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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo identificar as crencas dos professores do 1.° CEB
sobre as aprendizagens em Matematica fora da sala de aula e compreender se nas suas
praticas letivas os professores valorizavam e implementavam situacdes de aprendizagem
fora do contexto de sala de aula, identificando aspetos positivos e possiveis

constrangimentos.

Para o efeito, recorremos a uma abordagem metodoldégica de carater gquantitativo,
utilizando um inquérito por questionario para recolher os dados e técnicas de estatistica
descritiva para organizar e analisar os dados obtidos. O questionario foi preenchido por 52
dos 60 professores do 1.° CEB convidados a fazé-lo, que, no ano 2015/2016, passaram
uma semanacom as suas turmas na Escola Ciéncia Viva.

Os resultados encontrados permitem-nos concluir que os professores valorizam as
aprendizagens matematicas fora da sala de aula, na medida em que consideram que
estas consolidam e reforcam o trabalho desenvolvido dentro da sala de aula e contribuem
para a formacgéo geral do aluno, diversificando os contextos de aprendizagem. De igual
modo, consideram que as conexdes estabelecidas s&o mais fortes porque resultam das
interacdes realizadas e os conceitos desenvolvidos passam a estar associados as
praticas e contextos em que foram negociados, tornando-se em aprendizagens

contextualizadas.

Estes resultados também evidenciam crengas dos professores inquiridos sobre o ensino e
a aprendizagem em Matematica, nas quais se relaciona a aprendizagem matematica com
as vivéncias diarias dos alunos e se valoriza uma abordagem holistica da educagéao.
Podemos também depreender que as crencas destes professores influenciam as suas
praticas e que estas, as crengas, na sua globalidade, resultam das suas experiéncias de
sala de aula.

Como tal, considera-se que o desenvolvimento do curriculo estd intrinsecamente
relacionado com o desenvolvimento profissional e que este é condicionado pelos diversos

contextos que circunscrevem a pratica educativa.



Palavras-chave: crencas dos professores; aprendizagem matematica; fora da sala de

aula; Escola Ciéncia Viva

ABSTRACT

This work aimed to study primary school teacher’s beliefs about mathematics learning
outside of classroom and to understand whether they value and develop learning practices

on that context, identifying positive aspects and possible limitations.

We used a quantitative methodology approach, with a survey to collect the data and
descriptive statistics techniques to analyze the data. 60 teachers from Ciéncia Viva School

were asked to answer the survey and it was obtained 52 responses.

We may conclude that teachers value mathematics learning outside classroom,
considering that it reinforces the work developed inside the classroom and contributes for
general development of the students, diversifying the learning contexts. They also
consider that the established connections are stronger because they result of interactions
and the developed concepts are associated to specific practices and contexts, which
become in contextualized learning.

These results also highlight teachers' beliefs about teaching and learning in Mathematics,
regarding the connection between mathematics learning and students daily experience,
and the valuing a holistic approach of education. Their beliefs influence their practices and,

generally, their beliefs result from their teaching experiences.

Finally, the curriculum development is strongly related to professional development, which

is influenced by the several contexts that circumscribe the educational practice.

Keywords: teachers beliefs; mathematics learning; outside classroom; Ciéncia Viva
School
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1- INTRODUCAO

Tendo como motivacdo o contexto de trabalho em que a investigadora desempenha
funcdes, o Pavilhdo do Conhecimento — Centro Ciéncia Viva e o projeto do qual &
coordenadora, Escola Ciéncia Viva (ECV), pretende-se contribuir com esta investigagéo,
para o estudo sobre a educacdo matematica, nomeadamente, promovendo a reflexao
sobre como é que a aprendizagem da Matematica fora da sala de aula podera influenciar
positivamente o percurso de aprendizagem dos alunos do 1.° ciclo do ensino basico
(CEB), especificamente em Matematica e, genericamente, nas outras areas.

Principiamos este proposito, descrevendo factos e motivagdes que estiveram na génese
do projeto de dissertacdo. De seguida, enunciam-se o0 problema, as questdes
decorrentes, os objetivos perseguidos e a estrutura da investigacao.

1.1 — Contextualizacéo da problematica

Apbés um periodo de cerca de seis anos em que vigorou o Programa de Matematica do
Ensino Basico (PMEB) de 2007 (ME, 2007) e no qual foi feito um investimento significativo
por parte da tutela, das instituicdes e dos professores de Matemética dos diferentes niveis
de ensino, eis que surge um novo programa de Matematica (MEC, 2013) que veio
confrontar os professores com novos desafios, homeadamente, com 0 cumprimento

rigoroso de Metas Curriculares especificas para cada ano de escolaridade.

O PMEB de 2007 tinha na sua génese duas finalidades fundamentais:

“a) Promover a aquisigao de informagéo, conhecimento e experiéncia em Matematica e o
desenvolvimento da capacidade da sua integracdo e mobilizagcdo em contextos
diversificados.

b) Desenvolver atitudes positivas face a Matemética e a capacidade de apreciar esta
ciéncia” (ME, 2007, p. 3).

Nele, os autores preconizavam a aprendizagem matemética como decorrente do trabalho
realizado pelo aluno, o qual seria fortemente estruturado pelas tarefas e experiéncias de
aprendizagem propostas pelo professor. Neste sentido, em todas as fases do processo,



valorizavam a implementacdo de tarefas e situacdes diversificadas, que envolvessem
contextos matematicos e ndo matematicos, que incluissem outras areas do saber e
situagbes do quotidiano dos alunos e, sobretudo, que permitissem capitalizar o

conhecimento prévio dos alunos.

Podemos, assim, considerar que o papel do professor enquanto gestor do curriculo era o
de planificar a acéo, criando contextos de ensino e aprendizagem atrativos e inovadores,
em que fossem utilizadas metodologias dindmicas e diferenciadas e, em particular,
reconhecendo a grande diversidade de interesses, necessidades e exigéncias de uma

sociedade multicultural.

Dentro desta perspetiva de ensino-aprendizagem, o professor partia das concecdes
prévias dos alunos para estabelecer pontes com o novo conhecimento, com 0 objetivo de
desenvolver uma aprendizagem significativa. Abandonava-se, assim, uma tradic&o
fundamentada no ensino por transmissdo de conhecimentos passando-se a valorizar
orientacbes construtivistas no processo de ensino-aprendizagem, focalizadas na

perspetiva de construcao e reconstrucao ativa do conhecimento por parte do aluno.

A partir de 2013, o Programa e as Metas Curriculares (MEC, 2013) passaram a constituir

0s normativos legais para a disciplina de Matemética no ensino bésico.

No atual Programa e Metas Curriculares de Matemética do Ensino Basico (PMCMEB),
(MEC, 2013) sao identificadas “trés grandes finalidades para o Ensino da Matematica: a
estruturacao do pensamento, a analise do mundo natural e a interpretacao da sociedade”
(p. 2), as quais, segundo exposto, sO serdo alcancadas se “os alunos forem apreendendo
adequadamente os métodos préprios da Matematica” (idem, ibidem, p. 2).

Neste sentido, é defendido que algumas particularidades da Mateméatica, como o rigor das
definicbes e do raciocinio, a aplicabilidade dos conceitos abstratos ou a precisdo dos
resultados devem ser estimuladas e desenvolvidas desde o 1.° ciclo.

E também referido no documento consultado (MEC, 2013) que a organizagdo curricular
da disciplina de Matematica deve ser orientada pelo principio do rigor, pelo que devem ser
inequivocos os conhecimentos e as capacidades fundamentais que os alunos devem

adquirir e desenvolver. Esta ideia é reforcada nas Metas Curriculares (MEC, 2013), em



gue se encontram elencados os objetivos gerais que s&o particularizados por descritores
explicitos, que definem desempenhos precisos e avaliaveis.

Face a estas orientagdes normativas consideramos que o papel do professor enquanto
gestor do curriculo pode estar limitado pelas exigéncias determinadas pela tutela, na
medida em que o objetivo passou a ser 0 alcance das metas e que estas vao acabar por

influenciar as suas decisdes e condicionar a sua atuacao.

Numa outra perspetiva, considerando o Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da
Vida (2000), o qual recentrou o debate num duplo desafio: “a consideragdo da
complementaridade das aprendizagens formal, n&do-formal e informal; e . . . , O
desenvolvimento de redes abertas de oportunidades e o reconhecimento entre os trés
contextos de aprendizagem” (p. 11), somos impelidos a refletir sobre o que tem sido feito
neste sentido.

Numa definigdo simplista da trilogia, Bruno (2014) associa “a educagao formal ao ensino
regular, a ndo formal a todos os processos educativos estruturados e intencionais que
ocorrem fora da escola e a informal as aprendizagens realizadas em contextos de

socializacado (familia, amigos, comunidade)” (p. 12).

Aceitando esta definicdo, e partindo do pressuposto que as finalidades da educagéo
formal estdo definidas por contetdos sistematizados e regulamentados por lei, em que o
resultado desejado é uma aprendizagem certificada, que possibilite a progressao a niveis
e graus mais avancados, somos levados a concordar com Bruno (2014) quando
argumenta que na educagdo ndo formal “a finalidade consiste em abrir janelas de
conhecimento sobre 0 mundo que circunda os individuos, bem como das relagcdes sociais
gue este estabelece. Neste sentido capacita-os para se tornarem cidaddos do mundo, no
mundo” (p. 13).

A este propésito, Canario (2006) defende que:
O reconhecimento da centralidade da pessoa num processo de aprendizagem que,
necessaria e desejavelmente, combina uma grande diversidade de modalidades,
corresponde a entender o processo educativo como um continuum que integra e
articula diferentes graus de formalizagdo da ac¢do educativa. Nesta perspectiva,

educacdo escolar e ndo escolar, educacéao formal e ndo formal ndo sdo mutuamente



exclusivas, nem estdo separadas por fronteiras estanques. Encarada como um
‘meio de vida”, a escola constitui um ecossistema de aprendizagem que integra,
simultaneamente, tanto as actividades formais caracteristicas da sala de aula,
guanto as modalidades educativas ndo formais que ocorrem, em permanéncia, fora
dela. Neste sentido, o enriquecimento deliberado do ambiente escolar, multiplicando
as oportunidades de aprender sem “ser ensinado”, pode representar um caminho

importante para a “reinvencao” da escola. (p. 196)

Nesta perspetiva, considera-se que as praticas educativas devem ser ajustadas aos
sujeitos envolvidos e aos seus contextos quotidianos como forma de promover a ponte
entre a educacdo formal, ndo formal e informal, ou seja, o processo educativo deve ser
compreendido numa perspetiva aberta e flexivel, que respeite a diversidade e
singularidade de cada um e que considere a ambiguidade e complementaridade dos

conceitos que compdem esta trilogia.

Como tal, a complexidade dos fendmenos educativos leva-nos a considerar uma maior
diversidade de processos que emergem da multiplicidade de praticas, contextos e
intervenientes e, consequentemente, as solugcdes encontradas devem integrar a totalidade
das préaticas resultantes dos diferentes contextos de educagdo, numa perspetiva de
complementaridade. O resultado deste processo sera, certamente, um importante
contributo para o desenvolvimento de competéncias variadas, que preconizam
perspetivas e abordagens interdisciplinares e contextualizadas.

Contudo, e porque a abordagem da trilogia formal, ndo formal e informal nem sempre foi
consensual entre os diferentes autores consultados e porque as referéncias ao contexto
ndo formal remeteram-nos, com muita frequéncia, para fora da escola, sentimos
necessidade de ajustar o ambito desta investigagdo, optando por nos centrar nas

aprendizagens matematicas fora da sala de aula.

Deste modo, e porque subjacente a esta investigacdo estava o facto de procurar
compreender se nas suas praticas educativas o0s professores valorizavam as
aprendizagens realizadas fora do contexto da sala de aula (entendida aqui no seu sentido
estrito de espaco fisico), e se implementavam praticas em que as mesmas ocorressem,

entendemos que associar esta dissertagdo ao contexto fora da sala de aula, ndo a



desvirtuava e que a contextualizava em situagcdes ajustadas aos sujeitos envolvidos,
alargando as possibilidades de desenvolvimento de experiéncias educativas.

Citando Bruno (2014), a “escola flexivel decorre de um modo de desenvolvimento da
educacéao formal, que permite a legitimagdao institucional da educagéo ndo formal” (p. 20).
Na linha de pensamento desta autora, existe uma complementaridade e harmonizacéo
entre educacao formal e ndo formal, no sentido em que possibilitam modos alternativos de
aprendizagem e contribuem para uma melhor integragdo entre educagdo e direitos
humanos.

Com base nestas premissas, e pensando na importancia da complementaridade das
aprendizagens para cada individuo, o foco central desta investigac&o passou a ser sobre
as aprendizagens matematicas em diferentes contextos de aprendizagem, neste caso,
restritas ao espaco dentro e fora da sala e nas crengas dos professores sobre a

aprendizagem matematica.

A este respeito importa esclarecer que, numa fase inicial deste estudo usamos o termo
“‘concegdes”, o qual ainda vem referido no texto introdutério do questionario que foi
aplicado. Porém, as leituras posteriores levaram-nos a um aperfeicoamento das ideias e
da escrita e optamos, convictamente, pela utilizagdo do termo “crengas” (beliefs no
original).

1.2 — Objetivo e questdes de investigacao

Esta dissertacdo foi pensada em torno de um tema que nos tem inquietado: “A
aprendizagem matematica fora da sala de aula”. Neste ambito, o presente estudo tem
como objetivo identificar as crengas dos professores do 1.° CEB sobre as aprendizagens
em Matematica fora da sala de aula.

Do objetivo, decorrem as seguintes questdes que nos ajudaram a conduzir o estudo:
e Como valorizam as situacfes de aprendizagem na aula de Matemética?

e Como valorizam as aprendizagens matematicas fora da sala de aula?



e Que préticas afirmam levar a efeito para promover as aprendizagens realizadas

fora da sala de aula?

e Quais os aspetos positivos gque identificam na implementacéo de atividades que

valorizam a aprendizagem fora do contexto de sala de aula?

¢ Quais 0s possiveis constrangimentos?
1.3 — Organizacao da dissertacao

Esta dissertacdo estd organizada em cinco capitulos: Introducdo, Enquadramento

Teodrico, Metodologia, Apresentacdo e Andlise dos Dados e Conclusdes.

No primeiro capitulo faz-se uma breve introducdo a temética abordada, referindo-se

também a pertinéncia do estudo, o objetivo e as questdes que o orientam.

No capitulo seguinte, o segundo, realiza-se um enquadramento tedrico da problematica

levantada.

No terceiro capitulo definem-se as principais op¢des metodologicas adotadas,
procedimentos de carater metodoldgico, participantes e critérios de sele¢do. E também
neste capitulo que se da conhecimento dos instrumentos de recolha de dados e dos
procedimentos para analise dos mesmos.

O quarto capitulo € dedicado a apresentacdo e analise dos resultados, onde é feita uma

analise de conteudo de todo o material recolhido durante a investigagéao.

No quinto e Ultimo capitulo apresentam-se as principais conclusdes deste estudo
procurando fazer a ponte entre o enquadramento teérico feito e o0s resultados
encontrados, decorrentes da andlise dos dados recolhidos. Aproveita-se também para
apresentar as limitacbes encontradas, fazer sugestdes para o futuro e expor algumas
reflexdes pessoais.



2 —ENQUADRAMENTO TEORICO

Edgar Morin (2000) no texto Os sete saberes necessarios a educacao do futuro faz uma
reflexdo sobre o que considera serem os problemas centrais da educagcao do século XXI,
enunciando caminhos que se abrem a todos os que pensam e fazem educacéo.

Neste ambito e dentro das varias preocupacdes que enumera, refere que existe um
problema capital, quase sempre ignorado, que € o da necessidade de promover o
conhecimento capaz de aprender problemas globais e fundamentais para neles serem
inseridos 0s aspetos parciais e locais.

A supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas, €, na sua
opinido, uma separacdao artificial do conhecimento, que impede frequentemente de operar
o vinculo entre as partes e o todo e, consequentemente, a compreensao dos problemas
do mundo. Como tal, defende que deve ser substituido por um modo de conhecimento

capaz de apreender 0s objetos no seu contexto, na sua complexidade e no seu conjunto.

Neste pressuposto, para articular e organizar os conhecimentos e, assim, reconhecer e
conhecer os problemas do mundo, € necessario fazer a reforma do pensamento. Porém,
essa reforma nédo é programatica, mais sim, paradigmética - € uma questédo fundamental

da educacdo, ja que se refere a nossa aptidao para organizar o conhecimento.

Segundo Bishop (1991) a Educacdo € um processo social, intencional e deliberado de
transmisséao cultural, que exige escolhas por parte dos educadores. A escola, enquanto
instituicdo social, € o local natural onde se desenvolve a educacédo formal. Porém, e
apesar de, em cada tempo e lugar, esta procurar dar resposta as necessidades
educativas da sociedade em que esta inserida, as escolhas dos educadores estéo

condicionadas pelas orienta¢des curriculares vigentes.

Para Bishop (citado por Bishop, 1994, p. 15) a natureza da atividade matematica & “pan-
cultural’, ou seja, existe em todas as culturas, embora possa ter diferentes praticas
associadas. Contudo, segundo este autor, as praticas dominantes no ensino da
Matematica sdo determinadas por uma visdo homogénea dos interesses dos alunos e por

curriculos desenhados a partir de necessidades de formacdo de matematicos tedricos,



gue ndo atendem a diversidade social e cultural existente nas escolas, contribuindo para
gue o ensino da Matemética seja despersonalizado e descontextualizado.

Em Portugal, e de acordo com Ponte e Serrazina (2004), na area da Matemética as
praticas letivas dos professores eram ainda predominantemente marcadas por “um estilo
de ensino expositivo, baseado na resolucéo de exercicios e que pouco recorre a materiais
para além do quadro, giz e manual, prevalecendo uma comunicacao unidirecional e uma
preocupag¢do sumativa na avaliagdo” (p. 1). Apesar de valorizarem a contextualizagao das
aprendizagens, na maior parte das vezes, as tarefas apresentadas estavam ligadas ao
guotidiano de uma forma muito superficial, ndo promovendo a interac&o, nem reflex&o por

parte dos alunos e, consequentemente, apenas estabelecendo conexdes frageis.

Concomitante com a visdo de Morin, na comunidade de educadores matematicos existe
uma corrente que defende a ideia de que o0 ensino e a aprendizagem da Matematica ndo
sao entidades independentes dos locais e das pessoas, pelo contrario, “acompanham as
mudangas sociais mais amplas que tém gerado a necessidade de um conhecimento
matematico publico, baseado em pressupostos de natureza cada vez mais social’

(Moreira & Matos, citados por Moreira, 2001, p.14), fundamental para o mundo atual.

Esta ideia vai ao encontro do que também ¢é defendido por Vadeboncoeur (2006), que
preconiza uma aprendizagem situada, na qual a construcdo do significado e das
identidades é feita a partir de interacfes que, por sua vez, sao influenciadas pelo contexto
em que residem. Nesta perspetiva, o significado daquilo que foi aprendido foi construido
na situacdo, tratando ambos como sendo “constituida por e que constituem o outro; ou
seja, para estabelecer uma ecologia da aprendizagem” (Barab & Duffy 1998, p. 16).

Para perceber melhor as ideias que consideramos pertinentes na aprendizagem
matematica fora da sala de aula e sobre as quais nos propomos refletir, apresentamos de
seguida uma revisdo da literatura focando-nos nos varios aspetos que consideramos

necessarios a compreensao do fendbmeno em estudo.

Em primeiro lugar tentaremos aclarar o papel do contexto na aprendizagem matematica e

como é valorizado nos programas de Matematica versus curriculo.



Seguidamente, e a partir da visdo de Lave e Wenger (1991) abordaremos uma perspetiva
situada da aprendizagem, explanando a nocdo de comunidade de pratica e a sua
utilizacédo na aprendizagem matematica.

2.1 — O papel do contexto na aprendizagem matematica

Tendo por base a interpretacdo de Valero (2002) sobre o contexto podemos muito
simplesmente considera-lo como o0 conjunto de circunstancias em torno de um
acontecimento. Ou seja, ndo mais do que uma referéncia a um espaco e/ou a um tempo,
gue ajuda(m) a enquadrar determinada situacdo, mas nao afeta(m), necessariamente, o
gue acontece na aprendizagem matemaética.

Para além desta visdo simplista, podemos observar outras formas de analisar o termo,

pondo em evidéncia a ligagcéo entre "contexto" e "Educac¢do Matematica".
2.1.1 — Contexto de uma tarefa

Um dos significados mais utilizados do termo refere-se ao contexto de uma tarefa. A
semelhanca de Ponte e Quaresma (2012), entendemos aqui, como contexto, “o universo
experiencial associado a cada tarefa, que pode remeter para um campo da vida
guotidiana em que o aluno tem maior ou menor experiéncia pessoal, ou remeter para o

universo matematico” (p. 196).

Sobre este assunto, os mesmos autores (Ponte & Quaresma, 2012) refletem sobre a

natureza e o papel dos contextos das tarefas no ensino da Matematica, considerando

que:
A corrente da “educacdo matematica realistica”, iniciada por Hans Freudenthal
(1973), d4 uma atencao especial aos contextos das tarefas. Para esta corrente, as
situacbes que constituem pontos de partida para a aprendizagem da Matematica
devem fazer parte da realidade dos alunos. Para Freudenthal (1991) a realidade é o
gue é experienciado como real pelos alunos, ou seja, as situagfes que eles
compreendem e a que atribuem significado, e onde se incluem situa¢fes puramente

matematicas, ao lado de situacdes extra-matematicas, que se podem referir a



atividade da vida corrente, mas também a objetos imaginarios como dragdes, fadas
e monstros. (p. 200)

Como podemos constatar, nesta corrente da educagdo matematica, o contexto da tarefa é
determinante para envolver o aluno numa constru¢éo ativa do conhecimento. Defende-se
gue o ponto de partida deve ser familiar aos alunos para que possam iniciar a atividade a
partir do que ja conhecem e atribuem significado, para depois poderem enfrentar novos
desafios e estabelecer conexdes com o que ja sabem, seja em Matematica ou na “vida

real" - e, assim, reorganizar o0 seu pensamento e progredir no seu conhecimento.

Em cada tarefa, a atividade do aluno tera por base ndo s6 as suas experiéncias em
contextos da realidade, como as suas experiéncias matematicas anteriores. Deste modo,
a prépria Matematica constitui um contexto onde os alunos devem saber trabalhar. Em
regra, cada contexto envolve um certo dominio de experiéncia e a Matematica, nesse
sentido, ndo € excecgdo. As questbes formuladas em contextos de realidade tém o seu
papel, mas as questbes formuladas em contextos de semi-realidade e em contextos
matematicos tém também um importante papel a desempenhar. Daqui podemos inferir
gue na aprendizagem da Matematica e, tal como sugere Skovsmose (2000), os alunos
precisam de trabalhar com diversos contextos — realisticos, de semi-realidade e
matematicos. Esta perspetiva de contexto implica, na pratica, a necessidade do professor
estar ciente da importancia de fornecer contextos significativos, como uma parte essencial
das tarefas que propbe aos alunos, mas ter em atencdo a relevancia de diversificar a
natureza dos contextos. Cabe ao professor decidir qual a natureza das tarefas a propor
aos seus alunos, em funcdo do que verifica ser mais aconselhavel em cada momento do
seu percurso de aprendizagem. Progressivamente, como propde Gravemeijer (2005), os
alunos devem conseguir libertar-se da necessidade do contexto de realidade, trabalhando
num nivel cada vez mais formal e, consequentemente, mais abstrato, mas devem poder

recorrer a ele sempre que necessario.

Dentro desta abordagem, mas numa outra perspetiva, ainda podemos considerar que o
“‘contexto de uma tarefa” pode referir-se ao campo de conceitos e procedimentos

matematicos dentro do qual esté situada uma tarefa.
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Combinando a distingdo entre os trés tipos de contexto anteriormente enunciados:
realisticos, de semi-realidade e matematicos — e a distingdo entre os dois paradigmas de
praticas de sala de aula preconizados por Skovsmose: exercicios e cenarios de
investigacdo — obtém-se uma matriz com seis tipos diferentes de ambientes de

aprendizagem (Tabela 1).

Tabela 1

Ambientes de aprendizagem

Exercicios Cenario para investigacao

Contextos de matematica pura 1 2
Contextos de semi-realidade 3 4
Contextos realisticos 5 6

Nota. Adaptado de Skovsmose (2000, p.8)

De acordo com esta matriz, € possivel propor 6 tipos diferentes de praticas de sala de
aula e, de acordo com o autor (Skovsmose, 2000), a diferenciagéo entre elas pode ser
combinada com uma distingao diferente, “a que tem a ver com as ‘referéncias’ que visam
levar os estudantes a produzirem significados para conceitos e actividades matematicas”
(p. 7) e que no nosso entendimento, se relaciona com 0s contextos e com a producgéo de
significado decorrente da acdo do aluno na aula de Matemética, no ambito desse

contexto.
Muito sucintamente, poderemos interpretar a Tabela 1 com base nestas premissas:

i) As préaticas de sala de aula baseadas num cenério para investigacdo convidam
os alunos a envolverem-se em processos de exploracdo e argumentacao
justificada, ou seja, de acordo com Skovsmose (2000) “um ambiente que pode

dar suporte a um trabalho de investigagao” (p. 3);

i) As referéncias ou contextos, como lhe chamamos, dos exercicios podem estar
relacionadas com: situacfes da vida real (contextos realisticos); situacfes
artificiais imaginadas pelo autor do problema (contextos de semi-realidade); ou
situa¢cBes matematicas (contextos de matematica pura).
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2.1.2 — Contexto de interacao

Outra forma de abordar este conceito considera-o enquanto contexto de interagdo na
aprendizagem. Assim, e dentro de uma perspetiva socio-construtivista, na aprendizagem
da Matematica € importante proporcionar aos alunos atividades para desenvolver
processos de pensamento individuais, mas também €& necessario trazer para a pratica
letiva atividades que gerem um espaco de interagdo e negociacdo de significados
matematicos entre alunos, e entre estes e o0 professor. Neste contexto de interagdo
encaixam os problemas matematicos e as referéncias da vida real, e é através da forma
como estas atividades sdo abordadas e da interacdo que se estabelece entre os
participantes, que é possivel compreender como funciona o ensino e a aprendizagem

matematica na escola (Valero, 2002).

Na pratica, as implicagcbes desta nocdo de contexto decorrem das possibilidades
oferecidas aos alunos para discutirem em grupo e negociarem significados e solucdes,
sempre que uma negociagao de significado pode ter lugar.

Relacionado com este assunto, Ponte e Quaresma (2012) trazem a discussdo 0s
trabalhos de Palm que, inspirado pela teoria da educacdo matematica realista e
procurando precisar melhor as questfes envolvidas na no¢do de contexto, desenvolveu
um quadro conceptual para a analise dos aspetos importantes na simulagdo de situacfes
reais (p. 202), conforme Tabela 2, que se apresenta na pagina seguinte.

Neste ambito, o aspeto que consideramos pertinente para esta andalise, prende-se com a
alinea F, que, designadamente, abrange as “Circunstancias” em que ocorre a resolugao
de problemas, ou seja, o0 contexto de trabalho dos alunos na tarefa e as variaveis que o
podem influenciar. Dentro destas variaveis vamos apenas salientar aquelas que
consideramos significativas para o nosso raciocinio, embora todas as outras tenham
implicagbes diretas no resultado alcangado e sao elas: “o tipo de orientagao
proporcionada pelo professor”, “as oportunidades proporcionadas aos alunos para

interagirem entre si” e “tempo disponivel para a realizag&o da tarefa” (pp. 202-203).
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Tabela 2

Aspetos importantes na simulagdo de situagdes reais (Palm, 2009, p. 9)

A. Acontecimento F. Circunstancias
B. Questdes F1. Disponibilidade de ferramentas
C. Informacdo/Dados externas
C1. Existéncia F2. Orientacdo
C2. Realismo F3. Consulta e colaboracd@o
C3. Especificidade F4. Oportunidade de discussdo
D. Apresentacdo F5. Tempo
D1. Modo F6. Consequéncias

D2. Linguagem

E. Estratégias de solucao G. Exigéncias da solu¢do
E1. Disponibilidade H. Propdsito de encontrar a solucao no
E2. Plausibilidade experienciada contexto

Nota. Retirado de Ponte e Quaresma (2012, p. 202)

Na verdade, e em sintonia com as ideias explanadas, podemos dizer que faz uma
relevante diferenca o tipo de orientacdo proporcionada pelo professor, pois pode ser uma
tarefa muito estruturada, em que o docente indica explicitamente ao aluno todos os
passos que ele deve seguir, sem deixar espaco para que este tome decisdes ou, pelo
contrario, pode ser uma tarefa menos estruturada, em que o aluno & convidado a
interpretar a situacdo e a tomar decis6es quanto ao modo de a resolver, assumindo um
papel ativo. De igual modo s&o fundamentais as oportunidades proporcionadas aos
alunos para interagirem entre si, quer em trabalho de pequeno grupo, quer em discussao
coletiva de grande grupo/turma, promovendo a troca ativa de ideias entre alunos, e entre
estes e o professor. Por fim, o contexto de trabalho € condicionado de forma muito
evidente pelo tempo disponivel para a realizagéo da tarefa, sendo este um fator que pode

limitar os propdésitos do professor.

2.1.3 — Contexto situacional

Acompanhando o encadeamento de ideias apresentado por Valero (2002) encontramos

uma terceira forma de entender o contexto, esta decorrente da evolugdo das teorias
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socioculturais do conhecimento e da aprendizagem, adaptadas a pesquisa em educacgao
matematica. Neste &mbito, o contexto situacional € enquadrado pelas rela¢fes historicas,
sociais, culturais e psicolégicas, entre outras, que estdo presentes num determinado
momento e que vao acompanhando as diferentes maneiras de aplicar e de conhecer a
Matematica. Estas relacBes ndo sado explicitas, nem visiveis, mas estdo entrosadas nas
praticas letivas em que ocorre a aprendizagem matematica. Esta visdo de contexto é mais
abrangente do que a anterior, uma vez que, para além de considerar 0S processos
mentais que os alunos convocam para a realizacdo de uma tarefa matematica e o
intercambio de ideias promovido entre os participantes de uma situagdo, também observa
as caracteristicas constitutivas dessa mesma situacao: quem s&o 0s seus participantes, o
tempo, espaco e lugar onde a situacao esté localizada, e todos os significados envolvidos
e que fazem parte de redes mais amplas de a¢&o social.

A este respeito, Valero (2002) cita o trabalho de Boaler, no qual se defende ser impossivel
separar a aprendizagem matematica de seu contexto situacional, pois a aprendizagem é
intrinseca a situacdo em que se desenvolve e, reciprocamente, a situacdo € a base dos

significados que os alunos dao a sua experiéncia de aprendizagem matematica.

O reconhecimento do contexto situacional chama a atengdo para a forma como a
aprendizagem da Matemética adquire significado para os seus participantes, atraves da
participacdo diferenciada de cada um nas praticas que constituem as atividades de
matematica escolar. Para ilustrar a dimensao e as implicacfes deste ponto de vista do
contexto, Valero (2002) evoca a complexidade com que um professor tem de lidar numa
sala de aula onde os alunos séo oriundos de diferentes linguas nativas, por exemplo, uma
sala de aula onde ha uma elevada percentagem de imigrantes. Neste caso, 0s
significados matematicos ndo sao independentes da lingua em que sao expressos, nem

das experiéncias prévias dos diversos alunos da turmae da escola.
2.1.4 — O papel do contexto nos programas de Matematica versus Curriculo

Tal como anteriormente referido, e apdés um periodo de seis anos em que esteve em vigor
um PMEB (ME, 2007) que valorizava o papel do aluno como construtor do seu
conhecimento e do professor como gestor do curriculo, a tutela revogou-o e implementou
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um novo Programa (MEC, 2013) que trouxe uma abordagem diferente, designadamente,
definindo Metas Curriculares especfificas para cada ano de escolaridade.

Resumidamente, pode dizer-se que os autores do PMEB de 2007 valorizavam o papel do
aluno como construtor do seu conhecimento e preconizavam a aprendizagem matematica
como decorrente das tarefas e experiéncias de aprendizagem propostas pelo professor.
De igual modo, consideravam que 0s alunos precisavam saber trabalhar com problemas e
situagBes contextualizadas mas, também, com contextos puramente matematicos. Além
disso, necessitavam desenvolver “conexdes entre ideias matematicas, e entre ideias
matematicas e ideias referentes a outros campos do conhecimento ou a situagdes
proximas do dia-a-dia do aluno” (ME, 2007, p. 9), e ainda, que ao longo da escolaridade
os temas deviam ser abordados de modo interligado e em espiral.

Sobre este assunto, Ponte e Quaresma (2012) referem que este programa (ME, 2007) “da
um lugar de destague as conexfes com aspetos exteriores a Matemética e, por
consequéncia aos contextos em que se situam as tarefas” (p. 206), que servem de
ancoragem e permitem o estabelecimento de conexdes para a aprendizagem dos
diversos conceitos e representagdes. Tal como é referido (ME, 2007), “no 1.° ciclo, os
contextos desempenham um papel particularmente importante, em especial os que se
relacionam com situages do quotidiano, devendo ser escolhidos de modo cuidadoso uma

vez que servem de modelos de apoio ao pensamento dos alunos” (p. 29).

Em sintese, podemos dizer que os contextos desempenhavam um papel importante em
todos os temas de Matemética do programa de 2007, sendo que no 1.° ciclo era refor¢ada
a importancia da sua ligagdo a situagcfes contextualizadas na realidade. Os contextos
significativos eram considerados fundamentais para o desenvolvimento dos conceitos e
das ideias matematicas por parte dos alunos, bem como para o desenvolvimento da sua
capacidade de usar a Mateméatica na resolucdo de problemas dos mais diversos

dominios.

A este proposito, e tal como refere Alonso (1998), entendemos o curriculo como um
projeto “construido a diferentes niveis de responsabilidade e de competéncia, cabendo a
escola um papel fundamental na sua reconstrugdo e na adequagdo das decisfes de

ambito nacional ao seu contexto especifico” (p. 428).
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Segundo Del Carmen e Zabala, citados também por Alonso (1998), o projeto curricular
corresponde a um:
Conjunto de decisbes articuladas, partihadas pela equipa docente de um
estabelecimento educativo, tendentes a dotar de maior coeréncia a sua actuagao,
concretizando as orientagOes curriculares de ambito nacional em propostas globais

de intervencao pedagogico-didactica adequadas a um contexto especifico. (p. 402)

No nosso entendimento, este “contexto especifico” que é referido por Alonso (1998)
corresponde ao “contexto situacional” de Valero (2002), configurando um tempo, um
espaco e um lugar, com carateristicas proprias, onde a situacdo esta localizada e que se
pode denominar por microcontexto que, por sua vez, € condicionado por um
macrocontexto em que se inserem e relacionam as estruturas sociais, econdémicas,

politicas e culturais do momento.

Olhando para o atual PMCMEB (MEC, 2013) e observando a relevancia dada ao
contexto, nomeadamente através das referéncias explicitas ao mesmo, verificamos que
as ocasides em que aparece expressa a palavra “contexto” remetem, na sua maioria, para
situacdes relacionadas com nog¢des e procedimentos matematicos, ou seja, para 0S
contetudos curriculares. Desta andlise, inferimos que foi reduzido o peso e o papel do
contexto em funcdo do destaque nos denominados “métodos proprios da Matematica”
(MEC, 2013, p. 2).

Contudo, fazendo outro tipo de analise, ainda poderemos considerar que, de uma forma
implicita, possam estar subentendidas outras perspetivas quando é sugerido que:
As circunstancias de ensino (de modo muito particular, as caracteristicas das turmas
e dos alunos), as escolas e os professores devem decidir quais as metodologias e
0s recursos mais adequados para auxiliar os seus alunos a alcancar os
desempenhos definidos nas Metas Curriculares. (MEC, 2013, p. 28)

Nesta dimensdo em que se consideram as circunstancias de ensino (a nivel de escola ou
da sala de aula), o desenvolvimento do curriculo implica uma constante reflexdo e um
continuo questionamento sobre os principios educativos que orientam as nossas praticas
e as decisdes tomadas em cada momento, de modo a rever periodicamente a adequagao

tedrica e prética das nossas opcles, ajustando-as sempre que necessario. Nesta
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perspetiva, o desenvolvimento do curriculo esta intrinsecamente relacionado com o
desenvolvimento profissional, considerando este uma aposta na melhoria qualitativa dos

processos educativos dos alunos (Alonso, 1998).

A este propdsito, considera-se que a pratica profissional dos professores ndo depende
exclusivamente destes e que uma adequada compreensdo do conceito de
profissionalidade docente envolve relaciona-la com todos os contextos que definem a
pratica educativa, nomeadamente o0 contexto social, historico, politico e cultural e a
realidade social que se deseja validar pelo conhecimento escolar. Neste fio condutor,

Alonso (1998), baseada em outros autores, refor¢a a ideia que:

O conhecimento da préatica docente e a possibilidade de a transformar, implica a
compreensdo das interaccdes entre trés niveis ou contextos diferentes:

a) O contexto propriamente pedagdgico, integrado pelas préaticas quotidianas de
aula e que configura as funcdes que de uma forma mais directa definem a
actividade ocupacional dos professores, sendo também o aspecto social mais visivel
(ainda que realizado isoladamente) dessa mesma actividade.

b) O contexto profissional, em que os professores elaboram, como grupo
ocupacional, um modelo de ética e comportamento profissional (ideologia, normas,
valores, crencas, etc.) produzindo um saber cientifico e técnico que orienta e
legitima as suas praticas, reportando-se a todo o colectivo profissional ou a grupos

ou subgrupos.

c) Um contexto sociocultural, que proporciona ideias, valores e atitudes que

pressionam e condicionam o funcionamento dos contextos anteriormente citados.
(p. 40)

Da leitura efetuada do PMEB de 2007, também se concluiu que era valorizado o papel do
professor enquanto gestor do curriculo e que, nesse papel, o professor tinha como
responsabilidade planificar a acdo, criar contextos de ensino e aprendizagem atrativos e
inovadores, em que fossem utilizadas metodologias dindmicas e diferenciadas e, em
particular, reconhecer a grande diversidade de interesses, necessidades e exigéncias de

uma determinada realidade, ou seja, considerar as caracteristicas dos seus alunos, 0s
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recursos existentes, as condi¢cdes da sua escola e o contexto social e escolar aquando da
tomada de decisbes (ME, 2007).

Perante esta leitura, somos impelidos a concluir que a realidade sociocultural e politica na
qual foi implementado o PMEB de 2007 regulou o contexto profissional dos docentes e,

consequentemente, influenciou o contexto pedagogico e respetivas préaticas educativas.

Neste mesmo aspeto, e analisando agora o PMCMEB de 2013, encontramos uma
organizacao curricular da disciplina de Matematica, com uma estrutura sequencial “guiada
pelo principio de que deve ficar claramente estabelecido quais os conhecimentos e as
capacidades fundamentais que os alunos devem adquirir e desenvolver (MEC, 2013, p.
1), para poderem progredir, respeitando a estrutura propria de uma disciplina cumulativa
como a Matematica. Todo o documento deixa transparecer a necessidade de
implementar, desde o 1.° ciclo, uma cultura de rigor sustentada em “caracteristicas
proprias da Matematica, como o rigor das definicées e do raciocinio, a aplicabilidade dos
conceitos abstratos ou a precis&o dos resultados” (MEC, 2013, p. 2).

Este Programa (MEC, 2013) inclui o documento das metas curriculares do ensino basico
da disciplina de Matemética, que ja tinha sido homologado em 2012, em que é descrito
em pormenor o conjunto de objetivos gerais, completados por descritores mais precisos
gue os alunos devem atingir durante o ensino basico, por ano de escolaridade, tal como
anteriormente referido. Da andlise deste documento, somos levados a considerar que a
especificidade destes niveis de desempenho pode condicionar as decisfes do professor e
influenciar as suas préaticas educativas. Desta forma, o professor tornar-se-a mais
facilmente num aplicador do curriculo do que num gestor, na medida em que o que
determina a sua atuacédo é o alcance das metas e que estas vao acabar por regular a sua
atuacdo. Ou seja, adotando o raciocinio anterior, as realidades sociocultural e politica
atuais (macrocontexto) vao necessariamente condicionar o0 contexto profissional e

pedagdgico do momento (microcontexto).

Voltando a Alonso (1991) e passados mais de 25 anos, as suas palavras séo ainda muito
atuais, embora algumas circunstancias ja sejam outras, quando refere que “a escola
precisa duma profunda renovagao de forma a dar resposta a um conjunto de exigéncias

gue provém, tanto da evolugdo da prépria sociedade, como do incremento do
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conhecimento e da experiéncia sobre o acto de educar” (p. 4). E, no seu entender, esta
necessidade de dar resposta as exigéncias externas e internas deve levar a escola a
ampliar as suas fungdes e a organizar-se de foorma a poder “contribuir positivamente para
a construcao dos alicerces do processo educativo dos alunos . . . que se estendera ao
longo da vida, numa sociedade plural e multicultural” (p. 7), processo que esta

intrinsecamente relacionado com o desenvolvimento profissional e curricular.

E neste grande desafio da reforma educativa que a autora se centra para evidenciar o
papel do curriculo como projeto aberto e flexivel, capaz de conciliar e estabelecer “a ponte
entre a cultura oficial e externa e as culturas particulares dos diferentes contextos e meios
sociais, com as suas linguagens, concepgdes e valores proprios” (p. 8), que possibilite,
simultaneamente, “a adequacéo a diversidade dos alunos e dos contextos educativos,
favorecendo assim a igualdade de oportunidades ante o sucesso, o qual ndo pode deixar

de ser também um sucesso diferenciado” (p. 8).

A este propésito, Alonso (1991) considera que embora seja “importante a existéncia de
um Curriculo definido a nivel nacional, que garanta o direito de todos os portugueses a
receber uma educacao de qualidade”, é necessario que “se adeque as caracteristicas de
cada contexto escolar e as necessidades singulares de cada aluno, possibilitando uma

aprendizagem significativa e integradora” (pp. 11-12).
2.2 — Perspetiva situada da aprendizagem

Aprender na perspetiva da teoria behaviorista da aprendizagem confere a escola e,
especificamente ao professor, o papel central de transmissdo dos saberes. Dentro desta
perspetiva, o aluno tem um papel cognitivo passivo, ao qual é atribuida a condi¢cdo de um
observador externo, pois € considerado como um recetaculo de informac¢fes que, mais
tarde, serdo Uteis para a vida. A escola esta apenas preocupada em transferir um saber
absoluto, considerado valido e acumulado pela humanidade, ainda que

descontextualizado.

Deve-se, principalmente a Piaget, a mudanca de paradigma e o reconhecimento do aluno

como construtor do seu conhecimento e sujeito responsével pelas suas aprendizagens.
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As concecdes construtivistas tiveram um forte impacto ao nivel do ensino, nomeadamente
do ensino das ciéncias. Tornou-se entdo necessario promover a mudanga conceptual,
sendo a partir do conflito cognitivo entre constructos pessoais e constructos cientificos
gue o individuo reconstréi o seu conhecimento. Porém, apoiar e incentivar este processo
de reconstrucdo do conhecimento trouxe alguns constrangimentos ao professor,
sobretudo, porque estava em causa a ado¢do de novas metodologias e estratégias, que
promovessem uma aprendizagem ativa com significado pessoal para os alunos.

Na década de 90, Barab e Duffy (1998) refletiram sobre a importancia dos contextos de
aprendizagem, as diferentes teorias de aprendizagem e do conhecimento e o0 que
significava conhecer e aprender no ambito das novas teorias. Segundo referem, os anos
80 foram um periodo muito ativo em que se estava a passar de teorias cognitivas, que
enfatizam a interacdo do sujeito com o0 meio, a partir de estruturas existentes, para as

teorias que enfatizam a natureza social do conhecimento.

Neste processo evolutivo das teorias de aprendizagem, em que surgiram diferentes
perspetivas e diversos conjuntos de pressupostos, passou-se a enfatizar o carater
reciproco da interacdo entre os individuos e o meio, bem como 0 conhecimento
considerado social e culturalmente construido (Lave, citada por Barab & Duffy, 1998). E
neste ambiente que surge o termo "situado”, refletindo uma proposta fundamental do
ponto de vista construtivista, que considera que o conhecimento esta situado, ou seja, é
associado a experiéncia vivida num dado contexto.

Quando se atribui a aprendizagem o carater de situada pressupde-se que aprender é um
processo no qual convergem elementos que configuram uma situacdo e entre estes
elementos estdo as atividades. As atividades podem assumir grande diversidade de
significacdes, de representacdes e de sentidos vinculados as suas culturas de origem.

Nas situa¢des de ensino e aprendizagem, a relevancia dos contextos implica aceitagéo de
gue as interacdes sociais sdo a fundamentacdo de toda a atividade cognitiva, com
objetivos a serem alcancados, com regras de estrutura e funcionamento, com a
possibilidade de repensar e reconsiderar os objetivos. Além disso, as interacdes sociais
pressupdem a negociagcdo dos significados, a busca por consensos que suportem esse
entendimento.
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Em geral, a perspetiva situada sugere uma reformulagdo do conceito de aprendizagem,
passando o0 seu significado a estar associado as praticas e contextos em que foi
negociado. Neste sentido, e quando se defende que a aprendizagem é também resultado
da contextualizac&o, os conceitos de contexto e de aprendente, bem como a relag&o entre
este e 0 objeto de conhecimento sdo necessariamente reelaborados, tendo em vista que
a atividade desenvolvida pelo sujeito que aprende € consequéncia da sua insercao e
participagcdo no ambiente de aprendizagem e da reflexdo deste sobre as suas agdes neste
ambiente.

2.2.1 — Aprendizagem e préatica social

Para melhor compreendermos o conceito de perspetiva situada da aprendizagem, de
acordo com esta visdo de natureza sociocultural, recorremos a interpretacao de Matos
(1999) sobre as ideias chave de Lave e Wenger (1991). Ora, segundo este autor, “esta
visdo da aprendizagem como um fendmeno situado e construido socialmente representa
uma mudanca fundamental na forma de analisar a aprendizagem e tem potencialidades
importantes nos modos como € encarada a aprendizagem matematica escolar’ (Matos,
1999, p. 67). Numa perspetiva de natureza sociocultural, consideramos que “a
aprendizagem tem lugar num contexto social, em que a cogni¢cdo € partilhada socialmente
entre os membros de uma comunidade e o conhecimento existe no seio das comunidades

em que as pessoas participam” (idem, Ibidem, p. 67).

Em Lave e Wenger (1991), o ponto de partida na analise da aprendizagem € a pratica
social e ndo a propria aprendizagem, sendo a aprendizagem entendida como “um aspecto
integral e inseparavel da pratica social’ (p. 31). Nesta perspetiva, as atividades ou tarefas
nao existem isoladamente, fazem sentido naquele contexto social, para aquela
comunidade e para aqueles participantes, pois este conjunto forma um sistema de
relacdes que atribuem significado ao todo. O participante, enquanto membro de uma
comunidade, estd a construir a sua identidade de pertenca, considerando que aprender
envolve a construcao de identidades. Mas aprender ndo é meramente uma condi¢éo de

pertenca, “é ela mesmo umaforma evolutiva de pertenca” (Lave & Wenger, 1991, p. 53).
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Esta caracteristica de “situado” constitui a base para justificar o carater negociado de
conhecimento e aprendizagem, ou seja, os significados sdo produto da relacéo entre as
pessoas envolvidas e a atividade (Lave & Wenger, 1991). Isto implica o envolvimento
global da pessoa na atividade “no e com o mundo social” e arrasta a visédo de que
“agente, atividade e mundo constituem-se mutuamente” (p. 33). E neste sentido que o
chamado conhecimento geral sé tem sentido e poder em circunstancias especificas. “A
generalidade ¢é muitas vezes associada a representagbes abstratas, a
descontextualizagao” (p. 33). Mas, a menos que possam ser tornadas especificas para as
situagdes, as representacdes abstratas ndo tém qualquer significado. O conhecimento de
uma regra geral de forma alguma assegura que a generalidade eventualmente associada
a essa regra seja aplicada em circunstancias especfficas nas quais ela é relevante. Nesta
perspetiva, em Matos (1999),

A aprendizagem é situada ndo apenas no sentido de que os pensamentos e as
acOes das pessoas estéo localizados no espaco e no tempo ou de que s&o sociais
no sentido de que envolvem outras pessoas ou de que sao imediatamente
dependentes do contexto social que os originou em termos do seu significado. (p.
68)

Refor¢cando esta ideia, em Lave e Wenger (1991) a nocéo de aprendizagem situada surge
como um conceito transitério, isto é, “uma ponte entre uma visdo em que 0s processos
cognitivos (e portanto a aprendizagem) s&o primarios e uma visdo em que a pratica social
€ o fendmeno primario, generativo (produtor) e a aprendizagem é uma das suas
caracteristicas” (p. 34).

Em sintese, podemos considerar que o conceito de aprendizagem situada € utilizado para
denominar uma teoria geral que explica a aprendizagem como um processo sociocultural,
de prética social, ancorado em atividades do dia a dia, em determinado contexto, que
conjuga a aprendizagem por meio do fazer e envolve aprendizes em interagdo com

pessoas e acdes localizadas num espagco e num tempo.
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2.2.2 — Aprendizagem em comunidades de pratica

Na abordagem de Lave e Wenger (1991) “uma comunidade de pratica € um conjunto de
relacdes entre pessoas, atividade, e mundo, ao longo do tempo e em relagdo com outras
comunidades de praticas tangenciais e com elementos comuns” (p. 98). Nesta perspetiva,
podemos caracterizar uma determinada comunidade de pratica através da explicacdo das
relagdes que estabelecem entre as pessoas, entre estas e a atividade e o mundo vivido.

De acordo com estes autores, ganha destaque a nogdo de que um dos elementos fulcrais
na caracterizagdo da comunidade € “a participagao num sistema de atividades acerca das
guais os participantes partilham compreensdes (significados) relativamente aquilo que
estdo a fazer e 0 que isso significa para as suas vidas e para as suas comunidades” (Lave
& Wenger, 1991, p. 98). Isto é, a nogcdo de participacdo traz uma dimens&do nova: a
aprendizagem € encarada como constituida social e culturalmente. Esta perspetiva muda
o foco de anadlise do “individuo enquanto alguém que aprende, para o aprender como
participacdo no mundo social, e do conceito de processo cognitivo para a visao de pratica
social" (idem, ibidem, p. 43). Nesta visdo, a aprendizagem deixa de ser vista como um tipo
de atividade mas passa a ser como um aspeto de qualquer atividade; "[...] a
aprendizagem € uma parte integral da pratica generativa social no mundo em que se vive"
(idem, ibidem, p. 35).

2.2.3 — Aprendizagem matematica em comunidades de prética

De acordo com muitas observacfes da sala de aula de Matematica, a educacao
matematica tradicional enquadra-se naquilo que Skovsmose (2000) denomina como 0
paradigma do exercicio e que se traduz na seguinte forma: o professor discute algumas
ideias e ensina algumas técnicas que os alunos aplicam em exercicios posteriores. Neste
ambiente, 0 manual € um recurso recorrente e 0s exercicios apresentados ndo decorrem
da aula de Matematica mas sao formulados por uma autoridade externa a sala de aula, o
gue indica que a justificacdo da relevancia dos exercicios ndo é a aula de Mateméatica em
si mesma. “Além disso, a premissa central do paradigma do exercicio € que existe uma, e

somente uma, resposta correta” (p. 1).
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Para procedermos a analise da aprendizagem matematica como um fenémeno situado,
temos que adotar a perspetiva de que aprender e conhecer sdo partes da préatica social e

analisar o fenébmeno por esta via.

De acordo com Matos (1999), ndo se pode olhar para a perspetiva situada da
aprendizagem “como uma forma de ensino, muito menos como estratégias pedagoégicas
ou didacticas”, mas sim, apenas, como “uma forma de ajudar a compreender a

aprendizagem” (p. 68).

A este propésito, Matos (1999) refere também que diversos autores procuraram
interpretar a nogdo de comunidade de pratica aplicada a sala de aula de Matematica,
apresentando o que na opinido de Winbourne e Watson (citados por Matos, 1999) séo
considerados o0s elementos necessarios para caracterizar operacionalmente uma
comunidade de prética escolar:

(i) os participantes, através da sua participagéo na pratica, criam e encontram a sua
identidade no seio dessa pratica (e continuamente vao criando e encontrando a sua
identidade mais publica); (i) deve existir alguma estrutura social que permite aos
participantes serem posicionados numa escala mestre/aprendiz; (i) as
comunidades tém um determinado propdsito; (iv) existem formas partilhadas de

comportamento, linguagem, habitos, valores e utilizac&o de ferramentas. (p. 70)

No nosso entendimento, a operacionaliza¢do da ideia de comunidade de pratica com vista
a sua utilizacdo no terreno especifico da aula de Matematica estd condicionada pelas
orientagcdes do macrocontexto, pelas opcdes de trabalho do professor mas, também, pelo

contexto em que este se insere.
2.2.4 — Como projetar ambientes de aprendizagem situada

Tal como refere Skovsmose (2000) “o exercicio € parte do que define a tradigcdo da
matematica escolar” (p. 14) mas, sempre que os ambientes deixam de ser recursos para
a producdao de exercicios e se tornam em desafios para que os alunos fagcam exploracdes
e convites para traduzirem os resultados encontrados em explicagbes, novas

oportunidades de aprendizagem sao encontradas.
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Qualquer cenario para investigacdo coloca desafios para o professor, mas na abordagem
de Skovsmose (2000) “a tarefa € tornar possivel que os alunos e o professor sejam
capazes de intervir em cooperac¢éo dentro da zona de risco, fazendo dessa uma atividade
produtiva e ndo uma experiéncia ameacgadora” (p. 18), considerando que uma condi¢c&o
importante para os professores se sentirem capazes de trabalhar na zona de risco € “o
estabelecimento de novas formas de trabalho colaborativo, em particular, entre os
professores, mas também juntamente com alunos, pais, professores e pesquisadores”
(idem, ibidem, p. 18).

Para este autor, “deixar a “zona de risco” também significa eliminar oportunidades de

aprendizagem” (Skovsmose, 2000, p. 18) para o professor e para o aluno.

E com base na premissa que a aprendizagem é uma construcdo, que envolve mais do
gue a aquisicdo de uma compreenséo, que se chegou aos principios centrais de como se

concebe o conhecimento, a saber:

a) Conhecer refere-se a uma atividade, ndo € uma coisa; b) conhecer é sempre
contextualizado, ndo abstrato; c) conhecer é reciprocamente construido dentro da
interagdo do individuo com o ambiente, ndo objetivamente definido ou
subjetivamente criado; d) conhecer € uma posic¢édo funcional na interacdo e ndo uma
verdade. (Barab & Duffy, 1998, p. 5)

Nesta linha de pensamento, e segundo Shannon (citado por Barab & Duffy, 1998, p. 5) “o
conhecimento é constituido por representacfes mentais simbdlicas e a atividade cognitiva
consiste na manipulacdo dos simbolos destas representacdes”. Como tal, a
aprendizagem € o processo de aquisi¢céo destes simbolos e a instrugcdo envolve encontrar

0s meios mais eficientes para facilitar esta aquisicao.

Neste pressuposto, Resnick (citada por Barab & Duffy, 1998, p. 5) analisou as praticas em
diversas escolas sob a metafora da aquisicéo e foi a partir deste estudo que desenvolveu

a perspetiva participativa, com énfase na atividade situada.

Em concordancia com esta perspetiva, o objetivo muda do ensino de conceitos para o
envolvimento do aluno em tarefas auténticas que sdo suscetiveis de exigir 0 uso desses

conceitos ou habilidades. Aqui, o foco passa a ser em situar os contetdos a lecionar em
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atividades reais. Nesta ordem de ideias e segundo Barab e Duffy (1998) os conceitos séo

vistos como ferramentas que sé podem ser compreendidas através da sua utilizagao.

Assim sendo, arquitetar um ambiente de aprendizagem comega com a identificagcdo do
gue esta a ser aprendido, para depois poder reconhecer os contextos do mundo real em
gue a atividade pode ocorrer. Um desses contextos € entdo selecionado para a criagdo da
atividade de aprendizagem. Deste modo, a énfase passa a ser sobre a criacdo de
"atividades" circunscritas a contextos apropriados ao seu desenvolvimento ou a

"experiéncias" contextualizadas para o aluno.

Em sintonia com Resnick (citada por Barab & Duffy, 1998), essas atividades devem ser
auténticas, apresentando a maioria dos requisitos cognitivos que o aluno iria encontrar no
mundo real, com o propésito que este possa fazer conexbes entre as atividades
realizadas e os conceitos aprendidos. Por esta razdo, a necessidade de ancorar as
atividades de aprendizagem em situagdes reais assume maior relevancia ou, entéo, é
provavel que o resultado seja um conhecimento inerte, ou que o conhecimento sO seja
reconhecido como aplicavel aquele contexto, mas nado aplicado aos demais (Whitehead,
citado por Barab & Duffy, 1998). A este respeito, Senge (citado por Barab & Duffy, 1998),
na sua discussao sobre o desenvolvimento das organizacdes de aprendizagem, refere a
existéncia de projetos que visam a criacdo de comunidades de pratica e defende o seu
uso como uma abordagem primaria para o treino corporativo. Na sua perspetiva, 0s
campos de pratica sdo contextos artificiais que procuram representar contextos reais, em
gue os alunos podem praticar diferentes atividades que vao encontrar fora das escolas.
Nestes campos de pratica hda um grande esforco para enquadrar as atividades em
circunstancias ambientais auténticas ou em ambientes que representam muito bem os
contextos reais em que ocorrem estas atividades fora das escolas. As referéncias a vida
real sdo necessarias para que os alunos consigam estabelecer conexdes e possam fazer
uma reflexdo detalhada sobre a importancia da matemética no seu quotidiano, mas,
também, sobre o0 seu contributo como suporte da democracia. Nesta linha de
pensamento, parte-se do pressuposto que um sujeito critico € também um sujeito

reflexivo.
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Nos campos de prética, a oportunidade para reflexdo também é essencial a qualidade da
aprendizagem, na medida em que permite que se reflita sobre o que estamos a fazer.
Esta reflexdo facilita a identificacdo de erros e a oportunidade para corrigir equivocos e

esclarecer o que néo foi entendido.

A aprendizagem baseada em problemas pode ser considerada um exemplo de uma
abordagem para a criacdo de campos de préatica, em que 0 objetivo € o de capturar um
problema real e o contexto para o problema do mundo real. De certa forma, podemos

dizer que os alunos estao “engajados” como se estivessem a resolver um problema real.

Por outro lado, e reconhecendo a importancia de ser desafiado e de estar envolvido no
processo educativo, sabemos que o contexto de aprendizagem pode ser determinante
neste processo, mas ndo devemos cingi-lo ao meio envolvente do aluno.

Esta ideia de alargar os contextos de aprendizagem para fora do contexto de proximidade
do aluno remete-nos para outras comunidades e também para diferentes formas de
aprendizagem, nomeadamente, para aquelas que p6em em evidéncia as diferencas entre
a aprendizagem escolar e fora da escola. Aqui, e analisando a concecédo de campos de
pratica fora da escola, observamos que os participantes sao incentivados a trabalhar em
grupo com problemas contextualizados. Esta visdo sugere uma nova énfase
contextualizada para a educacgdo, que tem levado os educadores a olhar para as

comunidades como uma “arena” para a aprendizagem.

Segundo Barab e Duffy (1998), Lave e Wenger, ao estudarem como as pessoas
aprendem, cunharam o termo “comunidades de pratica” e definiram o0s requisitos
implicitos:
1) Um patrimonio cultural e histérico em comum, que inclui a partilha de objetivos,
significados negociados e praticas; 2) os individuos tornarem-se uma parte de algo

maior; 3) a capacidade dos novos membros reproduzirem modelos, trabalhando em

conjunto com outros mais competentes. (p. 13)

A primeira comunidade de que a crianca faz parte € a familia e € aqui que ela comeca a
construir a imagem de si propria na relagdo com os outros, ou seja, atraves da sua prépria

experiéncia num contexto social. Este processo alarga-se a medida que a crianga cresce
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e que vai participando, gradualmente, noutros contextos: creche, jardim-de-infancia,
escola, associacdo, clube... - que sdo outras comunidades. E esta construgdo do “eu”
gue, na teoria sociocultural de Vigotsky (1978/1988), depende sobretudo das interagdes
gue as criangas desenvolvem com as pessoas que as rodeiam e, também, das intera¢fes
com as ferramentas culturais que dao suporte ao pensamento. Por outras palavras, as
ideias das criancas, o seu conhecimento, as suas atitudes e valores desenvolvem-se
através das interacdes com os outros. Barab e Duffy (1998) também realcam a
importancia da constru¢cdo do "eu" nas comunidades de pratica, argumentando que ser
um participante de uma comunidade € uma componente essencial do processo educativo
de cada um, na medida em que vai contribuir para a formagéo do individuo, enquanto ser

social.

A este proposito, e segundo Brown e Duguid (citados por Barab & Duffy, 1998) podemos
afirmar que os participantes “contribuem para a construcao da sua proépria identidade em
relacdo a comunidade de pratica e, reciprocamente, para a construcao e desenvolvimento
da comunidade de que eles sdo uma parte” (p. 14). Neste sentido e interpretando as
palavras de Shaffer e Anundsen (citados por Barab & Duffy, 1998) consideramos que esta
perspetiva interdependente impele as comunidades, sejam elas pequenas familias ou
nacoes, a tornarem-se mundos para si mesmas, ou seja, respeitam os dois primeiros

requisitos enunciados.

Relativamente ao terceiro requisito, entendemos que os autores enfatizam o trabalho
colaborativo entre “novatos” e “veteranos”, em que os aprendizes aprendem os modelos
com o0s mais experientes de modo a desenvolver uma plena participacdo nas praticas

socioculturais da comunidade em que estéo inseridos.

Na verdade, e de acordo com Wenger (citado por Barab & Duffy, 1998), as comunidades
de préatica podem surgir em qualquer lugar, mas a aprendizagem mais transformadora
evidencia-se em comunidades em que aprender envolve a colaboracdo nestas
comunidades de pratica e em que as praticas sdo consistentes com 0s objetivos
curriculares propostos.
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Finalizamos esta explanacdo com uma sintese, salientando alguns aspetos que se
consideram essenciais no processo de ensino-aprendizagem para atingir os fins

educacionalmente relevantes.

Em primeiro lugar, o aluno assume um papel central neste processo, desempenhando um
papel ativo na construcdo do seu conhecimento. Em segundo lugar, “aprender’ passa a
ser “conhecer” e este conhecimento € assente na descoberta, na resolugao de problemas,
na construgcdo e desconstrucdo de significados pessoais, ou seja, a aprendizagem é
intrinseca a situacdo em que se desenvolve, isto €, situada. Conhecer é também ser
capaz de mobilizar os conhecimentos adquiridos e aplica-los a diferentes situacfes. Por
fim, valoriza-se a convergéncia e diversidade de metodologias de ensino, mas também, a

acao do “outro” nas nossas proprias aprendizagens.

Ao professor atribui-se o papel de construtor de ambientes de aprendizagem, que
permitam experiéncias ricas e que favoregcam conexdes fortes e o desenvolvimento ou
aperfeicoamento de competéncias, isto €, que promovam situacdes que possibilitem uma
bagagem cognitiva ao aluno. No ambito destas experiéncias, espera-se que o professor
implemente com maior frequéncia situagcdes que favorecam a interdisciplinaridade, a
abordagem de situacdes problema e o trabalho de pares ou grupos por parte dos alunos,
estimulando a aprendizagem por confronto de posi¢cdes individuais e cooperacdo dos

pares.

2.3 — O papel desempenhado pelas crencas dos professores no ensino da

Matematica

A investigacao produzida nos Ultimos anos trouxe um reconhecimento explicito do papel
gue as crencas desempenham nas praticas educativas dos professores, nomeadamente,
identificando aspetos favoraveis e restritivos (Goldin, Rosken & Tdrner, 2009). Como tal,
decidimos incluir um apontamento em que procuramos caracteriza-las e reconhecer
possiveis influéncias, em particular, na eficacia dos professores de Matematica no que se

refere ao envolvimento dos alunos, & gestao da sala de aula e as préaticas de ensino.
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7

Sem pretendermos dar uma definicdo, pois a mesma também ndo € consensual na
literatura que consultamos, apresentamos alguns elementos que podem facilitar a

compreensédo da nossa abordagem ao conceito.

Assim, as crencas podem ser entendidas como uma estrutura flexivel constituida por
“configuragdes internas (cognitivas/afetivas) multiplamente codificadas, para as quais o
detentor atribui algum tipo de valor (ex: verdade empirica, validade, ou aplicabilidade), e
gue distingue entre crencgas, crengas garantidas, e conhecimento” (Goldin, 2002, citado
por Goldin, Rosken & Tdrner, 2009, pp. 2-3), mas também podem ser descritas como
“‘entendimentos, premissas ou proposi¢des acerca do mundo, que sao psicologicamente
mantidas porque se pensa serem verdades . . . crengas, ao contrario de conhecimento,
podem ser mantidas com varios niveis de conviccao” (Philipp, 2007, citado por Tsamir &
Tirosh, 2009, p. 23).

Torna-se consensual que, dada a sua esséncia, a maioria das crencas esta incorporada
em estruturas complexas de natureza afetiva e cognitiva, que se ligam entre si, formando
sistemas estruturados. O facto de terem objetos associados, de terem conjuntos de
conteudo agregados, de possuirem aspetos normativos e atenderem a fungdes afetivas e
cognitivas contribuem para que estejam incorporadas em sistemas estruturados de

crencas.

Por outro lado, as crengas podem ser consideradas como importantes “indicadores de
decisdo” na medida em que vao condicionar a agdo do individuo, ou seja, este vai
incorporar o conhecimento que € consistente com 0 seu sistema de crengas,
(Schonenfeld, citado por Goldin, Résken e Tdrner, 2009), decidindo em conformidade com

as mesmas.

s

Considerando que o papel dos professores € crucial na realizagdo dos objetivos do
curriculo e que as suas crengas influenciam as decisbes que tomam ao ensinar
Matematica € fundamental conhecer os fatores que as influenciam e como podem elas

influenciar.

A este respeito, a investigacdo reconhece que as experiéncias escolares tém um papel
notavel no nascimento de crencas e concegfes associadas a Matematica e que estas

podem ser influenciadas por fatores externos como 0 contexto e as prescricdes das
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instituicbes que tutelam o ensino, mas também, por fatores internos como as experiéncias
gue ocorrem durante a prética letiva. Reforcando esta ideia, Lindgren (citado por Sivunen
& Pehkonen, 2009) alerta para o facto dos resultados da pesquisa revelarem uma certa
estabilidade nas crencas e a existéncia de um circulo preocupante, em que o0s
professores vao ensinar como foram ensinados. Mais, 0s seus alunos, como futuros
professores, continuardo no mesmo circulo, reproduzindo o modelo. Segundo descreve,
“eles escolherdo tépicos de ensino e tomaréo decisbes sobre a organizagdo do ensino
com base nas suas crencas, concegfes e atitudes sobre o ensino da Matematica. Tais
crencas, concecbes e atitudes sdo baseadas nas suas proprias experiéncias
matematicas” (p. 78).

Uma investigacao realizada com jovens professores também revelou alguns aspetos
importantes que nos ajudam a compreender melhor a influéncia que as crengas podem ter

sobre o ensino e aprendizagem da Matemética, a saber:

* As crencas sdo individuais e podem ser contextualizadas e condicionadas por
diversos fatores;

* As circunstancias determinaram que as crencas dos professores sobre a
natureza da matemética e as suas crencas sobre a aprendizagem e o ensino da

matematica estdo claramente relacionadas;

* As crencas sao determinantes nas praticas de ensino dos professores e nao é
facil altera-las, mesmo quando ndo estdo alinhadas com as correntes

contemporaneas de boas praticas no ensino matematica;

* As préaticas e as experiéncias no terreno podem impactar fortemente as crencas
dos professores sobre a natureza da matematica e a sua aprendizagem e ensino
(Forgasz & Leder, 2007, pp. 187-188).

Face ao explanado, podemos defender que as crengas e as expetativas da eficacia dos
professores de Matematica sdo parte de um sistema de crencas individual, construido a
partir das experiéncias pessoais anteriores e das influéncias que se foram manifestando
ao longo do percurso profissional de cada professor, nas quais se incluem a sua prépria

formagéo e as experiéncias vividas, as experiéncias com diversos alunos, a assung¢éo de
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diferentes papéis como aprendente dentro das comunidades e suas diferentes culturas,
bem como o conhecimento de estratégias pedagogicas apropriadas.

Segundo Akinsola (2009), estas crencas e expetativas influenciam as praticas educativas
dos professores de Matemética, em aspetos tdo importantes como as praticas de ensino,
0 envolvimento dos alunos, ou a gestdo da sala de aula, podendo afetar a realizagéo dos
alunos. A este propdsito, importa compreender 0 que este autor entende sobre estas
categorias:

Por préticas de ensino entendem-se as apresentagfes utilizadas pelos professores
de forma regular que incluem estratégias de ensino (método pelo qual os contetdos
sao apresentados para atender aos estilos de aprendizagem de todos os alunos),
competéncias, modelos e planos de aula.

O envolvimento dos alunos pode ser definido como o nivel de participacdo e o
interesse intrinseco que um aluno demonstra na escola (Newmann, 1992). O
envolvimento no trabalho escolar envolve comportamentos (tais como persisténcia,
esforco, atencdo) e atitudes (tais como motivacdo, valores de aprendizagem
positivos, entusiasmo, interesse e orgulho no sucesso) (Akey, 2006).

A gestdo da sala de aula é o processo de garantir que as licdes em sala de aula
decorrem sem sobressalto apesar do comportamento disruptivo dos alunos. O termo
também se refere a prevencdo do comportamento disruptivo. (Akinsola, 2009, p.
122)

Aceitando que as praticas educativas dos professores sdo afetadas pelas suas crengas, é
igualmente importante considerar o papel que o conceito de autoeficiéncia pode
desempenhar. Para melhor explicar o que entendemos por autoeficiéncia e as possiveis
influéncias que exercem sobre as praticas educativas, fundamentamos as reflexdes
seguintes em Akinsola (2009). Assim sendo, entendemos que a crenga na autoeficiéncia
traduz a conviccdo de uma pessoa ser capaz de realizar determinada tarefa, 0 que nesta
perspetiva pode ser determinante no modo como as pessoas atuam. Isto é, o elevado
sentido de autoeficacia aumenta a capacidade de realizacao individual. Além disso, as
pessoas com confianga elevada nas suas capacidades encaram as tarefas dificeis como

desafios a serem aceites e ndo como ameagas a serem evitadas. Neste sentido, as
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pessoas com crencas de autoeficacia elevada estabelecem metas desafiadoras e lidam
bem com o fracasso. Por outro lado, as pessoas que duvidam das suas capacidades
afastam-se das tarefas dificeis, pois véem-nas como ameagcas pessoais. A este proposito,
a investigacdo também indica que os professores com elevada autoeficacia sdo mais
propensos a diversificar estratégias de ensino e a experimentar novas abordagens,
nomeadamente, estratégias que envolvem maiores riscos ou que podem ser dificeis de
implementar, o que pode refletir-se em maiores ganhos na realizagdo dos alunos e, como
tal, influenciar positivamente a motivagcdo destes e, consequentemente, aumentar a sua
capacidade de resolugcdo de tarefas. Em conclusdo, quanto maior for a crenca na

autoeficiéncia maior sera a autoeficacia.

Akinsola (2009), no relato de uma investigacdo levada a efeito com dois grupos de
professores, refere que estes eram de opinido que “as suas praticas de ensino, bem como
a sua personalidade e os tragos de carater terdo influéncias variadas sobre os sucessos /
falhas dos alunos em Matematica” (p. 125). De igual modo, valorizam o ambiente de sala
de aula como uma condicéo favoravel e reforcam a importancia do nivel de tolerancia e
perseveranca do professor como fator determinante na atmosfera da sala de aula.
Relativamente ao envolvimento dos alunos, consideram que 0 mesmo esta dependente
das acOes do professor e que este € um fator que depende unicamente do proprio
professor. Também defendem que as atitudes do professor, 0 seu conhecimento sobre os
conteldos que estd a lecionar e a sua dedicacdo sdo fatores determinantes para
estimular o interesse dos alunos pela Matematica.

A questéo do envolvimento dos alunos € igualmente crucial na sala de aula, portanto, os
professores devem estar conscientes do papel que o engajamento desempenha na
aprendizagem. A este nivel existe um consenso geral sobre a importancia do
envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem, dado que se considera que
niveis mais elevados de engajamento sdo relacionados com um preditor robusto de
desempenho e com o comportamento do aluno, fatores que influenciam o sucesso na
escola.
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Akinsola (2009), defende que a “estrutura organizacional, os papéis, as normas, 0s
valores e as técnicas de ensino dos professores sdo os principais fatores que determinam

o tipo de ambiente da sala de aula que € imposta ao aluno” (p. 127).

Sobre este assunto, 0 mesmo autor diz-nos que encarando “a sala de aula como um
sistema social dindmico feito de fatores inter-relacionados € necessaria a experiéncia dos
professores para torna-lo um ambiente propicio para a realizacdo de uma aprendizagem
efetiva” (p. 127), sendo determinante a autoeficacia dos docentes na gestdo da sala de
aula. A investigagcdo também nos diz que a possibilidade de um aluno desenvolver
competéncias cognitivas é fortemente influenciada pelo clima da sala de aula, e que a
gestéo da sala de aula é funcéo dos professores (idem, ibidem).

A este proposito, Akinsola (2009) refere Martin e Baldwin que séo de opinido que a gestao
da sala de aula inclui trés grandes dimensdes: a dimens&o da pessoa (o0 professor); o
ensino, que inclui o que o professor pode fazer para que os alunos aprendam; e a
terceira, a disciplina, que envolve os comportamentos que os professores usam para
estabelecer padr6es de comportamento e para fazer cumprir esses padrdes.

FinalImente, Akinsola (2009) refor¢a esta ideia referindo Henson que defende que:

uma gestdo da sala de aula bem-sucedida é essencial para um ensino eficaz e a
crenca de um professor na sua capacidade para facilitar a aprendizagem dos alunos

de forma positiva pode afetar a gestdo de comportamentos na sala de aula. (p. 121)

Com base no trabalho de Forgasz e Leder (2007) que sintetiza a informacdao recolhida em
diferentes estudos publicados sobre o interesse nas crengas dos professores,
identificamos alguns aspetos gue nos parecem pertinentes para o nosso estudo e que

passamos a enunciar:

e Os professores do 1.° ciclo (primary teachers) relacionam frequentemente a
Matemética com experiéncias de vida quotidiana dos alunos e reconhecem a sua

relacdo intrinseca com outras dimensdes do curriculo;

e Os pontos de vista destes professores sdo considerados consistentes com a

abordagem holistica da educacgao neste nivel de ensino;
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e Os professores deste nivel de ensino identificaram diferengas na forma como a

Matematica lhes foi ensinada a eles e como eles a ensinam agora,

e As alteragbes das crencas dos professores sdo, na sua maioria, uma

consequéncia das proprias experiéncias de sala de aula;

e As crencas dos professores sobre os estudantes e as capacidades destes podem

afetar as praticas dos professores em diferentes contextos;

e As crencas dos professores de Matematica sobre a Matemética ndo podem ser
separadas das suas crencas sobre o ensino e aprendizagem da Matematica. (pp.
187-188)

Face ao exposto, os resultados dos estudos evidenciam que as crengas influenciam a
tomada de decisfes pedagodgicas dos professores e que sdo determinantes nas suas
atitudes, afetando as experiéncias escolares dos seus alunos. Ou seja, em determinado
contexto podem ser precursoras de mudanca (ex: reforma educativa) e noutro, um fator

de conservagao/manutengao.

Por outro lado, e considerando que os professores desempenham um papel crucial na
obtencdo de altos padrdes de educacédo, importa salientar a sua influéncia na construcéo
das crencas das geracdes vindouras, pois ndo so influenciam os proprios alunos como

também, os futuros professores.
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3-METODOLOGIA

O presente capitulo tem como objetivo dar a conhecer as opg¢des metodoldgicas

adotadas, apresentando para tal a fundamentacéo necessaria e adequada.

3.1 - Opcbes metodolbgicas

Analisando as propostas de variados autores, identificamos duas derivacdes
metodoldgicas dos paradigmas de investigacdo: a perspetiva quantitativa, no ambito do

paradigma positivista, e a qualitativa, enquadrada num paradigma interpretativo.

Por vezes, parece que estar do lado das metodologias quantitativas implica, t&o-so,
preferir usar inquéritos e analises estatisticas para investigar a realidade, e que estar do
lado das metodologias qualitativas significa optar por histérias de vida ou entrevistas em
profundidade. A pesquisa e a metodologia ndo podem ser confundidas com as técnicas

de investigagc&o, nem sdo estas que definem a natureza da pesquisa.

Mas, na opinido de Quivy e Campenhoudt (2005) o que importa € que “o investigador seja
capaz de conceber e de pbr em pratica um dispositivo para a elucidacéo do real” (p. 15), o
gue, na voz de Bachelard, citado por Quivy e Campenhoudt (2005), permite resumir o
processo cientifico em algumas palavras, quando defende que “o facto cientifico é
conquistado, construido e verificado: conquistado sobre os preconceitos; construido pela

razao e verificado nos factos” (p. 25).

Neste pressuposto, a escolha da metodologia decorre da relagdo entre o que queremos
saber e como vamos fazer para la chegar, ou seja, o curso da pesquisa € determinado
pela natureza das questdes de partida e pelos fendmenos em estudo. Daqui se infere que
a selecdo de uma metodologia de pesquisa ndo pode resultar de uma questdo de
preferéncia, pois esta relacionada com as questbes que o investigador coloca, com a

natureza do que se pretende conhecer e com o tipo de respostas que espera obter.

Resumindo, a op¢do por uma metodologia quantitativa ou qualitativa tem de estar de
acordo, tanto com os objetivos da pesquisa, como com os atributos dos objetos em
estudo.
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Sendo assumido que temos como objetivo do estudo conhecer as crencas dos
professores do 1.° CEB sobre as aprendizagens matematicas em contextos fora da sala
de aula e tendo em conta que este ainda € um campo pouco estudado na area da
Matematica, pretendemos recolher dados que nos permitam conhecer melhor a realidade

em estudo.

Ora, sabendo que a perspetiva gquantitativa, centra a pesquisa na analise de factos e
fendmenos observaveis e na medicdo/avaliacdo de variaveis passiveis de serem
medidas, comparadas e/ou relacionadas no decurso do processo de investigagcao
empirica, entendemos que era a metodologia que mais se adequava a este estudo.
Reforcando a nossa opcdo, Carmo e Ferreira (1998) defendem que os meétodos
quantitativos séo utilizados em investigagdes cujo objetivo € “encontrar relacdes causais
entre variaveis, fazer descrigdes recorrendo ao tratamento estatistico de dados recolhidos

e testar teorias” (p. 178), o que corresponde a0 nosso propasito.

Assim, e tendo em consideracdo que as finalidades do estudo se situam no ambito da
compreenséo do fenébmeno estudado, vamos recorrer a uma abordagem metodoldgica de
carater quantitativo, utilizando técnicas de estatistica descritiva para organizar e analisar
os dados obtidos. A este propésito, Black (citado por Coutinho 2014, p. 151) diz-nos que a

funcdo da andlise estatistica € “...transformar os dados em informacdo” que permita
“...descrever os dados de forma clara; identificar o que € tipico e atipico e trazer a luz
diferencas, relagcdes e/ou padrdes” (idem, ibidem, p. 152) e assim, aumentar o
conhecimento sobre o fendbmeno em estudo, facilitando a comunicagcéo dos resultados

encontrados a comunidade cientifica, em primeiro lugar e depois a populacédo em geral.
3.2 — Definicdo dos participantes e respetivo processo de selecéo

A investigacdo quantitativa utiliza, preferencialmente, amostras de grandes dimensodes
selecionadas aleatoriamente, mas este ndo foi o caso pois entendeu-se que, para o
estudo em causa, havia um critério de escolha fundamental, o qual influenciou a nossa
decisédo. Este critério prende-se com o facto de assegurar que os respondentes tivessem

participado numa experiéncia de aprendizagem fora do contexto da sala de aula.
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Assim sendo, para garantir que 0s participantes no estudo respeitavam o critério
determinado definiu-se que seriam todos os professores que tivessem participado no
projeto ECV, num determinado ano letivo, ou seja, a populagdo. Segundo Almeida e
Freire (2000), a populagéo diz respeito ao “conjunto dos individuos, casos ou observagodes

onde se quer estudar o fendmeno" (p. 100).

A Escola Ciéncia Viva é um projeto educativo promovido pela Ciéncia Viva, que funciona
no Pavilhdo do Conhecimento — Centro Ciéncia Viva, em Lisboa, e que foi pensado como
um contributo para a democratizagéo da ciéncia, de modo a que os alunos pudessem ter
um contacto com a ciéncia, com os cientistas e com o método cientifico, desde os
primeiros anos de escolaridade. Esta € a primeira escola para o 1.° ciclo a funcionar num
museu interativo de ciéncia e tecnologia, com um programa educativo que combina o
trabalho pratico e experimental na educagcdo em ciéncias com o ambiente educativo
caracteristico de um Centro de Ciéncia. Para o efeito, o projeto conta com o apoio de
instituicdes cientificas e de profissionais da ciéncia e da tecnologia para desenvolver nos
alunos o prazer de aprender, experimentar e descobrir, estimulando desde cedo o
contacto das criancas com o mundo que os rodeia, atraveés de um conjunto de atividades
hands-on, que promovem a aprendizagem ativa no ensino das ciéncias, segundo o

meétodo pedagogico IBSE (Inquiry-Based Science Education).

Ora, estando a investigadora a exercer as funcdes de coordenadora da ECV, a qual
recebe anualmente 60 turmas do 1.° ciclo do ensino basico (CEB) de escolas publicas da
cidade de Lisboa, entendemos que este era 0 universo de professores com quem
gueriamos trabalhar. Por um lado, garantiamos que estes professores tinham participado
com 0s seus alunos numa experiéncia de aprendizagem num contexto fora da sala de
aula e por outro, acreditivamos que seriam professores com algumas caracteristicas
diferenciadoras, na medida em que se tinham inscrito para participar no projeto ECV, com
a turma de que eram titulares. De salientar que a sua participagdo no projeto, entre outros
fatores, implica que, durante a semana (entenda-se semana de trabalho) em que a turma
participa na iniciativa, se desloquem diariamente da escola de pertenca para a ECV, com
toda uma logistica associada e uma dinamica diferente daquela que é habitual no seu
guotidiano de escola.
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Como tal, definiu-se que a populacéo a estudar seria constituida por todos os professores
titulares de turma que tivessem participado neste projeto no intervalo de um ano letivo, em
concreto, no ano letivo de 2014/2015. Resumindo, a pertinéncia desta escolha para esta
investigacao prende-se com duas razdes muito particulares: por um lado, a circunstancia
da investigadora integrar a equipa de trabalho deste projeto, enquanto docente
destacada, e por outro, o facto de os museus serem considerados como locais de
aprendizagem ndo formal, o que faz com que todos os professores participantes no
estudo tenham tido, pelo menos uma vez, uma experiéncia de ensino fora da sala de aula,

no caso em apreco, num contexto nao formal.

3.3 —=Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Segundo Pardal e Correia (1995), devido as varias traducdes e adaptacOes de conceitos
ingleses, existe alguma confusdo entre técnica e instrumento de recolha de dados. Em
linha com estes autores, consideramos que o termo “técnica” se refere ao conjunto de
procedimentos para a recolha de dados e que o termo “instrumento” refere-se ao objeto

palpavel utilizado nas diversas técnicas para obter os dados.

Feito o esclarecimento, podemos entdo defender que as decisdes sobre as técnicas e
instrumentos de recolha de dados ndo sdo decisbes autbnomas e independentes.
Dependem, em primeiro lugar, da natureza do problema em questéo e, depois, do modo
como foi delineada a propria investigagdo, das caracteristicas que apresenta e das

circunstancias e perspetivas de andlise.

Portanto, para que um método de pesquisa seja considerado adequado, é preciso
sabermos se ele respondera aos objetivos da investigacdo que queremos levar a cabo.
Neste pressuposto, também a escolha da técnica e do instrumento de recolha de dados
dependera dos objetivos que se pretende alcangar com a investigacéo e do universo a ser
investigado. Logo, antes de se proceder a recolha de dados, deve-se selecionar, elaborar
e testar cuidadosamente os instrumentos, sempre de acordo com a tarefa a cumpirir.

De acordo com Carmo e Ferreira (1998), os inquéritos sdo “processos de recolha

sistematizada, no terreno, de dados suscetiveis de poder ser comparados” (p. 123) e
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podem ser catalogados de acordo com o grau de diretividade das perguntas (maior/menor
diretividade) ou com a situagcao do investigador (presente/ausente) no ato da inquiri¢cdo.

Porém, e porque a nossa populacdo tinha uma dimensdo maior do que seria desejavel
para fazer um inquérito por entrevista, optamos por fazer um inquérito por questionario.
Esta opcéo permitiu definir que o inquérito iria ser respondido online facilitando a recolha
de dados e reduzindo o tempo e os custos. Este facto, segundo os autores, “é fator
distintivo entre um inquérito por entrevista e um inquérito por questionario” (idem, ibidem,

p. 125), pois o segundo pode ser administrado a distancia.

Face ao exposto e no ambito desta investigacdo, decidimos que o inquérito por
guestionario seria a técnica mais adequada para a recolha de dados sobre a problematica
em estudo.

Definir a técnica para a recolha de dados foi dar um passo em frente, contudo, ainda seria
necessario construir o instrumento de recolha de dados, o qual foi emergindo do quadro
teodrico de referéncia, de conversas com o0s colegas e de um dialogo constante com a
orientadora. Estes contributos orientaram, balizaram e serviram de referéncia para a
estruturacdo do questionario e para a formulagdo das questdes. Neste processo, foram

observadas diversas precaugdes enunciadas pelos autores consultados.

Por analogia a qualquer outro instrumento de recolha de dados, o0 questionario apresenta
vantagens e limitacGes. Neste caso especifico, e como ja tinhamos definido que iria ser
preenchido online, valorizdmos o facto de ndo implicar recursos financeiros; de reduzir o
tempo despendido na recolha de dados; de poder garantir 0 anonimato; e de permitir ao
inquirido responder quando tivesse disponibilidade. Relativamente as limitagdes
consideramos que, eventualmente, poderiamos ser condicionados pela circunstancia de
nao conseguirmos solicitar esclarecimentos sobre assuntos que ficassem menos claros
ou que pudessem ganhar com essas explicacdes. Contudo, entendemos que este podera
vir a ser um aspeto a observar no futuro, num outro estudo complementar e com uma

natureza qualitativa.

Na opinido de Aimeida e Freire (2000) “a definicdo clara do objetivo pretendido com um
dado instrumento ajuda-nos a precisar que tipo de dados ou informag¢des nos interessa

obter com o seu uso, e desde logo, os procedimentos a atender na sua construgao” (p.
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122). A partir desta ideia, podemos inferir que, ao elaborar as perguntas de um
guestionario, devemos ter em conta que tipo de informacédo queremos recolher: factos,
opinibes, atitudes, preferéncias, valores ou satisfacdes para definirmos se as questdes se
prendem com valores exatos ou categorias, mas também se as mesmas sao suscetiveis
de proporcionar alguma contribuicdo para o aprofundamento do conhecimento sobre a

problematica em estudo.

Neste mesmo sentido e face ao exposto, Carmo e Ferreira (1998) alertam-nos para a
necessidade de ter algumas precaucfes adicionais na elaboragdo do questionario,
nomeadamente, em relagdo as questbes que formulamos. Como tal, estes principios
devem ser observados na elaboracdo das questdes: devem ser claras, objetivas e em
nimero adequado; sempre que possivel, fechadas e compreensiveis para o0s
respondentes; ser suficientemente abrangentes e relevantes em relagdo a experiéncia do

inquirido, sem serem indiscretas, nem invasivas.

Correspondendo a estas ideias, procuramos que o sistema de perguntas no processo de
construgcao fosse bem organizado, “de modo a ter uma coeréncia intrinseca e configurar-
se de forma logica para quem a ele responde” (Carmo & Ferreira, 1998, p. 138) e
integrasse diferentes tipos de perguntas: perguntas de identificacdo — que permitissem
obter alguns dados relevantes sobre os participantes no estudo: (a) género; (b) idade; (c)
grau académico; (d) tempo de experiéncia docente — e assim caracterizar 0 Nosso
universo; e perguntas de informagao que tinham por objetivo recolher dados sobre factos
e opinides dos inquiridos. Nestas Uultimas, foram incluidas perguntas de controlo,

destinadas a verificar a fiabilidade de outras perguntas do questionario.

Ainda sobre o tipo de questbes a inserir num questionario, Hill e Hill (1998) dizem-nos que
devemos incluir dois tipos de perguntas: aquelas que nos vao permitir descrever as
caracteristicas da amosftra de casos “com detalhe suficiente para permitir que outro
investigador possa replicar a sua investigagao” (p. 8) e aquelas que nos vao dar
informacdes relativamente aos casos que queremos analisar. Para medir as
caracteristicas dos casos, temos duas maneiras possiveis: valores exatos ou categorias

(intervalos), devendo escolher aquela que melhor se adequa ao tipo de pergunta, embora,
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segundo os autores referidos, seja sempre preferivel usar valores exatos porque déao
informagao mais detalhada.

No caso em apreco, algumas questbes foram respondidas através de uma escala de
opinibes (Escala de Likert), na qual se usaram 5 niveis diferenciados, tendo em conta a
frequéncia (nunca, poucas vezes, com alguma frequéncia, com muita frequéncia, sempre)
ou grau de concordancia (discordo totalmente, discordo, ndo concordo nem discordo,
concordo, concordo totalmente) e aos quais corresponde uma cotagao.

Subjacente a elaboragédo do questionario, e de acordo com Pardal e Correia (1995), foram

observados trés principios basicos, transversais ao que anteriormente foi escrito:

* Principio da clareza — composicdo de questbes curtas e claras, sem repeticdes,
concisas, ou seja, focadas apenas num aspeto e utilizando vocabulario adequado e
conhecido pelos inquiridos;

* Principio da coeréncia — as questdes apresentadas focavam-se em aspetos relevantes
para o tema em estudo e dentro de um mesmo grupo apresentavam alguma ligacdo e

coeréncia interna;

» Principio da neutralidade — procurou-se evitar todas as questdes que pudessem induzir

num juizo de valor ou preconceito.

Outros aspetos considerados prendem-se com a fiabilidade e a validade das respostas de
cada uma das perguntas. A fiabilidade das respostas pode ser melhorada através da
verificacdo da consisténcia das mesmas, a qual se pode fazer através da repeticdo de
perguntas utilizando outras palavras, tal como referido anteriormente. Todavia, esta
estratégia ndo permite testar a validade das respostas pois essa depende da idoneidade

de cada participante e de outras caracteristicas extrinsecas ao sujeito.

A este propésito, transcrevem-se algumas situagdes ilustrativas da estratégia utilizada
para verificar a consisténcia das respostas dadas, através da utilizacao de perguntas que
versavam sobre a mesma situacdo, embora com abordagens diferentes. No primeiro
exemplo, solicita-se aos inquiridos que manifestem a frequéncia com gue na sua pratica
letiva promovem situacdes de aprendizagem na aula de Matematica (Questéo 7) em que

se possa: “Relacionar as aprendizagens realizadas com situagdes do quotidiano dos
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alunos.” (Questao 7, alinea d) e “Debater situagdes que lhes sejam familiares e que
apresentem temas do interesse dos alunos, relacionando-os com a Matematica.”
(Questéo 7, alinea f). No segundo exemplo, pede-se aos envolvidos para manifestarem o
seu grau de concordancia relativamente as potencialidades que as situacdes de
aprendizagem decorrentes das praticas letivas relativas a area da Matematica, no
contexto fora da sala de aula, possam proporcionar: “Podem ser realizadas atividades que
visem a consolidagéo e/ou refor¢co para um tema/conteddo ja trabalhado em sala de aula.”
(Questao 8, alinea c) e “As atividades proporcionadas ndo contribuem para a melhor

compreensao e aplicacado dos conceitos trabalhados.” (Questéo 8, alinea p).

Sobre este assunto, e reforcando algumas das ideias anteriormente referidas, podemos
ainda acrescentar que o processo de construcdo de um instrumento de recolha de dados
tem que estar norteado por trés condi¢cdes essenciais: 0 que se vai recolher; para que se
vai avaliar e quem vai participar nessa avaliagdo, de modo a que o instrumento seja o

mais adequado possivel.

Nesta linha condutora, podemos dizer que a nossa preocupac¢ao consistiu em conceber
um instrumento capaz de recolher as informagBes adequadas e necessdrias para
conseguir responder ao nosso objetivo e questdes decorrentes, respeitando as condi¢des
anteriormente referidas. Para o efeito, o questionario (Anexo) foi estruturado em trés
partes distintas, sendo precedido de uma nota introdutéria que contextualiza a
investigacéo e na qual se solicita a colaboragdo, assegura-se a confidencialidade e o
anonimato e agradece-se a participacdo. Na primeira parte do questionario, pretende-se
caracterizar a populacdo (A) e, para tal, formularam-se perguntas fechadas aos
participantes no estudo, que fornecem dados pessoais relevantes para o estudo e
identificam a situacdo na profissdo. As questdes (Q) apresentadas na segunda parte do
guestionario (B) procuram conhecer algumas das praticas letivas relativas as situacdes de
aprendizagem na aula de Matemética que os professores afirmam realizar, usando para o
efeito uma escala de frequéncia. A terceira parte, a mais extensa, recolhe as opiniées dos
inquiridos face a situagdes de aprendizagem fora da sala de aula, relativamente a area da
Matemética (C). Também ausculta sobre as praticas letivas que os inquiridos afirmam

implementar neste contexto, convidando-os a descrever experiéncias de aprendizagem
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matematica (D), elencando aspetos positivos (E) e possiveis constrangimentos (F) que
consideram que limitem as suas préaticas. Nestas sec¢des do questionario, adotamos a
formulac&o de questdes fechadas para as questbes que tinham como enfoque recolher a
opinido dos inquiridos e nas quais usamos uma escala de Likert (B e C) e a formulacéo de
gquestdes abertas, possibilitando ao inquirido liberdade de resposta, para aquelas em

solicitamos a descri¢cdo ou enumeracéo (D, E e F).

3.3.1 — Fiabilidade e validade

A fiabilidade dos resultados € no entender de Almeida e Freire (2000), a caracteristica que
nos fornece dados sobre o grau de confianga ou exatiddo que podemos ter na informacéo
obtida, indicando-nos a consisténcia interna ou a homogeneidade dos itens que compdem
o teste.

Os meétodos de calculo da fiabilidade dos resultados distinguem-se consoante esta em

causauma andlise assente na estabilidade ou uma analise assente na consisténcia.

A validade interna é o critério que determina a pertinéncia do questionario para medir
aquilo que se pretende avaliar ou, numa outra perspetiva, “0 conhecimento que
possuimos daquilo que o teste esta a medir’ (Almeida & Freire, 2000, p. 163). Segundo
estes autores, “a validade de uma medida tem a ver com a sua congruéncia, enquanto a

fidelidade tem a ver com a exactiddo com que tal medida é feita” (idem, ibidem).

Depois de construida a primeira versao do questionario e, para garantirmos que servia 0s
propositos definidos na recolha de informagdo necessaria e fiavel, procedemos a sua
validacdo, atravées da aplicacdo em pequena escala da versdo preliminar. A validacéo
interna foi assegurada numa sessdao de grupo, em que sujeitamos o instrumento a
apreciacdo dos pares, mestrandos e docentes do curso frequentado (n=12), que
acompanharam o processo e, como tal, eram conhecedores da problematica em estudo,
dos objetivos, das questdes e do publico-alvo. Com base nos pareceres emitidos pelos
respondentes da versao preliminar, o questionario foi reformulado e ajustado. Para testar
a exequibilidade da recolha de dados online pediu-se aos respondentes gque acedessem
ao questionério atraves do link enviado, antecipando eventuais dificuldades e permitindo

uma estimativa do tempo necessario para o preenchimento do questionario.
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Posteriormente, submetemos a segunda versdo a uma nova pilotagem, a qual decorreu
entre janeiro e marco de 2016. Para o efeito, identificAmos alguns professores que
também tinham participado no projeto ECV, mas que nado faziam parte da populacdo
anteriormente definida, e pedimos-lhes que participassem num estudo piloto. Esta
pilotagem ja foi feita com recurso a aplicacdo 1KA disponivel na plataforma Centre for
Social Informatics, Faculty of Social Sciences, University of Ljubljana, que se usou para o
restante processo de construgao, divulgacdo, recolha e tratamentos dos dados.
Pretendeu-se com este estudo piloto, em que se aplicou o questionario a uma amostra
(n=6) similar a populag&o sobre a qual incidiria 0 estudo principal, realizar uma validagao
externa aferindo, novamente, a adequacdo, a fiabilidade, o rigor e a clareza das questdes
formuladas e, por outro lado, recolher informacdes pertinentes para as aprimorar, caso se
justificasse.

Cumpridos estes requisitos, considerdmaos que tinha sido feita a validagdo e pilotagem do

instrumento e, como tal, podiamos avancar para a sua aplicacéo.

Acresce dizer que alguns cuidados e procedimentos inerentes a apresentacdo do
guestionario (apresentacdo formal e fisica do questionario) ndo foram referidos, embora
observados, porque a prépria aplicacdo usada ja os contempla. Contudo, todas as
disposicdes e recomendagdes para a sua aplicacdo foram cuidadosamente planeadas e

respeitadas.

Depois de aplicado o questionario a populacdo em estudo, e para determinar a sua
consisténcia interna, fomos calcular o Alpha de Cronbach (a), indicador que nos indica “o
grau de uniformidade e de coeréncia existente ente as respostas dos sujeitos a cada um

dos itens que compdem a prova” (Aimeida & Freire, 2000, p. 158).

A fim de estimar a fiabilidade de um questionario, Cronbach apresentou em 1951 o
coeficiente Alpha de Cronbach, que analisa a consisténcia interna dos dados. Hora,
Monteiro e Arica (2010), explicam que o Alpha de Cronbach mede a correlagdo entre
respostas através da andlise do perfil das respostas dadas pelos respondentes. Dado que
todas as variaveis de um questionario utilizam a mesma escala de medi¢cao, o coeficiente
€ calculado a partir da variancia dos itens individuais. Segundo Hill e Hill (2016), a

consisténcia interna sera tanto maior quanto maior for o ndmero de variaveis,
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considerando razoaveis valores acima de 0,70, bons valores acima de 0,80 e excelentes
valores acima de 0,90.

3.4 — Aplicacéo do questionario

Tendo em conta o calendario escolar do ano letivo de 2015/2016 e o tempo ja despendido
nas etapas anteriores, procuramos conciliar a aplicacdo do questionario com um periodo
de solicitagbes menos exigentes no trabalho dos professores, de modo a que este ndo
fosse encarado como uma sobrecarga adicional. Assim sendo, definimos que o mesmo

seria aplicado entre os meses de margo e maio de 2016.

Para o efeito, e porque devido a sua participacdo no referido projeto todos conheciam a
investigadora, foi endossado um convite por correio eletrénico aos 60 docentes
selecionados para participarem na presente investigagao, convidando-os a preencherem
0 questionario apenso. No convite, foram explicitados os interesses e motivacdes do
estudo a desenvolver, como anteriormente referido, bem como o tempo presumivel
necessario para o preenchimento do referido questionario, respeitando as indicacdes de
Bogdan e Biklen (1994) quando sugerem que o investigador deve “utilizar uma
abordagem objectiva” (p. 115) definindo claramente 0s seus interesses, pois mais
facilmente se consegue que o0s sujeitos envolvidos cooperem consigo. Assim, foi também
respeitado o critério ético de consentimento informado por parte dos participantes no
estudo.

No decurso deste estudo foram considerados todos os aspetos éticos referidos pelos
autores consultados (Almeida & Freire, 2000; Carmo & Ferreira, 1998).

3.5 - Caracterizacao dos participantes no estudo

No final de maio de 2016, dos 60 convites enviados, tinhamos obtido 52 respostas e este
valor passou a constituir o grupo de participantes no estudo ou respondentes (n=52).
Podemos entéo dizer que o presente estudo envolveu 52 professores do 1.° CEB, todos
de nacionalidade portuguesa, dos quais mais de 80% tém 40 ou mais anos e que nenhum

tem idade inferior a 30 anos, conforme tabela seguinte (Tabela 3).

46



Tabela 3

Caracterizacdo dos participantes no estudo por nacionalidade e idade

Nacionalidade Frequéncia | Percentagem

1 (Portuguesa) 52 100%

2 (Outra) 0 0%
Total 52 100%

Idade Frequéncia | Percentagem

1 (menos de 25 anos) 0 0%

2 (entre 25 e 29 anos) 0 0%

3 (entre 30 e 34 anos) 3 6%

4 (entre 35 e 39 anos) 5 10%

5 (entre 40 e 44 anos) 21 40%

6 (entre 45 e 49 anos) 10 19%

7 (50 ou mais anos) 13 25%
Total 52 100%

Considerando a variavel género (Tabela 4) poder-se-4 afirmar que a distribuicdo é
desequilibrada pois os elementos do género masculino representam apenas 10% dos
participantes no estudo, o que corresponde a 5 docentes. No entanto e com base nos
dados da PORDATA, (2017) a percentagem de docentes masculinos no 1.° CEB ronda os
13,4%, num universo de cerca de 28 800 docentes. Observando a dimensé&o destes dois
universos entendemos que a nossa percentagem de docentes do género masculino pode

ser considerada dentro dos valores normais.

Tabela 4
Caracterizacdo dos participantes no estudo por género
Género Frequéncia | Percentagem
1 (Masculino) 5 10%
2 (Feminino) 47 90%
Total 52 100%

Relativamente ao grau académico, e tendo em conta as informac@es prestadas, todos os
participantes sdo detentores de uma licenciatura, embora em dominios muito diferentes
como adiante se apresenta (figura 1). Contudo, e dentro dos respondentes (n=52), ainda
podemos observar que 22% dos participantes no estudo possui um grau académico
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superior & licenciatura em dominios diversos, sendo que destes apenas uma docente é
doutorada, conforme se pode constatar na Tabela 5.

Tabela 5
Caracterizacdo dos participantes no estudo por grau académico

Habilitacbes académicas Frequéncia | Percentagem
Licenciatura 52 100%
Outras habilitacbes Frequéncia | Percentagem
Pos-graduacao 6 12%
Mestrado 4 8%
Doutoramento 1 2%
Total 11 22%

Ainda em relacdo ao grau académico podemos observar uma grande diversidade de
cursos de licenciatura identificados nesta populagéo, e que ndo esgotam o universo, a
qgual parece ser representativa da variedade de cursos de licenciatura que habilitam para

a docéncia no 1.° CEB, conforme se pode observar na Figura 1.

geografia e planeamento
regional-variante humana;
1
peb educagéo
visual e
tecnolégica; 2

Licenciatura em:

peb matematica; 1 portugués, histéria e
ciéncias sociais; 1

u peb matematica
_peb educacgdo fisica; 3

m portugués, histdria e ciéncias sociais

u peb educagdo fisica

mpeb 1.°e 2.° ciclo matematica e ciéncias
educagdo; 1 = educagdo

u peb 2.° ciclo portugués/inglés
peb 2.°ciclo
por‘tugu%slinglés; peb portugués
peb portugués; 2 peb 2.° ciclo portugués/francés

\ mpeb 1.%ciclo
peb 2.°ciclo

portugués/francés; 2 u peb educacdo visual e tecnolégica

Figura 1 — Caracterizagdo das licenciaturas por dominio

Por dltimo, e observando a distribuicdo dos docentes por anos de servico (Tabela 6),
podemos inferir que esta é uma populacdo de professores considerada experiente, na
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medida em que 75% dos respondentes tem mais de 15 anos de servigo, dos quais quase
30% ja completou mais de 25 anos de docéncia e apenas 25% (13 docentes) tém entre 6

e 15 anos.

Tabela 6

Caracterizac&o dos participantes no estudo por tempo de servigo
Tempo de servico Frequéncia | Percentagem
1 (até 5 anos) 0 0%
2 (entre 6 e 10 anos) 1 2%
3 (entre 11 e 15 anos) 12 23%
4 (entre 16 e 20 anos) 16 31%
5 (entre 21 e 25 anos) 8 15%
6 (entre 26 e 30 anos) 10 19%
7 (mais de 30 anos) 5 10%

Total 52 100%

Na fase subsequente, os questionarios recebidos foram submetidos a uma primeira leitura
do investigador, para verificar a fiabilidade das respostas e prosseguir com o tratamento
dos dados recorrendo a modelos matematicos, empregando neste caso ferramentas
informaticas disponibilizadas pela plataforma usada, as quais facilitaram muito este

trabalho.
3.6 — Técnicas de tratamento de dados

Embora este estudo apenas tenha usado uma técnica de recolha de dados, o inquérito
por questionario, o facto de termos usado perguntas abertas e fechadas implicou a

utilizacéo de diferentes técnicas para o tratamento dos dados.

Assim, para as questdes fechadas, utilizamos a estatistica descritiva e recorremos a
técnicas de indole quantitativa, as quais permitem identificar regularidades e facilitam o

reconhecimento de relagdes e aspetos particulares.

Por outro lado, para analisar os dados das questdes abertas do questionario recorremos a

técnicas de caréater qualitativo, como a andlise de conteudo, pois pretendiamos recolher
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elementos que nos permitissem caracterizar as crengas e as praticas letivas que os

professores participantes no estudo afirmaram levar a efeito.
3.6.1 — Analise estatistica

Para Pardal e Correia (1995), a estatistica “apoia a analise social, colocando ao dispor
conhecimentos e técnicas de andlise exploratdria de dados que permitem apreender e
guantificar os fendmenos, possibilitando a identificacdo de aspectos, regularidades ou
padrdes que os caracterizam” (p. 88). Ou seja, a andlise estatistica faz uso de uma
linguagem numeérica e gréafica e utiliza-se nos casos em que “os dados a analisar foram
especialmente recolhidos para responder as necessidades da investigacdo gracas a um
inquérito por questionario” (Quivy & Campenhoudt, 2005, p. 223), o que foi o caso.

Uma das vantagens desta técnica de analise de dados é a possibilidade de recorrer a
meios informaticos para a recolha e tratamento dos dados com rigor, pois facilitam a
tarefa e permitem uma clareza na apresentacdo dos resultados e dos relatorios de
investigacdo, nomeadamente, pela facilidade na representacdo grafica das informagdes.
Por outro lado, o maior constrangimento surge quando os factos que pretendemos

analisar ndo séo quantitativamente mensuraveis.

3.6.2 — Andlise de contetudo

Nas palavras de Berelson, citado por Bardin (2000), a analise de conteudo € uma “técnica
de investigacdo que através de uma descricdo objectiva, sistematica e quantitativa de
contetdo manifesto das comunicagdes, tem por finalidade a interpretacdo destas mesmas
comunicagdes” (p. 36). Neste sentido, e respeitando as regras de categorizagdo e
fragmentacdo da comunicacdo para a definicdo de unidades de contexto, 0 que se

pretende é identificar estas unidades e categoriza-las.

No presente estudo, esta técnica foi utilizada para analisar e tratar, com o0 maior rigor
possivel, o conteldo das respostas das questbes abertas que faziam parte do inquérito

por questionario aplicado.
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3.6.3 — Tratamento dos dados do questionario

Tal como j& se referiu, recorremos a uma aplicacao disponivel na internet para efetuar a
recolha e parte do tratamento dos dados. Nesta aplicacdo, os questionarios foram
rececionados, codificados e toda a informacdo foi organizada para que os dados
recolhidos pudessem ser tratados, de modo a obtermos um conjunto de informacdes,
capaz de permitir estabelecer conjeturas sobre a problematica em estudo, decorrentes da
opinido manifestada pelos professores respondentes.

O processo de codificagéo atribuiu um nimero diferente a cada inquérito por questionario
rececionado (I) e a cada questdo (Q) e uma letra do alfabeto latino, na sua forma
minuscula, a cada subguestao, fazendo-o de forma sequencial e progressiva.

Depois, os dados obtidos através das respostas as questdes abertas foram trabalhados,
em busca de particularidades pertinentes para o aprofundamento da problemética em
investigagcédo, de modo a permitirem a sua codificagdo recorrendo a técnica de andlise de
conteudo.

3.6.3.1 — Tratamento estatistico

Tal como anteriormente referido, o tratamento estatistico das respostas do inquérito por
guestionario resultou da utilizacdo de uma aplicacdo que permitiu a construcdo do
guestionario e o tratamento dos dados recolhidos. Os resultados obtidos foram guardados
em ficheiros que podem ser impressos ou apresentados em tabelas e graficos,

transponiveis para outros ficheiros.

No tratamento dos dados, preferimos utilizar medidas estatisticas de tendéncia central,
percentagem simples e frequéncia e apresentar os valores em tabelas devidamente
identificadas e legendadas. As medidas de tendéncia central sdo indicadores que
permitem que se tenha uma primeira leitura do modo como se distribuem os dados de
uma questdo, informando sobre o valor em andlise. Estas tabelas apresentam os
resultados estatisticos dos diversos itens condensados e facilitam a interpretacdo da

informagé&o, evitando uma extensa descrigao.
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Aproveitando o facto de o seu valor ser automaticamente calculado pela plataforma
usada, ainda utilizamos os valores do desvio padrdo como medida de variabilidade, para
obtermos indicagdes da dispersdo das pontuagcbes numa dada distribuicdo, e assim

podermos fazer uma analise mais detalhada.

Para a apresentacdo dos dados referentes a diversidade de cursos de licenciatura dos
participantes no estudo optamos por utilizar um gréfico, pois entendemos que daria
melhor visibilidade e facilitaria a interpretagcédo dos mesmos.

3.6.3.2 — Anadlise de conteldo

As respostas dadas as questdes abertas, designadamente as questdes Q6, Q10, Qll e
Q12, nas quais se pedia que: indicassem as formacGes em Matemética realizadas,
fizessem a descricao de experiéncias de aprendizagem Matematica fora da sala de aula,
elencassem aspetos positivos e possiveis constrangimentos, respetivamente, foram
sujeitas a analise de contetdo. Para o efeito, comecadmos por ler atentamente todas as
respostas dadas em cada questéo, de modo a equacionar possiveis categorias tematicas.
De acordo com Bardin (2000), € “o método das categorias, espécie de gavetas ou
rubricas significativas que permitem a classificacdo dos elementos de significacdo
constitutiva da mensagem” (p. 37). Segundo esta autora, este procedimento é simples e
consiste em definir critérios de classificacdo, suscetiveis de fazer surgir um sentido para
classificar os diferentes elementos, atribuindo-lhes uma certa logica. Encontradas as
categorias, voltamos a utilizar medidas estatisticas para o tratamento dos dados,

apresentando os resultados em gréficos devidamente identificados e legendados.
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4 — APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, reunimos os resultados que consideramos pertinentes, tendo em conta a
problematica em estudo e procurdamos explicar o processo subjacente a criacdo das
categorias utilizadas em cada uma das questdes, ilustrando com exemplos concretos de
respostas obtidas. Este processo nao foi exaustivo mas procurou evidenciar os dados

mais relevantes.

Feita a leitura das respostas abertas dos questionarios, identificadas as unidades de
codificacdo Uteis para a analise pretendida, as quais foram posteriormente distribuidas em
categorias tematicas, sujeitamos o trabalho a apreciagdo de mestrandos e docentes do
curso frequentado, que acompanharam o estudo desde o inicio. Dos seus contributos
resultaram pequenos reajustamentos que vieram conferir maior rigor, clareza e relevancia
as interpretacgdes feitas.

A questdo 7 (Q7) pretendia auscultar a frequéncia com que os professores inquiridos
implementavam  determinadas praticas letivas, relativamente a situacbes de

aprendizagem na aula de Matematica.

No grafico apresentado na pagina seguinte (Figura 2) podemos analisar as respostas dos

inquiridos a questao 7 (Q7), ordenadas por ordem descendente das respetivas médias.

Face aos resultados deste gréafico, é possivel verificar que os inquiridos afirmam valorizar
e implementar com muita frequéncia praticas que promovem a discussdo construtiva
sobre a descodificacdo dos processos e estratégias utilizadas, que incentivam os alunos
na procura de diferentes estratégias para a resolucdo de célculos ou problemas, que
estimulam a interpretacdo dos resultados para alcancar uma resposta adequada ao
problema, que consideram os diferentes niveis dos alunos como ponto de partida para as
novas aprendizagens ou que trabalham os contetdos de forma integrada, relacionando as
aprendizagens realizadas com situagdes do quotidiano dos alunos. De igual modo,
assumem gue a realizagcdo de exercicios para automatizar procedimentos, o debate de
situagcBes proximas das vivéncias dos alunos, a utilizacdo de materiais manipulativos, a
promocdao de situacfes de aprendizagem cooperativa e a apresentacdo de situacées que
exigem raciocinios diferentes e complexos séo praticas que implementam na sala de aula
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B. Situacdes de aprendizagem na aula de Matematica (n = 52)

Discutir com os alunos os processos encontrados para chegar
a solugao.

Incentivar os alunos a procurarem diferentes modos de
resolver um problema ou de efetuar um calaulo.

Interpretar resultados obtidos para dar uma resposta
equada ao problema.

Valonizar as aprendizagens dos alunos como ponto de partida
para novas aprendizagens.

Relacionar as aprendizagens realizadas com situagdes do
quotidiano dos alunos.

Trabalhar os conteudos de forma integrada.

~Utilizar diferentes estratégias (analisar;, explorar,
discutir, manipular, outras) na resolugdo de problemas.

Realizar exerdcios para automatizar procedimentos.

Debater situagies que |lhes sejam familiares e que
apresentem temas do interesse dos alunos, relacionando-os ...

Usar matenais manipuldveis para concretizar aprendizagens.
Promover o trabalho cooperativo.

Apresentar situagdes que exigem raciodnios diferentes e
complexos.

1-Nunca 2-Poucas vezes 3-Com alguma frequéncia 4-Com muita frequéncia 5-Sempre

Figura 2 — Resposta dos inquiridos & questdo Q7

com alguma regularidade. Os professores respondentes afirmam realizar com muita
frequéncia praticas que envolvem uma elevada diversidade de natureza de tarefas, desde
a realizacdo de exercicios como meio de fluéncia procedimental até & resolugdo de
problemas, destacando-se a valorizacdo que fazem da discussdo de diferentes
estratégias, bem como de uma abordagem integrada e contextualizada nas vivéncias do
guotidiano dos alunos.

Ao fazermos a andlise do desvio padrdo (c) para esta questdo (Q7), observamos que 0s
valores obtidos indicam que ha pouca dispersdo dos dados, conforme tabela seguinte
(Tabela 7).

Assim sendo, com base nos valores encontrados na Figura 2, que nos indicam niveis de
frequéncia concentrados entre os 3,7 e os 4,4 numa escala de 1 a 5,e os valores do
desvio padrdo na Tabela 7, podemos inferir que os professores respondentes
implementam estas préaticas na sala de aula com grande regularidade.
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Tabela 7

Valores da média e desvio padrao para a questdo Q7 deste questionario

B. SituagGes de aprendizagem na aula de Mateméatica Relativamente as situa¢des apresentadas no quadro

Q7 . . . R " .
seguinte, para cada uma, assinale a alternativa que melhor corresponde a sua pratica letiva.
Std.
Subquestion Valid Units Awverage | deviation | Minimum [ Maximum
Q7a |Realizar exercicios para automatizar procedimentos. 52 53 3,8 0,8 1 5
Apresentar situagdes que exigem raciocinios diferentes
Q7b P ¢ q 9 52 53 3,7 0,62 3 5
e complexos.
Discutir com os alunos os processos encontrados para
Q7c com o3 P . 52 53 44 0,72 2 5
chegar a solucéo.
Relacionar as aprendizagens realizadas com situagdes
Qrd . p 9 ¢ 52 53 4,2 0,74 3 5
do quotidiano dos alunos.
Interpretar resultados obtidos para dar uma resposta
Q7e P P P 52 53 42 06 3 5

adequada ao problema.

Debater situagdes que Ihes sejam familiares e que
Qrf apresentem temas do interesse dos alunos, 52 53 3,8 0,78 2 5
relacionando-os com a Matematica.

Incentivar os alunos a procurarem diferentes modos de

Q79 resolver um problema ou de efetuar um célculo. 52 53 43 0.63 3 5
Usar materiais manipulaveis para concretizar

Q7h ! P P 52 53 3.8 0,62 3 5
aprendizagens.

. Utilizar diferentes estratégias (analisar, explorar,

Q7 | e ; gias (  &Xp 52 53 4 073 2 5
discutir, manipular, outras) na resolugé@o de problemas.

Q7j Promover o trabalho cooperativo. 52 53 3,8 0,82 2 5
Valorizar as aprendizagens dos alunos como ponto de

Q7k X i gen: P 52 53 42 0,75 2 5
partida para novas aprendizagens.

Q7l Trabalhar os contetdos de forma integrada. 52 53 4 0,73 2 5

Ao fazermos a analise do desvio padrédo (o) para esta questédo (Q7), observamos que os

valores obtidos indicam que ha pouca dispersao dos dados, conforme tabela (Tabela 7).
Assim sendo, com base nos valores encontrados na Figura 2, que nos indicam niveis de
frequéncia concentrados entre os 3,7 e 0s 4,4 numa escala de 1 a 5,e os valores do
desvio padrdo na Tabela 7, podemos inferir que os professores respondentes
implementam estas préaticas na sala de aula com grande regularidade.

Com a questdo numero 8 (Q8) pretendiamos averiguar a opinido dos professores
participantes no estudo face a situagdes de aprendizagem, fora da sala de aula, inseridas
na pratica letiva, relativamente a area da Matematica e, para tal, solicitamos que se
posicionassem perante algumas afirmacdes por ndés apresentadas. O grafico que se
apresenta (Figura 3) mostra os resultados obtidos para Q8.
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C. Concecdes acerca das situacdes de aprendizagem, fora da sala de aula, inseridas na pratica letiva,
relativamente a area da Matematica (n = 52)

1 2 3 4 S

Podem ser realizadas atividades que visem a consolidagdo
e/ou reforgo para um tema/contetido ja trabalhado em sala ...

Permitem explorar os conteidos de maneira lidica.

_Permitem trabalhar os conteidos de forma gradativa ou
seja, partindo do conheamento prévio do aluno para um ...

Contribuem para a formagdo geral do aluno, desenvolvendo
valores e atitudes necessarnos a vida em sociedade.

admitem diferentes abordagens ao mesmo tema, dependendo da
experiénaa e perspetiva do(a) professor(a) em ...

Promovem a utilizacdo de vocabulario adequado, ao nivel
da compreensdo do aluno, sem deixar de ser cientifico.

Permitem estimular a ariatividade do aluno.
Oferecem possibilidades que justificam a sua utilizagdo.
Viabilizam a apresentag3o de propostas contextualizadas.

Permitem desenvolver no aluno a capaadade de avaliar
aiticamente o seu desempenho.

Incentivam o trabalho individual.

Nd&o possibiltam trabalhar os conteidos de forma
integrada.

As atividades propordonadas ndo contribuem para a mehor
compreensdo e aplicagdo dos conceitos trabalhados.

N&o permitem o desenvolvimento das capaadades de
raciodnio e de resolugdo de problemas.

Nao favorecem o trabalho cooperativo e o intercémildx’q de
eias.

N&o sdo relevantes para despertar o interesse dos alunos
pelas temdticas ou conteldos,

N&o permitem o desenvolvimento de novos contetidos.

1-Discordo totalimente  2-Discordo 3-NZo concordo, nemdiscordo 4-Concordo 5-Concordo totalmente

Figura 3 — Resposta dos inquiridos a questdo Q8

Ao analisarmos este grafico (Figura 3), que apresenta as diferentes subguestfes
organizadas por ordem descendente da média dos resultados encontrados, constatamos
gue os resultados se dividem em dois grupos distintos: um grupo em que a média é igual
ou superior a 3,4 e que concentra as subquestdes expressas pela afirmativa e um outro
grupo que agrega as subquestbes enunciadas pela negativa e que obtém médias com
valor igual ou inferior a 1,8.

A este proposito, importa dizer que fizemos a inversao da escala de valores para as
subquestbes enunciadas pela negativa e que obtivemos valores médios muito
semelhantes aos outros parametros, como se pode verificar na tabela seguinte (Tabela 8).
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Tabela 8
Valores da média e desvio padrdo para a questdo Q8 deste questionario - quadro comparativo

para as questdes com escala invertida

C. Concecgdes acerca das situagdes de aprendizagem, fora da sala de aula, inseridas na
pratica letiva, relativamente a 4rea da Mateméatica Para cada uma das afirmacfes que
Q8 constam no quadro que se segue escolha a alternativa que melhor traduz a sua opiniéo,
acerca das situagcGes de aprendizagem fora da sala de aula, inseridas na pratica letiva,
relativamente a area da Matemética.

Std.
Subquestion Valid Units Awerage | deviation
Qsb N&o s&o relevantes para despertar o interesse dos alunos 52 53 1,6 0,75
pelas teméticas ou conteldos.
~ . . ; 52 53 1,6 0,66
Q8d [Nao permitem o desenwlimento de novos conteldos.
Qse N&o possibilitam trabalhar os contetidos de forma 52 53 1,8 0,81
integrada.
N&o favorecem o trabalho cooperativo e o intercambio de 52 53 1,6 0,68
Q8h -
ideias.
08i N&o permitem o desenwolvimento das capacidades de 52 53 17 1,01
) raciocinio e de resolugéo de problemas.

C. Concecgdes acerca das situagdes de aprendizagem, fora da sala de aula, inseridas na
pratica letiva, relativamente a area da Matematica Para cada uma das afirmacg8es que
Q8 constam no quadro que se segue escolha a alternativa que melhor traduz a sua opiniéo,
acerca das situacfes de aprendizagem fora da sala de aula, inseridas na prética letiva,
relativamente a drea da Matematica.

Std.
Subquestion Valid Units Awverage | deviation
8b N&o s&o relevantes para despertar o interesse dos alunos 52 53 4,4 0,75
Q pelas teméticas ou conteldos.
. . i 52 53 4,4 0,66
Q8d N&o permitem o desenvolvimento de novos conteudos.
Qse N&o possibilitam trabalhar os contetidos de forma 52 53 4,2 0,81
integrada.
N&o favorecem o trabalho cooperativo e o intercambio de 52 53 4,4 0,68
Q8h .
ideias.
08i N&o permitem o desenwolvimento das capacidades de 52 53 4,3 1,01
) raciocinio e de resolugéo de problemas.

Nesta andlise (cf. Figura 3) também podemos constatar que 9 das 17 questdes
apresentam valores de média igual ou superior a 4, o que representa um elevado grau de
concordancia com as afirmagdes expressas e que obtivemos valores da mesma ordem de
grandeza, quando invertemos a escala das subquestdes Q8b, Q8d, Q8e, Q8he Q8§;.
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Assim sendo, os valores expressos permitem-nos inferir que os professores respondentes
foram maioritariamente concordantes com situacfes de aprendizagem em Matematica
fora da sala de aula, reconhecendo-lhes as seguintes potencialidades: promovem a
consolidac&o ou reforco do trabalho desenvolvido dentro da sala de aula; permitem
trabalhar os conteudos de forma ladica e gradativa; estimulem a criatividade dos alunos;
viabilizem a apresentacdo de propostas contextualizadas; promovem a utilizacdo de
vocabulario adequado; e contribuem para a formacdo geral do aluno; e oferecem
possibilidades que justificam a sua utilizagdo. Por outro lado, séo igualmente discordantes
de todas as situagfes que foram enunciadas pela negativa, 0 que nos leva a deduzir que
admitem o seu contréario, conforme demonstra a Tabela 8. Todavia, ndo se mostraram t&o
assertivos quanto as possibilidades e mais-valias que poderdo provir destas situacdes
face a eventualidade de incentivarem o trabalho individual ou permitirem desenvolver no
aluno a capacidade de avaliar criticamente o seu desempenho, uma vez que os valores

se dispersaram pelos niveis apresentados.

Nesta perspetiva, ao fazermos a andlise do desvio padrdo nesta questdo, constatamos
que os valores obtidos nas subquestdes Q8] (c=1,01), Q8n (c=0,99) e Q8p (6=0,98),
indiciam uma maior dispersdo dos dados, com valores proximos da unidade, conforme
guadro seguinte (Tabela 9). Contudo, na generalidade das outras subquestdes, os valores
observados indicam maior coesdo dos respondentes nas respostas dadas, ou seja,
respostas mais homogéneas.

Nesta andlise também identificamos que ha dois itens com desvios padrdo muito
pequenos Q8f (6=0,51) e Q8g (c=0,52), o que indica uma maior concentracao dos dados
junto do valor da média respetiva para cada item. Nestes dois casos, ainda verificamos
gue a média das respostas é bastante elevada (=4,3) e que 98% destas respostas se

situam num intervalo entre 0 4 e 0 5, 0 que confirmaa concentracdo dos dados.
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Tabela 9

Valores da média e desvio padrao para a questdo Q8 deste questionario

C. Concecdes acerca das situacdes de aprendizagem, fora da sala de aula, inseridas na pratica letiva, relativamente a
Q8 area da Matematica Para cada uma das afirmagdes que constam no quadro que se segue escolha a alternativa que
melhor traduz a sua opinido, acerca das situagdes de aprendizagem fora da sala de aula, inseridas na pratica letiva,
relativamente a area da Matematica.
Std.
Subquestion Valid Units Average | deviation
Q8a |Oferecem possibilidades que justificam a sua utilizag&o. 52 53 4,2 0,63
08b N&o Sin relevantes para despertar o interesse dos alunos pelas tematicas ou 52 53 16 075
conteldos.
08¢ Podem ser feall'z,adas atividades que visem a consolidagdo e/ou reforgo para um 52 53 44 0,65
tema/conteudo ja trabalhado em sala de aula.
Q8d N&o permitem o desenwohimento de novos conteldos. 52 53 1,6 0,66
Q8e N&o possibilitam trabalhar os contetidos de forma integrada. 52 53 1,8 0,81
o8t Admltem diferentes abordagens ao_ rm}asmo tema, dependendo da experiéncia e 52 53 43 051
perspetiva do(a) professor(a) em utiliza-las.
08g Permltgm trabalh,a( os contetdos de forma gragatlva ou seja, p‘amndo do . 52 53 43 0,52
conhecimento prévio do aluno para um conhecimento progressivamente mais
Q8h N&o favorecem o trabalho cooperativo e o intercdmbio de ideias. 52 53 1,6 0,68

i iabilizam a apresentagé&o de propostas contextualizadas. ,
Q8i Viabili &o d lizad. 52 53 4 0,75
Q8 N&o permitem o desenwohimento das capacidades de raciocinio e de resolugdo de 52 53 17 1,01

problemas.
08k Contrlbtfgm p‘are_l a formagap geral do aluno, desenwlvendo valores e atitudes 52 53 43 071
necessarios a vida em sociedade.
ermitem explorar os contetidos de maneira ludica. , ,
Qsl Permi | (dos d ira ladi 52 53 4,4 0,77
08m Promovgm a utll|zat;_ao c,ie wvocabulario adequado, ao nivel da compreenséo do aluno, 52 53 43 0,63
sem deixar de ser cientifico.

n ncentivam o trabalho individual. , ,
Q8 | i balho individual 52 53 34 0,99
Q80 Permitem desenwolver no aluno a capacidade de avaliar criticamente o seu 52 53 3.9 0,69

desempenho.
08p As atmdad_es proporcionadas ndo contribuem para a melhor compreenséo e aplicacao 52 53 18 0,98
dos conceitos trabalhados.

q ermitem estimular a criatividade do aluno. , ,
Q8 Permi imul iatividade do al 52 53 4,3 0,62

A questdo numero 9 (Q9) visava apurar a realidade relativamente a dinamizacdo de
situacdes de aprendizagem fora da sala de aula, na area da Matemética e solicitava aos
inquiridos que se posicionassem face a cada uma das afirmagdes, tendo em consideracéo
a sua propria prética letiva. O grafico subsequente (Figura 4) sistematiza a média dos
resultados obtidos em cada item, os quais se encontram ordenados por ordem

descendente da média dos respetivos valores.

Os resultados obtidos para a questdo 9 (Q9), expressos na Figura 4, foram alvo de
analise conjunta com os valores referentes ao respetivo desvio padréo, apresentados na
Tabela 10.
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D. Praticaletiva com situactes de aprendizagem fora da sala de aula, relativamente a area da Matematica (n=52)

Uma oportunidade para promover trabalho cooperativo.
Um recurso que permite abordagens contextualizadas.
Uma maneira de trabalhar os contetdos de forma integrada.

Uma estratégia de ennqueamento das atividades.

Uma estratégia para promover a compreensdo dos conceitos
por parte dos alunos.

Utilizada para potendar aprendizagens.

Uma estratégia que valoriza o conhedmento prévio do
aluno para um conhecimento progressivamente mais ...

Pouco aproveitada.
Uma prética comrente.

Dfficil de implementar.

Um recurso que ndo permite o trabalho dos contetdos de
forma gradativa.

Uma perda de tempo.
1-Discordototalmente ~ 2-Discordo 3-N&o concordo, nem discordo 4-Concordo 5-Concordo totalmente

Figura 4 — Resposta dos inquiridos a questdo Q9 do questionario aplicado

Ao analisar os valores expressos podemos dizer que a maioria das afirmacdes obtém
uma classificagdo meédia acima do nivel 4, o que indicia uma grande anuéncia, por parte
dos inquiridos, as posicdes expressas. Assim, estes resultados sugerem que as
potencialidades reconhecidas para este tipo de situagbes de aprendizagem (Q8) sé&o
igualmente mantidas quando os inquiridos se situam relativamente as suas proprias
praticas letivas (Q9). Existe uma coeréncia nos resultados obtidos em itens similares,
como é o caso dos itens Q8i e Q9d que evidenciam que a maioria dos respondentes
consideram que as situa¢des de aprendizagem fora da sala de aula permitem abordagens
contextualizadas, quer pensando nas situa¢cdes no abstrato quer pensando na sua propria
dinamizacdo destas situacdes, integradas na sua pratica letiva. Para além da
contextualizacdo, o0s respondentes reconhecem, maioritariamente, as seguintes
vantagens das situacdes de aprendizagem matemaética fora da sala de aula: promocé&o do
trabalho cooperativo; integragéo curricular; enriguecimento das atividades; recurso para
potenciar aprendizagens; promoc¢do da compreensdo conceptual pelos alunos; e
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valorizacdo do conhecimento prévio dos alunos para um conhecimento progressivamente
mais aprofundado.

Relativamente as outras afirmagdes, que se posicionam em patamares mais inferiores,
vamos comentar caso a caso. Assim sendo, e em relacdo a afirmacdo “Pouco
aproveitada” (Q9b), que alcanga um valor médio de 3,3, verificamos que os respondentes
se distribuem pelos diferentes niveis, de 1 a 5, dos quais 57% manifestam uma posicao
favoravel (Concordo) e 7% manifestam uma posicdo extremada, respetivamente para
cada categoria (Discordo totalmente/Concordo totalmente), refletindo-se no desvio padrao
da pergunta e espelhando alguma dispers&o de opinides dos intervenientes, conforme se
pode observar na Tabela 10.

Quanto a afirmagéo “Uma perda de tempo” (Q9f), os inquiridos s&o unanimes a discordar
e por isso um valor médio tdo baixo — 1,3 — sendo que 70% dos respondentes manifesta
uma discordancia total em relagdo a esta afirmacé&o. O valor do desvio padrdo (cf. Tabela
10) evidencia uma convergéncia nas opinides dos participantes.

No que diz respeito ao item Q9i, “Um recurso que nédo permite o trabalho dos conteudos
de forma gradativa”, voltamos a observar um valor médio baixo (=2), o que indicia também
uma divergéncia relativa a esta ideia, que se manifesta nas opinides expressas de 80%
dos inquiridos. O valor do desvio padrdo para esta questédo (cf. Tabela 10) indica que os
restantes 20% se distribuem pelas outras categorias, sugerindo alguma dispersao de

opinides, embora pouco significativa.

Verificam-se outras situagdes que apresentam valores distribuidos pelos diferentes niveis,
resultando em valores intermédios, como é o caso da afirmacao “Uma pratica corrente”
(=2,9). Observando os resultados obtidos, verificamos que as opinides dos respondentes
se distribuiram apenas por 3 categorias: discordo; ndo concordo, nem discordo; e
concordo, 0 que corresponde ao intervalo entre os niveis 2 e 4, ndo se observando
concegdes extremadas. “Dificil de implementar”, o item Q9I, obteve um valor médio mais
baixo (=2,6). Ao analisarmos as percentagens das respostas obtidas verificamos que se
regista uma distribuicdo por quatro niveis: 1 a 4 e que 52% dos inquiridos discordam
desta afirmagéo. O valor do desvio padrdo (c=1,11) para este item (cf. Tabela 10) mostra

uma dispersdo das opinides dos inquiridos, 0 que se comprova quando observamos
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novamente os dados e constatamos que 30% dos participantes concordam com esta
ideia.

Por dltimo, queremos evidenciar que os respondentes discordaram por unanimidade
relativamente a hip6tese de se entender que estas situaces de aprendizagem fora da
sala de aula eram “Uma perda de tempo”, concentrando as suas respostas no nivel 1 e 2,
0 que nos leva a considerar que, se invertermos a escala, vamos obter respostas
concentradas no nivel 4 e 5, logo podem ser entendidas como um importante contributo.

De salientar que, como ndo auscultamos diretamente os respondentes, ndo alcancamos
as raz0es subjacentes a estas opinides e apenas conseguimos fazer inferéncias.

Tabela 10

Valores da média e do desvio padrdo para a questdo Q9 deste questionario

D. Prética letiva com situagGes de aprendizagem fora da sala de aula, relativamente a drea da Matematica Para cada uma das
Q9 afirmag6es enunciadas, e tendo em conta a sua pratica letiva, selecione a op¢do que melhor traduz a realidade relativamente a
dinamizagdo de situagdes de aprendizagem fora da sala de aula, na drea da Matematica.

Average Std.

Text Valid Units / percent | deviation | Minimum | Maximum
Q9a Utilizada para potenciar aprendizagens. 52 53 4,2 0,51 3 5
Q9b Pouco aproveitada. 52 53 3,3 1,14 1 5
Q9c Uma estratégia de enriquecimento das atividades. 52 53 4,3 0,63 2 5
Q9d Um recurso que permite abordagens contextualizadas. 52 53 4,3 0,64 2 5
Q9e Uma oportunidade para promover trabalho cooperativo. 52 53 4,3 0,48 4 5
Qof Uma perda de tempo. 52 53 1,3 0,46 1 2
Qog Uma e'strategla para promover a compreensdo dos 52 53 43 0,46 4 5
conceitos por parte dos alunos.
Qoh pma maneira de trabalhar os contetdos de forma 52 53 43 0,71 5 5
integrada.
Qo Um recurso q'ue ndo permite o trabalho dos contetdos de 52 53 5 1 1 5
forma gradativa.
Uma estratégia que valoriza o conhecimento prévio do
Q9j aluno para um conhecimento progressivamente mais 52 53 4,2 0,67 2 5
aprofundado.
Q9k Uma prética corrente. 52 53 2,9 0,86 2 4
Qal Dificil de implementar. 52 53 2,6 1,11 1 4

Passando agora a analise das questfes abertas Q6, Q10, Q11 e Q12 e, tal como
anteriormente referido, foi feita uma primeira leitura prévia em busca de categorias, que

nos permitiram agrupar os dados e apresenta-los.

Assim sendo, e em relagdo a Questdo 6 (Q6), na qual se pretendia aferir a participacdo
dos inquiridos em acdes de formacao continua e acreditada no dominio da Matematica,
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obtivemos 40 respostas afirmativas, o que corresponde a 77% dos inquiridos. Os
respondentes indicaram que tinham participado em a¢des de formacado organizadas pelo
Centro de Formacao local, pela Escola Superior de Educagéao de Lisboa, pela Associagc&o
de Professores de Matemética ou pela Sociedade Portuguesa de Matematica, com uma
grande predominancia do Programa de Formacdo Contihnua em Matematica para
Professores do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico. Destes 40 respondentes, 18 (45% dos
gue responderam a questdo) indicaram uma formacgado na area da Matematica nos dois

ultimos anos letivos relativamente a data de aplicagcédo deste questionario (2015/2016).

De mencionar que Q6 ndo era uma questdo de resposta obrigatoria e, como tal, nem
todos os participantes responderam.

Relativamente a Questdo 10 (Q10) - “Experiéncias de aprendizagem matematica fora do
contexto de sala de aula no decurso da pratica letiva” — identificamos 4 grandes
categorias apos a leitura exploratoria: Dominios de conteudos; Local onde ocorrem;
Conexdes com outras areas e Motivagao.

No que diz respeito a primeira grande categoria identificada e tendo por base o atual
PMCMEB (MEC, 2013), no 1.° CEB, os dominios de conteudos séo trés: Numeros e
Operagbes (NO); Geometria e Medida (GM) e Organizagdo e Tratamento de Dados
(OTD). Assim, e de acordo com a analise efetuada, 54% das ocorréncias dizem respeito a

GM; 36% a NO e 10 % a OTD, conforme representado na Figura 5.

63



Dominio de conteudos

Figura 5 — Distribuicdo das experiéncias de aprendizagem matematica fora do contexto de sala de

aula no decurso da prética letiva por dominios de conteldos

E evidente uma predominancia do dominio da Geometria e Medida em relag&o aos outros
dois, com uma percentagem superior a 50% das respostas. O dominio da OTD foi aquele
em gue se encontraram menos evidéncias ou relatos de situacoes.

Dentro desta categoria, dominios de contetdo, emergiram duas subcategorias, em que se
identificaram os conteudos trabalhados (Figura 6) e a natureza das tarefas desenvolvidas
(Figura 7).

A Figura 6 mostra-nos a distribuicdo das experiéncias de aprendizagem matematica,
descritas pelos respondentes, por conteldos. Estas experiéncias de aprendizagem estdo
distribuidas por oito conteudos: NUmeros naturais; Localizag&o e orientagcdo no espago;
Figuras geométricas; Medida; Tempo; Dinheiro; Problemas; e Representacdo de
conjuntos/dados. Os contetdos que mereceram um maior destaque foram: a Medida (13);
as Figuras geométricas (8); a Localizacao e orientagdo no espac¢o e o Dinheiro (6). Com
menor relevancia foram referidos: os NUmeros naturais (4); os Problemas (3) e 0 Tempo e
a Representacdo de conjuntos/dados (2).
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Conteudos

Numeros naturais
Localizacdo e orientagdo no..
Figuras geométricas
Medida
Tempo
Dinheiro
Representacdo de..

Problemas

Figura 6 — Distribuicdo das experiéncias de aprendizagem matematica fora do contexto de sala de

aula no decurso da pratica letiva por contetdos

Esta distribuicdo refor¢ca o que atras descrevemos e que evidencia uma clara preferéncia
por contetdos do dominio da GM, com uma representacao equilibrada entre a Geometria
e a Medida. As atividades associadas a conteidos do dominio da OTD tém uma fraca
expressdo. Embora com uma representagcdo maior, apesar de pouco representativa,
surgem as atividades associadas ao dominio dos NO.

Ao analisarmos o material recolhido na Questdo 10 deste questionario (Q10), uma
pergunta aberta, fizemos diversas leituras exploratérias em busca de categorias
emergentes e da relagdo entre estas e as unidades de codificacdo que foram extraidas do
texto. Entre as possiveis escolhas, optamos por classificar as tarefas de acordo com as
diferentes naturezas que identificamos: atividades exploratorias; atividades de
consolidagao; atividades de investigacdo; resolugdo de problemas; e jogos. Para ilustrar
as diferentes categorias, extraimos relatos de algumas descricbes dos respondentes a
esta questdo (Q10), as quais nos pareceram ser muito elucidativas das categorias:
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e Atividades exploratorias: “Na horta pedagdgica, contagens de legumes e de sementes,
gue foram distribuidas aos alunos para exploracdo de um dos sentidos da divisdo” 47,
Q10

e Atividades de consolidacédo: “Medicdo e calculo do perimetro e area do campo de
futebol da escola.” 111, Q10;

e Atividades de investigacgao:

Face ao constante pingo de agua de algumas torneiras da casa de banho exterior, a
turma estipulou quantos litros de agua desperdicada; apresentou propostas,
baseadas em medicdes e como se poderia minimizar essa perda que foi
apresentada a quem de direito; elaborou um trabalho de sensibilizagéo para toda a

escola para este problema. 13, Q10

¢ Resolucéo de problemas: “Calcular materiais e custos para pintar o jogo da macaca, no

chéo do recreio” I7, Q10
e Jogos:

Uma outra atividade desenvolvida visou o conceito de quarto de volta, que foi
realizada também no patio. As criancas alinhadas teriam de "seguir" as indicacdes
do "maestro” para chegarem ao topo (tipo "Mama quantos queres?") O maestro
apenas podia utilizar as palavras quarto de volta, meia volta, a direita, a esquerda,

frente e atras e indicar o nUmero de passos. 139, Q10

Considerando esta distribuicdo, e observando a Figura 7, podemos dizer que os inquiridos
relataram um maior nimero de atividades de consolidag&o (46%), seguido de jogos (23%)
e das atividades exploratorias (16%). Menos presentes sdo as atividades que envolvem a
resolucéo de problemas (13%) e pouco relevantes, ainda que mencionadas, as atividades
investigativas (2%).
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Natureza das tarefas

Atividades de
investigacdo
2%

Resolugcdo de

problemas
13%
Atividae
exploratorias
16%

Figura 7 — Distribuicdo das experiéncias de aprendizagem matematica, relatadas no questionario,

por natureza das tarefas

Nestes relatos foi ainda possivel perceber que, algumas vezes, estas atividades serviram

como:

e ponto de partida para outras tarefas na sala de aula, como se pode constatar nestes
relatos: “Observagao de azulejos no bairro onde a escola esta inserida. Criagdo de
situacbes probleméticas a partir da mesma.” I8, Q10 ou “Fotografar e desenhar com papel
vegetal azulejos de edificios da zona da escola para estudar os frisos.” 117, Q10, que
parecem configurar tarefas com abordagens interdisciplinares e que apelam a diferentes

capacidades;

e contextualizacdo de novas aprendizagens em situacdes reais, permitindo o
envolvimento dos alunos em tarefas auténticas de modo a que se apropriem dos
significados através de vivéncias, tornando a aprendizagem intrinseca ao sujeito, como no

seguinte exemplo:

O conhecimento/utilizac&o do dinheiro é feita numa ida ao mercado e numa situacéo
de compra e venda de produtos, que posteriormente serdo utilizados na sala de

aula, os alunos aprendem a conhecer o valor das moedas e notas, a perceber o que
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€ o0 troco, a estabelecer relagcéo entre os produtos que eles consomem e o seu valor,
recolhendo dados reais para outras tarefas na sala de aula. 139, Q10.

Local onde ocorreram

Ginasio
7%
Laboratorioo

de
Matematica ECV
4% 7%

Figura 8 — Distribuicdo das experiéncias de aprendizagem matematica, relatadas no questionario,

por local onde ocorreram

Quando categorizamos as respostas dos inquiridos de acordo com o local onde referem
gue ocorreram as experiéncias de aprendizagem matematica (Figura 8) verificdmos que a
grande maioria (50%) aconteceram no pétio ou recreio da escola, ou durante visitas de
estudo (32%). Com uma expressao menor sao referidas as atividades desenvolvidas no
ginasio (7%) ou na ECV (7%) e ainda com uma menor frequéncia, as atividades
realizadas no Laboratério de Matematica (4%).

Em alguns relatos apuramos que, para além da Matematica, algumas atividades tém
conexdes com outras areas curriculares, nomeadamente, com a Histéria, o Portugués, o
Estudo do Meio, a Educacao Fisica e a Expresséo Plastica, ou que acontecem com uma
ligagdo a vida real, contextualizando aprendizagens transversais ao curriculo, como se
pode observar no gréfico seguinte (Figura 9).
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Conexoes com outras areas
curriculares

Historia

Portugués

Expressao Plastica

Educacao fisica

Estudo do Meio

Vida real

Figura 9 — Conexfes das experiéncias de aprendizagem matemética relatadas no questionario

com outras areas

Como se pode observar, verifica-se uma grande conexado com situacdes da vida real (10
casos), 0 que corresponde quase a 50% dos casos identificados. Os outros casos
identificados (11) relacionam-se com as diferentes areas curriculares do 1.° CEB: 5 casos
de conexdo explicita a Educacdo Fisica, 3 ao Estudo do Meio e ainda outras 3

referéncias, com 1 caso cada, a Expresséao Plastica, ao Portugués e a Historia.

Selecionou-se 0 excerto em que € visivel a ligacdo a Histéria e no qual se relata como foi
feita essa conjugacéo:

Visita de Estudo ao Castelo de Sao Jorge (4.° ano): viajamos no tempo, de acordo
com as épocas da construcdo de cada um dos edificios, tal como ja tinhamos feito
guando elabordmos uma cronologia sobre a Histéria de Portugal; temos feito varios
problemas sobre os séculos em que aconteceram determinados eventos da nossa

histéria e calculado ha quantos anos sucederam. 137, Q10.

De referir que nem sempre as descricdes foram suficientemente explicitas para se
compreender claramente o objetivo da atividade e qual a sua ligagdo a Matemética. A

titulo de exemplo, transcreve-se a seguinte situagao: “Visita a um museu.” 4, Q10, em
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gue ndo é dada qualquer outra informacéo, ndo se conseguindo fazer outra associacéo,
gue ndo seja o facto da situacdo de aprendizagem ter ocorrido fora do contexto da sala de

aula.

Por fim, a Ultima categoria emergente relaciona-se com 0 que denominamos como a
motivacdo e que traduz o que esteve subjacente a implementacdo de experiéncias de
aprendizagem matematica fora do contexto de sala de aula, no decurso da pratica letiva,
ou seja, 0 que levou os professores a realizarem estas atividades, como se pode observar

na figura seguinte (Figura 10).

Motivagao

1
Projeto ECV 1
Projeto de turma [
Formacdo NN
Contextualizac3o das aprendizagens [

Visitas de estudo

o
[
=y
=)
o
=
o
=
=

Figura 10 — Motivagdo para a realizacdo das atividades fora do contexto da sala de aula

Como podemos observar no grafico representado na Figura 10, destacam-se das
restantes duas situacdes:

e uma em que foram identificados 10 casos, e que consideramos que decorre
diretamente dos objetivos implicitos das visitas de estudo, os quais justificam a sua
realizacdo, nomeadamente, quando se procura tirar partido do meio envolvente para
enriquecer e diversificar as experiéncias educativas. Para esclarecer esta nossa
interpretacdo, escolhemos dois excertos de questionarios diferentes, que relatam as
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experiéncias realizadas e os objetivos das mesmas: “Visita ao mercado em que os alunos
levaram dinheiro e tinham que fazer compras, confirmando se o troco que lhes era dado
correspondia a diferenca entre o dinheiro que entregaram e o pre¢co do bem que
compraram.” 141, Q10 ou esta que descreve uma “Visita ao bairro e visualizagdo no mapa
e no Google Maps do percurso realizado, para trabalhar as linhas paralelas,
perpendiculares e obliquas.” 122, Q10. Séo atividades que visam a contextualizac&o das
aprendizagens em situagOes reais (visita a0 mercado/manipulagdo de dinheiro) ou em
situacBes proximas das vivéncias dos alunos (visita ao bairro/percursos e linhas),
permitindo o envolvimento dos participantes em tarefas auténticas, atribuindo ao aluno um
papel ativo e tornando a aprendizagem intrinseca ao sujeito, nestes casos em particular,

com um propdsito matematico.

e a outra situacao esta associada a necessidade de contextualizar as aprendizagens (7
casos) em atividades com significado para os participantes. A diferenciacao feita decorre
do espaco em que a atividade ocorre porque neste caso, as situacdes descritas ocorrem
fora da sala de aula, mas dentro do espago “escola”, perdendo o carater de “visita de
estudo”. A titulo de exemplo, extraimos este fragmento do inquérito 31: “medigdes do
campo de futebol para achar a area e o perimetro; divisdo da horta em talhdes para dar a
nogao de metade e quarta parte...” 131, Q10. No nosso entendimento, o professor tirou
partido do espac¢o envolvente da escola para contextualizar situagdes de aprendizagem e
atribuir significado a contetdos trabalhados em sala de aula, favorecendo as conexdes

dos alunos com o mundo real e dando sentido ao que estdo a aprender na sala de aula.

Conseguimos ainda perceber que algumas das atividades descritas decorrem da
participacdo dos docentes envolvidos em agdes de formagéo (3 casos) e que os relatos
deixam transparecer que sao estas, as acOes de formagdo, que desencadeiam e

suportam as iniciativas levadas a efeito, como no seguinte exemplo:

Acdo de formacédo: novos ambientes de aprendizagem no ensino da matematica
promovida pela APM, .. . com uma turma de 1° ano: nesta formacao realizei uma
atividade sobre os itinerarios, onde foram abordados os conceitos de lateralidade
como a esquerda e a direita. Para além de serem desenvolvidas atividades no patio

com os materiais de educacéo fisica onde alunos teriam de saltar ao pé coxinho ora
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com o pé direito, ora com o pé esquerdo, ou lancar uma bola com a méo direita ou
com a mao esquerda, pontapear, entre outros exercicios, seguindo as indicacfes da
professora, foi desenvolvida uma atividade por grupos onde eram vendados 0s
olhos de um aluno de cada grupo e depois 0s restantes colegas davam as
instrucdes (da dois passos para a esquerda, vira a direita, ...) e eles tinham de

chegar a um destino seguindo as indica¢des dos colegas. 126, Q10.

Restam ainda situagOes resultantes de projetos: de turma (2 casos), da participagdo no
projeto ECV (2 casos) ou outros (1 caso), que se transcreve: “Motivacéo para os alunos,
pois saem do contexto escolar, ficando mais motivados e inconscientemente adquirem os
conteudos a trabalhar.” 146, Q10.

Na andlise dos dados recolhidos para a questdo Q11, a qual solicitava aos inquiridos que
elencassem os aspetos positivos identificados na implementacdo de atividades que
valorizam a aprendizagem fora do contexto da sala de aula, foram identificadas 9
categorias, apresentadas na figura 11. Nesta andlise verificAmos que a categoria
“Contextualizagao” foi aquela que recolheu um maior numero de evidéncias (8). Uma
outra categoria que se destacou denomina-se “Ligacdo ao quotidiano”, com 6 relatos.
Apesar de parecerem a mesma coisa, optamos por separa-las em categorias distintas na
medida em que os termos usados pelos inquiridos foram exatamente estes e, subjacente
a esta escolha feita, verificamos que existiam diferentes razdes para 0 emprego de cada
um dos termos: um valida a contextualizacdo das situacbes de aprendizagem em
atividades, como por exemplo: “Medicdo e célculo do perimetro e area do campo de
futebol da escola”. (111, Q10), em que os aspetos positivos referidos sdo descritos desta
forma: “Um recurso que permite abordagens contextualizadas. Oportunidade para
promover um trabalho cooperativo e potenciar aprendizagens.” (111 Q11). No caso da
outra categoria, a “Ligacdo ao quotidiano”, o professor tira partido de situagdes reais,
como na seguinte situagdo: “Visita a0 mercado em que os alunos levaram dinheiro e
tinham que fazer compras... (141, Q10), referindo que: “O principal é os alunos verem o
aspeto pratico daquilo que aprenderam na teoria nos livros. Percebem realmente a sua
utilidade, entendendo que aquelas aprendizagens s&o usadas no dia a dia das pessoas”.

(141, Q11). A aprendizagem significativa foi referida em 7 casos, como no seguinte
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exemplo: “A aprendizagem de caracter pratico € na minha opinido muito mais significativa,
levando os alunos a uma maior compreensdo dos conteudos e levando-os a estruturar o
pensamento formal”’. (11 Q11). A motivacdo, tal como se apresenta nesta transcri¢ao:
“Motivacao dos alunos. Descobrir que no espago fora da sala de aula também é possivel
aprender. Fazer coisas diferentes saindo da "zona de conforto”. (I9 Q11) e o trabalho
cooperativo, como se expde: “Trabalho cooperativo; tarefas que permitem que os alunos
tragam para a sala de aula situagdes do dia a dia”. (119, Q11) sao referenciados em 5
casos, cada. Este excerto “Melhor compreensao, consolidacao e aplicagdo dos conceitos
trabalhados em sala de aula” (44, Q11), visa ilustrar a categoria “Necessidade de reforgar
aprendizagens/Consolidacdo, a qual é citada em 3 inquéritos diferentes. Por fim,
registaram-se 2 casos para cada uma das situacdes a seguir descritas: a melhoria do
comportamento dos alunos, para a mobilizacdo de diferentes competéncias, como se
relata: “Estimula a resolucao de problemas reais que implicam a mobilizagao de diferentes
competéncias e conhecimentos”. (113, Q11) e a criatividade, como se mostra neste caso:
“A oportunidade de contactarem diretamente com objetos, materiais e situacfes que, de
outra forma, nunca teriam acesso e a oportunidade de, explorando esses mesmos objetos
e situacdes, poderem desenvolver raciocinio, criatividade, tomando contacto com
diferentes formas de resolu¢cfes de situacdes problematicas. Esta distribuicdo pode ser

observada na figura seguinte (Figura 11).

Aspetos positivos

Ligagdo com o quotidiano | S —
Melhoria no comportamento dos alunos
Mobilizagdo de diferentes competéncias IR
Contextualizagdo I
Reforcar aprendizagens/consolidagdo S I——

Criatividade |

Trabalho cooperativo I —

Motivagdo | —

Aprendizagem mais significativa I —

1 2 3 4 5 6 7 8 9

o

Figura 11 — Aspetos positivos valorizados na implementacdo das atividades fora do contexto da

sala de aula
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Para concluir esta andlise falta-nos comentar os resultados encontrados para a questao
12 (Q12), a qual visava conhecer os possiveis constrangimentos na implementacdo de

experiéncias de aprendizagem fora da sala de aula.

A este respeito podemos dizer que os professores identificaram alguns constrangimentos
resultantes de contingéncias inerentes as decisfes do macrocontexto (elevado n.° de
alunos por turma, burocracia exigida para sair da escola, extensdo do programa ou a
obrigatoriedade de cumprir metas curriculares), como nos seguintes exemplos: “Tempo
ocupado com estas praticas ser preciso para o cumprimento de todo o programada a dar.”
148, Q12; “Deslocagéo, pessoal auxiliar e burocracia (caso tenhamos de sair da escola).”
140, Q12; “Complexidade e extensao do programa curricular.” 129, Q12

Também foram referidas outras circunstancias inerentes ao microcontexto, muitas delas
consequéncias de situagcdes do momento (falta de pessoal, espaco exterior, tempo
atmosférico, ...), como na seguinte transcricdo “A saida da escola requer sempre uma
auxiliar, que nem sempre estéo disponiveis.” 120, Q12.

Para além destes fatores, foram nomeados outros trés, com um peso muito significativo
nesta tomada de decisfes: o comportamento dos alunos, o tempo despendido pelo
professor na preparacgao deste tipo de atividades e o facto de ndo serem bem vistas pelos
pares ou incompreendidas pelos encarregados de educacgao (EE). Para documentar estas
situacdes transcrevem-se os seguintes excertos: “O elevado numero de alunos e o seu
comportamento podera prejudicar atividades fora da sala de aula e levar alguns docentes
a evitar este tipo de estratégias. 49, Q12; “Falta de tempo para a preparacdo dos

recursos.” 150, Q12; “Tempo despendido na preparagao das atividades.” 113, Q12; ou

As turmas tém muitos alunos e com comportamentos cada vez mais instaveis e
indisciplinados e estas atividades implicam uma maior responsabilidade por parte
dos alunos, visto 0 espa¢co onde decorrem ser muito mais amplo e, como tal, ser

mais facil perder-se o controlo dos alunos. 41, Q12.

Nesta andlise foi possivel reconhecer a influéncia exercida pelos pares, nomeadamente
quando ndo se atua em conformidade com as normas social e culturalmente
estabelecidas, como é o caso destes registos: “Nem sempre se planificam aulas fora da

sala de aula, ou porque ndo sdo bem vistas pelos nossos colegas, ou por causa dos
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horéarios que nos séo atribuidos.” 132, Q12; “Fazer diferente dos outros professores as
vezes traz dissabores.” 19, Q12; ou “O professor ndo se sentir confortavel em explorar
outras opgdes.” 44, Q12. Também encontramaos relatos que expressam a preocupacao
sobre a opinido dos EE, como no exemplo: “Por vezes os EE se ndo perceberem como €

gue o professor trabalha poderdo levantar algumas questdes.” 19, Q12.

Por ultimo, apresentam-se dois relatos que afirmam a inexisténcia de constrangimentos,
como se pode observar: “Nenhum constrangimento.” 13, Q12 ou “Nao me lembro de
nenhum.” 153, Q12.

Os resultados aqui descritos encontram-se sintetizados no grafico que a seguir se
apresenta na figura 12.

Constrangimentos

Nenhum constrangimento

Burocracia exigida nas saidas

N-° de alunosfturma

Opinido EE/outros professores

Falta de pessoal para acompanhar
Maior exigéncia na planificagdo/tempo
Falta de tempo

Extensdo do programa

Comportamento dos alunos/indisciplina

o
-
(M)
w
S
(&)
o
~
o

Figura 12 — Constrangimentos identificados na implementacdo das atividades fora do contexto da

sala de aula

Quando comparamos o0s resultados encontrados relativamente as motivagdes que os professores
referem como subjacentes a implementagdo destas praticas com os aspetos que identificam como
positivos, compreendemos que alguns tém uma ligacdo forte, nomeadamente, quando suportam

uma aprendizagem mais significativa, com uma forte ligagdo ao quotidiano ou com aprendizagens
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contextualizadas em situagfes que podem ocorrer no meio mais préximo, outros espacos da

escola, ou mais longinquo, proporcionado pelas visitas de estudo.

Quando olhamos para os constrangimentos referidos, compreendemos também que os
professores identificaram dificuldades sentidas ou calculadas, mas ndo encontramos situacdes que

inviabilizem por completo a implementagédo destas praticas.

4.1 — Andlise de fiabilidade (Alpha de Cronbach)

De acordo com o que anteriormente foi defendido relativamente a este indicador (Hill &
Hill, 2016), o quadro seguinte (Tabela 11) mostra que o Alpha de Cronbach apresenta um
excelente valor de fiabilidade (0,904), acima, portanto, de 0,90 para as 38 questdes com

escala de Likert, como se pode observar.

Tabela 11

Valores de a de Cronbach

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha Cronbach's Alpha Based on Standardized Iltems N of Items

,904 ,893 38

O quadro que a seguir se apresenta (Tabela 12) mostra ainda os valores para este indice
se for removida uma variavel, verificando-se também excelentes valores de fiabilidade

(entre 0,895 e 0,910).

Tabela 12

Resumo dos valores de « de Cronbach se removida uma variavel
ltem-Total Statistics

Scale Mean if | Scale Variance if| Corrected Item- | Squared Multiple | Cronbach's Alpha

Item Deleted ltem Deleted | Total Correlation Correlation if tem Deleted
Q7a 130,09 251,681 -,254]. ,910
Q7b 130,20 247,316 -,092|. ,907]
Q7c 129,50 236,656 ,396]. ,902
Q7d 129,74 242,775 ,112|. , 905
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Q7e
Q7f

Q79
Q7h
Qi

Q7j

Q7k
Q7l

Q8a
Q8b
Q8c
Q8d
Q8e
Q8f

Q8g
Q8h
Q8i

Qgj

Q8k
Qsl

Q8m
Q8n
Q8o
Q8p
Q8q
Q9%
Q9%
Q9c
Qod
Q9%
Qof

Q9
Qo%h
QOi

129,67
130,11
129,61
130,11
129,96
130,15
129,72
129,91
129,80
132,37
129,65
132,37,
132,13
129,72
129,67
132,30
129,98
132,22
129,67,
129,65
129,72
130,54
130,13
132,13
129,74
129,89
130,74
129,80
129,78
129,76
132,67,
129,80
129,78
131,98

240,491
244,232
244,021
241,166
238,043
238,221
240,207
238,214
227,983
242,105
229,476
241,349
245,138
226,296
227,914
240,794
229,355
239,774
229,425
227,076
228,918
224,076
226,383
239,094
228,775
220,899
225,708
219,405
219,107
220,230
240,314
221,805
222,574
235,044

,270].
,044].
,076].
,227).
,326.
,276.
221,
,317(.
,649|.
,131f.
,569.
,190(.
,002|.
,782].
,698.
,207].
,942].
,159].
,943|.
,592(.
,605(.
,624(.
,697(.
,186(.
,617(.
,808|.
472,
,792].
,796(.
,822].
,327].
,781].
,656].
,299|.

,903
,906)
,905)
,904
,903
,903
,904
,903
,898
,905
,899
,904
,907]
,897|
,898
,904
,900
,906)
,900
,899
,899
,898
,897|
,905
,899
,895
,901]
,895
,895
,895
,903
,896)
,897|
,904
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Os valores obtidos do coeficiente Alpha de Cronbach em ambas as situa¢fes evidenciam
uma forte consisténcia interna dos dados obtidos com a aplicacdo do questionario,
validando o questionario aplicado (construido e usado pela primeira vez no presente
estudo) e consequentemente, permitindo garantir a robustez da consisténcia interna dos

dados, que originaram os resultados atras apresentados.
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5 —CONCLUSOES

Neste capitulo apresentam-se as principais conclusdes do estudo, tendo em conta o
objetivo delineado inicialmente. Recorde-se que com esta investigacdo pretendia-se
identificar as crencas dos professores do 1.° CEB sobre as aprendizagens em Matematica
fora da sala de aula. Para a conducéo deste estudo, delinearam-se questdes para as
guais se apresenta uma sintese dos aspetos mais relevantes identificados. Assinalam-se
também as limitagbes encontradas e lancam-se sugestdes para futuras investigacoes,
decorrentes dos resultados obtidos. Finaliza-se o trabalho com uma breve reflexado

pessoal.
5.1 —Conclusdes do estudo

Quando compardmos os resultados encontrados para as questdes relativas as situacdes
de aprendizagem matemaética dentro e fora da sala de aula, observamos uma coeréncia
nos resultados obtidos em itens similares, o que nos leva a concluir que estes professores
valorizam a criacdo de ambientes em que os intervenientes, alunos e professor,
funcionam como membros de uma comunidade, em que a individualidade e o coletivo s&o
contemplados nas suas praticas, como defendem Lave e Wenger (1991). Assim sendo,
consideramos que a aprendizagem preconizada por estes inquiridos pode configurar uma
comunidade de pratica, na medida em que pode ser encarada COmO um pProcesso
sociocultural, alicercado em diversas atividades que conjugam diferentes tipos de
aprendizagem e modos de organizacdo, que inclui a interagdo com outras pessoas, que
partiiham compreensdes (significados) relativamente aquilo que estdo a fazer (Lave &
Wenger, 1991). As vivéncias dos alunos, a necessidade de concretizar situacdes em
contextos reais, a aprendizagem cooperativa e o trabalho de conteudos de forma
integrada sdo aspetos que os professores valorizam e fatores que influenciam a tomada
de decisdes relativamente as dindmicas de sala de aula. De igual modo, consideram
importante a realizacdo de exercicios para automatizar procedimentos. Foi esta
diversidade de estratégias que identificAmos nos resultados obtidos que nos permitem
afirmar que os professores defendem abordagens contextualizadas, reconhecendo

vantagens das situacbes de aprendizagem matematica fora da sala de aula, pois
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consideram que estas contribuem para o enriquecimento do ambiente escolar, ampliando

as oportunidades de aprender sem “ser ensinado”, como sugerido por Canario (2006)

Os resultados da presente investigagdo também suportam a ideia que os professores
valorizam as aprendizagens matematicas fora da sala de aula, na medida em que
consideram que estas consolidam e reforgcam o trabalho desenvolvido dentro da sala de

aula e facilitam um conhecimento progressivamente mais aprofundado.

Em relacdo as préaticas que os professores afirmam levar a efeito para promover as
aprendizagens matematicas realizadas fora da sala de aula, no nosso entendimento,
significa que os mesmos valorizam a importancia dos alunos trabalharem em diversos
contextos (Skovsmose, 2000), considerando estes como um suporte para a aprendizagem
da Matemética (Ponte & Quaresma, 2012). Sobre este assunto, 0s resultados
encontrados também evidenciam que ha uma maior preponderancia de uns
temas/contetdos sobre outros na diversidade de atividades realizadas fora do contexto da
sala de aula, o0 que nos leva a crer que algumas teméaticas sdo mais favoraveis para que

tal aconteca.

Estes resultados estdo em sintonia com algumas crengas identificadas por Forgasz e
Leder (2007), designadamente quando relacionam a Matematica com as vivéncias diarias
dos alunos e valorizam uma abordagem holistica da educacdo. Podemos também inferir
gue as crencas destes professores influenciam as suas praticas e que estas, as crencgas,
na sua globalidade, resultam das suas experiéncias de sala de aula, passadas e
presentes. A este respeito, podemos ainda depreender que os professores que indicaram
gue ndo encontravam constrangimentos na implementacdo de praticas no contexto fora
da sala de aula evidenciam um conceito elevado de autoeficiéncia, conforme descrito por
Akinsola (2009).

Existem também evidéncias, embora ténues, que sugerem que os professores estdo mais
motivados e sentem-se igualmente apoiados para diversificar e inovar nas suas praticas

guando frequentam acdes de formacao na area.

Por outro lado, foram relatadas situagdes que parecem indiciar alguma presséo por parte
dos pares, outros professores, que criticam ou desvalorizam iniciativas que saem dos

modelos tradicionais, situa¢cfes que podem causar algum desconforto e insegurangca em
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guem as implementa. Neste sentido, também foi aflorada a possibilidade de haver
incompreensao por parte dos encarregados de educacédo, sendo este um obstaculo para
a implementacéo destas atividades. Estes sado fatores que podem influenciar as praticas
docentes, condicionando as decisbes dos professores, que podem sentir alguma
inseguranca.

Contudo, nos resultados encontrados ndo encontramos referéncias explicitas a situacdes
gue inviabilizem por completo a implementacao destas praticas.

Assim sendo, e comungando da perspetiva de Barab e Duffy (1998) quando sugerem que
na perspetiva situada o significado do conceito de aprendizagem passe a estar associado
as préticas e contextos em que foi negociado, considera-se que devemos igualmente
atender ao que refere Alonso (1998) quando sustenta que o desenvolvimento do curriculo
esta intrinsecamente relacionado com o desenvolvimento profissional e que este é
condicionado pelos diversos contextos que definem a pratica educativa. Ou seja, 0s
diferentes contextos, as suas interagdes e as interacdes entre os diferentes niveis de
contextos vao condicionar o funcionamento dos contextos e, consequentemente,
influenciar as préticas educativas.

5.2 —Limitacdes do estudo, recomendacdes e reflexdes pessoais

Este estudo foi realizado com uma populagcdo com caracteristicas especiais, pois foram
escolhidos por garantidamente terem participado numa iniciativa que decorre fora do
contexto formal da escola, em que toda a turma é deslocada pelo periodo completo de
uma semana, para se envolver numa dinamica diferente daquela que € habitual e, como
tal, ttm que ser professores disponiveis para a mudanca e para participar em projetos que
saem dos canones habituais. De referir que muitos destes professores propuseram-se
para participar no projeto ECV, o que faz deles, pessoas interessadas e motivadas para
participar em novas experiéncias. Assim sendo, consideramos que esta pode ser uma
limitacdo deste estudo visto que a populacdo onde se realizou o estudo nédo é
representativa do universo dos professores do 1.° ciclo.

Contudo, e dado que o instrumento construido apresentou excelentes valores de

fiabilidade, conforme testes realizados, consideramos que pode ser equacionada a
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possibilidade do mesmo ser aplicado num outro estudo com uma amostra que respeite 0s

critérios para ser representativa do universo de professores do 1.° ciclo, a nivel nacional.

Por outro lado, também poderia ser interessante que as ideias deste estudo pudessem
ser transpostas para investigagcfes que envolvessem outras areas curriculares, no sentido

de perceber pontos comuns e pontos discrepantes.

Finalmente gostaria de fazer uma reflexdo pessoal sobre todo o trabalho que envolveu
este estudo e no qual, enquanto docente e pessoa me envolvi, procurando encontrar
caminhos para as minhas duvidas e questfes. Refiro caminhos porque considero que
este € um percurso em continuum, que ndo estad terminado pois o desenvolvimento
profissional, enquanto aposta na melhoria qualitativa dos processos educativos dos
alunos (Alonso, 1998) é um designio profissional constante.

Estou destacada no projeto ECV ha 4 anos consecutivos, desempenhando as fungdes de
coordenadora do mesmo. Porém, a minha ligagc&o ao projeto & anterior pois participei nele
desde o seu primeiro ano, embora como professora titular de turma que vinha com os
seus alunos para uma semana de atividades na ECV. Na altura, a experiéncia que tive, e
gue possibilitou a vinda com duas turmas diferentes, foi marcante pelas mais diversas
razbes mas, em particular, pela possibilidade de sair da rotina habitual da escola e de
poder estar numa imensa “sala de aula” durante uma semana. Quando menciono imensa
ndo estou a referirme ao espaco fisico, mas sim as iniUmeras possibilidades de
aprendizagem que aqui eram oferecidas.

Ao longo destes quatro anos, tenho lidado com uma acentuada variedade de professores
e turmas do 1.° CEB; basta relembrar que sdo 60 turmas diferentes, por ano letivo. Ao
longo da semana, muitas sdo as atividades que acompanho, nem sempre
especificamente da area de Matematica mas com muitos conceitos de Matematica
implicitos. Foram algumas destas situa¢fes vividas com as turmas que lecionei e muitas
das que observei noutras turmas que despertaram o interesse em aprofundar os meus
conhecimentos sobre este assunto, nomeadamente, perceber se e como as experiéncias
em diferentes contextos de aprendizagem poderiam contribuir positivamente no percurso

de aprendizagem dos alunos do 1.° CEB.
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Atitulo de exemplo, refira-se que uma das atividades regulares desta semana ECV ocorre
num espago denominado “A Cozinha é um Laboratério” em que os alunos recebem um
protocolo experimental (receita) que tém que seguir. Por norma, estas atividades
envolvem a utilizacdo de instrumentos de medida para sélidos e liquidos. E normal
saberem qual o instrumento que devem usar para medi¢gfes de sélidos, mas raramente
sabem qual devem utilizar para fazer medi¢cfes de liquidos, embora ambos se encontrem
disponiveis nas bancadas, a sua frente. Com esta breve descri¢céo, pretendo salientar que
n&o adianta o conhecimento que os alunos possam ter sobre as medidas de capacidades
e as respetivas equivaléncias, se depois ndo sabem escolher o instrumento adequado
para realizar as medi¢cdes no contexto em que s&o necessarias.

Foi esta consciencializacdo de que as aprendizagens devem ser construidas na situacao
para que adquiram significado e que o conhecimento associado a experiéncia passa a
estar situado e estabelece conexdes fortes, como é defendido por Valero (2002), porque
as vivéncias séo intrinsecas ao sujeito, que me fez valorizar ainda mais as palavras de
Morin (2000) quando refere que o conhecimento fragmentado é artificial impedindo de
estabelecer o vinculo entre as partes e o todo e, consequentemente, a compreensao dos
problemas do mundo, como anteriormente referido.
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Anexo. Questionario utilizado

matematicaforadasala de aula”

no

estudo

“Aprendizagem
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