguns dissabores.

O grupo de Sofia analisou os dados e preencheu as tabelas em acetato. Continuei
a notar alguma dificuldade na distribui¢io de tarefas.dentro deste grupo. Senti
necessidade.de dar.uma ajuda aos grupos .mais. atrasados. Depois, tudo funcionou

normalmente.
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Os grupos de Jodo, Susana e Nuno estiveram a confirmar se o nimero total de
respostas das tabelas coihcidia com o nimerototal de questionarios efectuados. O grupo
de Jodo detectou um erro € pediu-me ajuda para verificar o que estava mal. De todos os
grupos, o de Susana .foi 0 que mais se evidenciou. Tinha todas as tabelas feitas em
computador e conferidas. Como tal, dei-lhes uma ficha informativa sobre conceitos
basicos de Estatistica para leram. Posteriormente, explorei com elas o que leram, que
semelhanga tinha com o que ja tinham feito até entdo neste projecto e expliquei-lhes
como se construiam graficos de barras. Seguidamente construiram -trés graficos de
barras no caderno, tendo por base as tabelas do projecto. Os -grupos de Nuno ¢ Jodo
chegaram também & construgdo de graficos mas ndo terminaram.

Em conjunto, estabelecemos a data de 24 de Margo para- a -continuagdo do
projecto. Neste dia os alunos reuniram-se em grupos. Cada grupo tinha as suas tabelas e
uma maquina de calcular. A medida que cada grupo ia dizendo a frequéncia de resposta;
todos 0s que tinham calculadora, incluindo eu, iamos calculando o resultado final.- Foi
dificil coordenar toda esta actividade, mas depois de-alguma insisténcia‘da minha parte
as coisas fluiram normalmente. Para este procedimento, reservamos apenas-meia hora
da aula de Matematica. Como ¢ 6bvio nio foi suficiente. Mas o-facto de-ter detectado
alguns erros nas frequéncias fez com que eu pedisse a todos os grupos as tabelas e os
questionarios, para que em casa pudesse confirmar onde estavam 0s$ €rros.

No dia 30 de Margo, € emAconjunto com o director -de turma numa-aula -de
Formagdo Civica, os alunos foram para a sala de informatica construir-os graficos de
barras do estudo em Microsoft Excel. Antes de nos dirigirmos 2 sala de informética,
expliquei no que consistia a tarefa e verifiquei se o grupo de Anténio e de Afonso e
Joana tinham trazido as tabelas prcenbhidas, como tinham- prometido junto da turma-no
dia 24. Nio o fizeram e ap6s alguma discussio, a turma decidiu excluir os seus dados
do estudo estatistico. Joana pediu-me para épresentar as tabelas preenchidas até ao fim
do dia. N3o lhe respondi e na aula coloquei este pedido a consideragdo da turma. A
maioria dos alunos decidiu ndo dar mais nenhuma oportunidade a Jéssica.

Na sala de informatica, ligimos os computadores e distribui as-tabelas de
frequéncia, devidamente conferidas, pelos grupos ¢ uma ficha informativa com um
cbnjunto de procedimentos que tinham que seguir para que- pudessem construir os
graficos no computador. Alguns alunos mostraram.-ter algumas- competéncias--que
facilitaram o trabalho. Ric‘ardo, recorrendo aos registos do seu caderno didrio, até ja

tinha feito os graficos em casa sem que eu tivesse pedido. Os outros nao tiveram
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dificuldade em seguir procedimentos ¢ ceder a vez para que todos trabalhassem no

computador. - -

O envolvimento na aula foi extraordinirio. Foram 90 minutos de trabalho
consecutivo e gratificante. Os grupos organizaram-se sem grandes problemas e todos os
seus elementos utilizaram o computador. Sempre que surgiam dificuldades, estas eram
resolvidas pelo grupo, através de inter-ajuda. Joana, Ant6nio e Afonso, embora os seus
dados tivessem sido excluidos do estudo, trabalharam bem na construgio dos gréﬁcoé,
tendo por base as tabelas de frequéncia que conferi e distribui.

Avaliagdo. Dia 31 de Margo foi a ultima aula_do periodo. E apesar dos alunos
terem feito uma auto-avaliagio por escrito (ver Anexo 3), achei por bem fazer oralmente
um balango do projecto. .Os alunos demonstraram sentido critico na avaliagdo do
trabalho de projecto desenvolvido até entdo. Quase todos os alunos assumiram ter
cumprido as tarefas que thes competiam, ndo se tendo verificado dificuldades. O grupo
de chard.o,.’ Jodo, Antdnio Jodo e Alexandre reconheceu que houve descoordenagio no
cumprimento de tarefas fora da sala de aula, pois os questionarios foram aplicados s6
por Ricardo e Alexandre. Mas notei dificuldades em reconhecer a culpa. Jodo € Ant6nio
Jodio argumentam que ndo lhes disseram nada e quando falaram com Ricardo ja estava
tudo feito. Ricardo apenas diz que eles ndo fizeram. No grupo de Rosa, Sabrina, Nuno
Haroldo, foi unanime o reconhecimento da falta de cumprimento de tarefas por parte de
Haroldo. No grupo de Afonso ¢ Antonio, Anténio reconheceu que ndo fez porque nao
lhe apeteceu e Tiago, depois de alguns minutos de espera, nem conseguiu responder.
Joana afirmou: “fui- irresponsével, -n3o fiz o que deveria de ter feito, porque ndo
apresentei as coisas na data que a professora pediu. Apenas fiz os questionarios € iniciei
as tabelas, mas nfio conclui”. Vera acusou Anténio de ter preenchido
indiscriminadamente questionarios, 0 que o aluno nio negou. Nesta auto-avalia¢éo oral
do trabalho de projecto, os alunos pareceram-me verdadeiros nas afirmagdes que
fizeram.

Ré]ativamente. a . auto-avaliagio escrita do projecto, dos 19 alunos, 17
entregaram-me o questionario preenchido. Exclui o questionério de Anténio por estar
muito desfasado da realidade, caso este que discuti com ele. Antdnio reflectiu e
concordou que a avaliag@o que tinha feito, em muito poubo~ correspondia a realidade.
Afonso, deixou muitas .das questdes sem resposta, mas pareceu-me coerente no que
respondeu.

Depois de analisada a avaliagio escrita dos alunos, verifiquei que:
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(a) A maioria admite ter desenvolvido uma grande parte do projecto fora
das aulas;

(b) A principal fonte de recolha de dados foi assumida por todos como
sendo os questionarios; { ’

(cj Ricardo assume ter feito recolha de dados individualmente. Os
restantes grupos assumem ter feito em grupo;

(d) Para todos os alunos, o plano de trabalho definido dentro do grupo
esta a ser cumprido;

(¢) O grupo de Haroldo assufne que ele trabalhou muito pouco"

(f) Nota-se uma divergéncia de opinides dentro do grupo de Rlcardo
Alexandre, Jodo e Antonio Jodo; :

(g) Jéssica assumiu que n3o estd a trabalhar-porque decidiu trabalhar -

sozinha;

(h) O que gostaram mais neste projecto foi a recolha de dados através
dos questionarios;

(i) O que gostaram menos foi da construgfo de tabelas e Ricardo refere ‘

sl

" que ndo gostou de fazer graficos com papel e lapis;

(j) Quanto ao que podem melhorar, o grupo de Ricardo, Alexandre, Jodo .. " -

e Antonio Jo3o refere a necessidade de mais colaborag@o entre os

elementos do grupo. E o grupo de Sofia, Rosério, Vera e Rita'a™ =
necessidade de divisio de tarefas e organizagdo. A Joana refere a..

. necessidade de ser mais responsavel;

(k) A maioria dos alunos define correctamente o trabalho que ja fez até
a0 momento, nio referindo qualquer tipo de conflito dentro do- grupo;

(1) Todos estdo a gostar do projecto. Segundo eles aprenderam’ coisas™ ~

sobre indisciplina, sobre a realidade da escola, 0 que os colegas
dizem sobre indisciplina Vera até escreve o seguinte: “Nunca vi tanta

gente a ser indisciplinada” enquanto que Sabrina ‘acha que este " - °

projecto contribui para “aprendermos a ser disciplinados”;

(m)Quando pergunto aos alunos se durante o trabalham. tém. tido. .

_responsabilidade e iniciativa, o Quadro 1 apresenta o tlpO de

Pyt o.

L

respostas:
Sempre - Muitas vezes " Asvezes - Poucas vezes
Tenho sido )] (6) 3 - (D
responsavel .Susana, Jéssica, .. Catarina, . Rosa, . Joana.
Rosério, Sabrina, Ricardo,
Alexandre, -~ - Dora, - Sofia, - -
Jodo. ’ Rita,
A Vera,
Afonso
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Tenho tomado . - 3 . 3. , G o ()]

iniciativas. Jodo, Catarina, Rita,
- -+~ Susana, - Dora, - Rosario, -
Alexandre Sabrina. Vera,

Afonso, Jéssica,

Joana, Rosa,
Ricardo,
Sofia.

Quadro 1- Avaliagdo do trabalho de projecto

Parece-me curioso o facto dos mesmos alunos que se consideram responsaveis
terem admitido que tomaram iniciativa no trabalho e dos alunos que consideram ser
responsaveis as vezes também terem iniciativa as vezes. Isto porque penso que um
aluno que ¢ responsavel adquire alguma seguranga para tomar decisdes e iniciativas, por
isso tenho dividas quando 4 responsabilidade declarada por Jéssica e por Rosario, uma
vez que depois assumem que s6 as vezes tomam iniciativas.

Por vezes, noto pouca coeréncia entre as respostas dos diferentes elementos dos
grupos. Mas no global, a maioria das opinides escritas correspondem a reflexdo feita por
mim.- e xpel_os ,alunos quando discutirmos a auto-avaliagio em grande grupo. Por
exemplo, os alunos assumem implicita, ou explicitamente a falta de colaboragéo no
grupo de Ricardo, Jodo, Anténio Jodo e Alexandre, ¢ de Sabrina, Nuno, Rosa € Haroldo,
os problemas de organizagio e divisdo de tarefas no' grupo de Sofia, Rosario, Rita e
Vera e a falta de resﬁonéabilidade assumida por Joana. No final desta avaliagio,
demonstraram vontade em desenvolver um novo projecto em Matematica.

Conclusdo do projecto. No inicio do 3° periodo voltdmos ao trabalho, uma vez
que o__projécgo ainda ndo estava concluido. No final do 2° periodo ja tinhamos feito um
balango de todo o trabalho desenvolvido e apenas faltava criar a brochura e divulga-ia
na escola.

_ Depois dos alunos, na aula de Estudo Acompanhado terem analisado os graficos
que construiram, voltamos a sala de informética no dia 8 de Junho de 2004, numa aula
de Formagio Civica, e iniciamos a redacgdo da brochura, forma dé apresentagio
escolhida pelos alunos. Depois de todos os grupos terem iniciado o Microsoft Word, dei
algumas orientagdes gerais sobre a configuragéo da pagina Ve,pos.teriormentc, todos os
alunos redigiram as conclusdes tiradas a partir da analise dos graficos e ilustraram essas
conclusdes copiando e colando grificos do Microsoft Excel. Dentro de cada grupo,

todos os elementos participaram na redacgdo dos textos. A minha intervengdo foi
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minima. Todos os grupos demonstraram alguma facilidade e autonomia no

manuseamento do computador. Apenas foi necessério explicar em cada um dos grupos,
iﬁdiVidualmente, como éopiar e colar os graficos do Excel para o Word.

Por impossibilidade de utilizag3o da sala de informatica durante os 90 minutos, a
brochura s veio a ser. concluida a 16 de Junho numa hora de almogo em que eu e todos
os alunos nos disponibilizamos para trabalhar. A proposta foi minha, mas toda a turma
aceitou e compareceu, a excepgio de Haroldo.’

Posteriormente, o director de turma, também professor de Educagdo Visual e
Tecnoldgica, em conjunto com a turma criou faixas de identificagdo do projecto que

foram afixadas com a brochura numa das vitrinas disponiveis na escola.

Sintese

O ano lectivo foi gerido, tendo por base, uma pratica pedagégica flexivel e -
diversificada. Os alunos foram frequentemente questionados, resolveram problémas e
exercicios de cariz mais rotineiro, desenvolveram trabalho "de grupo ‘¢ "taréfas
matematicas diversificadas. Privilegiei a utilizagdo de diversos meios audiovisuais
como forma de explorar conteidos matematicos, bem como, material manipulé\:fel.

Os alunos realizaram trés aulas com tarefas estruturadas, uma em cada um dos
periodos lectivos. O objectivo principal deste tipo de tarefas era incentivar os alunos a
aplicar/consolidar conceitos previamente abordados nas aulas dé Matematica,
trabalhando em grupo. Ao longo destes trés momentos de trabalho, s alunos
manifestafam ter evoluido na forma como desenvolviam o seu trabalho na sala'de aula.
Fordm modificando os grupos de trabalho onde se inseriam, melhoraram gradualmenté
a forma como dividiam tarefas entre eles, como seleccionavam o tipo de fichas dé
trabalho a realizar. O tipo de discussio dentro dos grupo foi-se tomando mais produtiva,
libertando-os da dependéncia de validagdo do professor. Na auto-avaliagdo escrita,
enumeram algumas das dificuldades que ainda sentem em alguns conteudos
matematicos e revelam ser criticos quanto ao tipo de trabalho que desenvolveram. Para
o alunoé, as aulas com tarefas estruturadas s3o divertidas, interessantes, possibilitarh
aprender coisas novas de forma diferente e servem de preparagdo para as fichas de

avaliag@o.
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Foram realizadas duas aulas com tarefas de, exploragio/investigagdo. Uma aula

de “Exploragio com niimeros” no 2° periodo e outra “Investigando com pavimentac;éeé”
no 3° periodo. Os alunos aderiram bem a este novo tipo de tarefa, envolvendo-se
bastante na sua exploragio, descoberta e discussdo. Demonstraram dificuldades em
registar conclusdes por escrito € em justifica-las. Grad-ualmente, foram criando o habito
de registo. e de reﬂexﬁo,"de'monstrando um poder cada vez maior de argumentagao ¢ de
validag3o das conclusdes uns dos outros.. Avaliam este tipo de tarefa de uma forma
semelhante 3 anterior, acrescentando que esta os obriga a fundamentar as suas
conclusc”)e's..

Finalmente, foi désenvo]vido um projecto sobre “Indisciplina” durante 0 2° e 3°
periodos, que se iniciou na aula de Matemitica e que envolveu igualmente as aulas de
Formagdo Civica, Estudo Acompanhado e Educagdo Visual e Tecnolégicé. Os alunos
tiveram liberdade para fazer as escolhas que acharam mais adequadas ao
desenvolvimento do projecto, formularam questdes, aplicaram questionarios,
construiram e analisaram tabelas de frequéncias e construiram graficos com o recurso as
tecnologias. Ao 1ong6 do trabalho demonstraram responsabilidade no cumprimento das
_negqiciac,c')es previamente estabelecidas em conjunto, capacidade em dividir tarefas,
procurar e apresentar solugdes. Todo o trabalho foi orientado pela professora de
Matematica. Na auto-avaliagfo, os alunos demonstraram sentido critico admitindo os
sucessos, fracassos e angustias sentidas ao longo do trabalho. O que gostaram mais foi
do contacto com a comunidade escolar, aquando da aplicag3o dos questionarios e o que
ngtaram.menos foi do trabalho de organiza¢do de dados. Na generalidade fizeram um

balango pbsiti_vo deste tipo de tarefa.




Capitulo VI = "~

Metodologia

Este capitulo apresenta a metodologia do estudo, cujo principal objectivo, como
referi, ¢ compreender em que medida o ensino da Matematica, baseado em tarefas com
diferentes graus de estruturagdo, pode contribuir para desenvolver a autonomia. dos

alunos.
Opcoes metodologicas da investigacio

Nem sempre as op¢des pedagdgicas que julgamos ideais para uma determinada
turma s3o realmente as mais eficazes. E preciso questionar o que fazemos, como o
fazemos € qual o seu alcance relativamente ao desenvolvimento de competéncias por
parte dos alunos. Como tal, é importante que os professores adquiram dindmicas
proprias na sua actividade profissional, como gestores do curriculo e como parceiros.de
outros profissionais com quem trabalham colaborativamente. < d

Actualmente, a visdo do que é o curriculo e de como deve ser-gerido- tem

associada a ideia do professor como investigador. Como refere Alarcdo (2001), “ser -

professor investigador é (...) primeiro que tudo ter uma atitude-de estar na-profissio
como intelectual que criticamente questiona e se questiona na tentativa de tesolver
problemas relacionados com a sua pratica” (p. 6). Assim, a investigag¢do sobre.a pratica
tem dois objectivos principais: a compreensdo da natureza dos problemas que afectam
essa mesma pratica e a alterag@o de aspectos dessa mesma pratica.

Neste estudo, investigo a minha pratica numa turma de 5° ano de escolaridade.
Essa pratica desenvolve-se a partir de um trabalho em colaboragdo com uma outra
professora na selec¢do, execugdo ¢ realizagio de tarefas ao longo das diversas unidades
tematicas, com quem reflicto em conjunto acerca do trabalho desenvolvido. Embora
esta proféssora proponha as mesmas tarefas nas suas turmas de 5° ano, o seu papel neste
estudo é o de parceira de colaboragéo na gestdo curricular € na reflexdo. A minha turma
faz parte deste estudo enquanto que as turmas da outra professora servem sobretudo
como referéncia para as reflexdes conjuntas acerca das metodologias utilizadas na

realizagao de tarefas.




. Para compreender significados e comportamentos que depois de interpretados
possam dar resposta a problemas da pratica, optei por seguir uma metodologia
qualitativa de natureza descritiva e interpretativa. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a
investigagdo qualitativa incide sobre diversos aspectos da vida quotidiana, usando
técnicas como a observagio participante e a entrevista. A recolha de dados ou provas
ndo é feita com o intuito de verificar certas hipoteses previamente construidas, mas sim
uma forma de perceber qual a pertinéncia ¢ importancia das questdes que orientam o
estudo. As estratégias e procedimentos que se estabelecem permitem dar importéancia as
experiéncias e pontos dé vista dos participantes. Para aqueles autores, uma investigagdo
qualitativa tem cinco caracteristicas principais: (1) o ambiente natural € a fonte directa
de dados em que o investigador € o principal instrumento de recolha; (2) os dados
recolhidos sd3o predominantemente descritivos; (3) a grande importéncia estd nos
processos € n#o nos resultados ou produtos; (4) a andlise de dados ¢é feita de forma
indutiva; € (5) o ponto de vista dos participantes tem grande importancia.

O presente estudo possui estas caracteristicas. O contexto escolar, mais
concretamente a sala de aula, constitui o ambiente de recolha de dados e eu assumo um
papel fundamental nessa recolha. Tanto eu como, a professora que participa neste
estudo, elaboramos diarios de bordo referentes as aulas em que se realizam as diferentes
tarefas, e fazemos registos de reunides de reflexo que tém lugar Aquinzenalmente e uma
reflexio. final acerca de todo o trabalho desenvolvido ao longo do ano. As entrevistas
efectuadas aos alunos s3o registadas em 4udio, sendo posteriormente transcritas
integralmente e interﬁretadas, segundo a sua relevancia para o estudo, tendo em conta
que a.‘“‘palavra escrita assume particular importincia na abordagem qualitativa, tanto
para_o registo dos dados como para a disseminagdo de resultados” (Bogdan e Biklen,
1994, p. 49). A opini3io dos participantes é de extrema importancia para responder as
questdes do estudo, assim como a andlise de toda a pratica pedagdgica.

A pesquisa qualitativa pode assumir varias formas, destacando-se as pesquisas
do. tipo etnografico e o estudo de caso. Segundo a opinido de autores como Liidke e
André (1986) e Ponte (1994), o estudo de caso é o design de investigagio quc‘melhor‘ se
adapta a estudos que visam compreender a especificidade de uma determinada situagdo
ou estudar processos e dindmicas das praticas com vista 4 sua melhoria, contribuindo
assim para perceber. o-quotidiano escolar em toda a sua riqueza.

. O estudo aqui efectuado € um estudo de caso pois incide sobre uma situag@o

especifica que se supde ser inica em muitos aspectos, procurando descobrir 0 que tem
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de mais caracteristico (Ponte,” 1994). Além -disso, assume -“uma‘ perspectiva

interpretativa, - que procura compreender como é ‘o' mundo do ponto de vista dos

(13

parti;ipantes” (Ponte, 1994, p. 7). De notar, também, que, segundo .este autor, “o
investigador n3o pode prescindir de analisar os dados usando também o seu ponto de

vista” (p. 9).
Participantes

Este estudo decorre numa Escola Bésica 2,3, com 5 anos de existéncia, onde
lecciono desde o primeiro ano de instalago, € que faz parte de um agrupamento vertical
de escolas. Estd inserida num baimo social camaririo, com uma populagio’ muito

heterogénea, dada a existéncia de diferencas étnicas, culturais e sécio-econémicas e

onde s3o frequentes os casos de toxicodependéncia, marginalidade”e- delinquéncia

"
i

problemas educativos com que se depara.
Deste estudo fazem parte trés elementos fundamentais: (a) uma turma do”5°ano
de escolaridade por mim leccionada; (b) uma outra professora de Matematica do "4°

grupo e (c) eu propria, como professora e investigadora.

A turma ¢é constituida por 19 alunos com idades entre os 10 e 11 anos; séndo 8

rapazes ¢ 11 raparigas. Todos os alunos frequentam pela primeira vez o 5° an¢ ‘de ™

escolaridade e apenas 3, tiveram uma retengdo ao longo do 1° ciclo do'ensino basico:
Dois dos alunos s3o oriundos do bairro onde est4 inserida a escola ‘e todos 0$ outros
vém de diferentes freguesias do concelho de Torres -Vedras.' S3o, na sua maioria; de
familias de classe média em que as habilitagdes dos pais ni3o ultrapassam o 9° ano de
escolaridade. Inicialmente, todos os alunos participam no estudo, respondendo a
primeira entrevista. A segunda entrevista respondem apenas aqueles que n3o’ faltaram
nos dias em que se realizaram as diversas tarefas que s@o objecto deste estudo. No final,
tendo em conta a forma éomo aderiram e trabalharam nas tarefas propostas, selecciono
para analise m'ais detalthada quatro alunos de entre os que realizaram a segunda
entrevista. »

A professora que participa neste estudo — que designarei por Mafalda =
trabalhou comigo, na gestdo curﬁcular’ que realizei no 5% ano deescolaridade.

Convidei-a por ser uma colega com quem mantenho umaboa relagdo pessoal €
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profissional ha cerca de 4 anos e cofn quem tenho trabalhado colgborativamenfe. E uma
professora do 4° grupo, lecciona ha cerca de 11 anos e pertence ao quadro de nomeagao
definitiva de uma outra escola. Encontra-se destacada na minha escola pelo 4° ano
consecutivo, tendo sempre demonstrado uma grande dedicag#io profissional e
preocupagio em melhorar a sua forma de intervengio na comunidade educativa. Sempre
se mostrou interessada e disponivel para trabalhar colaborativamente com os colegas,
Sou uma observadora com participagio activa em todo o processo de
investigagdo, uma vez que me proponho a investigar um aspecto particular da minha
pratica, mais concretamente algumas das metodologias de trabalho que usualmente
desenvolvo com os meus alunos. Sou professora na escola onde decorre o estudo Hz’a
cerca de 5 anos ¢ estou a exercer o0 meu 9° ano de servigo. Interesso-me pelos problemas
da comunidade educativa, procurando ser uma profissional dindmica e interessada.
Tenho participado, sempre que possivel em acgdes de formag@o que de alguma forma

possam ser importantes para a minha formagio e evolug3o profissional.

- Recolha de dados

Entrevista

As entrevistas podem-se classificar de estruturadas, semi-estruturadas e ndo
estruturadas. Segundo Bogdan e Biklen (1994), numa investigagio qualitativa as
entrevistas podem - constituir uma estratégia de recolha de dados dominante ou entio
funcionar em conjunto com a observagio participante, e anilise documental. Neste
estudo de caso recorri a entrevistas semi-estruturadas que s3o uma importante fonte de
recolha de dados, mas que funcionam em conjunto com dirios de bordo, fruto da minha
observagio participante ¢ de Mafalda, de documentos de reflexdo produzidos por
ambas, sempre que se realizam as tarefas na sala de aula e-outros documentos
produzidos pelos alunos que sejam urna mais-valia para o estudo.

A Pelo facto de se tratar de alunos do 5° ano de escolaridade, recorri a entrevistas
(ver guiio no Anexo 4) e n3o a questionarios pensando na dificuldade que poderiam
surgir na interpretagio das questdes e porque a entrevista utiliza-se para “recolher dados
descritivos “ na linguagem do sujeito, permitindo ao investigador desenvolver

intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do




mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p:134). Optei por “entrevista semi-estruturada, que se
desenrola a partir de um esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo
que o ini'estigador faga as necessarias adaptagdes” (Liidke & Andre, 1988, p. 34). Ainda
segundo Liidke e André a entrevista, permite-esclarecer, corrigir ¢ adaptar. a sequéncia
do discurso do entrevistado de forma a tomar-se mais eficaz para obtengdo das
informagdes desejadas.

Téndo em conta que os alunos participantes neste estudo nunca tiveram
contactos com alguns dos tipos de tarefas propostas, a primeira entrevista foi feita em
Novembro, antes portanto da realizag3o na sala de aula das tarefas estruturadas, das
tarefas de exploragao/investigagdo e do projecto. A segunda entrevista foi feita no final
do ano lectivo, apos a realizago de um conjunto de tarefas em todas as unidades

tematicas. Todas as entrevistas foram registadas em 4udio e transcritas integralmente. -
Diario de bordo ‘ : S

O diario de bordo ¢ um instrumento de recolha de dados elaborado pelo
investigador e que pretende ser uma reflex3o da sua actuagio na sala de aula. Trata-se
de uma forma de aceder ao pensamento e acg3o do professor (Zabalza, 1994) onde se
regista “informacdo factual” (Alarcdo, 1996, p. 137). Zabalza (1994) enumera quatro
dimensags do diario de bordo: (a) € um recurso que implica escrever; (b) implica
reflectir; (c) nele se integra o expressivo e o referencial; ¢ (d) trata-se de um registo
histérico e longitudinal da narra¢3o. Estas.quatro dimensdes conferem ao .dirio.de
bordo uma grande potencialidade expressiva, isto porque se trata de um documento
escrito com grande componente reflexiva, que descreve situagdes do contexto sala de
aula, nomeadamente os ambientes de aprendizagem, caracteristicas dos alunos, as
inter-ac¢des aluno/aluno e aluno/professor. E um documento pessoal que pretende
narrar momentos pontuais da actividade profissional do professor.

Existem trés tipos de diarios de bordo: *“(a) diario como organizador estrutural
da aula; (b) diario como descrigdo das tarefas e (¢) didrio como expressdo das
caracteristicas dos alunos e dos préprios professores” (Zabalza, 1994, p. 111).
Considerando que, para responder as questdes do estudo, é preciso um melhor
conhecimento e reflexdio acerca das tarefas ¢ da forma como reage o, professor e os
alunos num dado contexto, n3o vou optar por escother um dos. trés tipos de diarios

enumerados pelo autor, mas sim recorrer a um diario misto que para além de se centrar
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nas tarefas, também se centra nos sujeitos;-o que pode “dar azo a importantes processos
de reflexdo e de desenvolvimento profissional” (Zabalza, 1994, p. 111). Essas reflexdes
seguiram um guido de observagio (ver Anexo 5)

-Ao longo do estudo, fiz um didrio de bordo para balango semanal e um diario
por aula sempre que realizei tarefas estruturadas, tarefas de explorag@o/investigagdo € o

projecto. Mafalda apenas fez um diario de bordo nas aulas em que prop6s as tarefas. -
Documento de reflexio

O documento de reflex3o é outro dos instrumentos de analise de dados usados
neste estudo. Pretendia que fosse, uma “reflex3o de caracter colaborativo” (Alarcdo,
1996, p. 141), sintetizando com base num conjunto de topicos (ver Anexo 6), as
experiéncias vividas por mim e por Mafalda na aula em que os alunos realizaram
diferentes tipos de tarefas. Este instrumento ¢ de grande importancia para dar resposta
as questdes do estudo pois reflecte sobre as dificuldades que ambas sentimds na nossa
gestdo curricular, e sobre suas as implicagdes nos alunos e aprofunda *o nosso saber no
querele_:e'ncerra de conhecimento € de capacidade e que, além disso, se traduz no nosso
modo de agir” (Alarcdo, 1996, p. 179).

Os relatérios de reflexdo foram elaborados, em conjunto com Mafalda, na
semana seguinte a realizagdo das diferentes tarefas e no final de cada periodo lectivo.
Usamos, para esse fim, os 90 minutos quinzenais destinados ao trabalho colaborativo.
No final do estudo, em jeito de balango, fizemos uma reflexdo final gravada em 4udio e

integralmente transcrita.
Analise de dados

A.analise de dados foi feita tendo presentes as duas questdes de estudo: (1) Que
efeitos tem a realizag@o de tarefas, com diferentes graus de estruturagdo, na relagdo dos
alunos com a Matematica, na sua aprendizagem desta disciplina ¢ no desenvolvimento
da autonbmia? e'(2) Que condi¢des e recursos se revelam importantes para o professor
organizar e realizar tarefas que fomentem a autonomia nos seus alunos? Apos a recolha
de dados, procedi a transcri¢do integral das gravagdes audio da primeira ¢ segunda

entrevista feita aos alunos e da reflexio final acerca do trabalho de colaboragdo. Todos
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os documentos - produzidos durante: a:recolha de:dados foram cuidadosamente 1idos,

tendo procedido a andlise caso a caso. Em cada.caso, considerei e analisel entrevistas,

diarios de bordo e outros documentos de registo produzidos pelos .alunos e -pela

professora investigadora. Posteriormente, fiz a analise de conteido e cruzamento de

informagio entre os vérios instrumentos de recolha de dados. Para o capitulo de reflexé@o

acerca do trabalho de colaborag¢do, analisei as reflexdes conjuntas produzidas ao longo

do ano lectivo e a reflexio final. Toda a anélise de dados fot realizada tendo em conta as

categorias de andlise previamente definidas e que apresento no Quadro 1.

Questdo

Categorias de analise

Instrumentos, utilizados

Que efeitos tem a
realizagdo de tarefas com
diferentes graus de
estruturacio, na relag@o
dos alunos com a
Matematica, na
aprendizagem desta
disciplina e no
desenvolvimento da
autonomia?

Concepgdes dos alunos
Acerca da Matematica.

Acerca do papel do professor.

‘| Acerca do papel do aluno.

Acerca da aprendizagem da
Matematica.

Indicadores de autonomia
Autonomia.
Responsabilidade.

Escolha de estratégias.
Selecgdo de recursos.
Definigdo de objectivos:
Auto-avaliagio.

1? Entrevista.
2° Entrevista. .

Balangos de final dé -
periodo da investigadora,
com base nos diarios de

" bordo:™ -+

Quais as condigdes e
recursos que se revelam
importantes para )
professor
realizar  tarefas que
fomentem a autonomia
nos seus alunos?

organizar - e:

Gestdo curricular
Sentido de autonomia para o
professor.

Organizagio e realiza¢do de tarefas
que desenvolvam a autonomia.

Condigdes e recursos.

Reflexdo de final acerca
do trabalho de
colaboragio.

Reflexdes conjuntas ao
longo do ano lectivo.

Quadro 1 - Categorias de analise e instrumentos de recolhas de dados utilizados na

resposta as questdes do estudo.
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Calendario - - C e

Este estudo iniciou-se em Setembro de 2003. O ftrabalho colaborativo com
Mafalda comegou né inicio do ano lectivo, tendo-se mantido durante toda a recolha de
dados. Naquele més pedi igualmente permissio aos encarregados de educagdo dos
alunos para os seus educandos participarem neste estudo, o que foi concedido. Tambem
nessa altura solicitei colaboragio aos alunos, também aceite de bom agrado. Realizei a
recolha de dados entre Novembro de 2003 e Julho de 2004. Em simultineo realizei
véarias leituras relativas as teméticas do estudo e iniciei a redacgiio dos diversos
capitulos da dissertagdo. Terminado o ano lectivo 2003/04, realizei uma reflexdo final
gravada em audio com Mafalda e procedi a transcrigdo de todas as gravagdes dudio.
Posteriormente, iniciei a andlise de dados, e, finalmente, formulei a conclusdo do

estudo. O Quadro 2 apresenta esquematicamente toda a evolugio do trabalho.

2003

-w.. .- . -| Reuni3o com encarregados de educagio para pedido de autorizagdo para o estudo.
Elaboragdo da proposta pedagégica.

Setembrov | Planificagio do ano lectivo.
Revisdo de literatura sobre metodologia de investigagao.
Elaboragdo do projecto de tese.

Outubro

Elaboragio do guido da primeira entrevista semi-estruturada e tépicos de reflexdo.
Novembro | Recolha de dados — primeira entrevista semi-estruturada.

Dezembro | Recolha de dados — primeira aula com tarefas estruturadas.
Elaboragdo de didrios de bordo e documentos de reflexio conjunta.

2004

Janeiro Revisdo de literatura sobre autonomia na aprendizagem.

Recolha de dados — segunda aula com tarefas

estruturadas e primeira tarefa de investigago.

Elaborag#o de diarios de bordo e documentos de
reflexdo conjunta.

Fevereiro

Margo Revisdo de literatura sobre autonomia na
aprendizagem.

: Recolha de dados — trabalho
Abril Revisdo de literatura sobre concepgdes. de projecto.

Elaboragio do segundo guiZio de entrevista semi-
estruturada.
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Recolha de dados — segunda tarefa de
investigagdo.

Mal? Elaboragio de diarios de bordo e documentos de
reflexdo conjunta. Elaboragao de diarios de
, bordo e documentos de
Revisido de literatura sobre desenvolvimento reflexdo conjunta.
curricular.
Recolha de dados — terceira aula com tarefas
Junho estruturadas e segunda entrevista semi-
estruturada.
| Elaboragdo de dirios de bordo e documentos de
reflexdo conjunta.
Elaboragdo dos tépicos de reflexdo final.
Julho Réﬂexﬁo final acerca do trabalho de cotaboragdo
Transcrig3o integral das gravagdes audio.
Agosto Transcrigdo integral das gravagdes dudio.
Setembro | Transcrigdo integral das gravagdes dudio.
Outubro Anilise de dados — caso Susana.
Novembro | Analise de dados — caso Alexandre.
Dezembro | Analise de dados — caso Vera.
2005
Janeiro Anélise de dados — caso Catarina
Fevereiro | Anilise de dados - reflexdo acerca do trabalho de colaboragio
Margo Estrita da conclusdo
Abril Revisio
Maio Revisio
Junho Revisdo final
Julho Entrega

Quadro 2 — Calendarizagdo do estudo
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S EE R R T R —-

Capitulo VII

Susana

Susana tem 10 anos, cabelos loiros compridos e olhos claros. Interessa-se muito
pelas actividades escolares e demonstra ser muito responsavel e preocupada com a sua
aprendizagem. Mantém um bom relacionamento com os colegas da turma que a vém
como uma aluna muito credivel pelos bons resultados que apresenta a todas as
disciplinas. Vive numa aldeia do concelho de Torres Vedras, ndo muito longe da escola,
com a mde, 0 pai € a irm3d. A sua mde € a encarregada de educagdo, pertence a
associagio de pais da escola e demonstra ser muito interessada e preocupada com a vida
escolar da filha. Susana adora Matemética e nas aulas desta disciplina ocupa sempre os
primeiros iugares. No trabatho de pares ou de grupo assume quase sempre uma postura
de lider, distribuindo tarefas e esforgando-se para que o trabalho avance. Demonstra
sempre uma preocupagdo especial pelos colegas que n3o percebem os assuntos

matematicos, disponibilizando-se muitas vezes para ajudar.
Concepcdes

Acerca da Matematica

Susana, ao longo deste estudo, sempre reconheceu que a Matemética era
importante e util. Na primeira entrevista perguntei-lhe o que se lembrava de ter
aprendido no 1° ciclo em Matematica, a0 que me respondeu: “divisdes, redugdes €
numeragdo romana’”’, niao referindo qualquer outro conteudo ou forma de abordagem
deste. Nessa altura demonstrou ter uma visdo redutora da Matematica, centrada no
cdlculo ¢ na procura da resposta certa. Para ela, a Matematica assume grande
importénéia: “Serve para aprender a fazer calculos (...) para quando vem em alguma
folha, ou ficha, numera¢do romana, sabermos responder (...) ¢ para quando nos
perguntam alglima coisa sabermos responder sobre Matematica (Entrevistal).

Quando lhe perguntei se € importante ser boa aluna a Matemética; ela indicou

que sim, e reforca a ideia de que ¢ importante responder certo quando alguém lhe
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pergunta sobre 0 que aprendeu: “Por-exemplo, quando alguma pessoa nos. perguntar o

que nds aprendemos, o que é que aquilo significa, para nés podermos explicar” (idem).
No final da entrevista pedi-lhe que contasse umna histdria-em que a Matematica
fosse uma personagem. Ela identificou-a como sendo uma professora que explica
algumas coisas ao Pedro, proporcionando-lhe experiéncias de aprendizagem como jogos
e resolugiio de problemas. Aqui, Susana demonstrou que afinal a sua concepgdo era um

pouco mais abrangente do que apenas o célculo:

Comegou [a Matematica) a explicar para que ¢ que servia a Matematica e
fizeram alguns jogos. O Pedro gostava cada vez mais da Matematica € ja
conseguia explicar melhor as pessoas para que € que servia e ja sabia
fazer problemas melhor (...) no final o Pedro agradeceu a Matematica e
quis ser professor de Matematica. (Entrevistal)

Depois de ter experienciado um variado nimero de tarefas com naturezas
diferentes, ao longo do ano lectivo, Susana demonstrou na ultima entrevista, ter uma
concepgio acerca da Matematica um pouco diferente da que tinha no inicio do ano.
Apesar do célculo continuar a ter um papel destacado nas suas concepgdes, ela afirma
que a -Matematica “contém contas, varios tipos de contas, contém as tabuadas que €
preciso para fazer as contas. Contém as fracgdes, as frequéncias [estatistica] (Entrevista
2).

Nesta sua nova perspectiva, refere alguns dos novos conteidos matematicos
abordados ‘¢ fala da Matematica como uma disciplina que proporciona uma

multiplicidade de aprendizagens, onde a reflexo surge como um factor importante:

A Matematica é uma disciplina em que nds... que tem varios tipos de
aprendizagens, varias matérias com nimeros € com Varios instrumentos
[transferidor, compasso] (...) para compreender Matematica € preciso
saber explicar porqué, perceber e fazer, perceber o nosso raciocinio.
(idem)

Pedi-lhe também.para distinguir a Matematica das outras disciplinas. Ela referiu
a sua utilidade na vida futura e a possibilidade de recorrer a representagio grafica como

forma de ajudar na compreensdo dos conteiidos matematicos. Para ela:

A Matemética € precisa [itil], da para e.xplicar, por exemplo, com
desenhos. E possivel graficamente, por exemplo. Para se chegar as
conclusdes temos que fazer varios [graficos] e, por exemplo, temos que
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fazer contas. (...) Na nossa vida vamos precisar sempre da Matematica,
para fazer, por exemplo, as contas. S3o sempre importantes para nés. Por
exemplo, numa aula, estivemos a trabathar com cheques, ahh, e.a
Matematica é sempre precisa para somar, por exemplo, quanto € que nos
gastamos e isso. (Entrevista 2)

Deste modo, ao longo do ano, Susana foi ampliando e construindo uma
concep¢io acerca da Matematica diferente, embora nem sempre a demonstre. Por vezes,
o seu discurso desloca-se para uma concep¢do onde o célculo assume um péfpel
relevante, noutras vezes refere a reflexo ¢ a multiplicidade de aprendizagens que o
trabalho realizado proporcionou. Possivelmente, esta falta de consisténcia nas suas
concepgdes deriva do peso que os quatro anos do 1° ciclo tém em relagdo a este ano

lectivo, em que experimentou uma abordagem diferente da Matemética.

Acerca do papel do professor

Susana ¢ uma aluna.preocupada com a sua avaliagio € considera que perceber os
conteidos matematicos é muito importante para que possa atingir bons resultados.  Para
ela, ¢ fundamental perceber o professor. Demonstra isso quando lhe perguntei como
caracteriza a ultima aula que dei e ela respondeu dizendo “a professora foi explicita e eu
percebi a professora”. .

Na primeira entrevista, quando lhe pedi para caracterizar, de um modo geral, um
bom professor, reforca a necessidade de este explicar ¢ ensinar bem, preparando os
alunos pzira a avaliag3o final. Assim, um bom professor de Matematica: “E 'atllie]e‘qﬁe
ensina bem e que explica as coisas aos alunos e que os prepara para as fichas
formativas” (Entrevista 1). Procurei perceber qual ¢, para ela, a melhor forma de
aprender Matematica, a0 que me respondeu que aprende bem Matematica quando o
professof “corrige o trabalho de casa, as fichas formativas e quando fazemos exercicios”
(idem).

Visivelmente, Susana manifesta uma grande preocupagdo com os seus resultados
escolares,@tribuindo ao professor o papel de explicar bem os assuntos e preparar bem 0s
alunos para esse objectivo. Além disso, €la vé o professor como a autoridade absoluta
dentro da sala de aula. Como refere, o professor transmite con}iecimentos ¢ exercita-os,

mostrando situar-se numa perspectiva de ensino expositivo € mecanizado.
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No final do estudo, Susana continua a colocar o professor no centro de todo o

processo -de ensino-aprendizagem, como alguém que expde e exercita conteidos
mateméaticos, mas amplia a opinido que tem acerca do trabalho que ele desenvolve na
sala de aula. ‘Também reconhece que o aluno tem um papel importante na sua
aprendizagem pois, as suas opinides s3o ouvidas e discutidas. Manifesta isto na segunda
entrevisté, quando lhe pergunto se a professora de Matematica deu atengdo as sués
opinides, e responde: “Estd sempre a perguntar [a professora], porque ouve todos, as
vezes estd sempre a perguntar as coisas (...) pergunta-nos alguns exemplos e as vezes
com esse exemplo explica a turma toda™ (Entrevista 2).

Na segunda entrevista, Susana continua a dar relevancia & forma como o
professor explica, e fala subtilmente das diferentes metodologias utilizadas durante o
ano, embora sem as referir. Assim, no fim do estudo, a aluna nio manifesta grandes
mudanq,asb na sua concepgao acerca do papel do professor, caracterizando-o como o de

alguém que:

Explicou de varias maneiras, sempre explicou bem. Sempre fizemos
exercicios (..) [isto porque] ha vdrias maneiras de aprender. Por
..exemplo, ndo gosto muito daqueles professores que s6 explicam de uma
. maneira. Assim é melhor, porque assim aprendemos a fazer varias coisas
[de formas diferentes)] s6 de um tema. (idem)

Perguntei-lhe ainda se tinha utilizado alguma metodologia que lhe tivesse
dificultado a forma como aprendeu Matematica. Respondeu que nao, nao sugerindo

qualquer tipo de alteracfo 4 metodologia utilizada.
Acerca do papel do aluno

Na primeira entrevista, Susana define o papel do aluno de um modo que revela
implicitamente valores sociais, como o respeito, a disciplina na sala de aula e a
assiduidade. Para ela um bom aluno a Matematica ¢ aquele que “respeita o professor,
que esta com aten¢d@o nas aulas e que ndo falta” (Entrevista 1).

Desde o inicio do ano, Susana realga as “boas notas” como algo muito
importante. Para ela, sef boa aluna implica esforgo, atengdo e compreensio. SO assim
atingira o seu objectivo — ter boas notas. Como tal, assume que “preciso de me esforgar,
de estar com atengdo ¢ compreender bem como é que se chega aos assuntos” (Entrevista

2). Na primeira entrevista, indicou que umas vezes estuda sozinha, outras vezes com a
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irm3 que tem treze anos. Na segunda entrevista; quando lhe fiz a mesma questdo,

respondeu que estuda sozinha.

Susana é uma aluna que apresenta um bom raciocinio matematico e que da muita
importancia ao trabalho de mecanizagio como forma de compreensao de conceitos. Para
ela, ¢ muito importante resolver fichas e exercicios. Refere isso quando lhe pergunto
como estuda Matematica: “vou ver as coisas que ja fizemos nas aulas e fago... tento
fazer fichas. A minha irma passa-me fichas e eu acompanho” (Entrevista 1). No fim do
ano, volta a realgar a importancia da compreensdo dos conteudos matematicos. Na
segunda ehfrevista, pedi-lhe para fazer uma avaliag3o do seu desempenho. Referiu entdo
pensar ter sido uma boa aluna pois “compreendi as coisas, ndo tive dividas, consegui

resolver tudo e tive boas notas” (Entrevista 2).
Acerca da aprendizagem da Matematica

No inicio do estudo, tentei perceber que tipo de tarefas e actividades gosta
Susana de fazer. Respondeu que gosta de fazer jogos e redugdes. Penso que a referéncia
aos jogos tem a ver com o facto de ter sido com um jogo que iniciei as aulas de
Matematica neste ano lectivo; a referéncia as redugdes resulta certamente do trabalho
feito no 1° ciclo, pois foi uma das poucas coisas de que se lembrava de ter aprendido em
Matematica. Manifestou gostar de tudo o que se faz na aula de Matematica e no:inicio
do ano ndo apresentou sugestdes para novas tarefas, apenas demonstrou vontade-em
continuar a ter jogos.

Na segunda entrevista, quando lhe perguntei se este ano tinham surgido novds
tipos de trabalho na aula de Matematica, ela identificou como novo o, facto ‘de eu
mandar todas as sextas feiras fichas com uma sintese da maténia da semana. Esta ficha
surgiu no inicio do 2° periodo, quando confrontei os alunos com algumas das avaliagGes
menos positivas. Em conjunto tentdmos encontrar uma forma de melhorar esses
resultados, pelo que a ficha foi sugerida por mim ¢ aceite de imediato por toda a turma.
Susana também refere novos métodos. Segundo ela, “a professora explicou diferente
(..)a professora deu mais exemplos no quadro, fez tipo esquemas as:vezes” (Entrevista
2). - : o .

Quando perguntei a- Susana de que forma.€ que trabalhou nas diversas tarefas
propostas na aula de Matemaética, ela centrou-se sempre na avaliagdo do seu trabalho

nunca na metodologia que utilizou. No entanto, realgou o trabalho de grupo como algo
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positivo: Além disso, para ela; continua a ser fundamental perceber o que se estd a fazer.
Considera que nas tarefas estruturadas “trabalhei bem. Foi féci}, porque estavamos
normalmente em grupo, e conseguimo-nos dar bem. (...) Aprendi melhor, trabalhei bem
assim em .grupo € conseguimo-nos ajudar uns aos outros nas nossas duvidas”
(Entrevista 2). Nas tarefas de exploragio/investigagdo diz que “trabalhei bem. Consegui
perceber bem. Foi [trabalhdmos] em grupo e fizemos em acetatos e apresentamos a
turma e explicimos como € que chegamos as conclusdes” (idem). E sobre .0 projecto
refere que “também foi em grupo, também trabalhei bem e aprendi como € que se
faziam graficos. Fizemos graficos em computador, tirdmos concluses e -analisamos”
(idem).

Susana, tem uma opinido prépria sobre os diferentes tipos de aula que teve neste
ano lectivo. Assim, nas ‘aulas com tarefas estruturadas, em que teve que escolher, de
entre varias, uma ou mais fichas de trabalho para realizar, assume ter desenvolvido um
bom trabalho € valoriza o trabalho de grupo e a inter-ajuda entre colegas de grupo. Para
ela, este tipo de aulas sio importantes para a sua aprendizagem, pois ajudam-na a
aprender melhor em conjunto com os colegas. Além disso, assume que as aulas com
tarefas ‘de exploragio/investigagdo sdo importantes para a sua aprendizagem “porque
apfendemos que ¢ preciso tirar sempre as conclusdes e [dizer] porqué”. Gosta bastante
destas aulas. Em terceiro lugar, nas aulas de projecto também real¢a o trabalho de
grupo, a forma como trabalhou e o que aprendeu. Assume os projectos comb um tipo de
tarefa importante para a aprendizagem da Matematica. Assim, a propésito do projecto
sobre indisciplina ela afirma que “consegui perceber como € que se analisam 0s
grificos, como se fazem e como é que s3o constituidos” (Entrevista 2). Susana recorda
as restantes aulas como sendo expositivas com exercicios rotineiros, ““a professora deu
matéria, explicou no quadro, fizemos exercicios e trabalhdmos a pares”.

Quanto ao tipo de tarefa mais importante para a aprendizagem da Matematica,
Susana reconhece que a diversidade de tarefas € importante e que n3o deve escolher
nenhum tipo como o mais importante isto porque, segundo ela, “para mim,
sinceramente foram todaé, porque s30 varios tipos € eu acho que assim aprendemos
melhor a trabalhar com todos os tipos (...) acho que s@o todas boas” (idem). Esta ideia
também esta implicita quando fala de cada uma das tarefas, pois em todas elas refere
novas aprendlzagens Nas tarefas estruturadas da mais realce ao trabalho de grupo ¢ a

inter-ajuda, nas tarefas de explorac;éo/mvestlgag:ﬁo real¢a a importancia das conclusdes
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e da sua justificagio e nos projectos refere-a construgdo de gréficos no computador, a

- anélise désses graficos e as conclusdes que tirou. -

Relativamente ao tipo de actividade matematica que a ajuda a aprender melhor,
referiu igualmente a diversidade de tarefas. Ela afirmou que aprende quando faz

exercicios e tira conclusdes em grupo ou a pares, quando faz projectos ou investigagdes:

E assim, [quando fago] tipo exercicios com conclusdes (...) porque, por
exemplo, j4 fizemos coisas dessas € eu percebi como € que se tiram essas
conclusdes, como é que se vai chegar a essas conclusdes (...) nos
projectos e nas investiga¢des também [tiramos conclusdes]. (idem)

Susana afirmou que gosta de trabalhar sozinha mas que, apesar disso, prefere o
trabalho de grupo, pois “as vezes em grupo é melhor porque quando nio percebo

alguma coisa explicamos uns aos outros’.
Autonomia
Na segunda entrevista perguntei a Susana o que era para €la ser auténoma. A sua

defini¢do . demonstra que relaciona a autonomia com o cumprimento de tarefas,

assiduidade e tomada de iniciativas, sendo estas um pouco restritas. Para e¢la, ser

auténoma ¢ “‘cumprir as tarefas, nio faltar nos dias mais importantes, tomar a iniciativa .

de as vezes perguntar ao professor quando ndo percebo” (Entrevista 2).

Responsabilidade

Susana assume-se como uma aluna responsavel, relacionando a respdnsdbilidéde
com o cumpnmento de tarefas. Considera ser responsavel p01s como diz, * sempre fiz
0s trabalhos de casa, sempre trouxe material, ﬁu assidua e sempre cumpn as tarefas que
me foram pedidas” (Entrevista 2). Pedi-lhe para me indicar uma das suas mamfesta(;oes
de responsabllldade na dlsmpllna de Matemétlca e ela apontou 0 facto de nunca ter
delxado um trabalho de casa por fazer. Do meu ponto de V1sta a sua manlfestagéo de
responsabllldade transcende bastante 0 cumpnmento de tarefas Por norma, e]a
mostra-se sempre dlspomvel para expor e dlSCUtll’ as suas 1de1as como foi notono nas

' N . -

aulas em que trabalhamos no pl‘O_] ecto sobre lIldlSClpllna
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A Susana, ao pedir para ir ao quadro construir o exemplo de uma tabela,

revéla alguma responsabilidade para assumir perante os colegas uma
ideia sua. Ela €'o seu grupo, na aula em que iamos confirmar contagens,
_ja o tinha feito. Denoto aqui uma preocupagdo especial em avangar no
projecto € que associo & existéncia de responsabilidade por parte desta
aluna. (Balango 2)

Escolha de estratégias

Apesar de ter escolhido materiais ¢ estratégias de trabalho nas diversas tarefas
propostas ao longo do ano, Susana ndo as consegue identificar. Quando lhe perguntei
que escolhas fez nas aulas de Matematica, apenas referiu as aulas com tarefas
estruturadas em que os alunos escolheram tarefas de entre varias disponiveis.

Do meu ponto de vista, e porque estive atenta ao trabalho que ela desenvolveu
na sala de aula, parece-me que esta aluna fez muitas escolhas, nomeadamentq ao nivel

das estratégias de trabalho de grupo € de resolugio das tarefas.

.. O grupo da Susana do Alexandre e da Dora quando exploraram [na tarefa
de exploragdo/investigagio] a relagdo entre 0s numeros que estavam na
diagonal da esquerda para a direita e vice-versa [escolheram estratégias].
[Neste caso] mobilizar conhecimentos para perceber e avangar na tarefa,
parece-me uma estratégia que implica algumas analogias importantes €
bastante satisfatérias. O mesmo se verificou quando [eles €] a maiona’
dos alunos identificou o mecanismo da tabuada e o experimentou em
'diversas colunas e linhas. (Balango 2)

Selecgdo de recursos’

Na segunda entrevista, perguntei a Susana se tinha seleccionado recursos na aula
de Matematica. Prontamente disse-me que n3io, mas percebi que ndo tinha
compreeﬁdido a questdo. Depois de a esclarecer, ainda senti necessidade de lhé
relembrar alguns dos trabalhos que fez dentro e fora da sala de aula. Depois disto,
assumiu que nos -projectos utilizou o computador para construir tabelas sem que
ninguém o tivesse pedido. Na verdade; na altura registei: “surpreendentemente quase
todos os grupos traziam as tabelas feitas em' computador, sem que eu tivesse pedido

[incluindo 6 grupo de Susana). (Balango 2). - -
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Nas tarefas de investigagdo também escolheu os materiais necessarias para a

apresentagdo e discussdo das conclusdes. E ela prépria que o diz: “nas conclusdes [das
tarefas de investigacio] nés é que sabiamos como é que iamos explicar, com que
instrumentos, se era desenho, se éra escrever e essas coisas [material necessario a
apresentag@o] ” (Entrevista 2).

De todas as tarefas que propus, o trabalho de projecto € aquele onde sinto que
Susana teve maior necessidade em escolher recursos. A natureza aberta da tarefa

obrigou-a a tomar decisdes importantes para avangar.
Defini¢ao de objectivos -

Nao me pareceu que fosse facil para uma aluna de dez anos escrever objectivos
logo desde o inicio do ano. Por isso, s6 no 3° periodo ¢ que pedi a Susana que, no final
de cada aula, me escrevesse aquele que lhe parecia ter sido o respectivo objectivo. Devo
confessar que a aluna me surpreendeu. Para ela, definir objectivos foi facil, bastdva-lhe
ter em “atengdo que tinha que compreender as conclusdes, saber compreender e
identificar os assuntos. (;..).Pensava nas aulas, pensava na maténa e no que a professora
explicou” (Entrevista 2).

Curiosamente, todos os objectivos que escreveu iniciavam com os verbos‘saber,
identz_'ﬁcaf,'registar, medir, perceber, nunca tendo descrito a aula como alguns colegas
seus o fizeram. Isto revela que Susana tem uma capacidade de sintese € de percepgio da
aula muito concreta, demonstrando que a aprendizagem da Matematica exige acgdo €

interven¢do da sua parte.
Auto-avalia¢do

Susana gosta de se auto-avaliar. Apesar de ser uma aluna participativa € sempre

disponivel para opinar sobre os assuntos tratados na aula, afirma que prefere. a auto-

avaliagio escrita em vez da auto-avaliagio oral, porque isso a ajuda a melhorar a sua
aprendizagem: “‘ajuda-me a ver.o que tenho que melhorar, em que €.que estou pior € 0
que é que eu tenho que estudar mais” (Entrevista 2).

Analisando os registos de auto-avaliagdo de Susana, noto que_ ela ¢ sincera na
avaliagio que faz do seu desempenho € mostra sentido critico quer, quanto a sua

apreciac;ﬁo, quer quanto a dos colegas.
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. Relativamente 2. reflexfo que fazemos em .grande grupo dos conteudos

matematicos acha -a reflexdio e a discuss3o de ideias muito importantes pois, segundo
diz, “reflectir, por exemplo, as vezes posso estar menos bem num assunto e nao ter tanta
razio e assim aprendo com o0s outros a explicar’ (idem). 4

A reflex3o e discussdo de ideias s3o muito importante na aula de Matematica.
Para Susana, as reflexdes fa-la-consciencializar-se das suas aprendizagens, contribuindo

para o aumento do seu poder de argumentag@o.
o Sintese

Susana sempre atribuiu grande utilidade & Matematica. No inicio do estudo
demonstrou ter uma vis3o redutora da Matematica, associando-a ao calculo em que a
resposta certa assume grande importancia. No final do estudo, ¢ embora se note pouca
consisténcia nas suas concepg¢des, demonstrou ter modificado a sua visdo inicial,
falando agora da Matematica como uma multiplicidade de aprendizagens onde a
reflexdo tem um papel relevante.

Considera que o papel do professor é o de a levar a compreender os conteudos
mateméticos. Ao longo do estudo esta sua concepgio n3o mudou. Para ela o professor €
a autoridade dentro da sala de aula, que transmite conhecimentos € os exercita com os
seus alunos. No final do estudo apenas refere subtilmente que a professora utiliza
diferentes metodologias para ensinar, mas n3o especifica. Refere como importante o
facto da professora explicar de diferentes formas e com recurso a esquemas.

Considera que o seu papel como aluna é o de respeitar o professor, estar atenta e
ser assidua. Apresenta um bom raciocinio matematico e valoriza o trabalho de
mecanizagio como forma de chegar ao seu grande objectivo — ter boas notas. Na
segunda entrevista, ao assumir que a professora d4 importancia as suas opinides,
implicitamente atribui ao aluno um papel mais interveniente na aprendizagem do que
apenas ouvir e reproduzir procedimentos. ‘

A avaliagfio que faz da forma como trabalhou nas diferentes tarefas, centra-se
sempre no seu desempenho e nunca nas metodologias que utilizou. Reconhece que a
diversidade de tarefas € importante € em todas elas refere novas aprendizagens. Nas
tarefas estruturadas fala na vantagem do trabalho de grupo, nas tarefas de

exploragdo/investigagio fala da importincia de tirar conclusdes € de as justificar e no
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trabalho de projecto, fala na construgio de graficos em computador € na analise e
conclusdes que tirou nesses graficos. - Além disso, sublinha que aprende. bem
Matematica quando-faz exercicios tanto na aula como em casa. '

Para Susana, ser auténoma-é cumprir tarefas e ter iniciativas, embora ‘algumas
destas se resumam ao facto de as vezes perguntar algo ao professor. Associa a
responsabilidade ao cumprimento de tarefas e demonstra isso quando refere que uma
das suas manifestagdes de responsabilidade na aula de Matematica foi nuca ter faltado
com um trabalho de casa. Embora tenha feito escolhas ao nivel dos materiais ¢ das
estratégias de trabalho nas aulas, n3o as consegue identificar. O mesmo acontece com a
selecgdo de recursos. Sé refere que seleccionou o computador para construir tabelas e os
materiais necessarios para a apresentagdo das conclusdes das tarefas de
exploragido/investigacdo, quando lhe relembrei os trabalhos que fez dentro e fora da
aula. Define objectivos de uma forma concreta e utiliza verbos onde estd implicita a
acgdo do aluno na aprendizagem. Gosta de se auto-avaliar por escrito € considera que -
isso a ajuda a melhorar a sua aprendizagem. Também da relevo & discussdo ¢ a reflexéo

como uma boa forma de aprender.
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Capitulo VIII

Alexandre

Alexandre tem 10 anos,.cabelos e olhos castanhos e estatura pequena para a sua
idade. E muito conversador e irrequieto e esta sempre a dar a sua opini3o acerca dos
assuntos, principalmente dos que ndo dizem respeito a aula. Tem alguma dificuldade em
expor as suas ideias matematicas e, por vezes, apresenta um discurso confuso, pouco
firme e com algumas incoeréncias. Mantém um bom relacionamento com os colegas da
turma deﬁtro e fora da sala de aula. Vive numa aldeia do concelho de Torres Vedras,
nao muito longe da escola, com a mae, o pai € a irmid. A mae € a encarregada de

educagdo e vai a escola sO quando é solicitada. A sua disciplina preferida ¢é a

Matemitica e na aula senta-se ao centro da sala, junto de um amigo. No trabalho de

grupo, nem sempre cumpre as tarefas que lhe sdo destinadas e assume quase sempre
uma atitude passiva. No entanto, assume um maior protagonismo no trabalho de pares.
E um aluno um pouco instavel em termos de concentragio e trabalho na sala de aula,

mas é muito interessado.
Concepcdes

Acerca da Matemética

Ao longo deste estudo, Alexandre sempre justificou as suas opinides com
alguma dificuldade e de uma forma muito vaga. Na primeira entrevista perguntei-lhe o
que se lembrava de ter aprendido em Matematica no 1° ciclo, a0 que respondeu: “As
contas, a... a dividir, a somar, a aprender a... a dizer os numeros bem, a... coisas”.
Apenas recorda ter aprendido as operagdes, nio referindo outros assuntos estudados ou
metodologias de trabalho. Ao longo de todo o estudo, Alexandre demonstra ter uma
visdo da Matemdtica muito centrada no célculo. Assim, quando lhe perguntei para que
servia a Matematica, respondeu: “Serve para a gente saber somar, dividir e fazer essas
contas e para a gente aprender, porque um dia mais velhos podemos ser professores ou
outras coisas € temos que usar muitas contas (Entrevista 1). Para ele, a Matematica ¢

importante, pois permite-lhe aprender a fazer contas e saber “coisas”. Também acha

95




importante .ser. um bom aluno a esta disciplina, pois, “se.a gente ndo for bom aluno a
Matematica, talvez quando formos maiores também n3o sabemos tantas coisas” (idem).
No final da primeira entrevista, pedi-the para contar uma histéria em que a
Matematica fosse uma personagem. No meio de um discurso um tanto confuso, fala da
Matemética como uma disciplina € nio como uma personagem, como inicialmente lhe
pedi. Descreve uma possivel aula de Matematica e reforga a ligago entre esta disciplina
e as “contas”, fazendo referéncia a um dos ultimos contetidos discutidos este ano — a

escrita de conjuntos em compreens@o € extensio:

Era uma vez um menino que ia a escola. Ia para a aula de Matematica. la
14 [€] a professora ensinava a fazer contas e dizia a esse menino para ir ao
quadro fazer 14 uma conta de dividir. Ele foi, a conta estava certa, depois
foi para o lugar. A professora esteve 14 a explicar como € que se fazia a
compreensdo ¢ a extensdo [de conjuntos] teve 14 a ensinar a fazer melhor
as contas porque se calhar [0 menino] ja n3o se lembrava muito bem, e o
menino ficou contente. Entretanto acabou a aula ¢ ele foi-se embora.
(idem)

Depois de ter realizado na aula de Matemaética variadas tarefas de diferente
natureza,” Alexandre continua fiel & sua concepgdo inicial acerca desta disciplina. Na
segunda ‘entrevista, perguntei-lhe como explicaria a um extraterrestre o que € a

Matematica, ao que me respondeu:

Que a Matematica é uma disciplina boa, aprendemos coisas ¢como contas

_de mais, de menos, dividir e vezes, e muitas coisas. Tinha que aprender
muita coisa € se ele [0 extraterrestre] fosse alguma vez para a escola a
Matemética... Acho que era uma coisa boa. (Entrevista 2) '

Para ele,- a Matematica continua a ser essencialmente calculo ¢ as quatro
operagbes estio muito presentes na vis3o que tem sobre a disciplina. Quando lhe
perguntei se a Matematica é apenas contas, entdo Alexandre lembrou-se de outros
conteudos abordados, neste ano lectivo, e disse: “ndo, [0 extraterrestre] aprende as
pavimentagdes, fraccdes essas coisas todas” (Entrevista 2).

Esta concepgdo acerca da Matematica continua presente quando lhe pego para
distinguir esta das outras disciplinas, voltando a descréver as mesmas ideias: “Acho que
na Matemitica a gente aprende coisas que nio aprendemos nas outras disciplinas (...)
entdo, contas, pavimentagdes, fracgdes essas coisas todas. E nas outras disciplinas

aprende-se outras coisas” (idem). Relativamente & importincia da Matematica,
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Alexandre acha que esta € importante para o seu futuro, embora sem especificar em que
aspectos, e associa-a de novo ao calculo: “Eu acho que é importante'(...) porque sem a
Matematica, a gente quando fosse grandes, se fosse preciso fazer alguma conta ou
explicar alguma coisa a gente n3o sabia como ¢ que se fazia” (Entrevista 2). -

Ao longo do presente estudo, Alexandre n3o parece modificar nem ampliar a
concep¢do que tem acerca da Matematica. O seu discurso centra-se sempre na
Matematica como calculo. Talvez o mimero de tarefas matematicas por ele realizadas,
neste ano ndo tivesse sido suficiente para o fazer reflectir acerca do papel da
Matematica na sua aprendizagem, nem liberta-lo das suas experiéncias do 1° ciclo onde,

provavelmente; o calculo esteve muito presente.

Acerca do papel do professor .

Para Alexandre, ¢ importante compreender os conteidos matematicos»Refere
isto quando lhe pego para opinar acerca da forma como a professora de Matematica da
as aulas, dizendo: “‘eu acho que a minha opinido é boa (...) porque a stora explica bem”
(Entrevista 1).

]

Na primeira entrevista, ao pedir-lhe para caracterizar um bom professor de

Matemaética, Alexandre reforga a necessidade de explicar bem, refere a importancia de

Y

ser exigente quanto a aprendizagem dos alunos e a necessidade de exercer alguma
autoridade em termos de controlo de sala de aula. Para ele, também ¢ importante que o
professor d& ao aluno espago para expor as suas duvidas. Assim, caracteriza um bom

professor como aquele que:

Explica-nos tudo e exige para a gente estudar e... Saber mais e isso, € se
a gente ndo.souber que ponha o dedo no ar para a gente saber mais coisas .,
e 1ss0 (...) [um bom professor é aquele] que ensina bem e que € exigente
para os alunos saberem mais e [que] as vezes também tem que ralhar por
causa dos alunos se portarem mal e... Outras coisas. (idem)

Na segunda entrevista, quando lhe pego para avaliar a professbra de Matematica,
volta a reforc;ar a 1mportan01a da compreensﬁo dos conteudos matematrcos
respondendo -me: “eu acho que o professor a professora expllcava bem € isso. Acho que

expllcava bem e dava para compreender o que a stora disse” (Entrevnsta 2)
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Tentei perceber o-que deveria fazer o professor para que ‘Alexandre aprendesse

bem Matematica. Para ele, ¢ importante alguma exigéncia, mas o aluno também tem o
seu papel no processo de -aprendizagem. Assim, respondeu que o professor deveria ser
“exigenté connosco € que... [mas] se eu nio estiver atento as aulas também nio sel
nada” (Entrevista 1). Perguntei-lhe se, ao longo do ano lectivo, a professora tinha feito
algo que tivesse dificultado a sua aprendizagem da -Matemética. Alexandre, um pouco
indeciso responde que: “Sei 14. Eu acho que, o que o professor fez foi sempre bom para
eu aprender” (Entrevistd 2j. Relativamente aquilo que o professor fez e que o ajudou a
aprender, Alexandre refere que: “Fez a computador as fichas e isso penso que, com isso
aprendemos coisas, acho que fazer testes-surpresa também foi bom, porque a gente ndo
estava a eépcra... E... Acho que foi bom” (idem). |

Alexandre assume que o professor da importancia as suas opinides pois corrige-
0.quando ele diz algo que ndo esta correcto. Demonstra isto quando afirma que “Se a
gente diz e ele ndo estiver atento nd3o liga, ¢ se tiver atento ele corﬁge” (idem).
Relativamente & forma como o professor lhe ensinou Matemética, Alexandre ndo refere
nenhum aspecto da metodologia e continua a referir, que é importante para si,
compreender os contelidos matematicos. Segundo a sua descri¢do, o professor parece
utilizar metodologias pouco inovadoras, restringindo-se ao quadro, giz € a resolugdo de
exercicios. Para ele, o professor pde “coisas no quadro para a gente passar €
compreender e ir fazendo alguns exercicios e se tivéssemos alguma duvida para falar
(idem). _

Perguntei-lhe ainda se a professora tinha utilizado alguma metodologia que
tivesse dificultado a sua aprendizagem, ao que me respondeu prontamente que nio. Na
séquéncia da conversa, pedi-lhe que desse um consetho a professora, para que esta no
préximo ano pudesse ensinar melhor. Alexandre referiu que a professora deveria de:
“Explicar mais devagarinho, porque a stora &s vezes fala um bocadinho depressa, acho

que € s6. O resto esta tudo bom” (idem).

Acerca do papel do aluno

Na primeira entrevista, Alexandre define o papel do aluno centrando-o muito na
aprendizagem, atribuindo-lhe um conjunto de deveres como estudar, “saber coisas”,
estar atento e n3o fazer barulho. Assim, para ele, um bom aluno de Matematica é aquele

que:
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"Estuda -e sabe coisas por estudar (...) e que... Tem boa meména e..
Estar mais atento as aulas e ndo estar a fazer outras coisas. {...) Nﬁo
fazer barulho que € para os outros ouvirem e para a gente tambem Ouvir.
(Entrevista 1) :

A concep¢do que demonstra ter no inicio deste estudo acerca do seu papel como
aluno, modifica-se ligeiramente na segunda entrevista. Para além de continuar a referir a
importancia de estudar, Alexandre, embora esteja sempre disponivel para colaborar nas
tarefas propostas na sala de aula, € um aluno que facilmente se distrai conversando com
os colegas. Admite que deve melhorar este seu comportamento, mostrando aqui uma
postura autocritica. Témbém transmite, nesta segunda entrevista, a ideia de que deve
trabalhar em casa ¢ na sala de aula. Assim, Alexandre define o papel do aluno como
aquele que deveria “ndo conversar com os colegas, passar as coisas que estdo no quadro
(...) fazer os trabalhos de casa sempre e estudar um bocadinho” (Entrevista 2). Ndo
parece preocupado com os seus resultados académicos, pois nunca os refere, e
demonstra até alguma serenidade qhanto a este assunto. Para ele, basta “estudar um
bocadinho” para que possa melhorar os seus resultados.

Quer na primeira, quer na segunda entrevista, Alexandre admite que estuda
Matematica sempre sozinho. Quanto 4 forma como estuda, refere que “meto os livros na
minha secretaria e comego a ler coisas e a fazer contas noutros papéis” (Entrevista 1).
Mais uma vez, da importincia as “contas”, mas ndo especifica com pormenor a sua
metodologia de estudo. |

Alexandre n3oc me parece ser um aluno muito preocupado com a sua
aprendizagem mas reconhece que por vezes poderia ter um melhor desempenho. Isto
verifica-se, quando ao auto-avaliar-se, neste ano lectivo, refere que: “acho que fui [ufn
aluno] mais ou menos (...) porque eu nem cumpri muito bem as regras de sala de aula

(...) e devia de ter estudado mais” (Entrevista 2).
Acerca da aprendizagem da Matemética

No inicio do estudo, tentei perceber o que Alexandre mais gostava de. fazer nas
aulas de Matematica. Respondeu que gosta de: “fazer contas de dividir, somar,.de

menos, fazer coisas de compreensdo ¢ de extensdo para eu saber melhor” (Entrevista 1).

Alexandre continua a centralizar nas operagdes, tudo o que 3 Matemética diz respeito
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acrescentando apenas a esta sua preferéncia, o que aprendeu numa das nitimas aulas de
Matematica. A referéncia s contas, julgo vem na sequéncia do. que se. lembrava de ter
aprendido e realizado no 1° ciclo € a compreens3o e extensdo de conjuntos foi o dltimo
conteido matematico abordado na aula. Para aulas futuras no apresenta qualquer tipo
de sugestdo de tarefas e reforca a sua forte convicgdo de que Matematica € igual a
contas. Assim, na primeira entrevista Alexandre manifesta que: “gostaria de... Eu acho
que, o que se faz em Matematica acho que ¢ isso, ¢ fazer as contas.”

Na segunda entrevista, quando perguntei a Alexandre se tinham surgido novos
tipos de trabalho nas aulas de Matematica, ele identificou como novo, nao as
metodologias, mas sim os conteudos matematicos: “Fizemos trabalhos sobre fracc;ﬁés
que ndo tinha aprendido no 1° ciclo. Aprendemos tanta coisa... Ndo tenho assim uma
cabeca...” (Entrevista 2). Quando perguntei a Alexandre de que forma € que trabalhou
nas diversas tarefas propostas na aula de Matemética,ilimitou-se a fazer a avaliagio do
seu trabalho, referindo apeﬁas algumas das metodologias que utilizou. Assim, considera

que:

_ Nessas aulas [com tarefas estruturadas] eu fiz algumas contas para
descobrir o labirinto da ficha, fiz duas ou trés contas. Depois o resto

" era a Susana que fazia tudo. (...) Entdo quando eu ia para fazer ela ja
tinha aquilo tudo feito. (idem)

Neste comentario, Alexandre mostra-se critico quanto a4 metodologia de trabalho
que se desenvolveu dentro do grupo, mas nio contribuiu para que esta se modificasse.
Nas térefas de exploragdo/investigagio, refere que: “eu acho que nessas- aulas eu
trabalhei bem. (...) Construi pavimentagdes, com os triangulos ¢ com os hexagonos
também fui eu. E descbbri mais coisas” (idem). No projecto, Alexandre continua a
avaliar o seu trabalho dentro do grupo estabelecendo comparagdo com 0s outros

elementos:

[No projecto trabalhei] mais ou menos (...) Eu nessas aulas trabalhei
bem, o Anténio Jo#io pouco fazia, era mais era... Eu também nio fiz 1a
grande coisa, quem fez mais foi o Jodo e o Ricardo, mas ainda fiz
algumas coisas, ainda passei coisas no quadro, mas isso toda a gente
passou, mas eu passei trés e os outros passaram sO duas coisas, € acho
que foi s6. (Entrevista 2)

100




Alexandre gosta muito de trabalhar em grupo e reconhece os. beneficios de

trabalhar em conjunto com outros colegas. Manifesta isso quando diz, que nas aulas:

Prefiro trabalhar em grupo (...) porque se eu tiver alguma duvida a.
colega diz logo se est4d bem ou se estd mal. Se alguma coisa estiver

errada ela deve dizer, olha esta errado vamos fazer outra vez esta conta.

E se for sozinho a pessoa escreve logo e passa a frente e, se-estiver bem

esta, se n3o estiver nfo estd. (idem)

Apesar de gostar muito de trabalhar em conjunto com os colegas, Alexandre
sempre teve dificuldades em dividir tarefas nos diferentes grupos onde esteve inserido.
Reconhece que podia ter feito melhor ¢ € bastante critico quanto a atitude dos seus
colegas, mas nunca se impds nem tentou mudar a situagio.

Alexandre tem uma opinidio prépria quanto ao contributo que cada um dos tipos
de tarefas teve para a sua aprendizagem. Todas elas contribuiram para que aprendesse
algo de novo, mas quando afirma isso ao longo da segunda entrevista, nunca o fiz com
muita certeza. Ele afirma sempre inicialmente que “acho que sim” e sé depois
desenvolve um pouco mais o seu pensamento. Nas aulas com tarefas eétruturadas, em
que teve que escolher, de entre varias, uma ou mais fichas de trabalho par'a realizar,

jogos e passatempos, ele refere que: “nés aprendemos mais coisas, aprendemos a

- brincar com as contas e ao mesmo tempo a aprender” (idem). Nas tarefas de exploragio/

investigacdo assume que aprendeu a fazer pavimentagdes: “porque eu nio sabia o que
eram pavimentagdes ¢ isso, € fiquei a séber” (idem). No projecto, tem a]gur—n.as Jdﬁvidas
quanto ao que aprendeu. Nao identifica a aprendizagem de conteudos de estatlstlca mas
o tema da indisciplina fé-lo perceber e comparar comportamentos As51m Alexandre
refere que: *“acho que sim [que aprendi] (...) entdo, porque aprendi quem ¢é que fazia
mais asneiras ¢ aqueles que ndo faziam asneiras. Geralmente os rapazes fazeﬁ1 mais
asneiras” (idem). | | |

Apesar de demonstrar alguma dificuldade em perceber e admitir a importéncié
dos projectos na sua aprendizagem, ¢ este o tipo de tarefa que mais valoriza. Assim, na
segunda entrevista, quarido‘ lhe perguntei que tipo de tarefa julgou ser mais importante
para a sua aprendi‘zagem. da Matemética, responde sem hésifag:z"io “os projectos” e
justifica dizendo “entdo, porque € mais mteressante (.. ) Eu acho que é mais
importante porque, acho que ¢ mais facil nos projectos do que nas otitras coisas. (..)

Aprendo melhor.”
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Alexandre recorda as restantes aulas de -Matemaética como aulas de trabalho.
Segundo ele, “estavamos sempre a. trabalhar”, mas n3o consegue ser mais explicito
quanto a metodologia e tipo de trabalho desenvolvido. Relativamente ao tipo de
actividade Matematica que a ajuda mais na sua aprendizagem apenas refere que “é estar
com ateng30, passar as coisas que a stora faz no quadro...” (Entrevista 2). Depois de eu
voltar a colocar a mesma questdo, afirma que os projectos também o ajudam a aprender
Matematica, o que nio deixa de ser curioso, pois anteriormente nio tinha referido a
aprendizagem de qualquer conteido matematico no trabalho que desenvolveu no

projecto sobre indisciplina..
Autonomia

No final deste estudo perguntei a Alexandre o que era, para ele, ser auténomo.
De imediato me devolveu a questio, demonstrando dificuldades em perceber o
sigrﬁﬁcado deste conceito. Tentei explicar-lhe o que pretendia sem que isso pudesse
inﬂuencié.r a sua resposta. De seguida definiu ser auténomo como: “conseguir fazer as
coisas sozinho (...) fazer os problemas e nos testes fazer sozinho, nio é andar a copiar

como ‘alguns” (Entrevista 2).

Responsabilidade

Alexandre associa a responsabilidade ao cumprimento de tarefas e assume-se
claramente como um aluno ndo responsavel. Considera n3o ser responsavel “porque as
vezes esquego-me de fazer os trabalhos de casa. As vezes é para trazer coisas para a
aula e eu nao trago” (Entrevista 2). Embora tivesse assumido a sua ndo
responsabilidade, pedi que me indicasse uma das suas manifestagdes de
responsabilidade relativamente a diéciplina de Matemética, caso existisse. Respondeu
“acho que sim”, considerando que foi responsavel “quando a stora disse para trazer,
como é que aquilo se chama... O compasso o... Aquilo para medir os angulos
[transferidor] ” (idem).

Embora Alexandre seja critico quanto ao trabalho dos colegas de grupo, também
consegue . sé-lo quanto ao trabalho-que ele proprio desenvolve. A proposito dos

momentos de reflexdo acerca da avaliagio do .seu desempenho nas diversas tarefas da
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aula de Matematica, e€screvi nas minhas notas: *“Alexandre e Afonso, reconheceram que

manifestaram pouco sentido de -responsabilidade na execugdio desta tarefa [de
exploragdo/investigacdo] ~ (Balango 2). Alexandre pode n3o ser um aluno muito
responsavel, mas revela ter a nogao disso e, por vezes, até contraria essa sua aﬁrmac;ﬁq.
O facto de ele admitir perante os colegas essa sua falta de responsabilidade face a

algumas tarefas escolares ja pode ser considerado uma atitude responsavel.
Escolha de estratégias

Alexandre fez varias escolhas nas aulas de Mateméatica embora n3io as consiga
identificar. Na verdade, quando lhe perguntei se fez escolhas na aula de Matematica,
responde prontamente “n3o”. Depois de insistir na questdo € de lhe relembrar algumas
das tarefas que realizou na aula, admite ter feito escolhas mas continua a no conseguir ...
identifica-las.

Do meu ponto de vista, e porque analisei e reflecti acerca do frabalho que
Alexandre desenvolveu ao longo do ano, parece-me que este aluno fez de facto algumas
escolhas importantes nos grupos de trabalho onde esteve inserido, nomeadamente ao

nivel das estratégias de resolugio das tarefas. Por exemplo, efectuei o seguinte registo: *

‘[0 grupo] de Susana, ‘Alexandre ¢ Dora aplicou a nogdio de par e impar. (...)

Relativamente ao Alexandre, acho curioso e considero uma boa estratégia o facto de ele
me explicar a nog@o de par e impar recorrendo a um exemplo” (Balango 2).

Alexandre manifesta alguma dificuldade em escolher estratégias de trabalho
dentro do grupo onde esta inserido. Isto verifica-se quando faz parte do grupo de
Susana, onde admite que o “resto era a Susana que fazia tudo” (Entrevista 2), do-grupo
de Ricargio,'Joﬁo; Antdnio Jo2o e Alexandre, onde os seus colegas reconhecem que

“houve descoordena¢do no cumprimento de tarefas fora da sala de aula, pois os

'questionérios foram aplicados s6 pelo Ricardo e pelo Alexandre” (Balango 2), e-do

grupo de Sara e Ricardo, onde registei que os alunos “demonstraram dificuldade em

dividir tarefas” (Balango 3).
Seleccdio de recursos

Na segunda entrevista, perguntei a Alexandre se alguma: vez-tinha seleccionado

recursos na aula de Matematica: A resposta foi “como stora?” Percebi que n3o tinha

‘103




compreendido' a: minha questdo. Expliquei-lhe sucintamente o.que €ra um recurso €

posteriormente indicou-me alguns dos recursos que considerou ter escolhido:

Por exemplo. escolher primeiro aquela ficha [nas aulas. com tarefas
estruturadas]. (...) Quando a gente fez as planificagdes [aula sobre
planificacdes de s6lidos] a gente escolheu para fazer uma pirdmide, um
quadrado e quatro tridngulos. (...) Ai [no projecto] a gente escolhemos
os alunos e as pergunta que iamos fazer. (Entrevista 2)

Alexandre ni3o refere que teve que escolher alguns recursos nas tarefas de
exploracéo/investigagéo, embora o tivesse feito. Dos trés tipos de tarefa que referiu € no
projecto que indica dois importantes recursos — a amostra do estudo estatistico ¢ o
questionario — embora ele e o seu grupo tivessem também recorrido ao computador

como uma ferramenta importante de trabalho.

Definigdo de objectivos -

Por opgao, s no 3°. periodo é que pedi a Alexandre que escrevesse o objectivo
da’ aula de Matematica, por pensar que nio seria uma tarefa facil para ele.
Contrariamente ao que julgava, ele na segunda entrevista afirmou-me: “acho que foi
facil [deﬁ'nir objectivos]. (...) Pensava que era mais dificil. Tentei perceber qual a sua
fonte de inspiragdo para escrever o objectivo da aula. Respondeu-me que: “vinha da
cabeca. (...) Sei 14, eu ndo sei stora. Vinha e escrevia”. Era realmente um momento de
inspiragdo, segundo ele, ¢ n3o o trabalho que se desenvolvia na aula ou as
aprendizagens proporcionadas. ‘ '

Alexandre nfo inicia a redacg3o do objectivo com tempos verbais e fa-lo de
forma pouco sintética e, por vezes, sem referéncia a contetidos matematicos abordados.
Na maioria das vezes, utiliza a redacgio do objectivo para justificar as suas

aprendizagens.
Auto-avaliaciio

- "Alexandre “acha” que gosta de se auto-avaliar € que a auto-avaliagdo por um
lado o ajuda a aprender e por outro ndo. Posteriormente apenas-explica porque razdo

esta o ajuda a aprender, justificando: “que assim fico a saber se fiz aquilo-correctamente
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[as tarefas e aplicago de contelidos matematicos] e para a préxima tenho. que por

aquilo, € tenho que estudar mais aquilo que é para-ter melhor nota” (Entrevista 2). Pela
primeira vez, manifesta preocupag3o quanto as notas. Entre a auto-avaliagdo escrita e

oral, manifesta preferéncia pela escrita explicando todo o processo que realiza:

Entdo a gente tem que marcar com cruzinhas, € 0 que a gente souber
melhor coloca a cruzinha no verde, e 0 que nio souber melhor mete no
amarelo e a gente puser no amarelo ja sabe que tem que estudar mais
1ss0 que € para aprender mais isso. (Entrevista 2)

Analisando os registos de auto-avaliagiio feitos por Alexandre, considero que este,
na sua maioria, foi sincero. Por exemplo, na avaliagio do trabalho de projecto, este
aluno e 0$ seus colegés de grupo “referem a necessidade de mais colaboragido entre os
elementos do grupo” (Balango 2), facto este com que concordo plenamente. Noutras
alturas demonstrou falta de sentido critico quanto ao trabalho que . realizou,
manifestando alguma incoeréncia naquilo que escreve. Depois de ter assumido que nao
é responsavel e que poderia ter colaborado mais no trabalho de grupo, afirma na
avaliagio do trabalho de projecto que foi sempre responsavel.

Tentei perceber se os momentos de reflexdo e discussdo, em grande grupo, que
tivemos nas aulas de Matematica foram irhportantes para a aprendizagem de Alexandre,
Sem muita certeza, responde-me que “sim” e justifica dizendo: “Por causa que se eu.,
tivesse mal a stora repetia o assunto ¢ 1$s0, € perguntava aos outros € a gente 'fmdqv.a. '
sempre a discutir para ver quem € que tinha bem e a discutir ensinavam-nos (Ent;qvié(g
2). Considera que é importante reflectir nas aulas de Matematica e que a professora o
fez ao longo do ano e de uma forma correcta, pois segundo ele: “se a stora ndo. ﬁzesse
isso [reflectir], a stora punha 1a a resposta correcta ¢ a gente nao sabia mais nada
(Entrevnstg 2).

'

Sintese

Alexandre é um alﬁno que demonstra alguma dificuldade em se expressar. Por
vezes, apresenta um discurso muito confuso e algo incoerente. Gosta muito de
Matemética e considera-a importante para o seu futuro, pois permite-lhe aprender contas
e “coisas”. Apresenta uma vis3o. muito redutora do papel da. Matematica na sua

aprendizagem, pois quando fala. da.disciplina relaciona-a sempre com o célculo € as
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quatro operagdes: Ao -longo do estudo, ndo consegue mudarnem_._ampl_iar esta sua
concepgio, acrescentando-lhe apenas conteidos matematicos abordados recentemente
nas aulas.. -

Considera que um bom professor de Matemaética € aquele que explica bem, pois
da importancia a compreensio dos contetidos matematicos. Reconhece que o professor
deve ser-exigente, que deve impor a sua autoridade na sala de aula e dar espago para que
os alunos exponham as suas dividas. Esta € uma opinido que se mantém ao longo de
todo o estudo. Nzo refere metodologias diferentes utilizadas pelo professor, deixando
transparecer que nas aulas apenas se utiliza quadro, giz ¢ se resolvem exercicios. Na
segunda entrevista assume que a professora da importincia s suas ideias, porque o
corrige. -

Considera que o papel do aluno é estudar, estar atento, “‘saber coisas” e néo fazer
barulho. Na segunda entrevista, amplia um pouco mais este seu conceito acrescentando
que o aluho também deve trabalhar em casa e na aula. Implicitamente, assume que o
aluno tem um papel importante no seu processo de aprendizagem, devendo acima de
tudo corresponder as exigéncias do professor.

Alexandre n3o se mostra muito preocupado com a sua aprendizagem. Embora
considere que o professor deve ser exigente, ele ndo impde a si mesmo qualquer tipo de
exigéncia. O que gosta de fazer nas aulas de Matematica s3o contas, ndo conseguindo
identificar as metodologias de trabalho utilizadas' mas apenas alguns conteidos
matematicos. Quando avalia o seu desempenho nas diferentes tarefas centra-se mais no
trabalho que realizou do que na metodologia utilizada. Mostra-se muito critico quanto
ao trabalho realizado nos diferentes grupos onde esteve inserido, mas nunca teve uma
intervencdo susceptivel de provocar mudanga. Considera que todos os tipos de tarefas
que realizou contribuiram para a sua aprendizagem. Nas tarefas estruturadas refere que
aprendeu a brincar com as contas, nas tarefas de exploragio/investigacdo aprendeu as
pavimentagdes ¢ nos projectos aprendeu a comparar atitudes. De todos, elege os
projectos como a melhor tarefa, pois considera que através desta é mais facil e
interessante aprender. Curiosamente, n3o identifica, nesse projecto, os conteidos de
estatistica utilizados, mas admite ter aprendido algo.

Embora com poucas certezas, para Alexandre ser autonomo ¢é “conseguir fazer
as coisas sozinho”. Admite ndo ser responsidvel. Associa a responsabilidade ao
cumprimento de tarefas e uma das suas manifestagdes de responsabilidade foi trazer

para a aula o material de Geometria solicitado pela professora. Embora tenha feito
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varias escolhas na aula de Matematica, ndo as identifica. O mesmo acontece com a
selec¢do de recursos, que s6 depois de muito questionado referiu que seleccionou nos
projectos, a amostra para o estudo estatistico e o questionario. Apesar de assumir que
foi facil definir objectivos, fa-lo com uma redacgao pouco sintética, quase sem
referéncia a contetidos matematicos. Por vezes, utiliza a redacgio do objectivo para
justificar se apreendeu ou n3o-os assuntos tratados. Embora nem sempre demonstre
coeréncia na avaliagdio que faz., admite que gosta de se auto-avaliar e prefere a
avaliacdo escrita pois permite-lhe perceber onde precisa de se aplicar mais. Considera

que a discuss3o e a reflex3o sdo importantes para a sua aprendizagem.
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Capitulo IX

Vera

Vera tem 10 anos, cabelos compridos, olhos castanhos e estatura pequena. E
muito comunicativa, mantém um bom relacionamento com todos os colegas. Vive numa
aldeia do concelho de Torres Vedras, ndo muito longe da escola, com a mie, o pai € a
irma. A maie é a sua encarregada de educagdo e comparece na escola apenas quando €
solicitada. Esta aluna adora Matematica e nas aulas desta disciplina ocupa sempre os
primeiros lugares. Demonstra preferéncia por uma Matematica mais lidica, mas adere a
todas as tarefas propostas. Nem sempre gosta de trabalhar em grupo e, quando o faz,
distrai-se facilmente, demonstrando dificuldades em se concentrar e concretizar as

tarefas.
Concepcdes

Acerca da Matemitica

Vera, ao longo dgstc estudo, sempre reconheceu que a Matematica é wtil para seu
quotidiano. Na primeira entrevista, perguntei-lhe o que se lembrava de ter aprendido no
1¢ ciclo nesta disciplina, a0 que me respondeu: “Aprendi a fazer contas de dividir, de
mais, de menos de vezes e os numeros (...) € a resolver problemas”, ndo referindo
qualquer outro assunto ou forma de abordagem. Sempre que fala sobre Matematica,
Vera associa-a a niimeros ¢ célculo. Para ela, a Matemética serve, “para quando for
maior e tiver alguns problemas, como por exemplo... Como aquele recibo [factura de
telefone explorada na aula), e para saber fazer as contas” (Entrevista 1). '

Quando lhe pergunto, na primeira entrevista, se € importante ser boa aluna a
Matematica, ela responde que sim, justificando que: “Se n3o somos [bons alunos),
também nio se entende [os conteudos Matematicos] » Na segunda entrevista, reforga a
importancia da Matematica, dando o exemplo de uma possivel saida profissional onde a
esta disciplina estd muito presente. Assim, Vera refere: “E muito importante, porque

para a gente seguir alguma coisa, que a gente queira, vamos ter ssmpre Matematica (...)
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Acho que é til, por exemplo, para quem quiser seguir Informatica. Acho que €”
(Entrevista 2). .

No final da entreViﬁta, pedi-lhe que contasse uma histéria em que a Matematica
fosse uma personagem. Ela identificou-a como sendo a melhor. disciplina de todas e

com qualidades humanas, tais como ser atenta € amiga dos seus amigos:

i

Era uma vez a Matematica que estava mais uns colegas que eram o
Portugués, as Ciéncias ¢ Moral. Estavam numa aula que era Educagédo
Fisica. E a Matematica sempre foi a methor. Estava sempre a conseguir
fazer as coisas melhores, porque tomava muita atengdo. Houve um dia,
que era para fazer um campeonato de voleibol, que ela gostava muito,
com outros maiores do que ela, e entdo, foi a esse campeonato € ganhou.
Foi com os amigos com quem fez o campeonato e... Foi para casa fazer
uma grande festa. E entfio como ela era muito boa, €la ofereceu a taga ao
Portugués € entdio, para os outros nio ficarem sozinhos ela ofereceu
outras coisas, outras tagas que ela ja tinha recebido. (Entrevista 1)

Depois de ter desenvolvido varias tarefas de natureza diferente, ao longo do ano
lectivo, Vera demonstrou na segunda entrevista, ter alterado um pouco a sua concepgao
acerca da Matemética. Apesar de continuar a destacar o célculo, ela refere agora outros
cbnteﬁ_dos )n_)ateméticos abordados na aula e realga os Numeros € a Geometria como
sendo assuntos da disciplina. Para ela, a Matematica “¢ onde se éprende contas,
f_racgées.: Ah!_ Descob;‘ir a 4rea, o perimetro. Aprendemos nimeros rhateméticos,
Amimerqs_. -Contas de dividir, contas de somar... contas... de subtrair, de multiplicar”
(Eflgreyista 2). Afirma que alguns dos assuntos da Matematica “‘sdo sobre numeros, que
hé;ir_l'teiros e decimais. Depois ha as contas, h4 de miedir angulos, h& de rectas, de...
Fracccjéé e, ndo sei mais” (idem).

Pedi-lhe para distinguir a Matematica das outras disciplinas, ao que me
respondeu: “Nas outras disciplinas o que aprendemos mais s@o0 as leﬁas e a Matematica
¢ mais niimeros. As coisas sio mais com nimeros” (idem). Apesar de ter modificado
ﬁm pouco a sua vjsﬁo acerca da Matematica, Vera continua a associar, sobretudo, os
nimeros a disciplina. .

Acerca do papel do professor

Vera considera que é importante perceber o0s conteudos matematicos. Para ela, ¢

fundamental que o professor seja -explicito quando transmite informagdo. Assim,
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caracteriza o bom professor de Matemética como aquele “que: ensina bem. Quando a

pessoa tem muitas dificuldades explica (...). E explicar as coisas de uma maneira (...)
que se cofni)reenda mﬁito bem” (Entrevista 1).

A aluna considera que aprende bem Matematica “especialmente quando o
professor diz para copiar alguma coisa, depois dele dar a matéria”- (idem). Salienta
assim a .importancia da reproducdio de procedimentos mas, no inicio ‘da primeira
entrevista, também valoriza um tipo de tarefa onde os alunos tém mais liberdade de
exploragdo. Deu como exemplo o faéto da professora ter levado uma factura de telefone
para a aula para que os alunos a pudessem explorar livremente. Para -ela, esta
metodologia ‘“‘foi nova, porque a professora costumava explicar qual era [a tarefa], o que
era pﬁra fazer € desta vez n3o explicou. (...) Acho que [a metodologia] fo1 boa para nds

nos comegarmos a habituar’.

ensinou Matematica este ano lectivo. Na sua resposta, ela valoriza e da énfase a
diversidade de estratégias e metodologias utilizadas: “Ah! a minha professora tem

varias formas (...) umas vezes em jogos, outras vezes € em manual, outras vezes é em

~— - =fichas-e-outras vezes é em-retroprojector” (Entrevista 2). Na sequéncia da conversa, --

admite que esta diversidade a ajuda a aprender, acrescentando que as fichas de trabalho
também foram um contributo importante para a sua aprendlzagem da Matemétlca

Vera reconhece que poderla aprender mais se ndo estivesse tdo dlstra}da nas
aulas. Para ela, o facto da professora lhe dar atengﬁo ou nio esta relacionado com o seu
comportamento. Manifesta isto, na segunda entrevista, quando lhe pergunto se a
professora de Matematica deu atengao as suas opinides, e responde: “As vezes. Porque
todos os f)rofessores é, quando merecemos d3o, quando nio merecemos ndo dio. E eu
as vezes nio merego! Acho que esté correcto, que é para nos abrirem os olhos.”

No final do estudo, perguntei-lhe ainda se a professora tinha utilizado alguma
metodologia que tivesse dificultado a sua aprendizagem da Matemética: Respondeu
que: “Néo, para mim a stora € boa € eu coinpreendo as coisas. E quando eu compreendo
é porque estad bem”. Vera, continua assim a valorizar a compreensdo de conceitos
matematicos. Quanto a sugestdes a dar a professora para que ensine melhor no ano

lectivo seguinte, apenas deseja que esta seja “cada vez melhor”, ndo referindo qualquer

aspecto especifico que gostaria de ver modificado.

Tentei perceber como explicaria Vera a alguém a forma como a professora lhe
| v




Acerca do papel do aluno.

Na primeira entrevista, Vera define o papel do aluno como o de trabalhar de
modo a ter uma boa -avaliag3o. Para ela, um bom aluno a Matemética é aquele que,
“estuda, esforga-se e tem boas notas”. Demonstra que as notas e as fichas de avaliagdo a
preocupam. Manifesta isto quando lhe pergunto se costuma estudar Matematica em
casa, ao que responde: “Especialmente quando-tenho testes (...) e de vez em guando
também” (Entrevista 1). Também, na segunda entrevista, reforga esta ideia quando lhe

pergunto se tinha sido uma boa aluna neste ano lectivo:

Em notas, no geral sim, agora no comportamento... (...) Porque as notas,
por exemplo, nos testes tenho tido boas, nos testes surpresa so tive um
que ndo correu 14 muito bem. O comportamento jé € pior. Porque eu nio
estou muitas vezes com atengio. Viro-me muito para tras. (Entrevista 2)

Na primeira entrevista, admite que estuda sozinha € que a sua metodologia de
estudo passa por resolver fichas de trabalho e decorar conceitos € procedimentos. Relata

assim o modo como, por vezes, procede:

Quando tenho fichas tapo as respostas ou apago quando € preciso ¢ fago a
pergunta para mim prépria. Depois guardo as respostas noutro papel e
vejo se esta certo. Depois também leio muito para ver se decoro, que ¢
uma boa maneira que eu tenho [de estudar] e (...) fichas. (Entrevista 1)

- Na segunda entrevista, continua a referir que estuda sozinha, mas também
admite que o pai a ajuda em época de avaliagdes: “Costumo estudar sozinha, mas as
vezes quando ¢ para os testes, pego a0 meu pai para me fazer perguntas para ter mesmo
seguranga”. .

Perguntei-lhe, como aluna, o que precisaria de fazer para aprender Matematica.
Respondeu que precisava de “perceber a professora (...) do manual, (...) de algumas
ﬁcﬁas. (...) Ah, tenho que estar com atengdo nas aulas, se tenho dividas tenho que
perguntar. E mais nada” (Entrevista 2). Vera continua a realgar a importancia de
compreender a professora e indica a necessidade de ter material de apoio a
aprendizagem da Matemaética. Segundo ela, o aluno deve ser responsavel pela sua

aprendizagem, estudando, estando concentrado e participando nas tarefas escolares.
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Acerca da aprendizagem da Matematica

No inicio do estudo, percebi que Vera gosta tanto de uma Matematica lidica
como de uma Matematica rotineira. Assim, quando lhe perguntei o que mais gosta de

fazer nas aulas; responde:

Fazer contas. (...) Alguns jogos que desse para fazer (aplicar] alguma
matéria que a gente tenha feito, (...) também gosto muito de fazer fichas,
por exemplo ao fim do dia para ver se a gente fez bem, pronto... a
matéria que estivemos a dar. Mais nada. (Entrevista 1)

Na segunda_entr‘evista, perguntei a Vera, de que forma é que trabalhou nas
diversas tarefas propostas na aula de Matematica. As suas respostas centraram-se

sempre na avallagﬁo do seu desempenho e em algumas das metodologlas que utilizou.

. Realga que umas vezes gosta de trabalhar sozinha, pois aprende melhor e, que outr;s
vezes, prefere trabalhar em grupo “porque temos mais apoio uns dos outros” (Entrevista
2). Nas aulas com tarefas estruturadas, Vera refere que: “Houve umas [aulas em] que
trabalhei bem e houve outras, acho que foi mais ou menos. [Trabalhamos] em grupo
(...) dentro do grupo, algumas [aulas] corriam bem outras vezes ndo (...) porque eu nem
sempre trabalhava™ (idem). Nas tarefas de exploragio/investiga¢do diz que “fizemos
tudo em acetatos para o retropro_]ector (...) em grupo. Nas pavnmenta(;oes d1v1d1mos
} tarefas e cada um construia uma [pavimenta¢do] e nos nitmeros jamos procurand(;
[regularidades] e quando encontrassemos diziamos” (idem). No projecto, refere que
estlve em grupo, fomos primeiro fazer os inquéritos a umas pessoas. Depois passamos
a computador, fizemos os graficos. A professora dividiu as tarefas para nds acabarmos

| de fazer o trabalho” (idem). '
| Para Vera, todos os tipos de tarefas foram importantes para a sua aprendizagem.
Nas aulas com tarefas de natureza mais estruturada realga que sempre se aprende, € € |
de uma maneira mais divertida” (idem). Nas tarefas de exploragio/investigacio da
importancia a discussio de ideias dentro do grupo, referindo que “aprendemos de uma
maneira diferenfc .( J) é q'ue' fizemds em grupo tinhamos as opinides dos outros. Por
exemplo, nos numeros se fosse s6 um [aluno} nﬁo dava porque fazemos muitos erros,
pelo menos eu’ (1dem) No projecto, apesar de n3o as espeCIﬁcar fala na aquisigdo de
aprendizagens matematicas ¢ de outras de natureza mais geral: “eu aprendi algumas

coisas [sobre Matematica] mas outras n3o eram necessarias para a Matematica” (idem).
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Vera, manifesta preferéncia pelos “jogos”, referindo-se deste modo as aulas com
tarefas de natureza mais estruturada com passatempos, labirintos e figuras para colorir,
que, para ela, assumem o papel de jogo. Para Vera, a melhor aula para aprender ¢ “ados
jdgos (...) porque as vezes aprendemos, outras vezes vemos [por trabathar em grupo]. E
houve urﬁas vezes que eu n3o sabia e foi aquele papel [ficha auto-correctiva] que me fez
perceber mais” (idem). Na sua perspectiva, os Jogos € passatempos que realizou
constituem novos tipos de trabalho na aula de Matematica, que ndo tinha usado em anos
anteriorés, e que considera como as tarefas mais importantes para a sua aprendizagem
da Matematica. |

Vera recorda as restantes aulas de Matematica como aulas de resolugdo de
exercicios rotineiros, embora no inicio do estudo tenha referido que a professora
utilizou “varias maneiras” para lhe ensinar Matematica. Para ela, “nas outras aulas...
Fizemos exercicios, corrigimos os trabalhos de casa, fomos ao livro aprendér algumas
coisas. A professora dava fichas para a gente aprender” (idem).

Relativamente ao tipo de actividade Matematica através da qual aprende melhor,
refere a importancia do manuat escolar e das explicagdes da professora. Assim, admite
que “para mim [aprender Matematica] € ir as informagdes que o livro tem. Que ai
explica. E é também a professora a explicar quando a gente nio percebe” (idem).
Embora ja tenha referido a diversidade de metodologias utilizados pela professora,
como importantes para a sua aprendizagem, Vera aprende Matematica apenas lendo

informag3o do manual ¢ ouvindo a professora.
Autonomia

Na segunda entrevista perguntei a Vera o que era para ela ser auténoma. A sua
resposta demonstra que relaciona a autonomia com a realizagdo individual de tarefas
escolares. Para ela, ser auténoma é “fazer os trabalhos sozinha. (. ) Eu acho que sim. E
fazer [os trabalhos] sozinha sem ter a ajuda dos colegas” (idem). Na minha perspectiva,
Vera é uma aluna que poderia demonstrar um pouco mais de autonomia, pois tem uma
boa capacidade de concretizagdo, mas demonstra uma grande inseguranga.
Frequentemente solicita a professora, no na procura da resposta certa mas para que esta

a incentive no trabalho que esta a fazer.
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Responsabilidade

Vera assume que nem sempre é responsével, relacionando a responsabilidade
com o cumprimento de tarefas. Segundo elzi, ¢é responsavel “as vezes” porque “as vezes
esquego-me. Acontece muito, a stora manda algumas coisas para a gente trazer e eu
tinha que trazer umas coisas e n3o trouxe” (idem). Pedi-lhe que me indicasse uma das
suas maﬁifestaqées de responsabilidade na disciplina de Matemética e ela referiu

“quando a professora mandou trazer o transferidor e o compasso, eu trouxe” (idem).
Escolha de estratégias

Apesar de ter escolhido materiais e de ter alterado estratégias de trabalho ao
longo do ano lectivo, Vera manifesta alguma dificuldade em descrevé-las. Apenas
refere a éula com tarefa§ estruturadas, onde os alunos tinham de escolher tarefas de
entre varias fichas auto-correctivas e passatempos — e onde considera‘que fez jogos.
Quando lhe pérguntei se fez escolhas na aula de Matematica, responde:”Uma'vez"oil
duas (...) eu n3o sei quando € que foi, mas foi uma vez em que fizemos os j-ogos”
(Entrevista 2). -

Do meu ponto de vista, Véra fez escolhas importanteé na aula de Matematica,
nomeadamente ao nivel das estfatégias de trabalho e de reéolua;éo de problemas: "A este

respeito escrevi no diario de bordo:

Nas tarefas estruturadas é notéria a mudanga de estratégia de Vera
quando inicialmente quer trabalhar sozinha e depois percebe que o
trabalho de grupo a pode beneficiar, nomeadamente a nao estar t3o
dependente da professora, mas a contar com a colaboragao dos colegas.
Este facto voltou-se a verificar com Vera, que na segunda aula de tarefas
estruturadas, optou logo por se integrar num grupo de trabalho. (Balango

1) :

A observagio que fiz do trabalho desta aluna fez-me perceber que o grupo onde
se inseria influenciava muito as suas escolhas. Vera precisa de estar concentrada ¢ de
colegas que a incentivem a trabalhar e a pensar. Se se distrai no grupo, manifesta grande
dependéncia dos colegas para avangar na tarefa, ndo mostra iniciativa para escolher seja
o que for. Isto foi notério, quando trabalhou em conjunto com Susana, colega que a

ajuda a pensar € a discutir as suas ideias matematicas, e mostrou que tinha feito escolhas
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ao nivel  das estratégias de reéolug:ﬁo. na tarefa de exploragio/investigagdio sobre

pavimentagdes:

Susana e Vera chegaram a referir que tinha a ver com os angulos, mas
nio conseguiram explicar porqué. Achei interessante a persisténcia de
Vera: “eu continuo a dizer que é por causa dos angulos. Por exemplo, os
hexagonos s3o de 120° por isso € que pavimentam. (Balango 3)

Também na tarefa de explorag3o com numeros escrevi o seguinte: “O grupo de
Vera optou por adicionar colunas ¢ linhas para comparar resultados. No meu ponto de

vista, foi uma estratégia importante para a descoberta de uma regularidade” (Balango 2)
Selecgdo de recursos

Na segunda entrevista, perguntei a Vera se tinha escolhido recursos na aula de
Matematica. Respondeu afirmativamente: “Sim, quando foi na investigagdo I[projecto]
da indisciplina escoihefnos se queriamos em brochura ou em cartaz, e nés é que
formulamos as perguﬁtas para a indisciplina [para os questionérios] ” (Entrevista 2).

E no brojecto, que sinto que os alunos tém mais necessidade de escolher
récﬁrsos. Isto veriﬁcﬁ-se também pela afirmagiio de Vera, que apenas refere ter
seleccionado reéursos nesta tarefa. No entanto, também nas ta;efas de
exploragdo/investigagio escolheu materiais para a apresentag3o das conclusdes do seu
grupo € no projecto teve a iniciativa de utilizar o computador, embora n#o o tenha

refenido.
Defini¢io de objectivos

Ao longo do 3.° periodo, solicitei a Vera que me escrevesse em todas as aulas de
Matematica o objectivo da aula. Quando lhe perguntei se sentiu dificuldade em fazé-lo,
ela respondeu: “No principio foi dificil, mas depois comecei a habituar-me e depois ja
[era mais facil] ...” (Entrevista 2). Tentei saber em que se baseava para escrever o

respectivo objectivo, ao que me respondeu:

No que a professora dizia ou ia fazer. Por exemplo, as vezes eu dizia que
fizemos revisdes outras vezes dizia que aprendemos umas coisas € outra
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‘coisas... é isso que eu digo. (...) [pensava)] na aula. (...) no que-fizemos
na aula. (idem)

Da analise que fiz dos objectivos que Vera escreveu, verifico que esta aluna
continuou a sentir alguma dificuldade em sintetizar e descrever aquilo que ‘se pretendia
desenvolver na aula de Matematica. Os tempos verbais que utilizou centravam-se quase
sempre na prirheira pessoa e raramente no colectivo, como aprendi, relembrei € revi.
Por vezes referia o contetido, outras vezes era demasiado vaga como “revi algumas
coisas”, “aprendi outras coisas sobre tridngulos”. Isto revela que Vera, embora tenha a
percepgdo das aprendizagens Matematicas que fez, tem muita dificuldade em

descrevé-las.
Auto-avaliagdo

Vera gosta “mais ou menos” de se avaliar, pois, por um lado, permite-lhe
melhorar as suas aprendizagens, mas, por outro, pode ser motivo de frustragdo quando a
avaliag3o € menos boa. Revela isto quando lhe pergunto se gosta de se auto-avaliar e me
responde: “As vezes quando é bom, sim, quando é mau, nio” (Entrevista 2).

Como admite que é uma aluna por vezes desatenta, demonstra alguma indecisio
quanto a sua preferéncia pela auto-avaliagdo oral ou escrita. Isto verifica-se, quando lhe

perguntei se preferia a auto-avaliag#o oral ou a escrita, ao que me respondeu:

A oral (...) quer dizer, depende. Quando ¢ oral as vezes posso estar sem
ateng¢lo. Acho que a escrita, pois a gente ao ver aquilo [os registos de
auto-avaliagdo escrita] vemos onde temos mais dificuldade, para depois
estudar mais .aquilo [os conteddos] que as outras coisas. Mas nio
podemos deixar de estudar as outras coisas n3o é!? (idem)

Analisando os registos de auto-avaliag3o escritos de Vera, noto que ela ¢ sincera
na avaliagdo que faz do seu desempenho, mostrando sentido critico.

Relativamente a reflexdo oral que fizemos sobre os conteudos matematicos, em
grande grupo, acha a reflex3o e a discussdo .de ideias importantes, pois segundo ela,
“ouvimos as opinides dos outros € assim sei o que ¢ para fazer, algumas coisas, porque
algumas'coisas eu sei” (idem). Para Vera, a reflexdo e discussdo de ideias € uma mais
valia para a sua aprendizagem, pois permite-lhe .aumentar o seu conhecimento

matematico.
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o .o -y .. ..-Sintese- .

Vera reconhece importincia na Matemaética, principalmente como disciplina
fundamental para o prosseguimento de estudos. No inicio do ano, demonstrou ter uma
visdo redutora da Matematica, associando-a aos niimeros € ao calculo. No final do ano,
apesar de continuar a destacar o célculo, mostra ter modificado a sua visdo nicial,
referindo também outros conteiidos matematicos abordados na aula, como nimeros e
Geometria.

* Considera que o professor deve ser explicito, pois, para ela, € muito importante
compreender os assuntos matematicos. Esta € uma ideia que se mantém inalterada ao
longo do ano. Para Vera, o papel do professor é transmitir de uma forma clara e
explicita os conhecimentos e exercité-los com os seus alunos. Valoriza a diversidade de
estratégias ¢ metodologias, admitindo que isso a ajuda a aprender. Considera que o
professor 56 deve dar étengﬁo as ideias dos alunos se estes o merecerem.

" Para Vera, o papel do aluno é trabalhar para ter uma boa avaliag@o. Por norma,

gstuda sozinha ou com a ajuda do pai em época de fichas de avaliagdo, mostrando

algumia” preocupagdio quanto a estes momentos. Apesar de ter um bom raciocinio

matematico, a sua metodologia de estudo passa por resolver fichas de trabalho € decorar
conceitos e procedimentos. Na seguﬁda entrevista, ao assumir que para aprender precisa
de compreender o professor € de se apoiar no manual, também atribui ao aluno um
papel responsavel, devendo concentrar-se e ser participativo no pro.cesso de
aprendizagem.

Vera gosta tanto de uma Matematica-lidica como de uma Matematica mais
rotineira: Quando lhe pergunto de que forma trabalhou nas diferentes tarefas propostas
ao longo do ano lectivo, centra-se na avaliagao do seu desempenho e nas metodologias
que utilizou. Nas tarefas estruturadas, destaca os jogos, embora o seu conceito de jogo
se limite aos passatempos com que contactou na aula. Neste tipo de tarefas, assume que
aprende de uma forma mais divertida. Nas tarefas de exploragdo/investigagdo realga -a
importancia da discuss3o de ideias dentro do grupo e no projecto fala da aquisigéo de
aprendizagens matematicas e de outras aprendizagens de caracter mais geral. Na sua
perspectiva, de todas.as tarefas, as que mais contribuem para a sua aprendizagem, sdo as
estruturadas, em especial os jogos, pois, segundo ela, o facto de visualizar as fichas

auto-correctivas ajuda-a a aprender. Das restantes aulas de Matematica, recorda-se
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sobretudo das de resolugdo de exercicios rotineiros. Quanto ao tipo de actividade

matematica que melhor a faz aprender, refere a exposi¢io de contelidos matematicos
por parte do professor, seguida de exercicios de treino e reprodugdo de procedimentos.
Fala do manual escolar como um apoio indispensavel.

Para Vera ser auténoma é cumprir sozinha, as tarefas escolares. O facto de se
distrair muitas vezes em conversa com os colegas, faz com que seja menos auténoma na
concretizagdo das tarefas. Associa a responsabilidade ao cumprimento de tarefas e
reforga esta ideia quando refere que uma das suas manifestagdes de responsabilidade, na
aula de Matematica, foi levar o transferidor e 0 compasso, tal como a professora pediu.
Embora tenha feito importantes escolhas ao nivel das estratégias de trabalho € da
resolugdo de problemas, demonstra alguma dificuldade em descrevé-las. Por 1850,
apenas refere que nas tarefas estruturadas escolheu jogos, embora tenha alterado
estratégias de trabalho nas tarefas de exploragdo/investigagdo. Quanto a seleccdo de .-
recursos, refere que os seleccionou no projecto, embora o tenha feito nos outros tipos de
tarefas. Para ela, escoiher entre brochura e cartaz ¢ seleccionar um recurso, tal como as
questdes que ajudou a construir para incluir no questionario sobre indisciplina. Define
objectivos com alguma dificuldade, centrando-se sempre na aprendizagem-da primeira
pessoa e nunca no colectivo, sendo muito pouco concreta quanto ao que se pretendia da
aula de Matematica. Nem sempre gosta de se auto-avaliar. Considera que a auto-
avaliagdo contribui para a melhoria da sua aprendizagem, mas também pode ser factor
de frustragdo quando a avaliagdo é menos boa. Depois de alguma indecisfio, entre a
preferéncia pela auto-avaliagio oral e escrita, manifesta gostar mais da escrita, pois
perrriite-lhe visualizar os parimetros onde estd menos bem, podendo assim melhorar.

Valoriza a reflexdo e a discussdo de ideias, € considera-as uma oportunidade -para

ampliar o seu conhecimento matematico. -
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Capitulo X

Catarina

Catarina tem 10 anos, cabelos e olhos castanhos. Vive na cidade de Torres
Vedras, com a mie, o pai ¢ a irm3. A mde, € a sua encarregada de educaqao,ve quando
existem reunides na escola, comparece quase sempre em conjunto com o pai. Ambos
procuram o director de turma com alguma frequéncia para saberem da situagdo escolar
da filha e parecem ser pais bastante bresentes, apoiando-a em casa.

| Catarina adora Matemética € nas aulas desta disciplina ocupa sempre os
primeiros lugares. Raramente solicita a presenga do professor € no trabalho de pares ou
de gfupo manifesta quase sempre uma atitude passiva, mas aceita € colabora em todas
as tarefas propostas. E uma aluna trabalhadora, mas demonstra ter dificuldades de
concentragdo na aula € nas tarefas. Distrai-se facilmente, abstraindo-se do que se passa &

sua volta.
Concepgoes

Acerca da Matemitica

Ao longo do estudo, Catarina sefnpre manifestou interesse pela Matematica e
reconheceu a sua utilidade. Na primeira entrevista, perguntei-lhe o que se lembrava de
ter aprendido no 1° ciclo em Matemaética, ao que respondeu: “Aprendi 1 + 1. Aprendi a
escrever 0s numeros, aprendi a ler... Ah! ... Sim a ler os nimeros” (Entrevista 1). Ou
seja, apenas refere a escrita e leitura de nimeros e uma operagdo, n2o identificando
outros conteudos ou abordagens.

Quando lhe perguntei para que € que serve a Matematica, Catarina demonstrou
ter uma visdo desta disciplina diferente da dos colegas, n2o a conectando apenas com as
operagdes € o calculo, mas também com a resolugdo de problemas. Assim, responde que
a Matematica, “serve para resolver... Problemas” (idem). Na segunda entrevista, reforca
esta ideia e aplica a Matemitica ao seu dia-a-dia. Assim, quando lhe pergunto se a

Matematica é importante, responde:
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Acho que a Matemitica é importante. .(...) Porque, por'exemplo, por

causa de resolver os problemas e também se eu comprar um chocolate no

bar, por exemplo, tenho que saber fazer as contas para saber com que
. dinheiro € que eu fico. Por exemplo! (Entrevista 2)

No entanto quando lhe pergunto se é importante ser uma boa aluna a
Maternétlca associa esta disciplina ao calculo. Nesta altura, Catarina valoriza “fazer
calculos™, ndo referindo a resolugao de problemas.

No final da segunda entrevista, pedi-lhe que me contasse uma histéria com a
Matemitica como personagem. Catarina conta uma histéria um pouco confusa, em que
umas vezes a Matematica é encarada como uma disciplina e outras vezes como uma
personagem da histéria que tenta cativar e aconselhar um menino. A histéria relata o
percurso de um menino desde o 1.° até ao 3.° ciclo, que ora gosta, ora ndo gosta de
Matemadtica e que, um dia, por alguma razdo gostou das tarefas que fez na aula. Nesta
histéria, Catarina da relevancia ao raciocinio e demonstra que para ela € importante o
reforgo positivo € as boas notas e volta a referir a resolugdo de problemas como algo

importante:

FEra uma vez um menino que... Nio percebia Matemdtica. Entdo ele
estava triste porque nio sabia nada. Entdio no 1.° ciclo comegou. Como

- ndio sabia-nada comegamos, € o professor a explicar-lhe Matematica. A
Matematica dizia-lhe assim: tu podias gostar de Matematica que era para
o cérebro nio estar sempre parado, porque perdes, € 0 cérebro também
ndo trabalha. (...) No 4.° ano também comegava a gostar e a Matematica
ia-lhe dizendo que ele devia de continuar assim (...). Para 0 5.° também
sabia [Matematica], tinha tido boas notas e entdo a Matematica ia-lhe
dizendo que ele devia de continuar assim. Mas depois ele comegou com o
6.° ano (...) mas comegou a ndo estudar. A Matemética foi-lhe dizendo,
mas o0 menino ndo ia estudando (...). Depois, no 3.° ¢ciclo, ainda era pior.
Nio gostava de Matematica mas ficou a gostar de umas coisas que
aprendeu (...), dos problemas e de outros exercicios que tinha aprendldo
(Entrevnsta 1) .

Depois de ter desenvolvido varias tarefas diferentes ao longo do ano lectivo,
Catarina demonstrou na segunda entrevista, ter uma concepgo acerca da Matematica
mais abrangente do que aquela que tinha no inicio do ano. Para ela, “a Matematica é (...}
onde se resolvem problemas, contas € também n3o € s6 isso. Também se fazem
investigacdes, projectos € a Matematica também é uma coisa que existe muito no

mundo” (Entrevista 2). Continua a dar relevéancia a resolugdo de problemas € ao calculo,

122




mas refere algumas das tarefas que realizou-na aula e identifica.o papel da‘Matematica

no quotidiano.

Pedi-lhe que me indicasse alguns assuntos da Matematica. Catarina identifica
“0s projectos, por exemplo, angulos, fracgdes, adi¢do e subtracg¢do de numeros inteiros €
decimais € os volumes” (idem). Deste modo, refere conteidos e metodologias de
trabalho abordados nas aulas de Matematica.

Para ela, a Matematica “exige mais concentragio ¢ tem fichas. E preciso praticar
mais e precisa-se de tentar perceber” (idem). E desta forma que ela distingue esta
disciplina das outras que constam do seu curriculo escolar, n3o referindo explicitamente

o célculo nem a resolugdo de problemas.
Acerca do papel do professor

Catarina é uma aluna preocupada com a sua aprendizagem. Para ela ¢
fundamental que o professor explique e esclareca todos os assuntos respeitéhtes a
Matematica. Demonstra isto quando lhe perguntei como caracteriza a ultima aula qué
dei, respondendo: “Eu acho que a professora deu bem a aula. (...) E correu bem porque
a gente se esclareceu melhor” (Entrevista 1). _

Na primeira entrevista, quando lhe pedi para caracterizar, de um modo geral, um
bom professor, salienta a ideia de “explicar bem” e refere a importancia do
conhecimento cientifico do professor. Para ela, este € uma autoridade dentro da sala de
aula, com algumas obngagdes enquanto educador. Deve estar atento para perceber até
que ponto oS seus alurios estio a aprender e impor alguma ordem e momentos de

concentragdo. Para Catarina, um bom professor de Matematica:

Tem que saber o que esta a explicar (...) e tem que saber, se estd a
explicar bem ou se esta a explicar mal, (...) e se os alunos estdo a
perceber, ou se nao est3o a perceber. Ou se estdio atentos ou se ndo estao
atentos. (...) Acho que o professor tem que estar também a pensar. Tem
que, tem que estar, tem que ter tudo na cabega. (idem)

Procurei perceber'- se, do seu ponto de vista, este ano lectivo eu tinha feito ‘algo
que tivesse facilitado a sua aprendizagem. Respondeu: “ [a professora] puxou por mim,
acho eu. Por ter mandado fichas para casa. (...) Porque dizia hara'eu fazer exercicios,

também com as fichas auténomas. Também me ajudou a fazer exercicios” (Entrevista
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2). Manifesta assim que é importante existir.alguma persisténcia por parte do professor
bem como um apoio constante com recuso a materiais. No seu entender, a ﬁrofessora da
aten¢lo as suas opinides, pois corresponde sempre- que ¢é solicitada. Justifica isto
afirmando: “Quando a gente, nods, fizemos uma... Quando o professor entregou uma
ficha para explicar o que eram fracgdes, eu ndo sabia muito bem como ¢ que se fazia
uma frac¢io e entdo, a professora ajudou-me” (idem).

.Na segunda entrevista, pedi-lhe que explicasse a alguém a forma como a
professora lhe ensinou Matematica, este ano lectivo. De uma forma muito sucinta, da
relevancia a.resolugio de exercicios e, novamente, & forma como o professor explica:
“ensinou-me exercicios, explicando-me as coisas” (idem). Perguntei-lhe se tinha
utilizado alguma metodologia que tivesse dificultado a sua.- aprendizagem da
Matemétipa. Respondeu que n3o € sugeriu que o professor, no préoximo ano lectivo, a
“ajudasse nas aulas € puxasse por quem tivesse menos concentragfio nas aulas. E fazer

exercicios” (idem).

Acerca.do papel do aluno

Catarina, na primeira entrevista, assume que o papel do aluno € estudar e estar
atento as aulas. Mantém esta ideia até final do estudo, manifestando isso quando lhe
perguntei o que precisa de fazer para aprender Matematica. Na sua perspectiva, precisa

ce)

de “concentragdo, resolver exercicios. Mais nada” (idem). Também refere que, “as
vezes, ir mais ao quadro” (Entrevista 1), podera ser importante para a sua aprendizagem.
Catarina diz que estuda Matematica na companhia de uma tia, “fazendo
exercicios” (idem).- Ao longo de toda a investigag3io, deixa transparecer que o trabalho
de mecaniza¢io é importante como forma de compreensio de conceitos matematicos.
Quando trabalha na aula, indica que umas vezes gosta de trabalhar sozinha e

outras vezes em grupo. Justifica isto dizendo que:

Quando estou sozinha tenho que perceber por mim o que € que eles [os
exercnclos/tarefas] querem que eu faga. E quando € em grupo as vezes €
que eu preciso de ajuda, ou qualquer coisa. E melhor em grupo
(Entrevista 2)
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No entanto, quando lhe pergunto se-aprende melhor trabalhando sozinha ou em

grupo, résponde que o trabalho de grupo lhe facilita a aprendizagem “‘porque assim
tenho alguém que me ajﬁde se eu ndo perceber as coisas” (idem).

Na segunda entrevista, pedi a Catarina que fizesse uma avaliagio do seu
desempenho ao longo do ano lectivo. Para ela, o seu desempenho foi “mais ou menos.
Porque acho que tive um bocadinho mais concentrada nas aulas. Porque acho que me
concentrei ¢, por isso, tive alguns trabalhos de casa bons” (idem). Nesta sua avaliagio,
reconhece que progrediu ao longo do ano, pois aumentou o seu nivel de concentragdo.

Catarina define o papel do aluno, associando-o ao .dever de estudar, de se
concentrar e de resolver exercicios. Por manifestar dificuldades neste campo, ela atribui
a concentragdo uma grande importancia no processo de aprendizagem, referindo-a

varias vezes no seu discurso.
Acerca da aprendizagem da Matemaitica

N6 inicio do estudo, tentei perceber se no 1.° ciclo houve alguma metodologia

que a tivesse marcado. Respondeu:

- S6 no 4.° ano. Aprendemos de uma forma diferente. Era fazer uma... Era™ ..... .
dar Matematica com uns problemas... Ndo sabem como € que aquilo se
chama. Eram uns problemas que se tinha que resolver (...) nds tinhamos

*-um problema... Havia um que era: havia um caracol que ele um dia - -
subia. Dava dois passos €, 4 noite, descia dois € a gente tinha que resolver
esse problema. (Entrevista 1) i R -

Foi neste momento que percebi ¢ porqué de Catarina referir tanto a resolugao de
problemas em Matematica. ‘De facto este problema, que ela define como “problemas

assim... De... Usar a-cabega” (idem) marcou-a de tal forma que o:recorda com algum

- pormenor. ’ :

Tentei perceber que tipo de actividade matematica gosta de fazer. Referiu:
“Gosto de estar a fazer exercicios e gosto de fazer aqueles jogos de Matematica e 1sso ¢
problemas” (idem). No fim do estudo, Catarina reforga esta necessidade de trabalho de
mecanizagdo referindo que resolver as fichas de trabalho auto-correctivas nas aulas de
tarefas estruturadas, também a ajudou a aprender Matematica, porque segundo ela, “tém

exercicios € os exercicios é que puxam para eu pensar ¢ concentrar” (Entrevista 2).
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Embora refira frequentemente a resolug3o de problemas, s3o os exercicios que para ela
assumem maior importancia na aprendizagem da Matemética.

Na segunda entrévista, perguntei-lhe se este ano tinham surgido novos tipos de
trabalho nas aulas de Matematica. Catarina identificou como novo alguns dos conteudos
abordados na aula e apenas uma das metodologias utilizadas — a aula de tarefas
estruturadas — que idéntiﬁca como “trabalho auténomo”. Para ela, os novos tipos de
trabalho foram “as fracgdes, os angulos e a amplitude. E fiz o trabalho auténomo, a
fichas auténomas” (idem).

Perguntei-lhe de que forma trabalhou nas diversas tarefas propostas na aula de
Matematica, ao longo deste ano lectivo. Ela centrou-se quase sempre no trabalho que
desenvolveu dentro dos grupos onde esteve inserida, ndo referindo as metodologias que
utilizou. Segundo ela, nas tarefas estruturadas “fiz fichas auténomas. Trabalhei em
grupo e... Mais -nada” (idem). Nas tarefas de exploragdo/investigagdo “fiz
pavimentagdes. Algumas pavimentagdes também ndo davam, discutimos isso na aula e
nio foi mais nada” (idem). Finalmente, no projecto, afirma que “trabalhei em grupo. Fiz
o trabalho no computador. Ajudei as colegas” (idem 2). -

. .Catarina considera que todas as tarefas foram importantes para a sua
aprendizagem da Matematica, mas manifesta preferéncia pelas aulas de tarefas
estruturadas. Justifica esta opinido referindo que prefere “as fichas, porque. assim posso
ter mais‘tempo para estudar Matematica. E uma maneira também de estudar. Para
aprender” (idem). Considera, ainda, que as tarefas de natureza estruturada contribuiram
“para melhorar nos testes. Também para me ajudar mais na Matemética e na
concentragdo nas aulas” (idem). Pela primeira vez, Catarina manifesta preocupagio
quanto a avaliagio das éuas aprendizagens. Ao longo de todo o.estudo, deixa
transparecer que o que realmente importa € aprender ¢ nio demo.nstrar 0 que aprendeu.
Quanto as. tarefas. de- exploragdo/investigagdo -justifica a sua importancia na
aprendizagem referindo que *“a Matematica também ndo é s6 fazer as contas. Também €
fazer outras coisas. Ndo é para fazer s6 contas (...), ndo € sé para resolver problemas”
(idem). No projecto apenas refere que aprendeu,.ndo especificando o qué. Recorda que

nas restantes aulas de Matematica mediu angulos e fez exercicios rotineiros.
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Autonomia

Na segunda entrevista, perguntei a Catarina o que era para ela ser auténoma.
Respondeu: “é aprender, acho eu, ndo sei”. Esta resposta mostra algo Catarina confusa
sobre o que é a autonomia. Volta a manifesti-lo quando lhe perguntei directamente se

era auténoma e respondeu “‘sou, porque faco as coisas. Compreender as coisas” (idem).

Responsabilidade

Catarina assume-se como uma aluna responsavel. Justifica a sua resposta
“porque eu na Matematica tentei-me concentrar a tentar fazer as coisas, s4 que as .vezes
no conseguia fazé-las” (Entrevista 2). Para ela, a responsabilidade estd associada ao ..
cumprimento de tarefas, o que nem sempre consegue pela dificuldade que reconhece ter -
em se concentrar.’ Reforga esta ideia quando lhe pego para descrever uma das:suas
manifestagées de responsabilidade na aula de Matematica. Refere: “no -trabalho.de
investiga¢io. Foi ter responsabilidade no trabalho, ndo baldar-me ao trabalho’’ (idem).

Embora ela ndo o tenha referido, do meu ponto de vista, Catarina teve outras

manifestagdes de responsabilidade na aula de Matematica. Por exemplo, escrevi no. meu

diario: “Relativamente a responsabilidade, parece-me que o facto da Catarina ter i':

assumido a redacg@o do questionario e posteriormente ter ido ter-comigo para o.fazer,

mostra sentido de responsabilidade” (Balango 1). . R
Escolha de estratégias - . A . R

Apesar de afirmar que a.professora a deixou fazer escolhas, do meu ponto de
vista, aquelas que fez nao foram significativas. No geral, o entendimento que faz do que
¢ fazer escolhas passa por decidir entre o sim € o ndo. Isto. manifesta-se quando refere:
“Por exemplo, quando a professora perguntava se aquilo era sim ou.n#o e eu, tinha. de
decidir, se aquilo era sim ou ndo”. . Lo

Dentro dos grupos de trabalho, Catarina assumiu quase sempre uma postura
passiva e isso reflectiu-se na forma como manifestou ou no iniciativa na concretizagao
das tarefas. Daquilo que observei, pareceu-me que ela demonstrou alguma dificuldade

em escolher estratégias tanto ao nivel da resolug3o como da divisdo de tarefas dentro
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dos grupos. Na altura escrevi: “Na tarefa de investiga¢3o no grupo de Catarina, notei

alguma dificuldade em escolher estratégias. Isto porque a dificuldade que demonstraram
em iniciar a tarefa pareceu-me mais um problema de “por onde comegar” do que “o que

fazer” (Balango 2). .
Selec¢do de recursos

Na segunda entrevista, perguntei a Catarina se tinha seleccionado recursos na
aula de Matematica. Prontamente respondeu que tinha seleccionado “a calculadora, o
€OMmpasso € o transferidor e mais nada. (...} O compasso ¢ o transferidor foi nos angulos
e a-calculadora foi [tarefa de exploragdo/investigagdo] ... ndo me lembro” (idem). Na
verdade, Catarina seleccionou mais recursos noutras tarefas. Por exemplo, seleccionou o
material - necessario para a apresentagdo das conclusdes da tarefa de
exploragio/investigagdo, tendo seleccionado uma cartolina em vez dos acetatos tal
como todos os outros grupos. Também utilizou o computador para processamento de
texto, por iniciativa prépria, no projecto e quando um dia pedi que, em casa, me

construisse quadrados magicos.
Definicio de objectivos

No 3.° periodo, pedi a Catarina que me escrevesse em todas as aulas de
Matematica, aquele que lhe parecia ter sido o respectivo objectivo. Contrariamente
aquilo que pensava, Catarina achou que escrever o objectivo “foi facil”. Tentei perceber
em que se baseava ela para o fazer, a0 que me respondeu: “pensava no que eu tinha
dado na aula, 0 que é que eu alcancei, o que é que eu fiz na aula e foi s6 isso”
(Entrevista 2). Analisando todos os seus registos, pude constatar que ela centra o
objectivo naquilo que aprendeu e na sua opinido acerca da aula. Na maioria das vezes,
utiliza os tempos verbais aprendi, alcancei, gostei. Nas iltimas aulas, o seu registo
contém os conteidos abordados na aula, sem qualquer tempo verbal, levando-me a
concluir que se inspirou no sumério para o redigir. O que escreve, centra-se naquilo que
aprendeu ou gostou na aula, portanto, naquilo que a marca em termos de aprendizagem

e n3o naquilo que foi abordado e transmitido no geral.
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Auto-avaliagido ’ T

Catarina gosta dé's;e'auto-avaliar, afirmando que “assim, sei -0 que é que-eu
posso ter feito, o que é que eu posso ter alcangado” (Entrevista 2). ‘Encara a auto-
avaliagdo como um indicador de aprendizagem que lhe fornece pistas acerca dos
parﬁ.metros onde deve melhorar. Quando lhe perguntei se a auto-avaliagdo a ajuda a
aprender, respondeu: “ajuda, porque assim ja sei 0 que € que tenho que melhorar”
(idem). |

Entre a auto-avaliag3o escrita € a oral, prefere a escrita pois penﬁite—lhe fazer
uma reflexdo acerca da sua aprendizagem. Manifesta isto na sua justificagdo, dizendo

“porque sou eu a fazé-la e assim acho que posso ver aquilo que posso melhorar” (idem).

Relativamente a discuss#o e reflex@o que fazemos em grande grupo nas aulas de

Matematica acerca das tarefas e dos contetdos matematicos, Catarina ‘acha-as -

importantes e ‘Uteis “porque assim discutimos onde havia dividas e assim eu também =

tiro as minhas davidas” (idem). Encara estes momentos como uma forma de esclarecer

as suas duvidas e de ampliar os seus conhecimentos. A
Sintese

Catanna € uma aluna de poucas palavras perdendo se com alguma ﬁequencna no
meio do. dlSCLLl‘SO Gosta multo de Matemétlca e ao longo do estudo sempre reconheceu
asua lmportanma na sua vida quotidiana. D1st1ngue esta dnsmplma das outras pelo gratl
de rac1ocm|o € concentrago que exige.

Apresenta uma v1s§o diferente da dos colegas relatlvamente ao 'papel da
Matematlca na sua aprendlzagem a55001and0 -a a resoluc;ﬁo de problemas e tambe;n ao
céalculo, quando fala da 1mp0rtan01a de ser uma boa aluna nesta dlsmpllna No ﬁm do
estudo, marufesta uma nova concepgao onde continua a refenr a resoluoao de problemas
€0 calculo ‘mas deixa transparecer que a Matematxca pode proporcwnar uma grande
variedade de aprendlzagens . )

Pa_ra Catarina, o papel do professor é exphcar e esclarecer conceitos
matematicos. O bom professor tem conhec1mento 01ent1ﬁco esté atento as dlﬁculdades
dos alunos, € persistente e estabelece ordem e mornentos de concentraoéo Segundo ela,

a professora da ateng3o as suas opinides pois corresponde sempre que € solicitada. Das
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metodologias por esta utilizadas, apenas.refere que as fichas facilitaram a sua
aprendizagem. Como conselho para a professora ensinar melhor no préximo ano
lectivo, ‘manifesta desejo que ela continue a ajudar os alunos no trabalho e na
concentragao.

Catarina considera que o seu papel como aluna é estudar ¢ estar atenta nas aulas.
Atribui muita. importincia 3 concentragio, talvez por manifestar alguma dificuldade
neste .cafnpo. Quando avalia .0 "seu desempenho, reconhece: que progrediu, po{s
melhorou o seu nivel de concentragio e consequentemente a actividade que realizou.
Embora no seu discurso associe varias vezes a resolugo de problemas a disciplina, da
importancia & mecanizag3o como forma de compreensdo de conceitos, pois ao longo do
estudo refere vérias vezes que precisa de resolver fichas e exercicios. Em casa, estuda
com a ajuda de uma tia, resolvendo exercicios.

Para aprender Matematica, mais uma vez refere a importdncia da concentragio, a
resolugﬁo.de exercicios no caderno € no quadro e o trabalho de grupo. Identifica alguns
dos contelidos matematicos abordados e as tarefas estruturadas como os novos tipos de
trabalho que surgiram este ano lectivo. Quando fala da forma como trabalhou em cada
uma das tarefas, centra-se mais no tipo de trabalho que realizou do que nas
metodologias utilizadas. Assim, nas tarefas estruturadas fez fichas e trabalhou em
grupo. Nas tarefas de exploragio/investigagdo fez pavimentagdes e discutiu com os
colegas. No projecto, apenas refere que aprendeu nio especificando o qué. Reconhece
que todas as tarefas que realizou foram importantes para a sua aprendizagem, referindo
que as fichas com as tarefas estruturadas a ajudaram a estudar Matematica e
contribuiram para melhorar nos testes. Esta é a unica altura em que Catarina refere a
importancia da avalia¢@o, pois no seu discurso manifesta preocupagdo em aprender mais
do que em demonstrar o que aprendeu. Nas tarefas de exploragdo/investigagdo nio
descreve aprendizagens especificas, mas refere que ¢ uma forma de aprender.
Finalmente, nos projectos assume que aprendeu mas, mais uma vez, nio-especifica o
queé. |

Catarina nio parece ter muita nogdo do que € a autonomia. Para ela, ser
auténoma ¢ aprender. Assume que é responsavel e d4 como exemplo o facto de nas
tarefas de explorag@o/investigagdo ndo se ter esquivado ao trabalho. Para ela,
responsabilidade é sinénimo de cumprimento de tarefas. Apesar de afirmar que a
professora a deixou fazer escolhas, as que fez n3o foram significativas, demonstrando

dificuldades em escolher estratégias tanto na resolugdo de problemas como na divisdo
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de tarefas. Apenas refere ter escolhido recursos em aulas onde se trabalhou a Geometria.

No entanto, a verdade é que ela seleccionou recursos em quase todas as tarefas. Afirma
que foi facil definir objectivos inspirando-se naquilo que foi abordado na aula e no que
aprendeu. Nessa definigio, utiliza tempos verbais centrados na primeira pessoa e n3o no
colectivo, demonstrando dificuldade em se abstrair das aprendizagens que realizou para
falar dos conceitos gerais abordados. Gosta de se auto-avaliar e encara a auto-avaliagdo
como um indicador de aprendizagem que a ajuda a melhorar. Gosta especiaimente da
auto-avaliagio escrita, pois permite-lhe reflectir acerca do que aprendeu. Valoriza a

reflexdo e discussio na aula como formas de esclarecimento de duvidas.
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Capitulo XI

Reflexio acerca do trabalho de gestiio curricular e colaboragio

Ao longo deste ano lectivo, Mafalda e eu gerimos o curriculo de Matematica de
5° ano de escolaridade, dando especial aten¢o ao inicio da autonomizagdo dos alunos e
ao desenvolvimento de competéncias matematicas. Da panificagdo geral do ano lectivo,
i realizagdo e reformulagfio de tarefas houve um percurso que exigiu de nés muito
trabalho, discussdo e reflexdio. O facto de mantermos boas relagSes pessoais e de
encararmos as questdes da aprendizagem da mesma forma, permitiu-nos colaborar na
realizagdo de uma gestdo curricular mais rica e que nos possibilitou crescer
profissionalmente. Apesar de ser eu a professora investigadora e deste estudo se limitar
a minha Aturma de 5° ano de escolaridade, ¢ de realgar que toda a gestdo curricular foi
pensada, implementada e reformulada em conjunto com Mafalda. Tanto ela como a sua
turma foram pec¢as fundamentais neste estudo, possibilitando a existéncia de um termo

de comparagio que nos possibilitou reflectir de uma forma muito rica ¢ produtiva.
Sentido de autonomia para o professor

Consideramos importante apostar no desenvolvimento da autonomia dos NoSsos
alunos. Tendo em conta que estes eram alunos de 5° and, achamos . especialmente
importante seleccionar tarefas matematicas que os fizessemn libertar da dependéncia do
professor que trazem do 1° ciclo. A este propdsito, ﬁa nossa reflexdo final, Mafalda
afirma que: “Se eles.' [6s alunos] ndio tiverem autonomia o teu trabalho fica
completamente reduzido, ndo é? (...) reduzido e limitado! Tens muito menos espago de
manobra para fazer coisas diferentes com os middos”. Esta ¢ uma ideia que partilhamos.
Fomentar'a. autonomia nos alunos passa por conferir-lhes um papel mais responsavel

permitindo que estes fagam a gestdo da sua aprendizagem ¢ das actividades

‘matematicas. Isso permite-nos apoiar outros alunos que revelem mais dificuldades, ou

mesmo para orientarmos € questionarmos com maior persisténcia outros grupos de
trabalho dentro da sala de aula. Ter alunos mais auténomos, possibilita-nos desenvolver
um trabalho diferenciado, respeitando os ritmos de aprendizagem e as dificuldades de

cada um. Com base nesta ideia, Mafalda refere que:
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'Por exemplo, uma turma onde haja uma grande heterogeneidade, se os

alunos forem auténomos, com materiais distintos, tu consegues po-los
a trabalhar sem nunca esperarem uns pelos outros, respeitando o ritmo
.de trabalho, ¢ respeitando a forma como cada um tem, de concluir e
chegar A tarefa, realizando-a completamente, ndo €7 (RF)'

Estamos conscientes de que o proceéso de autonomiza¢o dos alunos tem varios
patamares que vio sendo alcangados ao longo da vida. No 5° ano de escolaridade,
pareceu-nos importante trabalhar a dependéncia do professor.” Isso € apontado por

Mafalda:’

Se eles se habituarem, e se forem regrados e se thes for incutindo um
determinado sentido de trabalho, uma metodologia de trabalho, eles
vio criando alguma autonomia que vai libertando um bocado o
professor, até para dar apoio a outros. (...) Se eles perceberem que nao
dependem sempre do professor, eles proprios vio ganhando alguma
autonomia. E se lhes for incutido que eles... Podem fazer, podem
pesquisar, podem trabalhar sozinhos... Eu acho que ja se consegue
trabalhar, mesmo sendo no 2° ciclo, e atendendo & idade deles, que
conseguem trabalhar com alguma autonomia. (RF)

Também achamos pertinente criar nos alunos diferentes habitos de trabalho,
como discutir e reflectir acerca de tarefas matematicas apresentando conclusdes. Esta,
também foi uma forma de lhes abrirmos horizontes, mostrando que a Matematica vai

muito para além do calculo. Mafalda refere-se a esta ideia quando afirma:

Em Matematica ndo se ddo aulas propriamente s expositivas, onde
existe trabalho que eles podem... Aulas onde eles podem
perfeitamente gerir o seu tempo, seleccionar o tipo de actividades que
pretendem... Outra coisa que eu achei espectacular foi, eles poderem
ter a.nogdo que podem apresentar aos colegas conclusdes, ao nivel da
Matematica, que acho que era coisa que eles pensavam que ndo
existia! (...) Acho que foi um trabalho que foi desenvolvendo algumas
capacidades de trabalho de metodologia de autonomizagdo dos
miuddos, e que n3o se tem em aulas expositivas. (RF)

No final do estudo, uma das questdes se nos colocou foi se era pertinente
pretender desenvolver a autonomia em todos os alunos. Depois de ‘discutirmos,

chegamos a conclisio de que era imiportante desenvolver algum’ grau de autonomia nos

! Excertos da transcrigio da Reflexdo Final. -
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alunos, mas também nos apercebemos de que nem todos os alunos se situam no mesmo

patamar do processo de autonomizagio. Mafalda refere-se assim a esta questao:

Se o mitdo tiver dificuldades, ¢ muito dificil incutir-lhe a autonomia.
Ele até pode ter alguma autonomia, mas como nfo tem determinados
conceitos adquiridos, nunca consegue avangar muito em termos de
aprendizagem. E logicamente, estd dependente -das referéncias e das
directrizes que o professor possa dar. Agora, uma crianga que muito
rapidamente adquira conceitos € tenha alguma facilidade em os
aplicar, trabalha de uma forma auténoma. E, se o professor lhe for
mostrando, que sempre que termina uma determinada actividade, que
pode passar de imediato para outra e se lhe for dando por exemplo
hipdteses, imagina, estou-me a lembrar dos cademinhos de
actividades, se eles perceberem que pode ser um auxilio para os por a
trabalhar e  a fazer exercicios diferentes, eles quase que
autonomamente os vio fazendo. (RF) -

Em suma, um aluno que demonstre dificuldades na aprendizagem da
Matematica, podera adquirir alguma autonomia, mas esta ficarda aquém da de outros
alunos vque conseguem mobilizar mais facilmente conhecimentos matematicos,
levando-os a tomar decisdes mais rapidas e eficazes na resolucio dos problemas que

véo surgindo.
Organizagio e realizacio de tarefas que desenvolvam a autonomia

A gestdo curricular que fizemos levou-nos a questionar bastante, nio s(). as
tarefas € o tipo de tarefa mais adequado, mas também a nossa prdpria pratica
pedagogica. Para além de abordarem conteidos matematicos, as tarefas deveriam ter
algum grau de abertura, que permitisse aos alunos definirem os seus p'rg')prios' caminhos
sem estarem dependentes- do- professor. Foi nossa preocupacdo diversificar, o mais
possivel, o tipo de tarefas a levar para a sala de aula e proporcionar aos alunos
diferentes. experiéncias de aprendizagem. Tendo por base as minhas participagdes no
ProfMat, num circulo de estudos sobre tarefas de investigac3o e as discussdes e

reflexdes com o meu orientador, optdmos por seleccionar e experimentar tarefas de

explorag@o/investigagdo, um projecto e tarefas mais estruturadas. Embora Mafalda

nunca tivesse realizado tarefas de _exploragdo/investigagdo nem projectos em
Matematica, aceitou participar nesta expernéncia, dada a sua abertura em repensar as

suas praticas. As tarefas mais abertas foram seleccionadas com o objectivo de dar mais
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liberdade de ac¢do aos alunos, leva-los. a. discutir .¢ a reflectir sobre as diferentes

actividades matematicas, enquanto que as tarefas mais fechadas tinham como objectivo
principal sistematizar e consolidar conceitos ja abordados. ' '
Quando seleccionidvamos, idealizdvamos ou reformuldvamos uma tarefa, a nossa
principal preocupagdo eram os alunos — as suas caracteristicas em termos de
aprendizagem e -0 que poderiam adquirir e/ou desenvolver com a actividade matematica

a realizar. A forma como pensamos as tarefas, é assim descrita por Mafalda:

E importante antes de tu realizares a tarefa pensares o que ¢ que eu
pretendo desenvolver no miudo? Pretendo desenvolver A, Bou C. A
partir dai, tu pensas, para eu desenvolver, ou para que eu desenvolva
uma determinada competéncia eu tenho que recorrer a esta ou a outra
actividade para que se desenvolva uma determinada competéncia, ndo
é pegar num exercicio para depois ver o resuitado. (...) Ou fazer ao
contrario, o que € que eu pretcndo desenvolver € 0 que é que se adequa
para que ele desenvolva. Isto é fundamental. (RF)

Na nossa gestdo curricular, a tarefa e o papel do professor assumiram papéis
fundamentais. Embora a tarefa seja o ponto de partida para uma boa abordagem
matematica, o professor ¢ uma das chaves importantes para o seu sucesso. Este facto é

realgado num dos momentos da nossa reflex#o:

R: Nos somos adultos e sabemos que somos nds que decidimos para
onde é que o caminho tem que ir. Apesar de eles terem, principalmente
nas tarefas de investigagdo € no projecto ser demasiado... ser um
pouco aberto e eles escolherem caminhos, temos que ter essa
capacidade de poder orientar as coisas.

M: Nunca nos abstivemos, € isso, eu achei fundamental do papel
orientador que temos. Anulado por vezes, ndo é, [pelas solicitagbes e
dificuldades dos alunos em avangar] mas uma postura onientadora
sempre, sempre, sempre. (RF)

Mafalda refor¢a ainda esta ideia referindo que: “As tarefas tém um papel muito
importante, mas também dependem muito da pessoa que esta do outro lado”. Para além
do papel que o professor tem na condugdo e discussao da tarefa, o interesse e empenho
dos alunos também é um factor importanie para qhé esta tenha sucesso e que seja

cumprido ‘6 objectivo para que foi seleccionada.
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Ak tarefas que selecciondmos a0 longo do estudo-tinham como propésito fazer

com que os alunos avangassem tomando as suas préprias decisdes, discutindo e
reflectindo, sem que fosse necesséria, constantemente,-a pequena sugestéo do brofessor.
Pensamos que esta vertente foi conseguida, ndo por todos os alunos, mas por-uma parte
que consideramo$ significativa. Progressivamente, foi notéria a forma como os alunos
foram perdendo a dependéncia do professor. Ambas notimos e discutimos este facto ao

longo das nossas reunides quinzenais:

Nesta tarefa tanto eu como a Mafalda desempenhamos um papel de
&. moderadoras da aprendizagem. Apesar de sermos requisitadas por
alguns alunos, a necessidade de validagdo do professor face ao que
fazem, vai diminuindo. Notdmos que os-alunos ja vdo percebendo
melhor o papel que desempenham nos diferentes tipos de tarefas que
levamos para a sala de aula, refor¢ando a posigdo do professor apenas
como moderador. (R3)> ¢

"

Esta decrescente independéncia dos alunos levou-os a agruparem-se mais ¢ a

exemplo que ilustra esta nossa opinido:

Por exemplo, ja ndo me solicitavam com tanta frequéncia. Tive, pode
dizer-se assim, uma aula descansada. Porque, todo o trabalho tinha
sido preparado previamente, também eles )& tinham ganho habitos de
trabalho, de organizagio, j4 tinham percebido que se podiam organizar °
em termos de grupo, e n3o houve propriamente middos
individualizados no trabalho final. (RF)

Em primeiro lugar vinha a escolha e adequagdo da tarefa aquilo que

l

discutirem com maior empenho as tarefas propostas. A propoésito disto, Mafalda d4 um
|

|

|

| pretendiamos desenvolver ou abordar na aula e 6 depois pensavamos. no tipo de
|

material que precisdvamos para a sua realizago. Como refere Mafalda: =

Nunca a tarefa se pds em causa por n3o termos recursos materiais.
Porque nds dividimos sempre e trabalhAmos sempre, a partida, nunca
contando muito com os materiais existentes, mas sempre com aqueles
que podiamos programar. E eu acho isso fundamental. Alids nunca
deixémos de realizar a tarefa porque achamos logo a partida ah, ndo,
para este tipo de conteido n3o ha na escola x material que considero
importante. Nunca se pensou assim. Repara bem, nos partimos sempre
de, 0 que eu quero fazer nesta tarefa. Nao sei quantos passatempo, ndo .
sei quantos... Passatempos ent3o, n3o existia nenhum na escola e isso

2 Reflexdo quinzenal niimero 3.
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- nunca foi impeditivo. E nés construimos sempre tudo. Portanto, nao
podemos dizer que recursos materiais fossem muitos, mas nio foi por
ai que nés nao deixamos de realizar as tarefas que nds criamos. (RF)

Oﬁtfo aspecto importante desta organizagdo e realizagdo de tarefas € o facto de
ambas prepararmos uma tarefa e de reflectirmos, por vezes-de forma informal, acerca da
metodologia usada pela primeira de nds a aplicar a tarefa, sem deixar de gerir o nosso
espago de sala de aula tomando as decisdes que nos pareciam mais adequadas ao
momento: “Nés apenas lemos a tarefa e interpretimos questdes de portugués. Mafalda
distribuiu os materiais pelos os alunos. Eu decidi disponibilizar numa mesa onde cada
grupo era responsivel por os ir buscar” (R4). Muitas vezes essas decisdes eram
contrarias a reflexio informal que fizemos, mas eram alvo de nova andlise ¢

reformulagio quando posteriormente reflectiamos sobre toda a actividade.
Condicdes e recursos

. Reflectindo acerca do trabalho desenvolvido ao longo deste estudo, pensamos
qﬁe a colaboragio foi a condi¢io fundamental para que a organizagdo e realizagdo de
tarefas que desenvolvam a autonomia fosse mais rica. Achamos que houve trés
condi¢des fundamentais que contribuiram para o sucesso da colaboragdo: (i) o facto de
mantermos boas relagdes pessoais, (ii) de termos criado dindmicas de trabaiho
produtivas, que por sua vez (iii) nos levaram sistematicamente a discutir, reflectir ¢ a
avaliar o trabalho que desenvolvemos.

Tudo passou demasiado rapido. Analisando o trabalho de colaboragdo, houve
aspectoé Q}l_e achamos importantes e que possibilitaram a gestao curricular que fizemos
e 0 nosso crescimento € enriquecimento profissional. Eu e Mafalda, consideramos
importante haver empatia entre ambas € o facto de partilharmos a mesma viséo do que €
o ensino e do que ¢ ensinar. Esta ¢ a primeira condig3o referida por Mafalda para o bom

funcionamento do trabalho de colaboragdo. Manifesta isto quando afirma que:

Primeiro, os professores que trabalham neste tipo de trabalho devem-
se dar muito bem em termos trabalho. Estou a falar em termos de
trabalho. Depois, terem a mesma linha de seguimento. E o que é que
eu quero dizer com a mesma linha de seguimento ¢, terem a mesma
. perspectiva em termos de ensino, terem a perspectiva que 0 ensino nao
¢ igual para todos, que cada um tem um ritmo diferente, que cada um
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tem uma perspectiva diferente,- que sio miudos com autonomias e
vivéncias e que trazem s6, por si, coisas completamente distintas. E
muito importante que os professores que trabalham e que desenvolvem
este tipo de trabalho tenham essa nog¢ao. (RF)

Outra condi¢3o que viabilizou este trabalho foi a ndo existéncia de hierarquias
entre nds, onde a sinceridade ¢ a critica foram sempre encaradas como algo construtivo

e susceptivel de mudanc¢a. Mafalda ilustra esta ideia ao afirmar que:

Ni2o, ndo houve hierarquias. Partimos sempre da mesma base de
trabalho, nunca ninguém sabe tudo, vamos trabalhar a dois. E isso é
fundamental. H4 outra céisa que eu acho. E a pessoa nio ter medo de
dizer, ao outro, aquilo que pensa, independentemente do eco que
faga ou ndo. E o outro aceitar, ndo como uma critica destrutiva, mas
sempre como uma forma de melhorar a sua postura de trabalho em
relagdo aos alunos. Sempre na perspectiva do aluno, sempre na
perspectiva de ser um melhor professor. E isso acho fundamental.
Quando nés partimos da mesma base, n3o h4, eu sou, eu digo, tu
executas. E a base fundamental para um bom trabalho. (RF)

Sermos postas em causa, ndo s6 por nés mesmas, mas também pelos outros,
pode criar em nds conflitos pessoais dificeis mas importantes e que nos levam a reflectir

¢ a auto-avaliarmo-nos. Nio ter medo da critica e discutir ideias foi a nossa postura ao

longo de um ano de trabalho de colaboragdo. Mafalda refere-se assim a 'importz"mcia'do

B

trabalho de coiaborag:ﬁo e da discussdo:

Se estas a trabalhar sozinha e isolada. N3o ha discussdo. O que ¢ que
correu bem? O que € que correu mal? Enquanto tentaste? Vamos la
ver? Entdo e agora? Fizemos assim, estd correcto? N3o, ndo, ndo
comigo nao foi assim! Ah, mas eu trabalhei de outra forma! Se calhar
‘era melhor irmos .por aqui! Acho que é deste tipo de discussdo que
nasce depois a evolugdo de um trabalho deste género. (RF)

Partilhando 2 mesma Oplmﬁo, também considero que nos ajudamos mutuamente

questionando, de forma posmva as nossas praticas pedagégicas:

' Do ‘meu ponto de vista, acho importante reflectir sobre estas coisas.
Sdo exactamente as dlrectrlzes que uma poderia dar a outra para
1mp1ementar uma determmada tarefa que amda ndo tivesse feito. E
serve um bocado como urm espelho para uiria nova tarefa, ou seja, da
préximd vez temos sempre’ como ponté de referéncia, ‘coisas que
sucederam e que podem ser melhoradas. (RF) :
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Discutir, reflectir e avaliar as tarefas e todo trabalho desenvolvido dentro e fora
da sala de aula, foi muito positivo permitindo-nos reajustar, sempre que necessario, quer
as tarefas, quer a sua realizag#o na sala de aula. Este trabalho conjunto reflecte-se na
eficacia com que desenvolvemos a nossa pritica pedagégica-e nas aprendizagens que
proporcionamos aos nossos alunos. Este foi outro dos aspectos. que valorizamos.

Mafalda realga mais uma vez, a importancia da discussao:

Nio sé & posteriori como antes, quando se faz-a preparagao em grupo,
que se faz a discussdo a dois, quando um considera que € melhor ir por
um caminho. € o outro pelo outro, da discussdo das ideias diferentes,
nasce um ponto de equilibrio, que eu acho que € fundamental. (...)
OQutra coisa, que eu achei fundamental foram os registos que se foram
fazendo, até ai. Por exemplo, eu fui tomando notas, tirando
apontamentos. Porque achei que era fundamental. E houve alturas em
que eu mudei determinado tipo de estratégias, porque‘? Porque pensel,
ah, ndo preciso porque... Mas a Renata fez assim, se calhar vou
experimentar. Estd melhor. N3o! Fago de outra maneira. E isso nao sé
valoriza o trabalho do préprio professor, como depois se reflecte na
aprendizagem dos miudos. (RF)

Os momentos de discussﬁo e reflexdo, permitiram-nos organizar com maior
consisténcia o nosso trabalho e de pensar muito acerca das tarefas e daquilo que
pretendem-o.s que desenvolvam, nio s6 ao nivel de conceitos, mas também da autonomia
dos alunos. Isto é explicito na descrigdo que Mafalda faz da discussdo que teve com os

seus alunos, acerca da auto-avaliagdo da disciplina de Matematica:

E achei, tinha por exemplo, comparativamente ao inicio do ano, tinha
uma turma muito mais auténoma e quando fizemos a auto-avaliagdo
no final, e eu perguntei o que é que eles tinham achado que correu
melhor ou correu pior, eles disseram muita coisa boa ao nivel da
Matematica. Exactamente, se calhar por isso, porque tiveram muita
diversidade, mas também porque eu tive a sorte de poder discutir com
outra pessoa o que ¢ que eu estava a dar, ou o que ¢ que eu podia fazer
melhor. E nfio estava isolada, sozinha. Acho que é fundamental. (RF)

Ainda, relativamente a reflexio, ambas consideramos que esta foi fundamental
para a reformula¢io e-aperfeigoamento da gest3o curricular. De salientar que; o facto de
reflectirmos tendo por -base um conjunto de tdpicos, nos facilitou a discussdo

sistematica e por vezes até éspontinea de aspectos que nos poderiam passar ao lado se
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esta reflexdo ndo tivesse algum grau de estruturag3o. A volta desta ideia, Mafalda e en

mantivemos o seguinte didlogo na nossa reflexdo final:

M: OQutra coisa que eu achei fundamental, pego desculpa
interromper-te. O nosso habito de reflectir j4 era tio grande que eu ndo
sei se te apercebeste que, mesmo n3o sendo altura de reflexdo
[reunides quinzenais], nés aplicivamos uma determinada actividade e
no intervalo: olha, a mim correu-me assim. Aconteceu assado. Olha,
fiz assim, peguei assim, fiz doutra forma e isso é fundamental. O
habito de reflexdo foi de tal ordem incutido que ja era espontaneo. E
1sso, eu acho muito importante.

R: Eu acho que foi importante. Outra coisa que eu acho importante, €
que as vezes fazem-se estes tipos de trabalho, dadas as circunstincias
{teses e outros trabalhos de investigag#o], mas acho que isto j& era um
trabalho que ja tinha uma durag3o, se calhar ndo era to organizado
como o que fizemos este-ano mas, ndo €? ja vinha numa linha de --
continuidade de trés anos de trabatho em que, (...) se calhar faltava- -
Ihe, para ser mais eficaz, faltava-lhe um pouco mais de orientag3o, que
foi o que tivemos este ano. Com uma linha muito mais direccionada. E
sentar ¢ falar.

M: Sentar falar, escrever e ter o habito de dizer assim, vamos sempre
por estes pontos. Entdo vamos reflectir, ao nivel das atitudes e valores,
ao nivel do professor, ao nivel... como nés fizemos este ano. Porque
efectivamente nos ja trabalhdvamos em grupo, nio de uma forma tio
organizada e 1sso € muito importante, a organizagao.

R: Também para nos direccionar para pontos mais concretos.

M: Nio ser assim propriamente, olha como € que te hei-de dizer...
correu bem, correu mal sé por dizer. Podemos até focar determinados
pontos, mas nd3o ha uma sistematizago tio eficaz tdo concreta. Este
"ano ndo. Este ano, nds reflectiamos sobre os mesmos pontos. O que ¢
que correu bem, 0 que € que correu mal, como € que eu estive, como €
que ... € noés fomos ao longo do ano notando uma evolugdo. Nio sé do
trabalho do professor, mas também do trabalho dos alunos. '

Mafalda considera que para este'tip(_) de gestio curricular os factores “humanos
foram fundamentais. Depois os materiais. E assim, [os factores materiais] também, mas
14 esta, foram divididos a dois € facilitou muito porque senfoc ¢ complicado trabalhar”.
Na minha perspectiva, a relago de trabalho que se gerou entre nés foi fulcral para que
pudéssenios'u]trapassar a quantidade de trabalho com que nos deparamos ¢ as angus_tiés

e ansiedades que surgiram ao longo do ano. Na nossa opinido, “a Internet, mais
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propriamente o correio electrénico, foi um recurso importante para a troca de materiais”

(RF), ista porque era através de correio electrénico que envidvamos as tarefas que cada
uma seleccionava, ou construia, para que depois as pudéssemos discutir nas nossas
reunides de trabalho.

Apesar de acharmos que os recursos materiais foram importantes, o facto de nao
existirem na escola os ;recursos‘ necessarios a realizagio de uma determinada tarefa,
nunca nos impediu de a realizar. Isto porque sempre dividimos trabalho entre nds, umas
vezes programado em conjunto, outras éramos nés por iniciativa individual que
construiamos uma tarefa e envidvamos por correio electronico para discussdo. Um
trabalho desta natureza, feito apenas por um professor, no nosso entender, é muito
complicado porque requer muito tempo e perde-se a componente fundamental da

discuss3o e reflexdo. Mafalda ilustra esta ideia referindo que:

Fazer este tipo de trabalho individualmente, é quase humanamente
impossivel porque requer um grande trabalho 20 nivel de realizagao,
de preparag3o de actividades, fichas, passatempos, jogos, tarefas de
‘investigag3o. Exige por parte do professor, uma grande disponibilidade
de tempo. Se for trabalho feito a dois, ou a duplo, as tarefas sio
divididas e sio realizadas por todos, e acho que ¢ ai que esta... Pronto,
que eu acho que ganha. (RF)

Esta' nossa gestdo curricular foi facilitada pelo facto de trabalharmos em
colaborac@io. Pensar, discutir, decidir, reflectir e reformular a duas, minimizou a
sobrecarga de trabalho e proporcionou-nos momentos muito interessantes €

enriquecgd.oil"es, do poﬁto de vista pedagdgico.
'O significado do trabalho realizado, na nossa pratica pedagoégica

O trabalho de colaboragdio que desenvolvemos este ano lectivo, permitiu-nos,
sem davida, mudar e melhorar a nossa pratica pedagdgica. Experimentamos novas
tarefas, mudamos estratégias, criamos o habito de discutir e reflectir com maior
frequéncia e organfzagﬁo e, aprendémos ao observar de forma intencional e sistematica
o trabalho realizado pelos alunos nas diferentes experiéncias de aprendiiagem. O facto
de desenvolvermos trabalho de colaboragio, também nos permitiu conduzir o trabalho

dos alunos com muito mais seguranga. A propésito disto, Mafalda manifesta que:
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Nio foi dificil porque, vou referir de novo, trabalho a dois, isso facilita
a vida. (...) E estava tudo muito bem estruturado, tudo muito bem
planificado. Como havia uma planificagio quase exaustiva antes e,
uma preparagdo das actividades, ndo foi dificil a seguir, a realizag#o.

(RF)

COmo consequéncia do trabalho de colabora¢do, Mafalda afirma que cresceu

profissionalmente, tendo adquirido o habito de se auto-avaliar com maior freﬁuéncia:

[Passei] por. exemplo, a avaliar muito mais. A ponderar a minha

" postura dentro da sala de aula. Tentar tirar dos meninos uma reacgao
quase sistematica, deixa ver se eles perceberam, sera que estdo a
entender o que eu estou a dizer? Fui-me colocando muito mais em
causa, (...) tendo em conta a reacgdo -deles. Até porque fui sendo
alertada para isso ... para avaliar a minha pratica pedagogica, embora
‘eu-nunca me tenha gostado de colocar como o supra sumo dentro da
sala de aula, sem ser posta em questfio, sendo nio tinha aderido a este
tipo de trabalho. Mas a nivel profissional cresci muito mais. (RF)

Partilhando da mesma opinido, penso Que:

Essa auto-avaliagfo, eu acho que é realmente importante. E, no meu
caso, e também mudei muitas vezes a pratica por ter reflectido contigo
sobre coisas que tinham corrido menos bem na tua aula e eu acabei por
fazer como tu dizias. Acabei por ver que, sim senhor, ia melhor ..
outras vezes que nem tanto. Mas eu acho que esta reflexdo ¢
importante. Ter um ponto de comparagio, independentemente da ~
diferenca das turmas, ter um ponto de comparagio entre o trabalho que
uma faz e o trabalho que cada uma tem, no seu estilo, apesar de haver
diferengas. (RF). '

Do meu ponto de vista, este tipo de trabalho é importante. A este propésito,

referi na reflexao final:

... N&o sé para o crescimento profissional de que tu [Mafalda] falaste
mas também para o poder reformular. De certeza que para o ano,
quando fores, se trabalharmos em conjunto € voltarmos a implementar
a.mesma tarefa, de certeza que a condugdo ¢é diferente, ¢ as
reformula¢des que vamos fazendo. (RF)

A mudanga de praticas foi uma consequéncia directa do trabalho de colaboragao,

para além de discutir, reflectir € de nos auto-avaliarmos de uma forma sistematica. A
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mudanga, pode ndo ser visivel no imediato mas fornece-nos indica¢des importantes para
situagdes futuras. ‘

Por vezes, estas mudangas podem criar conflitos pessoais onde sejam postas em
causa concepgdes acerca do tipo de trabalho que desenvolvemos, € as quais temos
dificuldade de abandonar ou ampliar, colocando-nos, por isso, novos desafios. No
entanto, consideramos que este foi um dos aspectos positivos do trabalho realizado. Por

exemplo, Mafalda nunca tinha levado para a sala de aula uma tarefa de investigagdo:

Mudei e penso que nalgumas foi para melhor. (...) A posteriori eu
fazia a avaliag@o contigo e era ai que eu faziaa minha auto-avaliag3o ¢
dizia ndo, nio, olha é melhor mudar aqui ou mudar ali, porque (...) se
exactamente com mesmo tipo de actividade, estd bem que os middos
sdo diferentes, mas, se houve um sucesso aqui ou ali se calhar nao
estas a fazer melhor. E melhor mudar aqui ou ali. E ai eu cresci muito.
E depois, para além de crescer ai, foi na variedade em termos de
actividades. Por exemplo, eu nunca tinha feito, ao nivel da
Matematica, actividades de investigagdo. (...) Trabalho auténomo
[tarefas estruturadas) sim. Tarefas de investigagio nunca. E por
exemplo, percebi que os miudos crescem em termos de autonomia de
trabalho muito mais. E a esse nivel eu cresci muito como professora.
Nem me passaria pela cabega que no 5.° ano eu pudesse dar aos
mitdos uma actividade de investiga¢do. Eu ndo sei se tu te recordas,
quando tu fizeste a proposta de fazermos uma actividade de
investigacdo, eu fui muito céptica, porque eu nio estava a ver. Coitada

" entdo! (RF)

Realizar trabalho de projecto, com a sua metodologia prépria, também foi
novidade para Mafalda. Eu propria, embora ja tivesse ouvido muito acerca do assunto,
nunca o-tinha posto’ em pratica. Mafalda tinha por habito desenvolver conceitos de
Estatistica recorrendo a um trabalho escrito muito estruturado e eu, resumia o meu
trabalho as propostas dos manuais escolares, pois nio me sentia segura para realizar um
projecto, sem que tivesse oportunidade para partilhar opinides e sugestdes. Por vezes, €
preciso que alguém dé o primeiro passo.

O trabalho de colaboragdo, deu-nos mais seguranga na condugio do trabalho dos
alunos, reflectindo-se posteriormente na satisfagdo € na organizagdo que estes
demonstraram ter ao longo do projecto. A utilizag3o do Excel, j4 ndo era novidade para
nds, pois ja o tinhamos feito aquando da abordagem de conceitos de Proporcionalidade
Directa num dos anos em Que' lecciondmos 0 6° ano de'escolaﬁdade. A propdsito da

conducdo do projecto, Mafalda refere que:
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M: Por exemplo, era engragado ver este ano, e foi engracado os teus
mitdos, por exemplo, a0 nivel do Excel, ja tinham algumas no¢des ¢
os meus ndo, coitadinhos, partiram do zero. Eu tinha middos que
mexiam no computador muito mal. Eu tinha que estar a dizer o que é
que era, onde faziam clique, onde é que... A evolucio deles foi
simplesmente espectacular. E era engragado que eles vinham para a
aula logo com a perspectiva que iam fazer um trabalho diferente. E até
a perspectiva de eles verem a Matematica quando, por exemplo, nés
quando falamos na Estatistica fizemos o balango, como € que correu,
como ¢ que n3o coreu e eles disseram que deram a Estatistica e quase
ndo se aperceberam. Porqué? Porque foi um trabalho feito que se
pegou com inquéritos, com aplicagio dos inquéritos, organizagdo de
dados, mas tudo muito concreto. Muito dirigido, ndo sé da minha parte
mas até da parte deles, com trabalho muito bem organizado. JA com
um bom trabalho de grupo e que se nio fosse este tipo de onentagéo
era completamente impossivel. E sempre a estabelecer orlentac;éo
contigo. Isso ¢ fundamental. (RF)

Como balango final, ambas achamos positiva a experiéncia. Mafalda afirma que
“em relagdo ao trabalho desenvolvido fago um balango muito posit{vo, nao s6 em
termos daquilo que foi dado, eu no estava a perspectivar que fossemos tio longe” (RF).
Como ja referi anteriormente, Mafalda faz também um balango positivo no‘que respeita
ao cresc1mento profissional. Também eu prépria me sentl a crescer proﬁssnonalmente
uma vez que ji trabalhdvamos colaborativamente, mas ndo de uma forma tao
organizada e sistematica.

Quanto-aos aspectos negativos, realgcamos o tempo que gostariamos de ter tido
para desgnvolver, por exemplo, mais tarefas de investigagio, ¢ para realizar al‘glimas
conversas formais que, por vezes, por motivos de forga maior, n3o se puderam realizar.
Mafalda ilustra esta ideia e foca uma questio fundamental, a dificuldade da
continuidade, principalmente das turmas e do trabalho de colaboragdo, pois nio

pertencemos ao quadro de nomeagdo definitiva da escola:”

Aspectos negativos 0 tempo. Tivemos pouco tempo e passou a correr.
Pois foi muito trabalho. N3o considero que tenha sido ai o aspecto . .
negativo, neimn pouco mais ou menos, ficAmos com muito material, mas

o0 tempo esteve contra nds deveriamos de ter, por exémplo, eu atho
que um trabalho destes. deveria de ter continuidade e para o préximo
ano deveriamos de estar com as mesmas turmas, ter uma continuidade

em termos de trabalho. Trabalhem as mesmas duas péssoas € isso, nos
sabemos que € dificil. E impossivel. (RF)
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No préximo ano lectivo, o facto-de ficarmos em escolas diferentes ndo nos

impedir4 de seleccionar, discutir e trocar tarefas, bem como discutir e reflectir acerca da
nossa pratica pedagdgica. Este foi um trabalho que deixou uma porta aberta para futuras

colaboragdes, uma vez que consideramos a experiéncia muito positiva.
» Sintese

Sendo a autonomia dos alunos, um objectivo a atingir, era importante perceber o
que entendem por autonomia as professoras envolvidas no estudo. Conscientes de que o
processo de -autonomizagio dos-alunos possui véarios patamares que se vao alcangando
ao longo da vida, nesta fase da aprendizagem dos alunos, os professores relacionam a
autonomia com a n3o dependéncia do professor e a criag@o de hébitos de trabalho que
permita aos alunos- fazerem a gestdo da sua aprendizagem de forma responsavel.
Embora seja importante tentar desenvolver a autonomia dos alunos, nem todos
conseguem situar-se no mesmo patamar deste processo. Alunos com maior facilidade
em mobilizar  conhecimentos matematicos, mais facilmente tomam decisdes
autonomamente para avangar e resolver problemas, do que alunos que manifestem
grandes dificuldades e inseguranga em prosseguir na aprendizagem.

Ao longo deste estudo, toda a gestdio curricular do 5° ano de escolaridade na
disciplina de Matematica teve por detrds um trabalho de colaboragdo que exigiu das
professoras muito -trabalho, discussdo e reflexdo. Organizar e realizar tarefas que
desenvolvessem a autonomia dos alunos levou-as a questionar frequentemente nfo s6 as
tarefas € ‘o tipo de tarefa mais adequado, como também a prética pedagdgica de cada
uma.

As tarefas assumem grande importancia na aprendizagem, pois ¢ através delas
que se fazem boas ou mas abordagem dos conceitos matematicos. No entanto, o papel
do professor na realizagdo, condugdo e discussio da tarefa é fundamental para o sucesso
desta, embora o interesse € empenho dos alunos sejam igualmente factores importantes
a considerar. As tarefas-realizadas foram pensadas, seleccionadas e reformuladas, tendo
em conta o tipo de aluno a que se destinavam, o conceito matemético que se pretendia
abordar, o seu grau de abertura e a experiéncia de aprendizagem que se poderia

proporcionar. Privilegi4mos a diversidade de tarefas. A escolha de tarefas estruturadas
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teve como objectivo principal sistematizar -e -consolidar conceitos € ndo propriamente

desenvolver a autonomia dos alunos.

" Relativamente as condigdes a recursos necessarios a realizagdo de tarefas que
desenvolvam autonomia nos aluhOs, é de realcar a importancia do trabalho de
colabora¢do. Para que esta metodologia de trabalho fosse bem sucedida, foram
indispenééveis trés condicdes: 0 haver boas relagdes pessoais entre os pares; o se ter
criado dindmicas de trabalho; e a discussdo, reflexio e avaliacio do trabalho
desenvolvido. As boas relagdes pessoais foram importantes na medida em que ndo se
criaram hierarquias entre os parceiros de trabalho, havendo assim espago para partilha
de ideias e criticas construtivas. As dindmicas de trabalho criadas foram fundamentais
para que se criassem momentos de discussdo, reflexdo e avaliagﬁo' ndo s das tarefas
mas também de toda a pritica pedagdgica. Discutir, reflectir e avaliar com alguma
frequéncia, permitiu reformular e reajustar, sempre que necessario, tarefas, praticas e
organizar com maior consisténcia e seguranga toda a gestio curricular, ndo perdendo de
vista 0s nossos objectivos iniciais. O facto da reflexdo estar organizada por tépicos
facilitou-a discuss@o de ideias e contribuiu para a criagio de rotinas de reflexio que por
vezes surgiam espontaneamente.

Relativamente aos recursos necessarios, € de salientar a divisdo de trabalho que
foi feita entre as professoras, o correio electronico e todo o material necessario a
concretizagdo das diferentes tarefas. De referir que, nunca se inviabilizou a realizagio
de uma tarefa pelo facto de no existir material na escola. Este sempre foi idealizado e
construido pelas professoras. . I

Neste estudo, o trabalho de colaboragdo teve um papel importante na gestio
curricular € na mudanca de praticas pedagdgicas. O trabatho a pares, permitiu dividir,
muitas vezes, a sobrecarga de trabal‘ho, atenuar angustias e ansiedades face a situagdes
que ocorrem na pratica diaria, orientar com maior seguranga o trabalho dos alunos e
experimentar tarefas e metodologias novas, como foi o éaso das tarefas de
exploragio/investigagdo e do projecto. A discussdo, reflexdo e avaliagdo conjunta,
passou a ser mais intensa e sistematica e permitiu uma maior riqueza na reformulagio e

reajuste de praticas e até crescer profissionalmente.

.
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Capitulo XII

Conclusdes e recomendacdes

Este capitulo comega por apresentar uma sintese do estudo, apds o que indica as
principais conclusdes obtidas. De seguida, apresenta uma reflexio critica acerca do

estudo e por fim, um conjunto de perspectivas para trabalho futuro.
Sintese do estudo

Este estudo visa compreender em que medida o ensino da Matemadtica baseado
em tarefas com diferentes graus de estruturagfio pode contribuir para desenvolver a
autonomia dos alunos. Para analisar esta problematica é necessario ter em conta dois
dominios (i) o professor como profissional que questiona as suas op¢des metodologicas,
tendo em considerag@o os diferentes contextos com que se depara, nomeadamente, a
diversidade de alunos, os recursos disponiveis € a possibilidade de trabalhar
colaborativamente com outros colegas; e (ii) o aluno e a aprendizagem, em especial a
eficacia de metodologias de trabalho na disciplina de Matematica que fomentem a sua
autonomia na aprendizagem, de forma a torna-los matematicamente competentes.

Do objectivo principal deste estudo, tendo em conta os dominios anteriores,
emergem duas questdes: (i) Que efeitos tem a realizagdo de tarefas, com diferentes
graus de estruturagdo, na rela¢@o dos alunos com a Matematica, na sua aprendizagem
desta disciplina e no desenvolvimento da autonomia? ¢ (i) Que condigdes € recursos se
revelam importantes para o professor organizar ¢ realizar tarefas que fomentem a
autonomia nos seus alunos?

Este estudo ¢ uma investigagio sobre a minha‘prépria pratica, que assenta num
trabalho de colaboragdo com outra professora. Foi realizado numa turma de 5° ano de
escolaridade na disciplina de Matemitica a meu cargo, onde assumi um papel de
observadora participante. Para esta investigagdo foram seleccionados quatro alunos para
estudos de caso. A reéolha de dados foi realizada com recurso a diversos instrumentos,
nomeadamente entrevistas, didrios de bordo e documentos de reflex3o produzidos ao
longo do ano lectivo de 2003/04. A anilise de dados foi realizada caso a caso,

recorrendo A interpreta¢io do contetudo dos diferentes instrumentos.
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.:Conclusdes -

Apresento, neste ponto, 0 que este estudo evidencia relativamente a relagdo dos
alunos com a Matematica, a aprendizagem, ao desenvolvimento da autonomia, bem
como as c'ohdic;ées e fecursos necessarios para a realizagao deste tipo de trabalho.

1. Relacdo dos alurnos com a Matemdtica. Para a maioria dos alunos, falar de
Matematica é falar de calculo. Revelam, assim, uma visdo redutora da disciplina. Neste
estudo, Alexandre, Vera e Susana nio fogem a regra e enquadram-se dentro desta
perspectiva. Por outro lado, Catarina demonstra ter uma concepgdo um pouco diferente
da'dos colegas, associando frequentemente a Matematica a resolug@o de problemas.

No final do estudo, a maioria dos alunos consegue falar de Matemética de forma
diferente. A excep¢io é Alexandre, que continua associar a Matematica ao calculo,
acrescentando apenas alguns dos conteidos abordados mais recentemente. Para os
restantes alunos, falar de Matematica nio é falar s de calculo, mas sim de uma
multiplicidade de aprendizagens, onde surgem novos contetidos mateméticos abordados
e algumas das tarefas realizadas na aula. -

A visio que os alunos tém da Matematica e a sua relagdo com a disciplina,
advém das experiéncias matematicas e culturais que estes vivenciaram. Deste ponto de
vista, considero que a realizagdo de tarefas com diferentes graus de estruturac;ﬁd,
utilizadas durante o ano lectivo, constitui um aspecto positivo na modificagao das
¢oncepgdes ‘da maioria dos alunos. Esta mudanga influenciou a sua atitude face a
disciplina, manifestando-se gradualmente na forma como os alunos aderem, se
empenham & reflectem.-acerca das diferentes tarefas matematicas.

" '2: Aprendizagem da Matemadtica. A maioria dos alunos tem uma concepgao
quantitativa da aprendizagem, considerando que o objectivo principal € obter respostas
certas. N‘or final do estudo, depois de terem contactado com -diferentes tarefas
matematicas, Alexandre, Susana, Vera e Catarina manifestam estar conscientes de que a
aprendizagem da Matematica nio passa s6 pela apreensdo de conteidos mas tambeém
pelo desenvolvimento de algumas capacidades. '

Nas tarefas estruturadas, Susana e Catarina ddo énfase ao trabalho de grupo,
enquanto que Vera e Alexandre reconhecem que aprenderam de forma mais ludica e
divertida: “Nas tarefas: de' exploragio/investigagdo, Alexandre refere apenas que

apreendeu” conteudos. Vera;'Susana e Catarina realgam a’importéncia que teve a

[
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discussdo de ideias dentro dos grupos e a necessidade de tirar conclusdes e justifica-las.

No projecto, Susana refere que aprendeu a fazer graficos em computador e, mais uma
vez, da importincia ao tirar conclusdes; Alexandre percebeu methor algumas atitudes
manifestadas pelos elementos do grupo onde se inseria; Vera fala-da aquisi¢do de
aprendizagens ao nivel de conteidos € de outras de carcter mais geral; e, finalmente
Catarina admite ter aprendido, mas n3o consegue especificar o qué.

Todos os alunos encontram vantagem na diversidade de tarefas com diferentes
graus de estruturagio, pois em todas admitem ter realizado aprendizagens diferentes e
diversas. Susana ndo elege nenhuma tarefa como a melhor para aprender Matematica,
mas partilha a opinido de Catarina e Vera que referem que aprendem bem Matematica
quando fazem exercicios rotineiros. Estas ultimas preferem tarefas estruturadas, pois,
segundo elas, ajudam a estudar Matematica. Alexandre tem uma opinido diferente —
prefere aprender Matematica através de projectos. No entanto, ndo consegue identificar -
nenhuma das aprendizagens que fez no projecto que realizou.

Aprender Matematica nfo passa s por memorizar, reproduzir ou aplicar um
conjunto de conceitos matematicos. E importante desenvolver nos alunos um.conjunto
de atitudes e capacidades, que os leve a ser criticos, a discutir, a reflectir e a comunicar
as suas ideias matematicas. Deste ponto de vista, a realizagio de tarefas com diferentes
graus de estruturagdo, proporcionou experiéncias matematicas diversificadas aos alunos
e levou-os a realizar aprendizagens para além da apreenso dos contetidos matematicos.
Apesar de reconhecerem isto,"a maioria dos alunos, prefere exercicios rotineiros como
forma de aprender Matematica.

3. Desenvolvimento da autonomia. A autonomia € uma competéncia que se vai
adquirindo ao longo da vida. Antes de iniciar qualquer tipo de- gestdo curricular que
pretenda desenvolver a autonomia dos alunos, é importante reflectir acerca do sentido
que a autonomia faz para cada um dos professores. Assim, consideramos que o processo
de autonomia dos alunos possui varios patamares, que se v3o alcangado ao logo da vida.
Nesta fase da aprendizagem dos alunos, as professoras relacionam, como ja foi referido,
a autonomia dos alunos com a n3o dependéncia do professor e a criagio de habitos de
trabalham que permitam aos alunos fazerem a gestdo da sua aprendizagem de forma
responsavel. - ' SRR e -

Neste estudo foram analisadas as atitudes e comportamentos dos alunos face a
cinco indicadores —~ responsabilidade, escolhas de estratégias, selecgdio de recursos,

definicio de objectivos e auto-avaliagdo. Verificou-se que, no que respeita a
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responsabilidade, todos os alunos que participam no estudo, a associam ao cumprimento

de tarefas. Também todos admitem ter sido responséaveis tendo cumprido as tarefas que
lhes foram incumbidas, 2 excep¢dio de Alexandre que, apesar de nio o admitir, por
vezes, também manifestou atitudes responséveis.

Todos os alunos escolheram estratégias, embora demonstrem alguma diﬁculdade
em as descrever. As suas escolhas foram mais visiveis nas tarefas~ menos estruturadas,
incidindo mais sobre estratégias de trabalho e de_resolugdo de problemas tanto de
Matematica, como de cariz mais organizacional.

Relativamente aos recursos, também demonstram -dificuldade em descrever a
seleccdo que fizeram nas’ diferentes tarefas que realizaram. Todos reconhecem ter
seleccionado recursos apenas no projecto, a excepgdo de Catarina, que também refere
que os seleccionou em aulas onde trabalhou Geometnia. _

Na generalidade, todos os alunos definem os seus objectivos de aprendizagem
com alguma dificuldade, embora refiram que é uma tarefa facil. Os alunos-utilizam a
redacgdio do objectivo de aprendizagem como forma de justificar as suas aprendizagens.
Assim, Alexandre escreve-o de forma pouco sintética e sem referéncia ‘a contetdos
matematicos abordados na aula, restringindo o seu objecto a justificagdo daquilo que
aprendeu. Vera ¢ Catarina fazem uma redacgdo do objectivo da aula, centrado nas suas
aprendizagens, demonstrando pouca capacidade de .abstracg@o relativamente as
abordagens gerais. Apenas Susana define objectivos de uma forma concreta, utilizando
tempos verbais, onde esta implicita a acg3o do aluno na aprendizagem.

. Quanto a auto-avaliag3o, é de se salientar a capacidade critica que os alunos
demonstram. ter, relativamente ao seu papel. Todos gostam de se auto-avaliar, a
excepgio de Vera que, inicialmente encara a auto-avaliagdo como algo desmotivante,
mas que,.posteriormente revela preferéncia pela auto-avaliagdo escrita, por a considerar
importante para a melhoria da aprendizagem da Matemética. Todos os outros alunos
partilham esta ultima opinido. De salientar que Alexandre nem sempre manifesta
coeréncia na auto-avaliagio que faz.

. Alexandre, Vera, Susana e Catarina gostam de discutir e reflectir em grande
grupo acerca das tarefas matemadticas € do seu empenho em cada uma delas. Para eles,
esta 6 uma boa forma de esclarecer duvidas, confrontar ideias e ampliar os seus
conhecimentos.

. Considerando os indicadores anteriormente referidos, venfica-se que Susana € a

aluna que.mais facilmente desenvolveu atitudes autonomas na disciplina de Matematica,
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manifestando-as na forma' como gradualmente se envolveu no seu processo de

aprendizagem.- Progressivaménte,” foi aumentado 'a sua capacidade critica, de
intervencio, empenho e discussio dos assuntos relacionados com a aprendiiagem d}a
Matematica.

Alexandre foi o aluno onde foi mais dificil observar atitudes de autonomia em
alguns dos indicadores considerados. Embora goste de Matematica, Alexandre ndo
consegué modificar 'as"suas concepgdes acerca da disciplina, nio demonstra- muita
preocupag¢do com a sua éprendizagem, envolvendo-se pouco nela, e assume nem sempre
ser responsavel. Demonstra dificuldade em definir objectivos de aprendizagem e em
auto-avaliar-se de forma coerente. ' ' : ST

Relativamente ao desenvolvimento da autonomia de Vera e Catarina, situo-o
num patamar intermédio comparativamente a Susana e Alexandre. Penso que Vera nio
desenvolveu atitudes mais auténomas por ser uma aluna muito insegura e por isso sentir
maior dificuldade em tomando decisdes sozinha; Catarina ndo o teré feito talvez pela
dificuldade de concentragio que demonstrou, sendo-lhe dificil estruturar uma linha de
pensamento que lhe permitisse avangar autonomamente.

Desenvolver a autonomia nos alunos requer uma reflexdo -acerca do que-se
entende por este conceito ¢ da forma como se deve gerir o curriculo para a promover.

Sendo a autonomia dos alunos, um objectivo a atingir, verifiquei que as tarefas €0 seu

grau de estruturagdo assumem, no curriculo, um papel importante. As tarefas com*

menor grau de estruturagdo, ou seja, as tarefas de exploragio/investigagdo e 0s
projectos, revelaram ser bons instrumentos de trabalho, capazes de influenciar a atitude
dos alunos face 4 Matematica, 4 mobilizagdo de conhecimentos € ao gosto que nutrem
pela disciplina, sendo ao mesmo tempo - agentes facilitadores do processo - de
autonomizagdo. As tarefas pouco estruturadas transferem' para o aluno- maior
responsabilidade na busca de conhecimentos e métodos de trabalho e, por conseguinte,
leva-os a assumir um papel mais interventivo no processo de ensino-aprendizagem.

4. Condigbes e recursos para a organizagdo e realizagdo de tarefas que
desenvolvam a autonomia. Neste estudo, subjacente a gestdo curricular feita, estd um
trabalho de colaboragdo com outra professora. Ao longo do ano lectivo foram muitos os
momentos de trabalho, discussdo e reflexdo- acerca da melhor forma de desenvolver a
autonomia dos alunos. Um dos pontos centrais de discuss3o e reflex3o foram as tarefas
a propor aos alunos. E através delas que se fazem boas ou mas-abordagens dos conceitos

matematicos e se desenvolvem competéncias especificas e transversais ao curriculo. As
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tarefas realizadas, foram organizadas, .seleccionadas e discutidas tendo em conta o tipo

de aluno a que se destinam, o conceito matematico a abordar, o seu grau de estruturagao
e a experiéncia matematica que podem proporcionar.

T3o.importante como a fase da escolha da tarefa, estd o papel do professor na
realizagdo, condugdo ¢ discussdo desta, na sala de aula. A forma como o .professor
introduz a tarefa, a conduz e, posteriormente, fomenta a discuss3o, aliada ao empenho
dos alunos contribui para o sucesso da mesma. Como cada um tem uma forma muito
pessoal de por em prética as suas metodologias de trabalho, mesmo que discutidas em
conjunto, a atitude das duas professoras face 4 mesma tarefa levou a discussdes ¢
r_eﬂéxc')es importantes acerca das préaticas pedagégicas de cada uma, tendo dai resultado
mudangas na forma como geriram a aula.

Deste modo, quanto as condi¢des e recursos necessarios, ndo soé a realizagio de
tarefas. que desenvolvam a autonomia dos alunos, mas também a toda a gestdo
curricular, é de salientar o trabalho de colaboragio como uma condi¢io importante a
considerar. Esta. metodologia de trabalho assentou ha boa relagdo pessoal entre as
professoras, sem hierarquias, ¢ nas dinimicas de trabalho criadas, que permitiram
momentos interessantes de discussdo, reflexdo e avaliagio niio sé das tarefas mas
também da pratica de cada uma das professoras. Este tipo de trabaiho permitiu
reformular e reajustar tarefas ¢ praticas, contribuindo, assim, para.uma gesto curricular,
mais organizada e consistente. Os momentos de reflex3o orientados por diversos topicos
facilitaram a discussio e deram origem a um conjunto de rotinas que surgiram
espontaneamente. - A

. Nos recursos ¢ de realgar a divis3o. de trabalho entre as professoras, a utilizagdo
frequente. do correio electrénico como forma de contacto extra-escola e todo o material
necessario a realizagdo das diferentes tarefas que, quase sempre, foi construido em
conjunto. . _

Em sintese, o.trabalho de colaboragio, com toda a dindmica que lhe ¢ inerente,
revelou-se importante para a gestdio de um curriculo direccionado para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos. O trabalho de pares permitiu dividir tarefas
e diminuir a sobrecarga de trabalho, atenuar angustias e ansiedades face a situagdes que
ocorrem na pritica diaria e orientar com maior seguranga o trabaltho dos alunos ao
experimentar tarefas € metodologias novas. Esta metodologia de trabalho transpds o
objectivo. inicial, contribuindo de forma espontanea para a mudanga de préticés

pedagégicas. Discutir, reflectir e avaliar sistematicamente facilitou essa mudanga, na
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medida em que permitiu ndo sé reformular e reajustar praticas mas também, o

crescimento profissional das professoras. : ' .
Reflexio critica acerca do estudo e perspectivas de trabalho futuro -

Uma investigagdo sobre a pratica ¢ algo de muito pessoal, merecendo uma
reflexdo acerca das implicagdes que isso teve na minha forma de ser e de estar na
profissdo. Olhar e reflectir sobre a minha pratica fez-me perceber que muitas vezes o
que julgamos certo ndo passa de um ponto de partida para explorar novos' caminhos:
Como tal, existem alguns aspectos sobre os quais gostaria de fazer algumas
consideragdes. ' ‘

Sempre valorizei o desenvolvimento. da autonomia nos alunos, nio sé porque
esta é uma competéncia transversal ao curriculo, mas porque acredito que alunos mais
auténomos s3o mais interventivos e capazes de provocar mudanga. Quando iniciei este
estudo, tendo por base as minhas experiéncias anteriores, acreditava que as " tarefas
estruturadas eram aquélas que mais facilmente levariam os alunos a desenvolver a sia
autonomia. Estava errada. Comecei a aperceber-me disso ‘quando fui incentivada a ler e
a reflectir acerca de outro tipo de tarefas, que nio aquelas que utilizava frequentemente.
Esta foi a minha primeira mudanga. B

Realizar um trabalho onde somos a0 mesmo tempo protagonistas ¢ observadores '
nem serﬁpre é facil pois, por vezes, os papéis confundem-se. N4o sou uma trabalhadora
solitaria e como tal, procurei alguém ‘com quem me identificasse “pessoal™” €
profissionalmente e pudesse discutir € reflectir acerca da adequagdo do curriculo € dos
problemas pedagdgicos que iriam surgir ao longo da investigagdo. Mafalda, uma colega
com quem j4 tinha desenvolvido trabalho de colaboragio, aceitou o desafio €ao longo
do estudo a metodologia de trabalho que utilizdmos foi-se fortalecendo. Esta colega teve
um papel muito importante. Ela ndo s6 embarcou no desafio de novas tarefas como me
alertou para pormenores da pratica € pos e causa a adequag@o ‘das tarefas e das
praticas pedagégicas, levando-me a reflectir € a prociirar novas solugdes. oo

Organizar um curriculo, geri-lo € recolher dados para-uma’ investigagio sobre a
pritica é uma tarefa dificil. Em futuras investigagdes poder-se-ia ponderar a existéncia
de um observadot eitemo que pudesse reflectir'em conjunto com ‘o ‘investigador

“interno” sobre os aspectos funcionais da aula e do trabalho dos alunos:
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Fazer investigagio sobre a minha pratica sem que pudesse gerir, discutir e

reflectir a adequagio de um curriculo com alguém que esta tdo préximo dos problemas
da pratica diaria. como eu, teria sido muito menos enriquecedor tanto para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos, como para este estudo € mesmo para mim
como professora. E com grande satisfagdo que verifico que o curriculo que gerimos em
conjunto teve os seus reflexos ndo s6 no desenvolvimento da autonomia dos alunos mas
também no dos professores. O objectivo de desenvolver a autonomia nos alunos levou-
nos a procurar constantemente caminhos, tomar decisdes, discutir e a avaliar. Como
consequéncia, muddmos praticas, passamos a acreditar nas potencialidades de outras
tarefas, crescemos profissionalmente ¢ adquirimos o habito de questionar e reflectir
acerca da forma como implementamos o curriculo.

As conclusdes do estudo sugerem que as tarefas matematicas pouco esfruturadas,
como sio o caso das tarefas de exploragdo/investigagdo e dos projectos, sdo potenciais
promotoras de atitudes mais auténomas nos alunos e que, além disso, influenciam a
aprendizagem e a relag3o dos alunos com a disciplina. Assim, seria importante que 0s
professores incluissem na sua gestdo. curricular este tipo de tarefas.

O objectivo principal do professor é formar e isso é uma tarefa muito complexa.
E preciso discutir perspectivas, metodologias e reflectir acerca do trabalho que
desenvolvemos com os alunos. Considerando a experiéncia enriquecedora deste estudo,

sugiro que nas escolas se formem grupos de trabalho onde seja possivel investigar

+ praticas, gerir, discutir ¢ reflectir acerca de um curriculo que desenvolva competéncias

especiﬁca‘sAe transversais nos alunos. Neste sentido, fazer investigago sobre a pratica
abre horizontes e leva os professores a questionar ¢ a avaliar o curriculo que gerem, o
seu objectivo e a adequagio das metodologias de trabalho. Investigando a pratica, mais
facilmente se resolvem problemas pontuais que surgem na sala de aula, € se sente
necessidade em reformular préticas na tentativa de melhorar cada vez mais a forma
como se ensina. Nesta perspectiva, o trabalho colaborativo entre professores ¢ uma mais
valia e um desafio que vale a pena experimentar, tanto-como forma de melhorar praticas
pedagdgicas, como de gerir um curriculo adaptado a realidade actual, e até de
enriquecer profissionalmente.

Este estudo restringiu-se & disciplina de Matematica, surgindo-me uma questio:
Ser4 que os alunos, ao desenvolverem a sua autonomia na disciplina de Matematica
depois conseguem transpor essas atitudes. para outros universos de aprendizagem?

Outras questdes emergem deste trabalho: Como seria se um estudo desta natureza fosse
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realizado ao nivel do 2° ciclo e ndo incidisse apenas sobre um ano de escolanidade? Sera

que, no ano seguinte, os alunos continuariam a manifestar a mesma atitude face a
aprendizagem da Matematica? E até onde iria o desenvolvimento da autonomia destes
alunos num ciclo de aprendizagem? Parece-me que estas questdes seriam -bons pontos
de paﬂida para futuros estudos e que contribuiriam certamente para compreender

melhorar a aprendizagem dos alunos, em particular na disciplina de Matematica.
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Anexo 1 — Tarefas estruturadas

Tarefas estruturadas 10/Dezembro/2003

Ficha 1

ASSUNTO: Perimetros e dreas de um poligono

1 - Calcula o perimetro dos poligonos representados:

O
2,6 cm
4cm
A
2.1em
[ E— C
B 4,1cm

30m

12,4 dam

2 — Calcula a area do terreno representado na figura.

30ml-

50m

30m

3 — Calcula a area dos seguintes quadrados:

Lé com atengdo, 0 enunciado das questdes que te sdo propostas, depois pensa €

responde.
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Ficha 2

Assunto: Representagdo de conjuntos

1 — Considera os conjuntos:

A={ numeros impares menores que 9} B={4,56,7,8}

C = {niimeros inteiros maiores que 7 ¢ menores que 9 }
a) Representa em Extensdo:
A={

C={

b) Representa em compreensio:

B={
¢) Havera algum elemento que pertenca a A ¢ a B? Quais?

2 — Completa o quadrado magico de modo que a soma de cada coluna, cada linha e cada

diagonal seja sempre a mesma.

7,7 6,4 3

3 — Em casa do Pedro todos os dias se compram dois paes € um litro de leite, sendo essa
despesa de 1,5€. Quanto se passaria a pagar se o leite aumentasse 0,06€ por litro e o

preco de cada pdo aumentasse 0,04€.

4 — Calcula o valor das seguintes expressdes numeéricas:
41-235-(175+5)-1
4.2-78+22-(0,78 +0,22)
4.3-(315-85)- (190 + 30)

4.4 -200,2 - 100 - 0,2
4.5-(20,2 +0,8) - 4,5+ 0,5
4.6-30,7-07+(4-2+5)+32
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5 -~ O Joi3o foi de autocarro a casa da madrinha. Como passatempo lembrou-se de contar
o numero de passageiros que entravam € saiam do autocarro.

No inicio da sua viagem estavam dentro do autocarro 43 pessoas, incluindo o Jodo. Na
primeira paragem subiram 12 passageiros € desceram 27.

Na segunda paragem subiram 16 e desceram 9.

Quantos passageiros levava neste momento, o autocarro?

5.1 — Escreve e resolve a expressio numérica que traduza o enunciado do

problema.

6 — A Sara tem uma prima, a Isabel, que ¢ jogadora de basquetebol.
l 6.1 - Das expressdes seguintes indica com uma cruz (X) a que nos permite

calcular a altura da Sara.

a) 185+16+21 21 cm
b) 185- (21+16)
¢) 185-(21-16)

16 cm

6.2 — Resolve a expressio seleccionada no exercicio 5.1 .

|
| .
| 7 — Tendo em conta as propriedades da adig3o, resolve as seguintes questdes:

a) Une as etiquetas correspondentes.

[ (s87+2200+36 | of (2093+493)+93 |
[ 2093+(493+93) |- .|;. 243 + (187 + 581) |
| C_2+61sa0 | S G EEVE
EREERSLEETIN R [ __587+(220+36) |

Que propriedade se exemplifica nestes casos?

b) Completa os espagos em branco ¢ refere a respectiva propriedade.

34+ =57+ .
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34 +

8 —
Considera os rectingulos R e S. — ——
X
b= . 20cm i
2cm . | S | 6em .
< R
i

8.1 - Calcula:

a) AdreadeR;
b) A dreadeS.

8.2 — Qual destes rectdngulos tem a maior area?

Teréd também o maior perimetro? Verifica efectuando os calculos.

9 — Calcula a 4rea e o perimetro de um jardim rectangular, com 5,5m de base € 3m de
altura. Faz um esquema do referido jardim.

10 — Calcula a area € o perimetro de uma piscina quadrada, com 37 dm de lado. Faz um.
esquema da piscina.
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Ficha 3

Assunto: Expressoes numéricas

W Labifinto
G

e
20O

Resolve as seguintes expressdes numéricas € segue os seus resultados de forma a
ajudares o coelhinho a encontrar a saida do labirinto, sem atravessar as linhas.

a) 470 — (37,5 - 0,5) b)15,8-2,5+4,3-1,9 \
€)2,3-0,13 +2,03 d)28,5 — 7 — (14-1,2) \ \

e)85-(28-5)+7,4 f)1,6 +158-0,4 Fis
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Ficha 4

ASSUNTO: Actividades para geoplano

1 — Representa no geoplano as seguintes figuras:

Determina a area de cada uma das figuras C, D e E utilizando paré unidade de
area:

a) o quadrado A

b) o rectangulo B

2 — Em relagdo as figuras anteriores, calcula o perimetro de cada uma delas, tomando

como unidade de medida e ---
3 - Usa e ---¢ como unidade de medida e constréi primeiro no geoplano e depois em
papel ponteado:

a) um recténgulo com 5 e --- de comprimento e 14 de perimetro; -

b) um rectangulo com 7 de comprimento ¢ 18 de perimetro;

¢) um quadrado com 16 de perimetro.
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Tarefas estruturadas 11/Fevereiro/2004

Ficha 1
ASSUNTO: Areas e multiplicacio .
. S Ry;
Ry
1 - Completa a seguinte tabela, apresentando todos os célculos E%
necessarios:
RECTANGULOS BASE ALTURA AREA
A 9cm 5cm
B 24 cm 8,5dm
C 7 dm 33dm
D 15 mm 10 mm
2 - Completa:
5hm?’= m? 4,5dam*’ = m?
0,94dm’= m’ 20000cm = m’

3 - Calcula a 4rea e o perimetro do terreno representado na figura, em m?.

25 hm
+«—»
F 3
25 hm
50 hm
v
35 hm
- : : ateri Jg
4 — A associagdo de pais da Escola vai Material de Laboratério
A Baldes (50mi) 2,24€
oferec@: dinheiro para a compra de BalGes (100ml) 2 5€
materiais de forma a equipar o clube de Caixas de Petri 2€
ciéncias. Conta gotas : 0,25€
O Miguel ¢ a Joana estdo a consultar o Frasco conta gotas 1€
catalogo Funil de vidro 2,5€
1080 Lamelas de vidro(100) 1,5€
Laminas de vidro(100) 4,74€
Lupas de mao 2,24€
Provetas(100ml) 474€
Lupa monocular ) 98,26€
Termémetro 30,83¢
Tina de vidro 36,16€
Suporte de tubos de ensaio 12,47€
Escorredor de material 34,92¢

170




4.1 — Indica o valor de:
a) 10 caixas de laminas e 2 termdmetros.
b) 12 provetas e 2 tinas de vidro.

4.2 - A Associagdo de Pais ofereceu 125€. Com este dinheiro apresenta
diferentes solugdes de compra de material para equipar o [aboratdrio.

S — Assinala com uma cruz no respectivoj

e 120x0,01
e 12x0,1

e 12x0,001
e 12x0,01

e 0,12x10

e 0,12x 1000

1,2x 10

6 — Que quantidade de alimento tem cada animal?

& 58

|

Muttiplica por 0,1

|

Multiplica por 10

|

_ Adidona 0,2

e

gL 67

Mulliplica por 0,1

l

Muttiplica por 2

|

Subtrai 0,4

os produtos menores do que a unidade:

Multiplica por 20

|

Multiplica por 0,01

|

Subtrai 20




Dl o e Y e e e

7 — Calcula, aplicando a propriedade distributiva a cada uma das expressdes:
e 6x(3,5+24)
e (27-13)x4

8 — Os sacos de cartas v3o para Lisboa. Ajuda o carteiro a encontrar os 3 ultimos digitos
do Cédigo Postal da zona a que cada saco se destina.

713-(14 + 32 - 4) - (32 x 0,52 - 0,25)

=
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Ficha 2

ASSUNTO: Figuras equivalentes e geometricamente iguais

1 — Relativamente as figuras:

a) Indica duas figuras equivalentes.

b) Existem figuras geometricamente iguais? Justifica.

¢) Determina a medida da area da figura f tomando como unidade de medida a
figura a.

\ d) Desenha uma figura geometricamente igual a figura b.

2 - Diz se s#o verdadeiras ou falsas as seguintes afirmagdes, justificando as falsas:
a) Duas figuras equivalentes sdo geometricamente iguais.
b) Duas figuras geometricamente iguais sao equivalentes.
¢) Dois quadrados sdo sempre geometricamente iguais.

d) Duas figuras com a mesma forma nem sempre tém as mesmas dimensoes.
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ASSUN TO Resolugdo de Problemas

Certamente, o teu professor ou
professora de Matematica ja te
falou da melhor maneira de resol-
ver problemas e nos principais
passos a seguir. Vamos recordar:

1. Compreensao do enunciado do
probiemez.

2. Escolha de uma estratégia para
a sua resolugdo. Muitas vezes. a
utilizagado de um esquema facilita
a organizacao dos dados e a
compreensdo do problema.

3. Cumprimento dessa estralégia.

4. Verificagao da solugao.

3-

RESOLVE OS SEGUINTES PROLEMAS:

1 -0 Sr. Costa esté a trabalhar e Franga. No més
passado, enviou para 0s seus pais que estdo em
Portugal, 1500€. Como ainda ndo se habituaram
aos euros os pais do Sr. Costa ndo sabem que
quantia o filho lhes enviou.

Ajuda os pais do Sr. Costa a calcular em
escudos a quantia enviada, sabendo que

1€=200,482 escudos.

Uma escola tem 8§ turmas de 5°ano com 22 alunos,
cada uma, e 7 turmas de 6°no com 25 alunos

cada.
Calcula o numero de alunos que

Jfrequentam o 2%iclo.

Rodrigo pode ter?

Se o Sr. Rodrigo contar os pombos do seu pombal, 2
a2,3a3o0us as, ndo sobra nenhum.
Qual o numero minimo de pombos que o Sr.
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Todos os domingos de manh3, o Sr. Ribeiro
vai correr com os seus dois filhos. O mais
novo percorre 15 hm, o mais velho corre o
dobro do irm#o ¢ o pai o triplo do filho mais
novo. ‘
Quantos quilometros corre cada

37,5 litros

0,83€/litro
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automovel.
Calcula a despesa.




Assunto: Poténcias

Caleuler e eolorir

Ficha 4

Resolve € pinta segundo a cor indicada.

| \

' 1- Basede 5°é... (azul claro)
2- 7x7x7x7x7 € o produto de factores da poténcia... (Laranja)
3- O valor da poténcia 2* é... (azul claro)
4- Seis elevado ao cubo é a leitura da poténcia... (azul escuro)
5- O resultado de 3’ é... (azul escuro)
6- O resultado de 17%°¢ . . (amarelo)

{ 7- O expoente da poténcia 9'° é... (amarelo)

8- O resultado de 10° é ... (laranja)
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Assunto: Expressoes numeéricas

Labifinto

Resolve as expressdes numéricas e segue os resultados para que possas chegar ajudar o-
rato a alcangar o queijo.

a) 2+1)x3% 27 b) (2*+5)x10+3? 139 ¢)(10-9)x(7+3) 10
d) 17x8-12x0,1 134,8 ¢) 10+6x100 610 f) 0,1x230-0,001x2000 21
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Tarefas estruturadas 01/Junho/2004
Ficha 1

ASSUNTO: Fracgies: Adigcdo e subtracgio

1 — Calcula:
2) 1 2

12 12
12 12

1 2
c) —+—
3 3

g 3.2
4 4

51
c —_— - —
) 6 6

2 — Calcula:

a) A soma de trés quintos com dois quintos;

b) A diferenga entre seis nonos e quatro nonos;

c) A soma de dois com um ter¢o;

d) A diferenga entre trés quartos e dois oitavos.

3 - Completa o esquema seguinte, efectuando as operagdes indicadas.

)+ (=)

o |~

(ote) v ()= (5

4 — Para chegar a casa da
quilometros.

Jo (L) (o)

(O =)

2
8

=)

sua avd, o Pedro tem de efectuar um percurso com 3

)

(@9 ()

o o~

i

. , 1
Neste momento j4 fez % do percurso apé e 3 de autocarro.

Calcula:

a) A parte do percurso que o Pedro ja fez;

b) A parte do percurso que ainda lhe falta fazer.

178




E o

Ficha 2

ASSUNTO: Fracgées: leitura e escrita; representagdo grdfica

I — Leitura e escrita de fracgdes

P L et et SU LS

5

3

’ . N R . s (i x 2
A Ana comeu.metade de:uma:maca:

A

PRIV

P ST
J4 lavei 7‘0‘6_5"3{1‘1‘6!)_(_3

“

rosasem s

;"i‘.‘désf;cdntafs
200 ) "'i‘
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IT — Representagio grafica de Fracgbes

x

1. Indica qual & a fracgao que represent a-parte. pintada; e cada figura. -

R

[P

| N . u ;; ) :
i 4t g
[ e
P b
[ . L‘:
3 . i
: * e
[ - N
. s Sy
ol . 1 1 3
i —de 9 coragbes = 3 —de6atletas = ... -—del2medalhas =... -del2casas=.. ..
i3 2 4 4
HEL S
" ? do N0Sso planeta estéo cobertos ‘porfagua e fez
o segumte esquema para |Iustrar essa S|tua<;éo
t




Ficha 3

ASSUNTO: Fracgdes: equivalentes e comparagio |

1 — Completa:
4 12 1 6
—=— b)l = — —=—=—
) . ) 0)3 9
12 6 40 20 10 5
d)—_—=— e)—:—:—:— f)—:——:—:—
8 2 5 10 15 20 120

4 5 8
bl b)— il d—
Y% 2 RET: )% ‘
15 40 i
e) b |
) 6 D 12
3 - Pinta da mesma cor as fracgdes equivalentes:
1 2 .
5 4 3 2
\ 1 - 16
| 2 2 : 4 1
8 - — .
16 4
44— Completa a seguinte tabela:
Fracgio irredutivel Fracq:'?o decimal - ‘ Numeral decimal
equivalente
w 3
i 5
~ 7
| 2
1
2
8
10
5 — Completa:
a)1=§ b)—=1 c)§>1 dy— >
8 5
1
4
e)— <1 - <1
) f) 5
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6 — Considera as fracgdes:
3 3 4 s
8 2 4 5
Indica as fracgdes que representam:
a) um numero maior que a unidade;
b) um numero menor que a unidade;
¢) aunidade.
7 — Escreve por ordem crescente: 2;l;é;]—;g.
: 9°9°9°9°9
11111
8 - Escreve por ordem decrescente: —;—;—;—;—
48259
9 - Escreve por ordem crescente: J—;—I—;L;l;l.
641223
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Ficha 4

<
L~Y
o
S
Ty
o
3
S
WY.
g
Ly
I~
»
W
(]
B

(]

e acordo com as cores respectivas.

g (0

F’

|

@

ssdes e pin

|

}
@.
. &)
uintes expre

Verde

8

= + = Azul-escuro
—_ + _—— —

5 3-
7 7

6 2

5 3 15

b)
d)

+ 1) Azul claro
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INSTRUMENTO
DE
AUTO - AVALIACAO

Disciplina: Matemética

Ano Lectivo de 2003/2004

Nome do Aluno: N° Ano: 5° Turma:___
Data: / /2003 Tarefa: Tarefas estruturadas
A .
Indicadores especificos de Auto — avaliagio
aprendizagem do aluno Avaliacio
- . © O |06 |,
e do dominio das atitudes e valores Professor
\ ®= Resolvo, com correc¢do, a ficha de
trabalho auto-correctiva sobre “........"”;
{ ®= Resolvo, com correc¢io, a ficha de
trabalho auto-correctiva sobre “......... 7
' * Resolvo o passatempo;
= Resolvo os quadrados magicos;
s Jogoojogodo“.......... s
" Jogoojogo“........... )
\ * Manifestei sentido de responsabilidade e
de respeito pelo meu trabalho e pelo dos
meus colegas,
= Resolvi totalmente as tarefas que me
foram propostas;
Sintese do Trabalho:
Neste trabalho melhorei porque: Neste trabalho ainda tive dificuldades
em:
O Professor: ' O que achei deste trabalho

Tomei conhecimento, o Encarregado de Educagio:
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Anexo 2 -Tarefas semi-estruturadas

Tarefas de exploracio/investigaciio
Tarefa 1

EXPLORACAO COM NUMEROS

1. Procura descobrir relacdes entre os nimeros da tabela, ndo esquecendo que
0s mesmos se encontram dispostos em colunas, linhas e diagonais.

0 1 2 3
4 5 6 7
\ 8 9 10 11
12 13 14 15
16 17 18 19

Regi§ta as conclusdes que fores obtendo em cada uma das descobertas.

L . 1* descoberta

Conclusio

2" descoberta
. Conclusdo

3 deécoberta

Conclusio-

QOutras descobertas

Conclusdo

2. Sera que consegues encontrar os numeros que faltam na iiltima linha?
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Tarefa 2

INVESTIGAR COM PAVIMENTACOES

Com certeza ja reparaste que na calgada das ruas, no chido
das nossas casas, nos painéis de azulejos, ... podemos
encontrar bonitas pavimentagdes. A figura apresentada ao
lado ¢ apenas um exemplo.

Existem muitos poligonos com os quais podemos cobrir o

chio sem deixar falhas e sem os sobrepormos. E possivel, por exemplo, com
Rectangulos iguais, como mostra a figura em baixo.

A um arranjo de figuras que completam o plano desta forma chamamos uma
pavimentacio.

A.

Dirige-te a mesa onde esta todo o material necessario a realizagdo desta tarefa.
Nela existem varios poligonos regulares: tridngulos, quadrados, pentigonos,
hexagonos e octégonos.

1. Utilizando apenas tridangulos constréi uma pavimentagao.
2. Procede do mesmo modo em relagdo aos outros poligonos.

Desenha e comenta as tuas experiéncias

Sugestdo: Podes contornar os poligonos para te ajudar a desenhar a pavimentagéo
numa folha de papel.

B.
1. Utiliza o transferidor para medir os dngulos internos dos poligonos com que estas
a trabalhar.

Constrdi um quadro para registar todas as tuas medig¢des.

2. Tenta relacionar as medigdes que realizaste com os resultados da investiga¢fio que
fizeste em A.

N#o e esquecas de registar todas as tuas descobertas.
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INSTRUMENTO

DE

AUTO - AVALIACAO

Discip]iné: Matematica

Ano Lectivo de 2003/2004
Nome do Aluno:

Data:  / /2004

investigacido

N° Ano: 5° Turma:____

Tarefa: Tarefas d‘e

Indicadores especificos de

aprendizagem

e do dominio das atitudes e valores

Auto - avaliacao

do aluno Avaliagio
©©®|6 |,
Professor

Formulei questdes;

_.Testei as minhas descobertas;

Discuti as minhas opinides com os

meus colegas;

Manifestei respeito pelas opinides dos

meus colegas;

e Registei convenientemente as
conclusdes do grupo;
* Manifestei sentido de

responsabilidade;

Resolvi totalmente com empenho as

tarefas que me foram propostas;

Sintese d

o Trabalho:

Neste trabalho melhorei porque:

Neste trabalho ainda tive dificuldades
em:

O Professor:

O que achei deste trabalho

Tomei conhecimento, 0 Encarregado de Educacdo: .
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| Anexo 3 — Tarefa aberta

Projecto

A nossa Auto-avaliacio

Projecto: A Indisciplina

Grupo: Data: /12004

10.

11.

12.

O que ja fizemos?

Como pesquisamos?

O que ja descobrimos?

Que diﬁculdadesrsentimos?

O que podemos fazer méos para enriquecer o trabalho?
Cdrho nos darﬁos em grupo?

Estamos a aceitar as 1deias e sugestdes de todos os membros do grupo?
Quem nao esta a colaborar? Porqué?

O que mais gostamos neste trabalho?

O que menos gostamos neste trabalho?

O que € preciso melhorar no trabalho dentro do meu grupo?

Até a este momento, e tendo em conta todo o nosso trabalho € empenho, acho
que merecemos:

| Nao satisfaz 1 | Satisfaz [ | Satisfaz Bem ]
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A minha Auto-avaliagido

Nome do aluno: n.% ano: turma:____
Tema do projecto da turma. Data: __ / /2004

E importante reflectires sobre a forma como estas a progredir neste projecto. Coloca
uma cruz (X) na resposta mais adequada.

1. Estou a desenvolver o meu trabalho:

Apenas nas aulas de projecto

Em projecto e noutras aulas

‘ Fora das aulas e em grupo

Fora das aulas e individualmente

|- 2. Para este trabalho estou a procurar informag3o em: (assinala todas as fontes
consultadas) '

Internet

Livros

Computador

E Jornais, revistas
r .

Inquénitos/entrevistas

| Televisio e video

Visitas e contactos

' 3. A recolha de dados esté a ser feita, principalmente:

Individualmente :

4, O plano de trabalhos que estabelecemos dentro do grupo esta a ser cumprido:
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5. Durante este trabalho penso que

Sempre

Muitas
vezes

As

VE€ZES

Poucas
vezes

Tenho sido responsavel

Tenho cuidado do material

Tenho estado atento as informagdes

Tenho feito perguntas para esclarecer duvidas

Tenho ajudado a resolver os conflitos no grupo

Tenho sabido ouvir as opinides dos colegas

Tenho defendido calmamente a minha opinido

Tenho tomado iniciativas

6. Estou a gostar de trabalhar neste projecto:
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Anexo 4 — Entrevistas

GUIAO DA 1* ENTREVISTA AOS ALUNOS

Identificacdo

Que idade tens?

O que aprendeste sobre Matematica nos 4 anos do 1° Ciclo?

Concepgdes acerca da Matematica

Lembras-te do que fizeste na ultima aula de Matematica?
Qual era o assunto que estava a ser tratado?
Qual ¢ a tua opinifo acerca da forma como a professora deu a aula?

Lembras-te do que estudaste na escola primana/escola do 1° ciclo? (tdpicos,
Processos...)

Um bom aluno em Matematica € aquele que...

Costumas estudar Matematica em casa? Sozinho ou com alguém? Como
estudas?

Um bom professor de Matemética ¢ aquele que...

Tu aprendes bem Matematica, quando o teu professor...

Na tua opinifio, para que serve a Matematica?

Achas que ¢ importante ser bom aluno em Matematica? Porqué?

Achas que o professor deve deixar os alunos usarem calculadora nas aulas de
Matematica? Porqué?

O que gostas mais de fazer nas aulas de Matematica?
O que gostanas de fazer nas aulas de Matemaética?

Inventa uma pequena histéria em que a “Matemética” seja uma personagem.
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GUIAO DA 2* ENTREVISTA AOS ALUNOS

Ambientes de aprendizagem/ envolvimento nas tarefas

Este ano lectivo, surgiram-te novos tipos de trabalho nas aulas de Matematica?
(se sim, quais?)

Lembras-te das aulas em que tiveste de escolher fichas de trabalho para realizar?
Es capaz de dizer como trabalhaste nessas aulas? Achas que isso foi importante
para a tua aprendizagem? Porqué?

Lembras-te das aulas em que trabalhaste a exploragdo com niumeros e as
pavimentagSes? Es capaz de dizer como trabalhaste nessas aulas? Achas que
isso foi importante para a tua aprendizagem? Porqué?

Lembras-te das aulas em que trabathaste no projecto sobre indisciplina? Es
capaz de dizer como trabalhaste nessas aulas? Achas que isso foi importante
para a tua aprendizagem? Porqué?

Para a tua aprendizagem da Matematica, qual das trés te parece ter sido mai
importante? Porqué? '

Para além destas aulas em que fizeste tarefas de investigacdo, projectos e fichas
estruturadas, tivemos outras aulas ao longo do ano. Es capaz de dizer o que
aconteceu nessas outras aulas?

Que tipo de actividade te ajuda mais na tua aprendizagem da Matematica?

Concepgdes acerca da Matematica

Se tivesses de explicar a um extraterrestre o que é a Matematica, o que dirias?
A Matematica contém viarios assuntos. Es capaz de indicar alguns?
O que mais distingue, na tua opinifio, a Matemadtica, das outras disciplinas?

Existem pessoas que acham que a Matemética é muito importante. Qutras acham
que nao. Qual ¢ a tua opinido? Porqué?

O papel do aluno

Para aprender Matematica, o que precisas de fazer? (e mais? E mais?)
Costumas estudar sozinho ou costumas ter apoio de alguém?

Trabalhar em grupo na sala de aula, ajuda-te a aprender Matematica ou preferes
trabalhar sozinho?

Achas, que foste um bom aluno Matematica este ano? Porqué?
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O papel do professor

Das coisas que o professor fez neste ano lectivo, houve algumas que facilitaram
a tua aprendizagem da Matematica? Quais? Porqué?

Das coisas que o professor fez neste ano lectivo, houve algumas que pouco
ajudaram a tua aprendizagem da Matematica? Quais? Porqué?

Achas que o teu professor de Matematica da atengao as tuas opinides? Porqué?

Como explicarias a alguém a forma como o teu professor te ensinou Matematica
neste ano lectivo?

Que conselho darias ao teu professor de Matematica para que ele ensinasse
melhor no ano que vem?

Indicadores de autonomia

Achas que és uma pessoa responsavel? Porqué?

D4 um exemplo teu de responsabilidade que tenhas tido em relagéo a disciplina
de Matematica

Achas que o téu professor te deixou fazer escolhas na aula de Matematica?
Quando?

Alguma vez seleccionaste recursos para a aula de Matematica? Quando foi
necessario fazer isso?

No terceiro periodo definistes em cada aula os teus objectivos de aprendizagem.
Definir objectivos foi, facil ou dificil para mim, porque... (completa a frase)

Fazer auto-avaliagdo do trabalho desenvolvido ajuda-te a aprender? Escrita ou
oral? Porqué?

Gostas de te auto-avatiar? Porqué?

Os momentos de reflexdo e discussio que tiveste nas aulas de Matematica
ajudam a tua aprendizagem?

Completa a frase: Ser auténoma na aula de Matemitica é...
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Anexo 5 — Diario de bordo

GUIAO DE OBSERVACAO PARA ELABORACAO DOS DIARIOS DE BORDO

Identificagéo

Data da elaboragéo

= Periodo a que respeita

* Unidade leccionada

= Contetdo (s) desenvolvidos

*  QOrganizagio da turma

* Tipos de tarefa usados e seus objectivos

Descri¢do

= Como reagiram os alunos a tarefa.
s Acontecimentos inesperados.
= Dialogos interessantes que se registaram na aula.

= Qutros acontecimentos.

Reflexdes

» Balango das tarefas e do planeamento efectuado.

* Balango sobre os alunos (conhecimentos prévios, envolvimento na aula,
interesse pela Matematica).

= Problemas detectados no funcionamento da turma, que precisam de merecer
atencdo no futuro. '
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Anexo 6 — Documento de reflexio

TOPICOS PARA ELABORACAO DE UM RELATORIO DE REFLEXAO
(Em conjunto com a colega participante)

Como reagem os alunos as tarefas:

Dominio das atitudes e valores
= Postura na sala de aula

» Relagiio com o outro (aluno e/ou professor)
= Aceitagdo da tarefa

Dominio cognitivo
» Realizagio da tarefa

= Ritmo de trabalho (individual e/ou grupo)

=  Métodos/habitos de trabalho
* Qrganiza¢do

Como actua o professor na sala de aula:

Dominio das atitudes e valores
® Postura ‘
* Relagdo com o aluno
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Tépicos de reflexdo final

Sera importante ter a preocupacgio de desenvolver a autonomia nos alunos?

Na tua opinio, o desenvolvimento da autonomia até onde pode ir no 2° ciclo do
ensino basico?

Balango do ano lectivo, em termos de trabalho com os alunos e do
desenvolvimento da autonomia?

Quais as condigdes fundamentais para que tivéssemos desenvolvido este tipo de
trabalho.

Que recursos foram fundamentais para a realizag3o de todo o trabalho
desenvolvido neste ano lectivo

Qual o papel das tarefas na aprendizagem dos alunos?
Dificuldades sentidas na selecgdo e implementagio das tarefas.
Balango do ano lectivo em termos do trabalho colaborativo.
Aspectos positivos do trabalho colaborativo.

Aspectos negativos do trabalho colaborativo.
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