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PREFACIO

Este livro colige um conjunto de trabalhos apresentados no Seminario de Investigagao
em Educagdo Matemética, da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo — Seccéo de
Educacédo Matematica, realizado em Abril de 1999, na cidade de Mangualde. A escolha do tema
do seminario, que da o nome a esta obra — Interac¢des na Aula de Matematica — foi precedida
de bastante discussé&o no seio do grupo incumbido de organizar este evento. A par das Interac¢des
na Aula de Matematica surgiu também a hipétese de nos centrarmos sobre a Comunicagéo na
Aula de Matematica. Na verdade, existe uma grande proximidade e interligacéo entre ambos os
temas, como se evidencia nos trabalhos de investigacao realizados no ambito da educagéo
matematica. A comunicagao verbal que ocorre na sala de aula € uma forma de interacgéo
recorrendo tanto a linguagem natural como a linguagem matematica. Neste sentido, pode-se
estudar as interaccbes entre alunos e professor sem se estar preocupado com questbes
relacionadas com o processo comunicativo. Por se reconhecer maior abrangéncia no tema das
Interacgdes comparativamente com o da Comunicagéo, optou-se pelo primeiro como tematica
central do encontro. Outro aspecto que influenciou, de algum modo, a escolha do tema foi a
tradicéo de investigacdo em educagcao matematica que existe por detras de cada um dos temas,
tanto no plano nacional como no plano internacional.

O tema das Interacgbes que tém como palco a sala de aula tem constituido um terreno
fértil da investigagdo em educagéo ao longo de grande parte do século XX. Este interesse pelo
estudo das interacgdes e aprendizagem é€ revisto no trabalho de Margarida César, no qual a
autora destaca as contribuicbes de Piaget e Vygotsky. Relativamente a estes autores, Margarida
César questiona a oposicao entre as dimensoes individual e social na aprendizagem, associando
a primeira a Piaget e a segunda a Vygotsky. Como nos mostra, embora o papel das interac¢des
sociais no processo de aprendizagem seja mais explicito e mais divulgado em Vygotsky, ndo é
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correcto afirmar que Piaget ndo o estuda também.

As interacc¢des sociais foram igualmente analisadas por Mike Askew, que sublinha a
dimenséo social da propria actividade matematica. Por analogia ao processo de criagdo
matematica, defende que o processo de aprendizagem da matematica escolar deve decorrer na
e da interaccdo entre alunos e professor. Diversos trabalhos, apresentados pela equipa
coordenada por Margarida César, contém dados empiricos relativamente a natureza das
interacgOes sociais na aula de Matematica e problematizam os papéis do professor e dos alunos,
tendo em mente a aprendizagem desta disciplina. Nestes trabalhos, assume-se como quadro
tedrico de referéncia a conjugacéo das perspectivas de Piaget e Vygotsky. Na mesma linha é o
estudo de Carolina Carvalho, que analisa o impacto do trabalho de diades no desenvolvimento
de tarefas nao-habituais de Estatistica.

O trabalho de lida Lopes apresenta, de um ponto de vista tedrico, os aspectos afectivo-
emocionais que podem desempenhar um papel importante na aprendizagem da Matematica.
Estas questbes revestem-se de especial importancia quando estamos a tratar das interacgoes
que ocorrem entre alunos e professores numa sala de aula. A aprendizagem de conceitos
complexos, na perspectiva de professor e alunos, foi abordada por Carlos Morais, tendo por
referéncia o papel das interacgbes. Além de discutir o conceito de interacgdo, o autor chama a
atencéo para as possibilidades das tecnologias interactivas como os sistemas multimédia e
hipermédia na aprendizagem desta disciplina. Finalmente, Isabel Cabrita analisa a forma como
trés professoras, em situagdo de estagio profissional, gerem as interacgdes verbais na aula e
como o factor tempo influencia as suas tomadas de decisao.

A comunicagao na aula de Matematica, comparativamente com as interacgdes, € um
tema mais recente no panorama da educagao matematica. Mesmo paises com forte tradicao na
investigacéo neste campo, como a Australia e os Estados Unidos, s6 a partir de finais da década
de setenta comegam a intensificar o trabalho nesta area, fruto do reconhecimento da importancia
deste tema na aprendizagem da Matematica. Os resultados da investigagéo sobre a comunicagao
na aula de Matematica comegam a ter reflexos em documentos orientadores e nos préprios
programas desta disciplina, que em diversos paises ocidentais foram reformulados nos finais da
década de oitenta, tal como transparece nos textos de Darlinda Moreira, Helena Pedrosa e
Margarida Romao. A primeira autora aborda a questao do texto didactico relativo a disciplina de
Matematica, procurando estabelecer paralelos com as interacgcdes didacticas. Na esteira de
outros autores que estudaram o discurso na sala de aula, Helena Pedrosa sublinha o papel da
pergunta no discurso do professor, defendendo que aquele acto verbal é o principal elemento
estruturador das interacgbes verbais que ocorrem na aula. Margarida Rom&o apresenta um
estudo realizado com o intuito de compreender a relagdo pedagdgica que os professores de
Matematica do 2° ciclo do ensino basico estabelecem com os seus alunos, no contexto das aulas
de apoio pedagogico.

As intervencdes de Idalia Sa-Chaves e de Fernanda Gongalves constituem contributos
para a compreensao do conceito de interac¢des e de tudo o que ele aporta. Enquanto a primeira
autora reflecte sobre a natureza, &mbito, niveis, tipos e limites que a interac¢@o pode revestir, a
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segunda procura estabelecer implicacdes para a formagéo de professores.

Por dltimo, Avelina Rainho analisa as interac¢des na sala de aula pela perspectiva das
metodologias de investigacao. A autora apresenta diversas possibilidades de métodos no estudo
das interacgbes, discutindo vantagens e desvantagens da sua utilizagéo.

Em sintese, esta obra reline um conjunto de trabalhos de investigacéo ou ligados a
investigacdo, subordinados ao tema Interacgdes na Aula de Matematica. Estes trabalhos
representam uma multiplicidade de olhares que traduzem perspectivas teoricas, tradicbes de
investigacdo empirica e campos disciplinares diversificados, constituindo uma importante
referéncia que testemunha a dindmica da educagdo matematica em Portugal.

Jo&o Pedro da Ponte
Luis Menezes
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INTERACCOES NA AULA DE MATEMATICA:
UM PERCURSO DE 20 ANOS DE INVESTIGAGAO E REFLEXAO

Margarida César
Centro de Investigacdo em Educagdo
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

1. INTRODUGAO

Nas ultimas duas décadas a importancia das interacgdes sociais estabelecidas na aula
de Matematica tem sido salientada por muitos autores. Paralelamente, este interesse crescente
pelo estudo das interacgdes sociais também tem tido eco nos encontros nacionais e internacionais,
como pode verificar-se se consultarmos as actas desses eventos, onde ndao s6 vemos que
alguns deles escolheram as interacgdes sociais como tema principal, mas também que em todos
eles este tema fez parte de algumas das actividades que foram realizadas em grupos de trabalho
ou discussao, em mesas redondas ou em simposios.

Apbs mais de 20 anos de percurso, é interessante voltar um pouco as origens e reflectir
sobre os contributos dados pelos autores que serviram de base a formagéo de um novo quadro
de referéncia tedrico: Piaget e Vygotsky. Pretendemos fazé-lo de uma forma dinédmica, assinalando
as modificagdes que os constructos foram sofrendo a medida que a investigacéo foi progredindo
e que o quadro de referéncia tedrico da Psicologia Social da Apreenséo do Conhecimento se foi
clarificando. Nao sendo esta a Unica abordagem possivel para o estudo da relevancia das
interacgOes sociais na sala de aula de Matematica, ela tem-se revelado tao frutifera que os seus
contributos ndo podem ser ignorados, nem sequer por agueles que optaram por um quadro de
referéncia teorico distinto, como é por exemplo o caso dos autores que se situam numa
perspectiva de aprendizagem situada, ou numa linha mais ortodoxa da perspectiva historico-
cultural.

Assim, neste percurso teremos de considerar os contributos de autores mais recentes,
que retomaram o estudo das interacgdes sociais na sala de aula de Matematica. Foi esta nova
vaga de autores que nos alertou para a importancia que tém no desempenho matematico dos
alunos factores como as tarefas, as instru¢des de trabalho, o estatuto dos pares, ou o estatuto
de quem apresenta a tarefa. Assumiu-se, de forma clara e definitiva, que ndo se aprende no
vazio social e que os saberes sdo contextualizados, o que tornou o papel do professor e dos
alunos muito mais complexo e multifacetado do que até ai tinha sido admitido. Abriram-se, assim,
novos dominios de investigagcdo e as equipas multidisciplinares ganharam cada vez mais sentido,
pois da diversidade de formacgdes de base e de olhares, perante uma mesma realidade complexa
e dinamica, nasceram compreensdes mais aprofundadas.

As investigaces efectuadas e actualmente em curso permitem verificar a riqueza deste
dominio que, apesar de muito estudado nos Ultimos anos, esta longe de estar esgotado. Servindo-
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nos de exemplos de trabalhos recentes, pretendemos salientar o caminho ja percorrido, mas
também as questbes para as quais ainda ndo temos resposta e que podem abrir tépicos de
investigacédo para os proéximos anos.

2. REVISITANDO AS ORIGENS

2.1. Piaget

A teoria de Piaget, elaborada durante cerca de seis décadas (1920-1980), deu
contributos significativos para a compreensao de como se desenvolve a inteligéncia, ou seja,
como se passa de um estado de menor conhecimento para um de maior conhecimento. Porém,
se os estadios de desenvolvimento cognitivo sdo geralmente focados quando se relembra a sua
teoria, outros aspectos permanecem mais obscuros, como os contributos que deu para a
compreensao da interiorizagdo da consciéncia e da préatica das regras (Piaget, 1932), onde se
salienta a importancia das interacgbes sociais nos processos de apropriacao e interiorizacao de
comportamentos morais, ou 0 que disse sobre a comunicagao (Piaget, 1977/1995). Assim,
podemos dizer que Piaget, sendo um dos autores mais citados, criticados e discutidos do nosso
século mantém muitos aspectos ainda néo totalmente explorados pela maioria daqueles que se
pronunciam sobre ele. Convém relembrar que a sua obra é de tal modo vasta e eclética que tem
sido o Unico objecto de estudo de alguns dos seus seguidores, que trouxeram a publico aspectos
menos conhecidos da referida teoria.

Piaget comega por ter um percurso singular desde o inicio: conhecido mundialmente
como psicologo e epistemologo, comegou por se formar em Zoologia e defender um doutoramento
em Ciéncias, fazendo entretanto uma incursao na Filosofia, antes de se ter dedicado a Psicologia.
Da originalidade deste percurso ficaram algumas marcas, ao longo da sua obra: por um lado, o
paralelismo que considerava existir entre o funcionamento bioldgico e o psicologico, que o levou
a considerar como invariantes funcionais a assimilagao e a acomodagao, dois mecanismos que,
conjuntamente, definem o que entende por adaptacao do sujeito ao meio fisico e social; por
outro, a sua profunda crenga na interdisciplinaridade, nas equipas pluridisciplinares e na
necessidade de inovagéo na educacao, incluindo o proprio ensino universitario.

Neste ultimo aspecto, podemos mesmo afirmar que Piaget ndo se limitou a acreditar,
operacionalizou as concepgbes em praticas profissionais criando o Centro Internacional de
Epistemologia Genética, provavelmente um dos melhores exemplos - e de maior longevidade -
de interdisciplinaridade na investigacéao cientifica. Como professor da mesma universidade, teve
das praticas pedagbgicas mais inovadoras com que alguma vez contactamos e que se encontram
brevemente descritas por Bringuier (1977) numa das entrevistas que este jornalista fez a Piaget.
Porém, a obra mais vasta exclusivamente dedicada ao percurso pessoal e cientifico de Piaget é
a de Barrelet e Perret-Clermont (1996) que, de forma muito critica, relacionam a vida de Piaget
com 0s seus contributos cientificos.
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Contudo, aceitar a teoria piagetiana como inspiradora néo significa ndo encarar os
constructos de que nos apropriamos como dinamicos e, alguns deles, como necessitando de
alargamentos em funcdo dos conhecimentos que entretanto fomos apreendendo. Nao nos
parece incompativel uma abordagem que valorize o social e que integre, simultaneamente, os
contributos de Piaget, posicao que é partilhada por numerosos autores contemporaneos (Tryphon
e Voneche, 1996). Uma leitura atenta e aprofundada das obras de Piaget e Vygotsky permite,
inclusivé, encontrar mais pontos de contacto do que aqueles que parecem existir numa abordagem
superficial das duas teorias.

Piaget forneceu-nos uma descricdo detalhada das estruturas subjacentes aos estadios
de desenvolvimento cognitivo (Piaget, 1924, 1947, 1972). Ndo adoptando uma posigdo de
construtivismo radical, que hipervalorize os pré-requisitos necessarios para que o aluno possa
apreender um determinado conhecimento ou adquirir uma competéncia, podemos contudo
afirmar que a concepcgéo de Piaget quanto a sequéncia do desenvolvimento é bastante observavel
quando analisamos excertos de interacgbes, ou quando observamos e dialogamos com 0s
alunos nas aulas. Claro que, neste caso, é essencial ndo confundir os trés tipos de sujeito de
que se pode falar: o epistémico, o psicologico e o individual (Bang, 1988). Piaget ndo estava
interessado em estudar sujeitos individuais, que sao sujeitos reais, que podemos designar por
um nome. Estava ocupado em compreender o desenvolvimento em si, pelo que se referiu
frequentemente ao sujeito epistémico, ou seja, a um sujeito que funciona como um referencial
teorico, que evidencia o que ha de comum, o que é universal e que, por isso mesmo, nao
podemos esperar encontrar exactamente daquela forma quando contactamos com sujeitos reais.
Mas, este sujeito epistémico permite-nos compreender muito do que nos dizem e fazem os
sujeitos reais, desde que sejamos capazes de efectuar o salto de interpretagdo que temos de
conseguir dar sempre que se passa de um modelo para a realidade. Porém, a Fisica também
vive de modelos e ninguém parece muito incomodado por eles nunca corresponderem, ou
retratarem, de forma perfeita a realidade.

Pelas suas posi¢des epistemoldgicas, que o levaram a considerar que a inteligéncia é
algo de dinamico e plastico, que se desenvolve, Piaget também ndo estava interessado no
sujeito psicologico, que € um outro tipo de referencial tedrico, mas que constitui um sujeito
construido, um sujeito norma, que permite definir a média e o desvio em relagdo a uma
determinada capacidade operatéria. Dai a sua relutancia em citar idades associadas aos estadios
de desenvolvimento e a énfase que tentou sempre pbr nos processos e nao apenas nas
estruturas e produtos finais, sobretudo na fase inicial (anos 20 a 40) e final (p6s década de 70)
da sua obra. Por isso se afastou tdo claramente das posicoes psicométricas, t&o em voga no
inicio do século, que viam a inteligéncia como estatica e inata, pelo que consideravam legitimo
testar as criangas antes mesmo da entrada para a escola primaria e dividi-las por escolas
regulares e especiais, como acontecia em Franga na época de Binet.

Piaget, ao conceber a inteligéncia como construida, afastou-se claramente das
concepgoes existentes, criando uma nogao basica que ainda hoje é partilhada pela maioria dos
investigadores que actualmente trabalham em educacao, assumindo novos quadros de referéncia
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tedricos: as capacidades ndo estdo definidas a partida. Os sujeitos nascem com potencialidades
que vao, ou nao, sendo actualizadas, cabendo ao meio social um papel crucial no seu
desenvolvimento. Assim, se por um lado Piaget ndo nega a influéncia de factores como a
maturacéo biolégica, a experiéncia pessoal e a equilibragdo, tdo pouco esquece as influéncias
das interacgdes e transmissdes sociais, que se encontram presentes até na fase mais estruturalista
da sua obra, que incluem as décadas de 40 a 60.

Esta concepgéo de inteligéncia liga-se directamente com a sua nogéo de invariantes
funcionais, que sdo mecanismos que ele considera existir em todas as formas de adaptacéo.
Muitos professores se queixam de que os alunos, nas aulas, parecem perceber tudo, mas depois
chegam aos testes e ndo conseguem resolver as tarefas propostas. Em termos piagetianos isto
equivale a dizer que estes alunos podem ter assimilado, mas ndo acomodaram, ou seja, que
tendo o processo ficado incompleto, ndo se chegou a uma forma mais adaptada de relacionamento
com o real.

O facto de realizarmos estudos contextualizados levou-nos a retomar estes constructos
de uma forma dinamica, alargando o conceito de acomodagéo. Assim, consideramos existir um
primeiro momento em que o sujeito assimila, ou seja, apreende conhecimentos que integra na
sua estrutura cognitiva. Porém, como a proépria estrutura cognitiva também néo é estéatica, nem
formada por conhecimentos que se acumulam de forma isolada, apds a assimilagdo tem de
existir acomodacao, isto &, o sujeito tem de criar pontes entre o que ja sabia e o que acabou de
assimilar, sendo este rearranjo cognitivo aquilo que constitui um primeiro movimento de
acomodacgao. Mas, a acomodacgéao sb sera completa quando, mais tarde, o sujeito for confrontado
com um problema que o facga ter de acomodar o que possui na sua estrutura cognitiva as
questbes que aquele problema lhe pde. Se o sujeito ndo tivesse acesso a este segundo
movimento de acomodac¢do, cada novo problema implicaria uma nova apreensédo de
conhecimentos, pois ele ndo seria capaz de reorganizar-se em fun¢éo da busca de uma solugéo
para o problema.

O que se passa muitas vezes nas salas de aula, e ndo é exclusivamente nas de
Matematica, € que o método de ensino predominante ainda € o expositivo. Os alunos, muitas
vezes cheios de boa vontade, até estdo com atengéo. Copiam para os cadernos o que o professor
escreve, respondem as perguntas que eles Ihes fazem mas, compreender - ou julgar compreender
- 0 que se ouve, nao € sinbnimo de ter assimilado e acomodado o que se procurou ensinar. Um
discurso claro tende quase sempre a ser visto como compreendido. E quando os alunos tentam
fazer por si proprios que, na maioria dos casos, se deparam com o que nao perceberam, ou com
pormenores que sd80 essenciais e que lhes escaparam numa primeira abordagem. Alias, ja
Piaget afirmava que, para haver conhecimento é necessario um sujeito que conhece e um
objecto que é conhecido. Mas, como o objecto resiste a ser conhecido, sdo necessarias
sucessivas aproximagdes para o apreender. O que ndo esta téo distante como possamos pensar
de alguns dos quadros tedricos que se afirmam n&o piagetianos, mas que nos seus principios
epistemolégicos acabam por defender também a necessidade de sucessivas aproximagoes.

Dois outros conceitos aparecem na teoria piagetiana que nos parecem particularmente
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frutuosos: o de existir uma motivagao afectiva, mas também uma motivagéo cognitiva, ou seja,
que o mero facto de atingir formas mais complexas de desempenho cognitvo €, em si mesmo,
um tipo de motivacdo. Assim, para Piaget, a crianca pode resolver uma tarefa para agradar aos
outros, mas também o pode fazer pelo prazer que a propria actividade cognitiva lhe da. Por outro
lado, a nogdo de conflito cognitivo permitiu compreender os desequilibrios causados pelo
confronto com pontos de vista diferentes. Os autores neo-piagetianos, ja influenciados pela teoria
de Vygotsky, alargaram esta nocgéo, passando a falar de conflito socio-cognitivo, ou seja,
afirmando que existe a necessidade do sujeito se descentrar das suas proprias conjecturas e
estratégias de resolugéo para ser capaz de apreender as dos outros, mas que esse processo
nao pode ser gerido apenas a nivel cognitivo. Quando se interage com outros, com pares, temos
também de ser capazes de gerir o confronto social: quem lidera, como e quando o faz, em que
momentos defendemos as nossas posi¢cdes e em que outros fazemos cedéncias, ou chegamos
a consensos. Assim, para estes autores, nenhum conflito € exclusivamente cognitivo, porque ndo
somos seres isolados, porque interagimos com 0S NOSSOS parceiros sociais.

Rommetveit (1974) afirmava que os sistemas de comunicagdo humanos sao regidos
por contratos comunicacionais. Desde entdo, tem-se defendido que, mais importante do que
determinar quando existe ou ndo comunicagdo, € compreender 0 que a faz ter sucesso.
Curiosamente, Piaget (1977/1995, citadas por Smith, 1996) tinha ja enunciado as trés condi¢cdes
que, para ele, eram necessarias para que a comunicagdo tivesse sucesso:

a) - Uma moeda comum ou uma unidade de intercambio entre dois parceiros (que
podem ser pessoas, grupos ou sociedades) e que se manifestam habitualmente
através de signos ou significados comuns (shared);

b) - Conservagéo, na medida em que cada elemento do sistema é usado de forma
idéntica ao longo do intercambio;

c) - Reciprocidade, na medida em que cada parceiro usa os mesmos elementos, de
um mesmo sistema, da mesma maneira." (p.119)

Se analisarmos estas trés condi¢des, indicadas por Piaget, para que a comunicagao
tenha sucesso, vemos que elas contém tudo o que actualmente se defende como essencial num
acto comunicacional bem sucedido. Piaget tem, inclusivamente, o cuidado de nao falar numa
lingua comum, o que seria evidentemente redutor, mas numa "moeda de troca ou uma unidade
de intercdmbio", o que abre todas as possibilidades para as formas de comunicag&o néo verbal.
Clarifica ainda o facto de que os parceiros tanto podem ser pessoas, como grupos ou sociedades,
0 que nos leva a crer que considerou a comunicagao existente a nivel micro-social, mas também
no macro-social. Por ultimo, tem o rigor de salientar a necessidade de conservacdo dos
significados, ao longo do processo comunicacional, mas também o facto de cada interlocutor
poder usar o sistema de signos ou significados de uma maneira que lhe é prépria, ou seja, eu
consigo estebelecer uma comunicagdo com um parceiro que use signos e significados de uma
forma diferente da minha, desde que ambos saibamos qual o significado que o outro lhes da.
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Como afirma Smith (1996), a "comunicagdo com sucesso nao requer que se aceite os pontos
de vista do outro, pois pode existir desacordo racional; o que a faz ter sucesso € cada parceiro
compreender os pontos de vista do outro" (p.118), ou seja, que cada parceiro seja capaz de gerir
o conflito socio-cognitivo que possa existir entre ele e o outro.

Este Ultimo topico, retirado de uma das obras de Piaget (1977/1995), revela de forma
exemplar como este autor deixou contributos que s&o muitas vezes ignorados por quem o critica
afirmando que ndo dava importancia ao que era social. Piaget, escolheu como unidade de
analise fundamental a acg¢éo do sujeito sobre os objectos. Esta foi uma escolha metodolégica,
que o levou a aprofundar mais alguns aspectos da teoria que outros. Mas ndo se pode afirmar
que o social, para ele, fosse irrelevante. Nesse caso, as suas preocupac¢des com a comunica¢ao
n&o teriam razao de existir.

Nas obras de Piaget (1947, 1960, 1967, 1977/1995), aparecem diversas vezes
afirmacgbes que demonstram que este autor ndo concebia o desenvolvimento no vazio social,
como sustentam alguns dos seus criticos. Duas frases nos parecem especialmente elucidativas
desta posicéo: "é precisamente a permuta constante de pensamentos com 0s outros que nos
permite descentrar e assegura a possibilidade de coordenar interiormente as relagées que
emanam de pontos de vista distintos." (Piaget, 1947, p.175) e "a sociedade € a unidade suprema
e o individuo apenas pode realizar as suas invengdes e construgbes na medida em que é sede
de interacgdes colectivas, cujo nivel e valor dependem naturalmente da sociedade como um
todo" (Piaget, 1967, p.508). Assim, Piaget reconhece claramente o papel das interac¢bes sociais
em dois aspectos que para ele sdo fundamentais: a capacidade de descentragéo do sujeito,
condigdo essencial para que ele possa vir a coordenar pontos de vista diferentes do seu; a
capacidade do sujeito construir o seu préprio conhecimento e de criar. Porém, concordamos com
Lourenco (1994), quando afirma que "nem a teoria de Piaget tem uma dimens&o tdo social como
a que poderia depreender-se dessas suas afirmagdes, nem a sua teoria é tao individualista como
muitos proclamam" (p.85). Por um lado, é indiscutivel que Piaget foca a importancia das
interacgOes sociais em muitas das suas obras, inclusivamente em algumas onde isso ndo seria
de esperar se ele ndo as considerasse uma dimenséao importante (Piaget, 1947). Por outro lado,
tal como Doise (1989) e Perret-Clermont (1976/1978) sublinharam as afirmag6es de Piaget sobre
a relevancia das interacgdes sociais séo gerais e nao foram operacionalizadas nos seus estudos
empiricos de forma clara. Assim, um vasto dominio de investigacdo espreitava, de forma
tentadora, abrindo portas para novas interpretacdes.

2.2. Vlygotsky

Vygotsky comecgou a ser mais conhecido no ocidente a partir da década de 60, tendo
tido um papel fundamental no incremento que sofreram os estudos sobre as interacgbes sociais
e sobre a compreensao dos mecanismos em jogo quando se estabelecem interacgoes. O relevo
que este autor deu ao social fez com que muitos dos conceitos até entdo aceites fossem
abandonados ou revistos, passando a sua teoria a ter uma ampla aplicagdo no dominio da
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Educacéo (Moll, 1990), nomeadamente da Educacéo Matematica. Desde entéo, varios autores
se dedicaram a leitura dos originais das obras de Vygotsky, mantendo uma linha de investigagao
baseada na sua teoria e comentando criticamente a sua teoria (Schneuwly e Bronckart, 1996;
van der Veer e Valsiner, 1991; Wertsch, 1985; Wertsch e Tulviste, 1992).

Partindo de uma posicdo marxista e dialéctica, Vygotsky (1962, 1978) faz uma
abordagem socio-histérico-cultural do desenvolvimento da crianga. Enquanto para Piaget o
paralelismo que existe € entre o funcionamento bioldgico e o psicolégico, para Vygotsky (1962)
o paralelismo faz-se entre a "producé&o material", que exige ferramentas e a "produgcéo mental",
que utiliza os signos como "ferramentas mentais" (mental tools). Assim, este autor realca o
caracter mediador dos instrumentos e signos, ou seja, o papel mediador da cultura.

Este autor fala principalmente de processos mentais superiores, da consciéncia e da
actividade (Luria e Vygotsky, 1992; Vygotsky, 1981). Para ele, todas as fungbes superiores, entre
as quais destaca o pensamento e a linguagem, tém origem nas interacgdes sociais. Isto significa
que aparecem primeiro no nivel social, no interpessoal e, s6 depois, passam para o nivel
psicolégico, individual ou intrapessoal. Por isso é comum falar-se de "apropriacdo de
conhecimentos" (Abreu, 1996) por parte dos sujeitos, pois se considerarmos que estes sdo
sociais, exteriores e pré-existentes aos sujeitos, 0 que a pessoa faz é apropriar-se deles, dando-
lhes um significado pessoal.

No entanto, tal como Piaget, Vygotsky (1962) assume uma posicao desenvolvimentista,
opondo-se ao inatismo. Reconhece que o pensamento da crianga é qualitativamente diferente
do do adulto, designando-o0 mesmo por "pensamento primitivo" ou "pensamento pré-racional”,
falando ainda de capacidades de comunicagao "pré-linguisticas". Assim, para este autor, o
desenvolvimento também se processa do mais simples para o mais complexo e o papel do meio
social é determinante, através das interacgdes sociais, para implementar o desenvolvimento da
crianga, pois toda a cognicao é mediada pelas interacgbes sociais que ela estabelece.

Um dos conceitos mais frutuosos de Vygotsky (1962, 1978, 1985) é o de zona proximal
de desenvolvimento (ZPD), particularmente importante quando pensamos na educagao (Rogoff
e Wertsch, 1984). Para este autor o sujeito tem um conjunto de fung¢des ou capacidades que ja
se encontram plenamente desenvolvidas e que constituem aquilo que ele designa por
"desenvolvimento real". Todas as aptiddes que ja fazem parte do desenvolvimento real séo
susceptiveis de ser usadas pelo sujeito quando trabalha individualmente. Porém, o sujeito possui
também um "desenvolvimento potencial", constituido por aptidées em fase de amadurecimento,
que ele consegue utilizar com o auxilio de pares mais competentes, ou seja, quando trabalha
em interacc¢é@o. Deste modo, a ZPD seria a distancia que mediava entre o desenvolvimento real
e o desenvolvimento potencial e era precisamente nesta zona que seria aconselhavel que os
professores trabalhassem com os seus alunos. O professor exerceria 0 papel de par mais
competente, levando o aluno a aprender mais do que ele conseguiria aprender se resolvesse as
tarefas individualmente, e uma vez que para este autor o desenvolvimento é fungéo da
aprendizagem, os professores estariam deste modo a contribuir para o desenvolvimento dos
seus alunos.
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Podemos ver, nesta abordagem, o papel fundamental que é dado a actuagéo do
professor. E ele o transmissor do conhecimento, quem pode desempenhar o papel de par mais
competente, o parceiro social priviligiado, a pedra essencial de todo o processo de aprendizagem.
O que néo é claro nos escritos existentes € como um professor conseguiria desempenhar o papel
de par mais competente numa turma, com tantos alunos diferentes, nem como poderia ter
acesso as diversas ZPD que forgosamente iriam co-existir.

Do ponto de vista da linguagem, Vygotsky (1962) discorda da interpretacdo piagetiana
que considera o egocentrismo infantil uma fase quase associal da crianga, em que podem
inclusivé existir monoélogos interiores (Piaget, 1923). Discorda também que o pensamento
egocéntrico preceda o pensamento racional. Através dos seus trabalhos empiricos (que sédo
descritos de forma pouco minuciosa, ndo permitindo sempre ao leitor saber as condi¢cbes em que
se processaram ou como foram tiradas as conclusées) Vygotsky (1962, 1978) defende que a
linguagem egocéntrica pode ter uma fungéo de planificagdo da accéo, transformando-se pouco
a pouco em linguagem interiorizada, a medida que se processa o desenvolvimento. Neste caso,
seria possivel compreender o que leva alguns adultos a falar em voz alta quando confrontados
com tarefas que lhes parecem complicadas, pois a funcdo de planificacéo da acgcé&o poderia
também explicar este comportamento. Neste caso, 0 mondélogo néo revelaria egocentrismo, mas
sim uma necessidade de verbalizar para si mesmo a dificuldade e a forma de a ultrapassar,
podendo este mondlogo néo ser isento de uma intencdo comunicativa. Assim, para Vygotsky
(1962) a linguagem individual tanto pode ser vista como egocéntrica, como com um caracter
comunicativo.

2.3. Conjugacéao das duas teorias

Entre os episddios pouco conhecidos da vida de Piaget, existe o da visita que realizou
a Unido Soviética, em Abril de 1955. Fraisse, Zazzo e Piaget, enquanto representantes da
psicologia europeia ocidental deslocaram-se a Moscovo e a Leningrado para se encontrarem
com Kedrov, Leontiev, Teplov, Rubinstein e Smirnov, que eram tidos como os mais altos dignatarios
da psicologia soviética. Este encontro correspondeu a uma continuagdo de um primeiro esforgo
para estabelecer contactos entre estes dois mundos cientificos, ap6s a participacao de alguns
autores da escola soviética num congresso que se realizou no ocidente. Tryphon e Vonéche
(1996) citam um dialogo significativo, que passamos a transcrever:

Kedrov - Para nés, o objecto existe antes do conhecimento desse mesmo objecto. E
da mesma opiniao?

Piaget - Como psicdlogo, penso que um sujeito s6 conhece um objecto ao actuar sobre
ele e ao transforma-lo. Assim, ndo sei 0 que & um objecto antes de ele ser conhecido.
Rubinstein - O objecto € parte do mundo, que pode indubitavelmente ser dividido em
objectos de diferentes tipos. Concorda, entdo, que o mundo existe antes do
conhecimento?
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Piaget - Como psicologo, penso que o conhecimento supde uma actividade do cérebro;
ora, o cérebro é parte do organismo, que por sua vez é parte do mundo... portanto,
estou de acordo.

[Seguiu-se uma discussdo em russo, que terminou com o comentario: Piaget ndo é um
idealista]" (p.202-203)

Este dialogo parece-nos particularmente interessante porque ilustra, de forma nitida,
como as duas perspectivas - historico-cultural e piagetiana - podem ser conjugadas. A primeira
frase de Kedrov enuncia um dos principios basicos de Vygotsky: o conhecimento é exterior ao
sujeito, € social antes de ser apropriado pelo sujeito e tornado individual, pelo que ele é pré-
existente ao sujeito. Porém, Piaget era profundamente dialéctico e interaccionista, pelo que ndo
sabia o que era um objecto sobre o qual nenhum sujeito actuasse, ou seja, ao actuar sobre o
objecto o sujeito interiorizava-o. Porém, ao fazé-lo, aquele objecto ganhava marcas desse
mesmo sujeito, no sentido em que um sujeito tem um modo proprio de se apropriar do objecto,
tem um significado pessoal que lhe da. E neste sentido que Piaget fala de construgdo do
conhecimento e ndo de apropriacéo do objecto pelo sujeito. Para este autor, quando o sujeito
interioriza um objecto, transforma-o, o que faz com que, num certo sentido, um mesmo objecto
interiorizado por dois sujeitos diferentes néo seja mais 0 mesmo objecto. Os autores da linha
Vygotskiana mais pura preferem o termo "apropriagao" do objecto, que comporta dar-lhe um
significado, mas que pressupde que o objecto em si mesmo nao é modificado.

Rubinstein compreende que aquela ndo é uma posi¢do antagonica, nem irreconciliavel,
como sustentam alguns autores actualmente, pelo que reformulou a questéo. Passou a uma
nocdo mais geral, como a de mundo, que levou Piaget a estabelecer um paralelo imediato com
a necessidade de suportes biologicos, para que haja conhecimento, o que permitiu conjugar as
duas posigoes, sendo os representantes da escola soviética quem acaba por reconhecer que a
posicao de Piaget ndo € a de um idealista.

Além disso, sabemos através de numerosos relatos (Barrelet e Perret-Clermont, 1996)
que a metodologia piagetiana foi muito usada pela escola russa, inclusivamente por Vygotsky,
que defendia o recurso a metodologias de indole qualitativa e que permitissem compreender as
formas de raciocinio das criangas. As criticas a Piaget eram de indole teérica, mas havia uma
riqueza nas suas observagdes que foi tida como inegavel e que nos permitiu compreender
melhor o desenvolvimento infantil. Como afirma van der Veer (1996) "Felizmente, nenhuma
fronteira ideoldgica ou juridica pode impedir a psicologia soviética de ser influenciada pela
«tentativa militante» de Piaget de mudar a imagem que nés temos da natureza, da origem e do
desenvolvimento da inteligéncia" (p.311), o que € um legado de inestimavel valor, mas também
de uma enorme responsabilidade.

Se a inteligéncia se desenvolve, e se as interacg¢des sociais tém um papel determinante
no seu desenvolvimento, entao os professores tém um papel preponderante na promogéao das
capacidades e aptiddes dos seus alunos, como tem sido realcado nas obras mais recentes do
dominio da Educagédo Matematica (Abrantes, Serrazina e Oliveira, 1999). A eles cabem muitas
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das decisbes quanto as praticas de sala de aula, quanto ao modo como os alunos véao ser
estimulados, ou ndo, do ponto de vista socio-cognitivo, pelo que o papel que cabe aos professores
€ cada vez mais aliciante, mas também complexo e multifacetado. Se a inteligéncia se desenvolve,
entdo ndo basta uma sélida preparagao cientifica. E preciso uma igualmente solida preparacdo
psico-pedagdgica.

Pelo que atras foi dito, encarando os contributos de Piaget de uma forma dinamica, e
conjugando-o com outras abordagens, que realcem ainda mais o relevo que o aspecto social
tem na apreensao do conhecimento e na aquisicdo de competéncias matematicas, podemos
chegar a um quadro de referéncia teorico solido, que nos permita compreender de uma forma
aprofundada muitos dos mecanismos interactivos em jogo numa sala de aula. A conjugacéo das
duas teorias permite, também, moderar as posigoes extremas de cada um dos autores,
tornando-as mais adaptadas ao que acontece nas nossas praticas profissionais de professores.
Piaget acreditava que os sujeitos podiam - e deviam - aprender tudo quase exclusivamente por
si proprios. Se, por um lado, esta posicao permitiu chamar a atengéo para o papel activo do
sujeito na sua propria aprendizagem, por outro lado é pouco viavel conceber a reconstrugao
individual de todo o conhecimento hoje disponivel. Vygotsky veio realgar o papel do professor,
que ele acreditava ser o par mais competente necessario a que o sujeito pudesse trabalhar, de
forma eficiente, na sua zona proximal de desenvolvimento (ZPD). Assim, sublinhou a importancia
do professor enquanto transmissor de conhecimentos, mas néo foi capaz de prever a forca e a
riqueza das interac¢bes sociais em si mesmas, nem as potencialidades que estas podiam ter
quando utilizadas entre pares e na sala de aula.

A vantagem da conjugacao destas duas perspectivas é que nos possibilita 0 acesso
quer ao papel activo dos alunos quer a promogao das interacgbes entre pares na sala de aula
enquanto forma para atingir o seu pleno desenvolvimento e melhores desempenhos matematicos.
O que se consegue é que o papel do professor e do aluno sejam encarados de um forma mais
equilibrada, em que nem tudo depende de um deles, nem do outro. As interac¢des verticais
diminuem, as horizontais aumentam, mas ambas tém um contrinuto a dar para a apropriagao
dos conhecimentos por parte dos alunos.

3. Algumas investigacoes de charneira entre a teoria piagetiana e as abordagens
psico-sociais

Alguns autores realizaram pequenas investigagdes que pretendiam estudar a influéncia
das interacgdes sociais no desenvolvimento e desempenho cognitivo dos sujeitos. Nielsen (1951)
concebeu um design experimental engenhoso que lhe permitia estudar como evoluia o conceito
de cooperagao nas criangas. Sentava duas criangas lado-a-lado, pedindo-lhes que fizessem um
desenho. Porém, dava-lhes dois lapis unidos por uma corda que tinha um tamanho estudado de
modo a que cada uma delas so6 fosse capaz de escrever quando a outra a deixava fazé-lo, pois
ndo podiam escrever em simultaneo. O que este autor verificou foi que as criangas passavam
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por uma fase de descoordenagéo egocéntrica, como tinha sido descrito por Piaget (1932), e que
era por volta dos 7/8 anos que passavam a ser capazes de cooperar, combinando quando cada
uma delas escrevia e respeitando o tempo que a outra tinha o lapis para ela.

Mais tarde, Flavell e os seus colaboradores (1968) estudaram a capacidade das
criangas para comunicar, adoptar um determinado papel, coordenar as suas proprias ac¢oes
com as do experimentador que joga com elas, ou a capacidade para contar histérias a partir de
um desenho e de as modificar quando se reduz o nUmero de desenhos. Realgam que as criangas
sdo capazes de coordenar, progressivamente, mais pontos de vista. Contudo, estes autores ndo
procedem a uma analise detalhada das interacgdes nem dos mecanismos em jogo na resolugao
destas tarefas.

Dami (1975) vai observar a evolugao de estratégias cognitivas em jogos de cooperagao
que envolvem duas criangas. Verifica que esta evolugao esta relacionada com a idade, mas que
nem sempre as criangas utilizam as estratégias mais avancadas, do ponto de vista operatorio,
qguando ja lhes tém acesso.

Moessinguer (1974) analisa situagdes de partilha e sublinha que, mesmo quando as
criangas ja sao capazes de coordenar operagdes e realizar acgdes em comum, nem sempre
utilizam esta sua capacidade. Assim, afirma que parecem existir outros sistemas de relacdes
interpessoais, que ja exigem um determinado nivel de desenvolvimento cognitivo, dando origem
a condutas sociais mais elaboradas.

Este conjunto de investigacdes marca um retomar do interesse pelos aspectos sociais
inerentes aos desempenhos dos sujeitos. Apesar das interacgbes sociais ainda ndo serem o
principal foco destas abordagens, que ainda estdo muito ligadas a explicagdo do processo de
desenvolvimento enquanto processo universal, ou seja, ‘a nogao de sujeito epistémico, elas
constituem um primeiro corpo, ainda embrionario, do que viriam a ser as preocupagdes
dominantes a partir da década de 70, com o aparecimento do quadro de referéncia tedrico da
construcéo social da inteligéncia.

4. A construcao social da inteligéncia

4.1.Final da década de 70

Os trabalhos pioneiros de Doise, Mugny e Perret-Clermont (1975, 1976) e de Perret-
Clermont (1976/1978) constituem o marco do inicio da abordagem que se designa por construgao
social da inteligéncia. Pertencendo entéo a escola de Genéve, estes autores procederam a uma
renovagao da teoria piagetiana introduzindo-lhe uma dimensao social explicita e que se tornava
o foco principal de analise.

Nestes primeiros trabalhos (final da década de 70) o objectivo consistia em estudar a
influéncia dos factores sociais, como a interac¢@o entre pares, nos progressos que se podiam
observar no desenvolvimento cognitivo dos sujeitos. A metodologia era tipicamente piagetiana,
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recorrendo a provas de tipo piagetiano, utilizando o método clinico concebido por Piaget e
procedendo a estudos quasi experimentais, que podemos designar como laboratoriais.

Retomando uma nogdo de Cattaneo (1864), estes autores realgam a importancia do
conceito de conflito socio-cognitivo, enquanto processo que leva os sujeitos a descentrarem-se
das suas proprias posicdes, a gerir a interacgéo que se estabelece e a progredir pelo facto de
terem de confrontar as suas resolu¢des com as dos seus pares. O conflito socio-cognitivo tem,
assim, dois tipos de processos inerentes: os de indole interpessoal, quando se gere a relagdo
com o outro, quando se vé quem lidera, quem faz concessbes, quem chega a consensos; os de
indole intrapessoal, que resultam do facto do confronto com o outro provocar a necessidade de
um reajustamento cognitivo que tem de ser efectuado pelo proprio sujeito, ainda que este resulte
da interacgédo com o outro.

Os resultados destes primeiros estudos foram surpreendentes para aquela época:
mesmo existindo apenas uma ou duas sessdes em que 0s sujeitos trabalhavam em interaccao,
0S seus progressos quanto ao desenvolvimento cognitivo eram superiores aos dos sujeitos que
trabalhavam individualmente. Além disso, como foram muitas vezes efectuados dois pos-testes,
sendo o segundo distanciado no tempo, provou-se também que estes progressos eram estaveis
e que se mantinham mesmo quando os sujeitos voltavam a resolver individualmente tarefas do
mesmo tipo. Assim, a importancia das interacgbes sociais no campo da cognigdo parecia
inegavel, surgindo um novo dominio de investigacéo.

4.2.Inicio da década de 80

A década de 80 permitiu estudar de forma mais aprofundada os aspectos que tinham
sido comegados a explorar com os estudos pioneiros que ja referimos. E no inicio dos anos 80
que surge a nogao de marcagao social (Doise e Mugny, 1981; Mugny, 1985), que realga o papel
facilitador que tem, para os desempenhos dos sujeitos, o facto de uma determinada tarefa ter
um significado social. Percebeu-se, desde entédo, que aquilo que frequentemente se tomava
como sendo tarefas com um grau de dificuldade equivalente ndo o eram, pois nao bastava ter
em atengao o nivel operatorio necessario para as resolver, era preciso também ter em conta o
seu significado para os sujeitos. Este aspecto seria alargado e confirmado, mais tarde, com os
estudos que comparavam desempenhos em contextos diferentes (Carraher, Carraher e
Schliemann, 1989).

O leque de influéncia deste quadro de referéncia teérico alarga-se, chegando a equipa
de Gilly e Roux (1984). Estes autores estudam sujeitos mais velhos (11/12 anos) e procuram
compreender 0s mecanismos psico-sociais que os levam, quando trabalham em diade ou
individualmente, a apropriarem-se e utilizarem regras de resolugéo de problemas. Continua-se,
portanto, numa tentativa de conhecer de forma cada vez mais detalhada como funcionam as
interaccbes sociais, 0 que as leva a serem um instrumento tdo poderoso na promoc¢éo do
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e na implementacéo de melhores desempenhos.

Nestas abordagens sente-se a influéncia crescente da teoria de Vygotsky, corroborada
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pelas evidéncias empiricas que se iam acumulando. A colaboragdo estreita entre psicologos,
como Perret-Clermont, Schubauer-Leoni ou Vergnaud, e autores do dominio da Didactica da
Matematica, como Brun e Conne, trouxe uma nova riqueza, pois permitiu confrontar distintos
olhares sobre uma mesma realidade (Brun e Schubauer-Leoni, 1981; Perret-Clermont et al.,
1984). Realcou também a necessidade de se passar dos estudos laboratoriais para estudos
contextualizados, ja efectuados na sala de aula e com tarefas que se relacionavam com contetdos
matematicos (Schubauer-Leoni e Perret-Clermont, 1980, 1981, 1985). A propria nogéo de
contexto foi alargada e surgiu a nogéo de contexto interpessoal, o que sublinhava de forma nitida
a importancia que era entédo concedida as interacgdes sociais, a tudo o que era relacional, como
quem apresentava a tarefa, em que tipo de situacdo isso decorria, ou como eram dadas as
instrugdes de trabalho (Rogoff, 1982; Schubauer-Leoni e Perret-Clermont, 1980, 1981, 1985).

Por ser particularmente representativa do tipo de trabalho desenvolvido nesta época,
citaremos o caso da investigacao levada a cabo por Schubauer-Leoni e Perret-Clermont (1980),
cujos principais objectivos eram: estudar as competéncias operatérias de criangas de 7/8 anos
em tarefas piagetianas (propriedades aditivas do nimero); as respostas, em testes escolares, a
tarefas do tipo "a+b=..."; a capacidade que os sujeitos tinham para transmitir, por escrito, o que
fizeram (reported actions); e analisar o papel do contexto interpessoal em que a tarefa é realizada.

Como se pode verificar através dos objectivos atras enunciados, a complexidade dos
designs experimentais era grande e procurava-se, ainda, uma correspondéncia entre as
capacidades operatorias, definidas pela teoria piagetiana, e os desempenhos matematicos que
os alunos tinham em diferentes contextos interpessoais. No fundo, procurava-se compreender
por que motivo o nivel operatorio ndo era um bom preditor do desempenho matematico, como
se pensava até a decada de 70, e que outros factores e mecanismos influenciavam os
desempenhos dos sujeitos. Do ponto de vista conceptual estava-se, portanto, numa fase de
viragem: dava-se cada vez maior relevo ao papel das interaccdes sociais e dos contextos
relacionais, pelo que era necessario alargar o quadro de referéncia tedrico que até entéo tinha
sido aceite.

As tarefas que eram propostas incluiam materiais manipulativos, como era de esperar
nestes niveis etarios e de escolaridade, e as tarefas eram respondidas oralmente. Sé no final se
pedia as criangcas que escrevessem a mensagem a transmitir ao par descodificador.

O design do trabalho empirico previa a existéncia de quatro condigbes experimentais:
trabalho em diade com existéncia de um par descodificador, sendo a Condi¢cdo 1 acompanhada
de feed-back do par descodificador, enquanto na Condicéo 2 esse feed-back néo existia; trabalho
individual com existéncia de um par descodificador, igualmente dividido em Condigéo 3, que tinha
feed-back e Condigcéo 4, em que o feed-back néo existia.

Os principais resultados indicam que: 1) - estar no nivel operatério mais avancado para
aquela tarefa ndo era uma condig@o necesséaria nem suficiente para ter éxito ao completar as
equacoes lineares propostas; 2) - o nivel operatério ndao era uma condi¢ao suficiente para explicar
0 sucesso na tarefa escrita; 3) - a Condi¢éo 1 (trabalho em diade com feed-back do par
descodificador) era a que dava origem a mais progressos nos desempenhos dos sujeitos.
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Parece-nos também importante salientar que apenas duas criangas (n=52) que trabalhavam na
Condigao 4 (trabalho individual e sem feed-back) regridem no pos-teste.

As hipoteses explicativas que as autoras levantam para os resultados obtidos confirmam
e alargam o que ja tinha sido indicado pelos estudos pioneiros da década de 70. A interacgédo
entre pares é um elemento facilitador de progressos, quer a nivel de desenvolvimento cognitivo
quer de conhecimento matematico; por outro lado, o feed-back funciona como um reforco do
papel facilitador da interaccéo em si, pelo que a existéncia de par descodificador melhora ainda
mais o desempenho dos sujeitos que trabalham em diade; por ultimo, este papel do par
descodificador também se deve ao facto de existir uma mensagem escrita, ela propria reforgadora
do caracter comunicativo inerente a tarefa que Ihes era pedida.

Os trabalhos realizados neste periodo e com este tipo de caracteristicas fizeram
repensar a relagdo existente entre a crianga e o saber. Realgaram, de forma inequivoca, o papel
do contexto interpessoal nos desempenhos matematicos dos sujeitos. Deixou de se acreditar
que os desempenhos dependiam apenas de capacidades operatoérias, que funcionavam como
pré-requisitos ao nivel das capacidades; ou de conhecimentos matematicos, que seriam pré-
requisitos ao nivel dos conhecimentos. A questéo de ter ou ndo sucesso na resolugdo de uma
determinada tarefa passou a ser vista como muito mais complexa, ndo se podendo ignorar o
estatuto de quem a propunha, a situacdo em que era resolvida, as instru¢des de trabalho que
eram dadas. Como tal, o papel do professor, na sala de aula, comegava a desenhar-se como
algo de cada vez mais complexo e multifacetado.

5. Psicologia social da transmissao do conhecimento

5.1.Segunda metade da década de 80

Devido a influéncia da teoria de Vygotsky (1962, 1978), o saber passou a ser cada vez
mais encarado como socialmente construido e pré-existente ao sujeito, nomeadamente quando
se tratava de conhecimento matematico, leccionado numa instituicho como a Escola. A
necessidade de estudos contextualizados e efectuados em diferentes contextos sociais ganhou
especial relevancia, sendo um marco importante os que foram efectuados por Carraher, Carraher
e Schliemannn (1989), por Sélj6 e Wyndhamn (1987) e por Saxe (1989), que realgavam a
importancia do contexto social e relacional, em que eram resolvidas as tarefas, para o desempenho
matematico dos sujeitos.

No caso dos autores da equipa do Recife (Carraher, Carraher e Schliemann, 1989) e
de Saxe (1989), os seus estudos pretendiam comparar desempenhos matematicos de sujeitos
em situac¢des da vida quotidiana, como as de compra e venda de produtos, com os desempenhos
em contexto escolar. O tipo de operagdes matematicas a efectuar era 0 mesmo, mas vimos ja
quando falamos dos estudos das décadas anteriores que apresentar o mesmo tipo de operagdes
matematicas nao corresponde verdadeiramente a propér tarefas de dificuldade equivalente, pois
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o grau de dificuldade liga-se directamente ao significado que o sujeito lhes consegue, ou nao
atribuir. Assim, as tarefas realizadas na vida quotidiana séo significativas para os sujeitos, pelo
que eles sabem interpreta-las e conseguem arranjar estratégias de resolugdo bem adaptadas.
Recorrem, muitas vezes, aquilo que estes autores designam por "estratégias naturais" de
resolugdo, que ndo seguem os procedimentos académicos mais habituais. Na Matematica
escolar recorre-se a algoritmos para resolver as operagdes basicas e as tarefas propostas
aparecem de forma descontextualizada para os sujeitos, pelo que eles se revelam incapazes de
as resolver, ou comentem erros que ndo fazem em situacéo de vida real.

Séalj6 e Wyndhamn (1987) efectuaram estudos em meio escolar, mas propondo as
tarefas em aulas de Matematica e em aulas de outras disciplinas. Verificaram que havia erros
que os alunos cometiam nas aulas de Matematica que ndo aconteciam quando estavam noutras
disciplinas, como tentar usar propor¢cdes em casos em que a distribuicdo ndo seguia as regras
da proporcionalidade. A explicagdo que os autores encontram para este tipo de desempenho é
que, quando confrontados com a tarefa na aula de Matematica, os alunos interpretavam-na como
sendo uma aplicagéo dos conteldos que tinham aprendido nas Ultimas aulas. Nas outras
disciplinas percebiam que a tarefa era nitidamente independente dos contetudos daquelas
disciplinas, pelo que tentavam perceber o que era pedido e respondiam de acordo com isso.

Tanto num caso como no outro é nitido o papel que o contexto social e relacional tem
nos desempenhos dos alunos. Nao é o nivel operatério, nem o nivel de conhecimento matematico,
que pode explicar o que sucede. E o modo como o sujeito interpreta o significado da tarefa que
aqui é determinante. Por outro lado, este conjunto de estudos alertou-nos para o facto de ser
importante, em contexto de sala de aula, ter em conta as estratégias naturais de resolugdo que
0s sujeitos sd@o capazes de utilizar e fez com que investigadores e professores se apercebessem
que avaliar conhecimentos é algo muito mais complexo do que se tinha suposto até entao.
Assim, deixou de se conceber a relagédo didactica como dupla (professor/ aluno) e passou-se a
encara-la como triadica: professor/ aluno/ saber (Perret-Clermont, 1990; Schubauer-Leoni, 1987).

A descoberta de que os desempenhos dos alunos eram influenciados por multiplos
factores levou alguns autores a estudar o papel do estatuto de quem apresenta a tarefa (Grossen,
1988; lannaccone, 1990; Martins e Neto, 1990). Grossen (1988) estudou a influéncia do estatuto
de quem apresenta a tarefa quando os sujeitos se encontram em situagéo de teste psicolégico
e observou que os desempenhos podiam variar muito mais do que aquilo que se pensava até
entdo. Noutros estudos, verificou-se que, consoante as idades e os niveis de escolaridade, assim
os desempenhos eram superiores quando a tarefa matematica era apresentada por alguém que
dizia ir brincar com as criangas ou pela professora/ educadora de infancia. A professora facilitava
o0 desempenho dos alunos na primaria, mas isso nao acontecia na pré-primaria (lannaccone,
1990). Quando se tratava de respostas a problemas absurdos, o0 desempenho era mais critico
em contextos exteriores, em que quem apresentava a tarefa era um monitor duma colénia de
férias, do que quando os alunos estavam na sala de aula de aula de Matematica, sendo a tarefa
apresentada pela professora, explicando as autoras que podem ser as regras que regem a sala
de aula aquilo que leva os alunos a responderem de forma aparentemente tdo pouco critica
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(Martins e Neto, 1990).

Este Gltimo estudo leva-nos a uma nogao que foi muito debatida nesta época: o contrato
didactico. Segundo varios autores, o contrato didactico € um conjunto de regras, geralmente
implicitas, que legitima aquilo que cada parceiro social espera do outro, numa situagdo didactica.
Deste modo, para estes autores, as reac¢bes dos alunos perante problemas absurdos, quando
eles lhes sdo apresentados na sala de aula de Matematica, sdo determinadas pelas regras
implicitas do contrato didactico, nomeadamente que as perguntas do professor tém sempre
resposta, que cabe aos professores questionar e aos alunos responder, ou que 0s alunos nao
devem pOr em causa a autoridade e respeitabilidade cientifica do professor (Brousseau, 1988;
Chevellard et al., 1988; Schubauer-Leoni, 1986a, 1986b). Assim, o facto dos alunos resolverem
os problemas absurdos que lhes eram propostos néo significava que eles ndo tinham desenvolvido
qualquer espirito critico - alias, quando se utilizava uma metodologia mais clinica, realizando-lhes
entrevistas, eles afirmavam que tinham achado os dados do problema bizarros, mas que
pensavam que deviam demonstrar que tinham estudado e que sabiam Matematica - o que
significava era que eles estavam bem adaptados ao sistema e que conheciam as regras do
contrato didactico.

Por Ultimo, deu-se uma grande énfase ao estudo dos mecanismos em jogo nas
interacgOes sociais (Perret-Clermont e Nicolet, 1988). Percebeu-se que, para que uma interacgéo
fosse frutosa, ndo bastava sentar os alunos lado-a-lado. Tentou-se explicar, de forma mais
detalhada, em que condicdes as interac¢cdes eram mais ricas e susceptiveis de serem um
elemento facilitador dos desempenhos matematicos dos alunos. Resumindo: os desempenhos
dos sujeitos passaram a ser vistos como dependentes de uma multiplicidade de factores e ndo
como uma questdo de tudo ou nada, como saber ou ndo saber, ter ou ndo determinada
capacidade operatéria. Compreendeu-se, entédo, a necessidade de recorrer a novos métodos de
abordagem, observacao e validagdo das investigacOes efectuadas, passando estas a ser de
indole essencialmente qualitativa e surgindo a replicagédo como a forma de validagao mais usada.

5.2. A década de 90

Na ultima década registou-se mais um alargamento do quadro conceptual, integrando
contributos de outros autores: a nogéo de subjectividade da situacdo de teste (Grossen, 1988)
foi alargada para o campo da educagéo, vendo-se também qual o papel que a subjectividade e
a negociagdo jogam quando os professores interagem com os alunos e qual o papel que as
regras institucionais tém na criacdo dessa subjectividade e nas formas de negociagcdo que se
estabelecem entre os diversos actores da relagdo didactica (Grossen, 1997; Grossen e Py, 1997;
Schubauer-Leoni e Grossen, 1993); a nogao de arena, enquanto palco em que os diversos
actores da situagéo didactica interagem, vinda da teoria da aprendizagem situada (Lave, 1988);
ou a de intersubjectividade, ou a de vozes e ecos, que foram constructos introduzidos por
Wertsch (1991), e que permtiram compreender a complexidade dos processos interactivos.

O sujeito passou a ser visto cada vez mais como aluno, como um individuo que aprende,
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muitas vezes em contexto escolar, pelo que se diversificaram os trabalhos sobre interaccdes
didacticas, incluindo estudos de engenharia didactica (Brun e Conne, 1990). Alguns destes
estudos tinham um caracter de micro-andlise (César, 1994a,1994b, 1995), como acontece
actualmente no Nivel 1 do projecto Interacgéo e Conhecimento (César, 1999a, 1999b), seguindo
designs quasi experimentais, pois pretende-se fazer uma analise cada vez mais detalhada dos
processos interactivos, estudados em contexto escolar, compreendendo o que tornava uns mais
frutuosos que outros; outros eram projectos de investigacdo-ac¢éo, que aplicavam e alargavam
os conhecimentos apreendidos no Nivel 1 (César, 1997, 1998, 1999a, 1999b, César e Torres,
1997, 1998).

A tendéncia para que os estudos fossem cada vez mais contextualizados, recorrendo
a metodologias de inspiragcdo mais etnografica ndo se fez sentir apenas no projecto Interacgao
e Conhecimento como se pode verificar pelo que afirmam Schubauer-Leoni e Perret-Clermont
(1997). Assim, do ponto de vista metodologico, a observagao participada, a entrevista, a analise
de protocolos, a recolha de materiais produzidos pelos alunos, a analise documental foram
processos de recolha de dados que ganharam um peso cada vez maior. Comegaram também a
existir estudos mais longos e, em alguns casos, uma preocupacao crescente com a realizacéo
de follow ups e com a implementacéo de processos de avaliagdo dos projectos de investigacéo
(César, 1999a, 1999b).

Verificou-se ainda uma crescente importancia dada a situagéo e a necessidade que os
sujeitos tém de lhe atribuirem um significado, assim como ao contrato didactico, que passou a
ser abordado através de diferentes angulos: do professor, do aluno ou do metacontrato
(Schubauer-Leoni e Perret-Clermont, 1997). As interacgbes sociais, nomeadamente as
interacgdes entre pares, passaram a ser analisadas em termos de atribuicdo de significados
(César, 1997, 1998, 1999a, 1999b; César e Torres, 1997, 1998; Lampert, 1992; Schubuer-Leoni
e Perret-Clermont, 1997; Pontecorvo, 1990) e ndo apenas dos efeitos que elas tém no
desenvolvimento dos sujeitos, tal como acontecia na década de 80. Por tudo isto, foi também
atribuida uma maior importancia as conjecturas e argumentacgdes dos sujeitos, procedendo-se
cada vez mais a uma andlise detalhada do discurso.

Assim, podemos afirmar que, com a década de 90, se deu o aparecimento de uma nova
unidade de analise: ja ndo se procura estudar o sujeito, enquanto pensador isolado afectado por
factores sociais; a actual unidade de andlise s&o as interacgOes e trocas que existem entre os
parceiros sociais, situados socialmente, sujeitos a um contrato didactico, mas também a um
metacontrato institucional (Schubauer-Leoni e Perret-Clermont, 1997). E precisamente esta
mudanga na unidade de andlise que nos traz os maiores desafios para o futuro: por um lado,
arranjar metodologias de investigacdo e formatos de apresentagéo de resultados compativeis
com este tipo de unidade de andlise; por outro, compreender os fendbmenos em jogo de forma
cada vez mais holistica, ecolégica e interdisciplinar, reequacionando o papel do professor, do
aluno, do investigador e, até, das Ciéncias da Educacéo.

Paralelamente, num mundo onde o0 acesso a informacgéo é cada vez mais diversificado,
onde as formas de transmissao a apropriacao dos conhecimentos sdo cada vez mais variadas,
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os estudos contextualizados tendem a contemplar novos contextos sociais e relacionais, numa
busca de apreenséao da dialéctica entre aquilo que designamos pelo global e o particular, tentando
formas inovadoras de articulacéo que permitam cada vez mais o0 acesso de todos ao conhecimento.
As interacgOes sociais ganharam novos contornos (basta pensarmos na comunicagao através
de novas tecnologias), continuando a ser um dominio de investigagdo onde teremos muito a
explorar.

6. Consideracoes finais

Escolhemos, neste artigo, abordar um quadro de referéncia teérico que foi construido
a partir dos anos 70 e que se caracteriza por uma grande capacidade de evolucao, pois trabalha
numa constante interacgdo dialéctica entre a investigacdo fundamental e a aplicada. Assim, o
quadro de referéncia tedrico ndo é encarado como um modelo estatico. E visto como uma
ferramenta de analise de uma determinada realidade, forcosamente contextualizada, pelo que a
relacdo de enriqguecimento mutuo teoria/ praticas € constante. Deste modo, este quadro de
referéncia tedrico tem principios epistemologicos que Ihe estdo subjacentes e que modelam, eles
préprios, algumas das opgdes metodologicas que foram sendo feitas.

A partir da década de 70 abriu-se um novo dominio de investigagao: a construgao social
da inteligéncia, que pretendia conjugar contributos das teorias piagetiana e vygotskiana, dando
progressivamente um papel cada vez mais preponderante a construgdo social do conhecimento.
Este movimento de renovacéo conceptual teve origem na escola de Genéeve, mas rapidamente
se alargou a outros autores, sendo actualmente um dominio de investigacdo muito produtivo,
como se pode verificar em algumas das revisdes de literatura mais recentes (Jarvela, 1996;
Liverta-Sempio e Marchetti, 1997) ou em obras que se consagraram a este tema (Perret-Clermont
e Nicolet, 1988; Nunes e Bryant, 1997).

Na década de 80, esta perspectiva deu origem ao aparecimento daquilo que se
designou por Psicologia Social da Transmissdo do Conhecimento e que apelava cada vez mais
a necessidade de promover estudos contextualizados, concebendo constructos inovadores e
poderosos, como o de contexto relacional, que veio revolucionar o modo como se estudavam as
interacgbes sociais e 0 papel que elas tinham nos desempenhos dos alunos. A década de 90
trouxe consigo a escolha de uma nova unidade de analise, mais complexa e multifacetada, que
deu novos contornos ao papel do professor e do aluno em contexto de sala de aula, mas que
comecgou também a estudar as relagbes interpessoais e com o conhecimento noutro tipo de
contextos e culturas.

Para quem Ié os estudos que foram feitos desde a década de 70, o mais surpreendente
deste quadro de referéncia tedrico € a sua capacidade heuristica, em conjunto com a riqueza de
interpretacdes das diferentes realidades que possibilita. Provavelmente, sdo estas duas
caracteristicas que explicam a forte aderéncia que tem tido e, como néo poderia deixar de ser,
as criticas a que também tem estado sujeito. Inegavel parece-nos o facto de que a sua leitura
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constitui um enorme desafio para os investigadores do dominio da Educagcdo Matematica,
nomeadamente pelo modo inovador e, simultaneamente aprofundado, como permite compreender
as interacgbes sociais, 0s contextos relacionais, aspectos cada vez mais relevantes para o
processo de transmissdo e apreensdo de conhecimentos e para o desenvolvimento de
capacidades.
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MATHEMATICS AS A SOCIAL PRACTICE:
IMPLICATIONS FOR INTERACTIONS AND GROUPING

Mike Askew
King's College London, School of Education

Introduction: learning as social practice

As Sfard (1998) points out, theories of learning can broadly be dividing along the lines
of whether they rest upon the metaphor of 'learning as acquisition' or 'learning as participation'.
'Learning as acquisition' theories can be regarded broadly as mentalist in their orientation, with
the emphasis on the individual building up cognitive structures (Alexander, 1991; Baroody and
Ginsburg, 1990; Carpenter et al., 1982; Kieran, 1990; Peterson et al., 1984). In contrast 'learning
as participation' theories attend to the socio-cultural contexts within which learners can take part
(Brown et al., 1989; Lave and Wenger, 1991; Rogoff, 1990).

Within the acquisition metaphor of learning a popular view of the role of social in learning
is that it acts as the means through which individuals acquire or construct concepts/understandings.
Primacy in learning is given to the individual with the social acting as the 'container' for learning,
shaping but not constituting the learning. The individual has a disembodied mind that acquires
(or constructs) knowledge.

Theories of situated cognition do not accept that there is this distinction between the
learner and the context within which learning takes place. Learning is not regarded as being put
into practice nor is social practice seen as the mechanism through which learning is brought
about.

'In our view, learning is not merely situated in practice - as if it were some independently
reifiable process that just happened to be located somewhere; learning is an integral part
of generative social practice in the lived-in world.' (Lave and Wenger 1991, op. cit. p35)

Lave (1988) contrasts the image of the disembodied individual who internalises
knowledge or constructs ideas with 'relatedness":

The claim that the person is socially constituted conflicts with the conventional view in its
most fundamental form, with the venerable division of mind from body. For to view mind
as easily and appropriately excised from its social milieu for purposes of study denies the
fundamental priority of relatedness among person and setting and activity. (p. 180)
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Within the paradigm of situated learning classrooms comprise 'communities of practice'
(Lave and Wenger 1991). Learning within a particular school means learning to become a 'full
participant in a sociocultural practice' (Lave and Wenger ibid.).

While some writers argue for the need for a paradigm shift away from (or even rejecting)
acquisition perspectives in favour of participation, | agree with Sfard in the suggestion that the
metaphors are not alternatives but that both are necessary and each provides different insights
into the nature of teaching and learning. Table 1 is taken from Sfard and summarises the
differences between the two perspectives.

| do not wish to suggest that any distinction between acquisition and participation is
simple or exclusive. For example, the design of mathematics assessments mean that pupils have
to participate in particular events with which they may be more or less familiar and this may affect
their performance. Equally, participating in particular mathematics events in classrooms is not
independent of the prior understandings and expectations of the participants: each event is not
negotiated completely anew.

Acquisition metaphor Participation metaphor
Goal of learning Individual enrichmen Community building
Learning Acquisition of something Becoming a participant
Pupil Recipient (consumer), Peripheral participant, apprentice

(re-)constructor

Teacher Provider, facilitator, mediator Expert participant, preserver of
practice/discourse

Knowledge Property., possession, comr Aspect of
(individual, public) practice/discourse/activity
Knowing Having, possessing Belonging, participating,

communicating

Table 1: Distinctions between acquisition and participation (from Sfard 1998)

However, | do suggest that participation in some sense precedes acquisition. Pupils'
learning can be examined through analysis of their 'participation in sociocultural activities' (Rogoff,
1995) and learning is regarded as occurring through changes in and transformation of such
participation. Thus the focus of attention within the classroom is the nature and content of the
sociocultural activities as determined by the provisions made by the teacher, the interactions of



37
INTERACGCOES NA AULA DE MATEMATICA

teacher and pupils within the lessons, and the prior understandings of the participants. Analysing
classroom practices within a framework of ‘transformation of participation' (Rogoff, 1995) provides
a discourse that examines the sociocultural activities in which pupils have the opportunity to
participate.

As a starting point for examining participation in and transformation of mathematics
events, | have adapted Saxe's (1989) four-parameter model for examining emergent goals. This
provides a descriptive framework for examining mathematics events at different levels: teachers'
long term planning, the course of a particular lesson, one child doing one activity.

Each of these four parameters raise some initial questions.

Tasks
» What tasks are offered to the pupils?
» What are pupils expected to do?

Social interactions
» What behaviours are exhibited in terms of
teacher - pupil
pupil - pupil
interactions?

Conventions and artefacts
+ What 'texts' are available to support children's learning in terms of physical objects,
diagrams, symbolic number representations (number lines, cards etc.), books, and so
on?
« What conventions are adopted in the classroom with respect to ways of working,
recording and so on?

Discourse
+ How is mathematical ambiguity dealt with?

» To what extent does the teacher build on pupils everyday discourse in developing
lessons?

+ How does discourse encourage ?

Example : Two pupils' response to a lesson on fractions.

This illustrative example on different perspectives on participation draws on data from
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one lesson where two pupils in a group adopted different strategies to complete the task set.

The lesson began with a whole class introduction by the teacher recapping some work
on fractions done previously. The main part of the lesson comprised the pupils completing
worksheets of various fraction calculations. There were worksheets set at different levels of
difficulty but each had a common structure in terms of the types of calculations to be done.

One section required the pupils to find unitary fractions of whole numbers. In order to
explain how to do this, the teacher in her explanation recast the task into two different forms. First
she explained that finding 1/4 of 36 is the same as dividing 36 by 4. She then went on to remind
the class that to divide 36 by 4 they could use the four times table and find where 36 is in that
table. Two examples were worked on the board.

Sonia and Graham were both in the 'middle' group and were sitting at the same table
with a third girl. Table 2 summarises their different approaches to this part of the worksheet.

Sonia's approach to the task was consistent throughout her work on finding the fractions.
She took from the teachers' introduction that the calculations to be done were divisions and
brought to the lesson a procedural method for carrying these out (a method which, in interview,
the teacher explained that she had previous taught). Thus Sonia would appear to have a
perception of participating in mathematics as meaning following set routines and treating each
calculation independently from any others.

In order to understand Graham's participation some further details of the events that he
engaged in are needed. There were 12 calculations to carry out. The fifth required 1/3 of 21 to
be found. This Graham did, as with the others, by counting on in threes, holding up a finger for
each one counting and writing down 7. Number seven required him to find 1/3 of 30, which he
announced that he was going to 'cheat' on. Looking back at his answer to 1/3 of 21 he immediately
held up 7 fingers, counted on in threes from 21 to 30 and wrote down ten.

A later calculation was to find 1/10 of 20 to which Graham immediately wrote down 10.
Asked why he explained that 'you have to find which table the number is in. Twenty is in the tens
table, so the answer is ten.' Similarly, he wrote down 10 as the answer to 1/8 of 40 but quickly
self corrected this to 4, explaining 'l got it wrong. It's not which table it's in, but where in the table.'
On this basis 1/2 of 50 got the answer 5 and then Graham spontaneously went back and changed
his answer to 1/3 of 30 from 10 to 3 and 1/10 of 20 from 10 to 2!

It would seem that Graham had a perception of participation in mathematics lessons as
being involved with pattern spotting and looking from shortcut methods to help him figure things
out quickly. Unfortunately this lead to him getting a number of the questions wrong (as well as at
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least one right but for the wrong reasons), the teacher's response to which was simply to ask him
to do the corrections.

Mathematics practice: events and orientations

However, as Street (1999) points out, there is a danger that such accounts remain at
the level of the descriptive. In discussing literacy, Street distinguishes between literacy events and
literacy practices, the former being descriptive accounts of happenings, the latter being the
frameworks of meaning making that participants bring to events and through which they make
sense of them.

Sonia (Year 4)

Graham (Year 4)

Task

Worksheet of fraction calculations
to complete, including finding
fractions of small numbers.

Worksheet of fraction calculations
to complete, including finding
fractions of small numbers.

Social Interactions

Limited interaction with other
members of group.

Worksheet set out form of recording.
Used scrap paper to work each
calculation out: drew lines to create
columns to share amongst. For
example, if trying to find 1/4 of 36,
drew up four columns, and 'shared'
36 circles across the columns,
drawing and counting on, counting
up nine circles in each column as
the answer.

Paid some attention to behaviours
of other members of group.
Worksheet set out form of
recording.

Initially used tallies to calculate: to
find 1/4 of 36 wrote out sets or four
tallies under each other, counting
on until reaching 36, then going
back and counting the number of
rows of tallies (nine).

Quickly moved to counting on on
fingers.

Discourse Worked silently Told Sonia that she ought to be
using her tables and fingers to do
the calculations.

Table 2

In line with this distinction, | separate out mathematics events from mathematics
orientations. Events can be of different orders of magnitude ranging from say, a pupil working on
her own to answer a single calculation, to a whole lesson. Events may be directly observed by
the research team or they may be accounts from others, for example, teachers' descriptions of
lessons.

Mathematics events thus form the corpus of data, while mathematics orientations are
theoretical accounts for how and why mathematics events proceed in the way they do. This
distinction is similar to that made by Brown and Dowling (1998) in discussing data indicators and
concepts.
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Four further parameters can therefore be further examined for the questions raised
about mathematics orientations.

Self
» What roles do teachers adopt in lessons?
» What roles do teachers appear to expect pupils to take within tasks?
+ What are the expectations over choice of activity, methods of solution and acceptable
outcomes?
Others

» What roles do teachers appear to expect pupils to take within tasks?
* What roles do pupils appear to expect other pupils and teachers to adopt?

Schooling and classrooms
» What are the classroom norms that the teacher appears to be promoting in terms of
interactions?
* Where is the locus of control with respect to access to resources, use of resources
and acceptable ways of recording?

Mathematics
+ How are levels of difficulty of the task determined?
+ What is the teacher's perception of the nature of prior understandings with respect to
the nature of the subject and pupils' knowledge?
» What prior understandings do pupils appear to have?
+ How congruent are teachers' perceptions with pupils' understandings?

This attending to mathematics events and mathematics orientations relates to the
identification of teachers' orientations towards teaching mathematics as discussed in a previous
study (Askew et al., 1997). Three distinct orientations to teaching primary mathematics were
identified: transmission, discovery and connectionist. In all three cases, transmission, discovery
or connectionist, teachers and pupils form '‘communities of practice' (Lave, 1991) the mathematics
events of which will influence pupil and teacher mathematics orientations.

For example, a transmission orientation placed emphasis on the role of the teacher as
the main source of mathematical knowledge, with pupils in a subordinate position and practices
that attended to mathematics as a discrete set of rules and procedures.

In contrast, the discovery orientation placed the pupil at the centre of the learning
process through an emphasis on pupils being able to construct or discover mathematical ideas
for themselves, the role of the teacher primarily being a provider of activities and resources and
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a source of encouragement and motivation. Thus, 'discovery orientated' lessons will result in
engaging with a qualitatively different type of event and consequently developing a different
perspective on the practice of mathematics.

The third connectionist orientation placed emphasis on working with the complexity of
mathematics and teachers and pupils explicitly sharing practices of doing mathematics. Such an
orientation might be thought of as being closest to the 'apprenticeship' model of learning as
occurring outside the classroom (Rogoff and Lave, 1984), although different in dealing with large
groups. The data collected suggested that such an orientation was more effective in terms of
learning outcomes on a test of mathematics.

lllustrative analysis: Two lessons of rive year olds.

The Leverhulme Numeracy Research Programme (LNRP) is a longitudinal study of the
teaching and learning of mathematics investigating factors leading to low attainment in primary
mathematics in English schools, and testing out ways of raising attainment. Two cohorts of
children, one starting in reception (four and five year-olds) and one in Year 4 (eight and nine year-
olds), are being tracked through five years of schooling. Pupil data are being collected at several
different levels ranging from large scale, twice yearly, assessments on each of the two cohorts
(some 1600 children in each cohort) through to detailed case studies of nine children from each
cohort in five schools.

A number of outcomes at the end of the five years are expected, and in particular we
hope to be able to contribute towards:
+ understanding of the ‘critical' points in progression in primary mathematics;
+ knowledge of how classroom practices, including teaching methods, teachin
organisation and curriculum, influence standards of attainment.

The LNRP provides the opportunity to further develop these insights into teacher
orientations and the links between mathematics events and orientations. Further to this, the
framework outlined above also allows us to examine pupil perceptions of mathematics events and
orientations. Thus questions to be addressed include:

+ can an analysis of the range of mathematics events that teachers and pupils participate

in provide insight into their perceptions of mathematics orientations?

+ what, if any, is the relationship between mathematics practices and learning outcomes?

+ what is the effect over time of pupils moving between classes where the mathematics

events in which they have the opportunity to participate may lead to different
perspectives on practices?

One year into a longitudinal study of teaching mathematics in English primary schools,
the Leverhulme Numeracy Research Programme has provided an extensive body of data.
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Classroom observations and teacher interviews have been carried out with all Reception (classes
of 5-year olds) and Year 4 (classes of 9-year olds) in the equivalent of 38 primary schools, actually
a total of 45 schools (if infant and junior schools are counted separately). Taken together, these
two cohorts comprise 145 classes, approximately half in Reception and half in Y4.

In addition, there is further concentrated data collection based on five case study schools,
comprising observation data on nine case study pupils in a Reception and a Y4 class, pupils
chosen by the teacher on the basis of above average, average and below average attainment.
Two weeks in each year of the five-year programme (only one week in the first year) are spent
in each of these 10 classes, observing mathematics lessons, talking with case study pupils and
teachers (with a follow up visit to explore pupil accounts of work previously observed).

Given the demands of setting up the project and gathering the first year of data, analysis
is only just beginning. As an example of how the above framework is being used to contrast
mathematics events and explore mathematics orientations, two reception lessons are compared.

The two lessons are drawn from two teachers observed, both Reception teachers in the
same school. At one level the organisation of the classrooms was very similar. Each teacher had
the children working in groups. One 'focus' group worked with the teacher on a particular activity,
another group had a classroom assistant supporting them and others were working independently
on activities set up by the teacher. Closer details do reveal differences in the sorts of mathematics
events that this enabled the children to participate in. Table 3 uses the four parameters of
mathematics events to contrast the two events.

Tara's and Janine's mathematics orientations.

For these lessons, Tara's and Janine's mathematics orientations appear to differ in the
extent to which they control different aspects of the children's participation. For Tara and her focus
group, this meant specifying each individual calculation for each child. Numbers were restricted
to single digits and totals below ten. She directed the children in the method of solution and the
style of recording. Nobody was asked if they knew the answer to any of the calculations or had
a method of solution, but were directed to the method that Janine wanted them to use. All
calculations were to be handled separately: at no point was there any discussion of any links
between a calculation just carried out and one done previously, or any attempt to encourage the
children to share their solutions with each other.

This control over the means and ends was subtly present in the other activities. The
group working on spiders were working from templates provided by the teacher and each created
very similar models. The group making a number line were given paper pre-folded to the requisite
number of spaces and a 1 to 10 number track to work from. When they spontaneously decided
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to adapt the activity and extend the line, the lack of available artefacts meant that they could not
go beyond 20.

In contrast, Janine allowed the children to select the level of difficulty of calculations that
they tackled, while she worked with the pupils on finding solutions to the problems that they
posed. This resulted in the children choosing to work on calculations such as 20 + 20 and using
the range of available artefacts in a variety of ways to find solutions, supported by Janine where
necessary. The groups that Janine was not immediately involved with had simple game activities
which again required them to develop their own strategies.

Thus it would seem that Tara has an orientation that is close to the ‘transmission' model
discussed above with the teacher maintaining much control over the content and methods and
the children having to follow instructions. In contrast Janine would appear to be much more
‘connectionist' in her approach, building on children's prior knowledge and introducing strategies
when she judged it to be appropriate.

These difference in orientations were manifest in other ways. Over the course of the day
in this school, both teachers expressed concern about the approach of the other. Janine sought
reassurance from the researcher that her approach was acceptable and expressed concern that
she was being encouraged to 'close down' the work, do more 'workbook' activities and be more
formal.

In interview, Tara was openly critical of Janine's approach because of its 'lack of structure'
and the fact that a lack of workbook recording meant that it was difficult to judge children's
progress and levels of attainment.

Discussion

Within any mathematics lesson there are certain aspects where the teacher can
determine the extent of locus of control as balanced between herself and the pupils. In particular:

determining the type of calculation
generating examples
methods of solution.
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Tara (Reception)

Janine (Reception)

Tasks

Teacher directed choice of activity.
Content of activity determined by
teacher together with outcomes and
strategies:

e children making spiders with 8
legs, directed by classroom
assistant;

e children given two numbers to add-
directed by teacher to draw dots
in circles, count total number of
dots.

Teacher directed choice of activity.

Pupils in control of some outcomes

and strategies:

e children playing game developing
own strategy

e children doing 'sums' determining
level of difficulty

Social interactions

Focus group:

Teacher interacting with individuals
to set new 'sums’.

Little interaction between children

Focus group:

Teacher interacting with group,
children encouraged to share
choice of 'sum' and talk about
solution strategies.

Conventions
and artefacts

Number tracks to 10
Wall number track to 20
Counters

Stuck on every table:

1-100 squares (4 on each, oriented
to sides of table)

1 - 20 number track

Wall 1 - 100 number line

And 1 - 100 number track

Cards with digits and operator
symbols.

Counters

Discourse

Little evidence of being taken in
account: majority class working on
‘the story of 8' and Focus group
working out 'sums' determined by
teacher-limited to single digits with
total below 10

Level of difficulty adapted in light
of children's understandings: Focus
group devising 'sums' with numbers
of their choosing for example 20 +
20.

Variety of activities, games at
different levels of challenge.

Table 3: Mathematics events in two classrooms

To a certain extent, decision about these could be made on the basis of the purpose of
the lesson. But other decisions about who has control appear to be more rooted in teachers'
beliefs about the role of the different participants in mathematics lessons.

The extent to which control of any of these aspects can be shared with pupils will depend
upon the grouping and interactions in the classroom. If pupils are going to participate more fully
in mathematics events and realise that there are a range of perspectives and if we treat
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mathematics as a social practice then working in small groups and having extended discussion
would seem to be essential pre-requisites.
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Resumo:

As trés comunicagdes apresentadas tém um mesmo quadro de referéncia teérico, que
conjuga a perspectiva piagetiana com a de Vygotsky: A Psicologia Social da Apreensao do
Conhecimento. Como tal, estas comunicagdes devem ser vistas como fazendo parte de um todo,
tanto mais que a sua origem € 0 mesmo projecto de investigacdo-acg¢ao: o projecto Interacgao
e Conhecimento. Cada comunicagédo vai abordar um aspecto diferente: 1) - o papel dos
professores na sala de aula de Matematica quando se implementa um projecto de investigagéo-
accao que fomenta as interacgdes entre pares; 2) - 0 papel dos alunos nessa mesma situagao;
3) - uma andlise detalhada do que séo as interacgbes entre pares para os alunos que integraram
este projecto.

Os resultados mais relevantes que podemos apontar séo os seguintes: por um lado,
uma visao inicial bastante tradicional, quanto ao papel do professor e dos alunos, € posteriormente
substituida por outra mais dindmica e inovadora; por outro lado, a esmagadora maioria dos
alunos descreve o trabalho em interaccdo como sendo muito positivo ou positivo, demonstrando
ter, também, compreendido o que se pretende com esta forma de trabalho e desenvolvido
capacidades e competéncias que lhe estdo associadas.

Implementar um processo diferente de trabalhar na sala de aula € moroso e requer
muito esforgo. Provocar mudancgas de atitudes € lento e néo tem sucesso garantido. Porém, os
resultados obtidos até agora revelam que as interacgdes entre pares podem ser uma das
solugdes possiveis para alguns dos problemas com que hoje se debatem os professores e
alunos na sala de aula de Matematica.

* O Projecto Interacgao e Conhecimento foi subsidiado pelo IIE - Instituto de Inovagdo Educacional, medida SIQE 2, em 1996
e 1997 e pelo CIEFCUL - Centro de Investigagdo em Educacéo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa entre
1995 e 1999.

** Agradecemos a colaboracgéo dos alunos das Escolas 2-3 Avelar Brotero (Odivelas), Secundaria de Linda-a-Velha, Secundaria
Bordalo Pinheiro (Caldas da Rainha) e Secundaria Marquesa de Alorna (Almeirim) que colaboraram neste projecto.
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INTRODUGAO

O insucesso escolar na disciplina de Matematica continua a ser elevado, apesar dos
muitos esforgos que tém sido feitos nas Ultimas décadas, por professores e investigadores, para
descobrir formas de actuacdo que possam combater este problema de forma eficaz.

Sabe-se que o insucesso escolar € um fenédmeno de aparecimento precoce (manifesta-se
desde os primeiros anos de escolaridade), cumulativo (Quem ja teve insucesso, no passado, tem
mais probabilidades de o vir a ter novamente) e selectivo (pois ndo afecta de igual modo as
criangas que vém de diversos meios socio-culturais). Em Portugal, este fenbmeno manifesta-se
quer através das retengdes, quer das transi¢cbes para o nivel de escolaridade seguinte mas em
que hé insucesso repetido a uma mesma disciplina, quer ainda na sua forma mais extrema - o
abandono da escola antes da escolaridade obrigatoéria estar concluida.

A Matematica tem sido uma das disciplinas mais afectadas pelo insucesso escolar.
Tratando-se de uma disciplina que € obrigatéria na maioria das escolhas vocacionais que o0s
jovens podem vir a fazer, o insucesso em Matematica reveste-se de particular importancia para
0S percursos escolares dos alunos. Por isso mesmo, urge encontrar solugées que possam ser
implementadas nas escolas e a interacgdo entre pares na sala de aula de Matematica é uma
das hipéteses que se tem revelado fecunda.

Porém, para promover interac¢des entre pares na sala de aula de Matematica, néo
basta que os alunos se encontrem sentados lado-a-lado. E necessario definir critérios para a
formagéo das diades, criar tarefas que estimulem a interacgéo estabelecida pelos alunos e
implementar um novo contrato didactico que seja coerente com esta nova forma de trabalho, o
que implica mudar o papel do professor e do aluno.

Neste conjunto de comunicagdes iremos analisar as modificagdes que ocorreram em
relacdo a representacdo social que os alunos tém sobre o papel que eles e o professor
desempenham na sala de aula de Matematica, depois de integrarem um projecto de investigagao-
accao que promove as interacgdes entre pares. Paralelamente, vamos também conhecer as
opinides dos alunos sobre esta forma de trabalho e ver até que ponto as novas regras do contrato
didactico foram ou nao interiorizadas, tentando identificar as praticas implementadas na sala de
aula que provocaram as mudangas ocorridas.

QUADRO DE REFERENCIA TEORICO

O papel do professor e o papel do aluno

Devido a influéncia que o behaviorismo teve no sistema de ensino portugués, durante
muitos anos acreditou-se que o papel do professor era ensinar e o papel do aluno era aprender.

Concebia-se o0 ensino como essencialmente expositivo e foi-se mesmo mais longe: acreditava-se
que, se o professor ensinasse bem, os alunos aprendiam. Se ndo aprendiam, era porque nao
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se esforcavam o suficiente.

Porém, com o inicio e alargamento da escolaridade obrigatéria, aumentou a
heterogeneidade entre os alunos e verificou-se, de uma forma mais nitida, que ndo chegava
ensinar bem para que os alunos aprendessem. Havia multiplos factores que podiam levar um
aluno a ter insucesso, desde a linguagem do seu meio de origem ser diferente da que era usada
na escola, passando pela falta de motivagcdo que alguns alunos tinham face aos saberes
académicos, até ao caracter pouco aliciante de alguns contetdos ou as dificuldades de
aprendizagem que certos alunos apresentavam. A histéria precisava de ser contada de outra
maneira, 0 que equivale a dizer que o papel do professor e o do aluno tinham de mudar.

Quando os alunos chegam a escola ja tém interiorizada uma representacéo do que &
0 seu papel e do que € o papel do professor. Muitos deles demonstram possuir visdes bastante
tradicionais que Ihes s&o transmitidas pelo meio familiar e socio-cultural em que se inserem e
reforcadas pelos media. Poucos sédo os que chegam a escola com uma visao inovadora e
dinamica.

As modificagdes sofridas no modo como se concebe o papel do professor, nas Ultimas
décadas, levaram-nos a considerar novas areas de investigacdo, como o desenvolvimento
profissional dos professores (Kremer-Hayon, 1991). Considerar que o papel do professor &€
dinédmico e evolui ao longo do tempo em que ele o vai representando é uma forma recente de o
encarar. Significa que se abandonou uma concepgdo monolitica e estatica da profisséao,
substituindo-a por uma visao pluralista e dindmica (Kremer-Hayon, 1991). Assim, as vivéncias
profissionais que fazem parte da carreira de qualquer professor, as interacgbes que ele vai
estabelecendo com os pares e com os alunos, a formagéo continua em que se empenha (ou
nao) vao ser factores que influenciam o modo como o seu desenvolvimento profissional se
processa.

Mudar atitudes, crengas e representagdes sociais € um processo lento e que exige um
trabalho continuado. Alguns autores afirmam mesmo que apdés um programa de intervengao
aplicado a futuros professores, no qual se tentavam implementar mudancas nas suas crengas
sobre 0 que era o seu papel, as mudangas nao tinham sido significativas e nem sempre se
tinham dado no sentido que era esperado (Tillema, 1998). Uma ilagcdo possivel &€ que quanto
mais solidificadas estao as crengas e as atitudes, mais dificil se torna modifica-las. Conseguem-se
mais rapidamente mudangas quando se trabalha com alunos, que ainda estéo a formar a sua
personalidade e o seu sistema de valores, do que quando se trabalha com adultos ou jovens
adultos.

Por outro lado, Tillema e Knol (1997) demonstraram que trabalhar em equipas que
desenvolvem esquemas internos de cooperacéo é o método mais eficaz para os professores
promoverem mudancas nas crengas que o0s professores estagiarios tém quanto ao papel que
desempenham na sala de aula. Esta investigagéo realca dois aspectos fundamentais: a
importancia de mudar as crengas para produzir mudangas nas praticas e o papel desempenhado
pela cooperacdo neste processo de mudanca.

Rooney (1998) realizou um estudo qualitativo em que foi procurar os factores que
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influenciavam as percepgdes negativas e positivas que as pessoas (adultos) tém da Matematica.
Nesta investigagcdo encontrou-se uma forte evidéncia empirica para o facto da escola ter um
papel essencial nas percepgbes que os sujeitos tém da Matematica. Foi realgcada a
responsabilidade dos professores na promocéo de atitudes positivas face a Matematica. Como
afirma esta autora, "A importancia do professor foi sublinhada em todas as areas da literatura:
particularmente a necessidade de manter disciplina; de desenvolver uma relacdo de empatia
com os sujeitos que aprendiam matematica; de ser capaz de apresentar os conceitos tendo em
conta os conhecimentos da psicologia da aprendizagem matematica e ser capaz de interpretar
as directivas nacionais" (1997, p.12).

Davis (1997) afirma que o papel do professor na sala de aula de Matematica tem sido
alvo de muita investigacdo nos ultimos anos. As praticas convencionais tém sido postas em
causa, surgindo praticas onde o factor cooperagéo ja € tido em conta. Segundo este autor, os
professores tém sido "apanhados" no meio de discursos teoricos e, por vezes avaliativos, dos
investigadores, criticando a falta de dialogo que muitas vezes existe entre estes dois niveis. Uma
das preocupagdes do projecto Interaccdo e Conhecimento foi, precisamente, criar pontes de
didlogo e reflexdo conjunta com os professores, pois acreditamos que todos os processos de
mudanca e inovac¢ao necessitam de ter uma ampla participacéo e envolvimento dos professores.
De facto, quando se pensa em implementar novas praticas de sala de aula, eles sao actores
fundamentais.

Paralelamente, a implementacdo das interaccbes entre pares na sala de aula de
Matematica implica a aderéncia a praticas de sala de aula que ndo séo tradicionais. Assim, é
provavel que os professores que integram este projecto tenham hoje uma visdo do papel do
professor bastante inovadora, fruto de crengas pessoais que ja possuiam e que foram reforcadas
pelas suas vivéncias profissionais dos ultimos anos. De qualquer modo, como refere Clarke
(1997), as mudancas verificadas diferem de professor para professor e sdao mais evidentes e
profundas nuns do que noutros. Provavelmente, quando os projectos inovadores que eles
integram respondem de forma satisfatéria a questdes e anseios que ja faziam parte das suas
crengas anteriores — lembremo-nos de que querer fazer nao significa saber fazer — os
professores sao capazes de aderir de um modo mais nitido aos principios epistemoldgicos
subjacentes ao projecto que integram. Se uma determinada pratica |lhes for de alguma forma
imposta — e ha formas subtis de imposi¢cao, como o préprio Clarke também reconhece — entéo
a mudanca é pouco acentuada e, provavelmente, quando abandonarem o projecto ha poucas
alteragdes que tenham um caracter de estabilidade.

Este aspecto do papel do professor tinha sido salientado por Korthagen e Lagerwerf
(1996) quando focaram a relagéo existente entre 0 que pensam os professores e os seus
comportamentos, o que corresponde a retomar a velha questao da relagcdo entre as concepgbes
e as préticas. Este assunto esta longe de estar definitivamente resolvido, por muito que as
investigacdes mais recentes nao lhe dediquem a mesma atengéo que ha uns anos atras.
Contudo, quando se fala do papel do professor e do aluno ndo podemos deixar de pensar nas
influéncias das concepgoes e das praticas nas representagdes sociais que temos desse mesmo
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papel. Esta é, alids, uma questdo essencial para percebermos o impacto que um projecto de
inovacgéo pode ter nas representacdes sociais que alunos e professores interiorizam quanto aos
seus papéis.

As interaccOes sociais

Os primeiros estudos sobre interac¢des sociais foram realizados por Doise, Mugny e
Perret-Clermont (1975, 1976) e pretendiam provar o efeito positivo que estas podiam desempenhar
na promog¢do do desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, quando estes respondiam a provas
piagetianas. Nota-se, ja nestes primeiros estudos, uma influéncia da perspectiva de Vygotsky
(1962, 1978), cada vez mais difundida no ocidente a partir dos anos 60, que considerava que
todas as aprendizagens s&o sociais antes de serem individuais. Porém, esta também patente a
influéncia de Piaget pois é o desenvolvimento cognitivo que € estudado, a metodologia utilizada
€ a sua e estes estudos ainda podem ser classificados como quasi experimentais.

A medida que as influéncias de Vygotsky (1962, 1978) foram sendo mais nitidas, o
papel do contexto em que as tarefas eram executadas foi tido como cada vez mais relevante
para os desempenhos dos sujeitos. Conseguir um bom desempenho ja ndo era apenas
determinado pelo nivel operatorio que o sujeito tinha ou ndo atingido, era também fruto da
situacdo em que o sujeito era questionado, do estatuto de quem o questionava, do modo como
ele interpretava aquela situacéo e do significado que dava as questoes que lhe eram postas.
Assim, avaliar o nivel de desenvolvimento cognitivo de um determinado sujeito tornou-se muito
mais complexo (Grossen, 1988; Schubauer-Leoni e Grossen, 1993).

Ao ficar estabelecida a complexidade de uma qualquer situagéo de teste para a
avaliacao de capacidades psicologicas realgou-se, igualmente, o facto da avaliagdo dos saberes
académicos ser ainda mais complexa, visto que decorria num contexto bem mais rico e dinamico,
em que as histérias de vida de cada actor da relagéo didactica tém um papel fundamental nos
desempenhos que ele ird apresentar. Percebeu-se, por exemplo, que alguns alunos tém fracos
desempenhos apenas porque estdo convencidos de que ndo sdo capazes de responder a
tarefas matematicas, devido a um passado de insucessos nesta disciplina, o que os levou a
construir uma auto-estima negativa. Neste caso, as interac¢des sociais que estdo associadas a
um passado de insucesso funcionam como bloqueadoras do desempenho dos alunos e nao
como facilitadoras desse mesmo desempenho.

Reconhecer a importancia dos contextos levou também alguns autores a procurarem
compreender o0 que levava os sujeitos a terem sucesso em tarefas matematicas efectuadas na
sua vida quotidiana e a terem insucesso escolar em tarefas matematicas realizadas na sala de
aula, que exigiam um nivel operatério semelhante (Abreu, 1996; Carraher, Carraher e Schliemann,
1989; Saxe, 1989). A partir destes estudos ficou demonstrado que o papel dos professores, das
tarefas e da propria situagdo em que o aluno se encontra ndao € neutro no desempenho por ele
obtido. Uma tarefa que tem muito significado para o sujeito, como saber calcular os pregos e dar
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trocos numa feira, associada ao facto de ele poder usar as suas estratégias naturais de resolugéo,
fazem com que ele seja capaz de elevados desempenhos, o que ndo acontece em contexto de
sala de aula, onde nem sempre consegue atribuir um significado ao que lhe propdem fazer e
onde tem de aplicar algoritmos que também nada significam para ele.

O passo seguinte foi passar-se a definir a relagéo didactica como triadica (professor,
aluno, saber) e o interaccionismo, que Piaget (1932, 1966, 1974) ja defendia, deixou de ser
concebido como uma relagéo Suijeito (S) que conhece e Objecto (O) que é conhecido e passou
a ser encarada como também integrando o Outro (A - Alter), enquanto mediador entre quem
conhece e o saber que é apreendido. Integrar o Outro (A) neste esquema implica reconhecer a
necessidade de negociar significados, de estabelecer uma plataforma em que a intersubjectividade
€ possivel (Wertsch, 1991). A partir daqui, os estudos que foram efectuados passaram a ser
contextualizados, ou seja, eram directamente realizados em ambiente de sala de aula.

Durante as Ultimas duas décadas, muitas investigacboes estudaram o papel das
interacgdes sociais na construgdo do conhecimento, sendo dada uma especial atencéo ao papel
que elas desempenham na sala de aula de Matematica (César, 1994, 1995, 1997, 1998a, 1998b;
César e Torres, 1997, 1998; Fuchs, Fuchs, Hamelett e Karns, 1998; Jarvela, 1996; Perret-
Clermont e Nicolet, 1988; Perret-Clermont e Schubauer-Leoni, 1988, 1998; Schubauer-Leoni e
Perret-Clermont, 1985; Sternberg e Wagner, 1994). As interac¢des sociais, nomeadamente as
interaccdes entre pares, revelaram ser um elemento facilitador da apreenséo de conhecimentos
e da aquisicdo de competéncias matematicas. Embora os designs destes trabalhos sejam
variados, em nenhum deles se demonstrou ser mais eficaz trabalhar individualmente do que em
diade, facto que é especialmente relevante do ponto de vista pedagodgico. Por isso mesmo, as
interaccdes sociais tém sido cada vez mais estudadas recorrendo a uma analise profunda dos
mecanismos em jogo, sendo dada especial atengéo aos factores psico-sociais que explicam as
suas potencialidades na promocao de atitudes mais positivas face a Matematica, do
desenvolvimento socio-cognitivo dos sujeitos e do seu sucesso escolar.

Em Portugal, o projecto Interaccao e Conhecimento tem sido implementado nas salas
de aula de Matematica (do 5° ano ao 11° ano de escolaridade) ao longo dos ultimos cinco anos.
O seu objectivo principal é fomentar as interac¢des entre pares, contribuindo para o
desenvolvimento socio-cognitivo dos alunos e promovendo a sua apreenséo de conhecimentos
e aquisicdo de competéncias matematicas. Este projecto desenvolve-se em dois niveis: Nivel 1)
- Micro-anélise dos mecanismos em jogo quando se estabelecem interacgbes entre pares, em
contexto de sala de aula de Matematica, tendo como pano de fundo determinadas unidades
curriculares; Nivel 2) - Implementagao de um projecto de investigagéo-acgéo, a decorrer durante
pelo menos um ano lectivo completo, cujo principal objectivo € a promocao das interacgdes entre
pares como forma de fomentar atitudes mais positivas face a Matematica, de melhorar a auto-
estima dos alunos, tornando-a mais positiva, de promover o seu desenvolvimento socio-cognitivo
e de facilitar o sucesso escolar em Matemética.

A passagem para o Nivel 2 so foi possivel pelo vasto campo de conhecimentos que foi possivel
acumular a partir dos estudos efectuados no Nivel 1, nomeadamente quanto aos critérios a
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utilizar na formagao das diades, na concepgéo de tarefas e no estabelecimento de instrugdes de
trabalho que promovem as interacgbes entre pares. Esta passagem corresponde também a
concretizagdo de um objectivo Ultimo destes primeiros estudos (César, 1994): devolver aos
professores conhecimentos e instrumentos de trabalho que eles pudessem utilizar nas suas
praticas e que fossem resultado de um trabalho de investigacdo e reflexdo conjunta, que
procurasse responder a algumas das questbes que eles nos tinham colocado ao longo dos anos
em que tinhamos colaborado.

No actual estado de conhecimentos, € inegavel o papel das interacgbes sociais nos
desempenhos matematicos dos alunos. Porém, para que elas possam desempenhar um papel
facilitador e ndo inibidor, &€ necessario criar um clima de sala de aula que propicie o estabelecimento
de interacgdes ricas. Neste aspecto, o contrato didactico desempenha um papel fundamental.

O contrato didactico

Segundo Schubauer-Leoni (1986), o contrato didactico € um conjunto de regras que
rege a relagdo didactica estabelecida entre os diversos actores que interagem numa sala de aula.
E ele que legitima aquilo que cada um deles espera do outro e que explica muitos dos
desempenhos e comportamentos que alunos e professores tém em contexto de sala de aula.
Como Schubauer-Leoni afirma (1986) "E o contrato didactico que define e organiza os trés
termos da relagéo didactica. O saber aparece imediatamente como indissociavel quer dos
individuos que o tratam, quer das praticas em que ele é produzido e em que participa para se
reproduzir" (p.140).

Na maior parte dos casos, as regras do contrato didactico sdo implicitas. Por exemplo,
no contrato didactico mais habitual &€ suposto que os professores ensinem e os alunos aprendam,
que os professores fagam perguntas e os alunos respondam. No entanto, na maioria dos casos,
esta regra ndo é explicitada. E socialmente transmitida, de diversas formas e em diversos
contextos, e esta implicita ao longo de toda a relagdo didactica estabelecida. Porém, se o
professor quiser implementar formas inovadoras de trabalho na sala de aula, que pressuponham
regras diferentes das habituais, entdo pode ser necessario explicitar algumas das regras do novo
contrato didactico, uma vez que este leva a uma ruptura em relagéo as regras implicitas que os
alunos interiorizaram durante os anos anteriores em que foram escolarizados.

Um bom exemplo do que € o contrato didactico, e do papel essencial que ele tem nos
desempenhos dos alunos, é o que acontece quando estes sdo confrontados com problemas
absurdos (Brousseau, 1988; Brousseau et al., 1980). Numa primeira interpretagéo dos resultados
obtidos com este tipo de problemas falou-se de uma grave crise no ensino da Matematica, pois
julgava-se que o facto de os alunos responderem sem hesitar a este tipo de problemas significava
que se estava a promover a automatizacao das resolugdes, deixando de lado o desenvolvimento
de capacidades e o sentido critico dos alunos em relagao as questoes que lhes eram formuladas.
Porém, uma anélise mais detalhada dos seus desempenhos e a posterior realizagdo de
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entrevistas veio mostrar que os alunos reconheciam o caracter desconexo e bizarro da questao
que lhes tinha sido posta, mas que optavam por ndo entrar em ruptura com o contrato didactico
vigente, segundo o qual a uma pergunta formulada pelo professor o aluno deveria dar uma
resposta, de preferéncia demonstrando que sabia Matematica.

Mais curioso ainda € o facto de os préprios adultos tenderem a salvaguardar o contrato
didactico tradicional: Gonzalez (1998) refere que, quando confrontadas com problemas absurdos
que lhes eram sugeridos como T.P.C., as criangas recorriam diversas vezes a adultos, expondo-
lhes as suas dividas quanto a possibilidade de resolugéo dos mesmos. Porém, quer os pais,
quer uma encarregada dos tempos livres apressavam-se a encontrar explicagdes para a
legitimidade do problema que a professora tinha sugerido como T.P.C., defendendo a regra
implicita de que se a professora tinha mandado fazer aquele problema, era porque ele tinha
relacdo com o que os alunos estavam a aprender nas aulas e tinha, obviamente, uma solucao
possivel.

E também o contrato didactico que explica que os alunos tenham taxas muito altas de
resolucéo deste tipo de problemas, quando se encontram na sala de aula de Matematica e o
problema lhes é apresentado pela professora, mas que as suas respostas sejam em numero
muito mais reduzido se o problema lhes for apresentado por um experimentador, numa sala que
nédo a de aula, ou por um adulto, numa colénia de férias. Assim, o contexto em que a tarefa é
apresentada faz com que a crianca a interprete de uma forma particular, influenciando o tipo de
respostas que ela produz. Como refere Hundeide (1981, 1988), a crianga segue um principio de
plausibilidade, o que explica que num problema absurdo ela possa optar por uma determinada
operagdo matematica em detrimento de outra, de modo a obter uma idade plausivel para
responder a questédo que o problema lhe pde.

N&o podemos dizer que o problema destas criangas, ao responderem aos problemas
absurdos, era ndao saberem Matematica, nem nao perceberem a falta de conexao entre os dados
do problema e a questao formulada. Elas estavam a respeitar um contrato didactico que, até ali,
sempre se tinha regido por determinadas regras implicitas... e que tinha funcionado bem. Elas
estavam, no fundo, a tentar evitar entrar em conflito com o professor.

Porém, como afirmam Comiti e Grenier (1997) "O contrato didactico pode ser uma
maneira de descrever uma situagcao didactica estudando as rupturas desse mesmo contrato”
(p.85). Alem disso, estes autores focam a existéncia do que designam por "contratos locais", que
se referem a situagOes especificas relativas as interacgdes que se estabelecem na sala de aula.
Os actores envolvidos numa determinada interacgéo estabeleceriam, entre eles, regras que s6
eles conhecem, mas que n&o séao completamente independentes das do contrato didactico geral,
que rege a relagao professor/ alunos/ saber.

Para implementar o trabalho em diade na sala de aula de Matematica € necessario
mudar o contrato didactico tradicional, que podemos descrever como tendo implicitas as seguintes
regras: o professor ensina e os alunos aprendem; o professor pde questdes e os alunos
respondem as questdes do professor, sendo suposto que revelem os conhecimentos adquiridos
nas aulas; é ao professor que cabe decidir os temas a ensinar; é o professor que decide o tempo
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a ocupar com cada tarefa; é o professor quem avalia os conhecimentos adquiridos; a autoridade
do professor ndo deve ser posta em causa; se o professor coloca uma questdo € porque ela é
pertinente; em caso de duvida quanto a validade da resposta que se vai dar, mais vale tentar
responder do que ndo responder nada, pois sempre se pode acertar.

O trabalho em diade aumenta o grau de autonomia dos alunos. Implementa-lo tem
subjacente que se acredita que os alunos sé@o capazes de construir o seu proprio saber ao
interagirem com o(s) outro(s). O facto de interagirem leva-os a descentrarem-se das suas
posicdes iniciais, a terem de perceber a posicdo do outro, a integrarem nas suas conjecturas o0s
elementos em que o(s) outro(s) pensou (pensaram) e que eles tinham ignorado. Neste caso, ja
ndo é o professor que ensina e o aluno que aprende, nem € o professor que pde questbes e o
aluno que responde. Aqui, os alunos comegam por discutir entre si, por tentar responder um ao
outro clarificando as suas duvidas e, s6 apds esse primeiro momento, recorrem ao professor se
ainda restarem duvidas que necessitem de ser esclarecidas.

Para criar um ambiente de sala de aula em que os alunos se sintam suficientemente
confiantes e estimulados para actuarem desta forma, € necessério alterar o contrato didactico,
nomeadamente explicitando algumas regras: os alunos devem ajudar-se mutuamente, devem
formular conjecturas e testa-las, devem saber explicar aos colegas o que pensaram e como
resolveram as tarefas que lhes foram propostas, devem pér questdes aos colegas que estdo a
explicar as resolugdes que fizeram sempre que néo as tenham percebido. Neste novo contrato
didactico responder ao acaso, s6 para ver se acertam, ja n4o compensa, pois é sempre necessario
explicar como se pensou. Assim, 0 que muda em termos de regras explicitas e implicitas é
fundamental para explicar as mudangas de atitude dos alunos face a Matematica, para perceber
as evolugdes sofridas no que eles descrevem como sendo o papel do professor e dos alunos.
Interagir com os outros fa-los alargar a sua socializagéo, perceber a importancia que os outros
tém na sua apreensao de conhecimentos e aquisicdo de competéncias matematicas. Leva-os
também a desenvolverem capacidades que, de outro modo, ndo teriam sequer percebido que
possuiam.

Mas mudar o contrato didactico é também um enorme desafio para os professores. Os
alunos tornam-se mais criticos em relagcdo aos saberes apreendidos, as tarefas que lhes sdo
propostas e passam a discutir a avaliagdo que é efectuada. O professor passa de um expositor
de saber a um orientador de alunos que constréem o seu saber através das actividades que ele
Ihes propde, das questdes pertinentes que Ihes coloca, dos desafios que Ihes langa. E necessario
que o professor conhega muito melhor as potencialidades dos seus alunos para ser capaz de
trabalhar na zona proximal de desenvolvimento (ZPD) de cada um deles, actualizando as
potencialidades que possuem. Assim, s6 aparentemente o papel do professor se torna menos
relevante.

METODOLOGIA
Amostra
A amostra considerada abrange alunos de 20 turmas (n = 391), do 7° ao 10° ano de
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escolaridade, estando incluidas 4 escolas, 2-3 e secundarias, de meio urbano e rural. Foram
questionados 152 alunos do 7° ano de escolaridade, 46 do 8° ano, 87 do 9° ano e 106 do 10°
ano. A diferenga existente entre os efectivos dos véarios anos de escolaridade considerados
prende-se com as turmas atribuidas aos 9 professores que integravam o projecto. De entre as
turmas abrangidas a maioria integrou o projecto de investigacdo durante apenas um ano lectivo,
enquanto duas delas foram acompanhadas desde o 7° ao 9° ano, 0 que equivale a todo o 3°
Ciclo. Estas turmas serao designadas por turmas com Continuidade Pedagogica (3° Ciclo).

Instrumentos

Tratando-se de um projecto de investigagao-accéo, os dados foram recolhidos através
da observacgéo participante, da andlise de protocolos dos alunos, da analise de gravagdes audio
e video de interacgdes estabelecidas, de questionarios respondidos pelos alunos, de entrevistas
a alunos e a professores e da analise de relatérios e entrevistas dos avaliadores externos.
Como se trata de um corpus empirico extremamente rico, nestas comunicagdes apenas serao
considerados os dados relativos aos questionarios respondidos pelos alunos.

Procedimento

Todos os alunos responderam a um questionario de avaliagdo do projecto, que foi
aplicado por um dos observadores com quem os alunos tinham contactado. O anonimato, em
relacéo ao seu professor, era-lhes garantido. Também lhes foi dito que os dados seriam sempre
analisados e publicados de modo a garantir a confidencialidade das suas respostas. Os dados
que agora apresentamos séo parte dos que foram recolhidos nesse questionério.

1. O papel do professor na sala de aula

Porqué perguntar aos alunos qual a viséo que tém sobre o papel dos professores nas
aulas de Matematica? A resposta a esta questdo permite-nos perceber a representagéo social
que os alunos tém sobre as fun¢des do professor. Devera o professor limitar-se a ensinar e a
explicar a matéria? Devera permitir que os alunos tenham um papel mais activo na sua
aprendizagem? Deverd a relagao afectiva ter um maior peso no processo ensino/aprendizagem?
Devera, acima de tudo, saber manter a ordem?

APRESENTACAO DE RESULTADOS

Analisando os questionarios, podemos identificar seis tipos de respostas: o primeiro diz
respeito a visao tradicional do ensino (VT), onde se estabelece uma relagéo entre o professor
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que ensina e o aluno que aprende; aqui, o professor € quem possui 0 saber e quem o vai
transmitir ao aluno. O papel mais activo pertence-lhe. O segundo tipo de respostas refere-se a
visdo inovadora (VI), na qual o aluno passa a ter um papel mais activo, convertendo-se a relacao
professor/aluno numa relagéo triadica, onde o saber é considerado como um polo em si mesmo.
O saber € visto como algo com o qual se relaciona ndo s6 o professor, mas também os alunos
e estes tém um papel muito importante na apreensao desse mesmo saber. O terceiro tipo de
respostas relaciona-se com o papel da afectividade (A) na relagdo professor/aluno, sendo
realcado o facto de o professor ser bom ou ndo, dar ou ndo atencdo aos alunos, ser ou nao
compreensivo. Da-se especial relevo a existéncia de uma relagao de empatia. Os quarto e quinto
tipos de respostas dizem respeito as regras de comportamento que o professor imp&e aos alunos
na sala de aula. A diferenca entre eles reside no facto de no primeiro ser dada énfase a
preservagéo do siléncio de modo a que o professor possa expor a matéria, enquanto que no
segundo as regras de comportamento sdo essenciais para 0s alunos trabalharem e comunicarem
entre si. Assim, o quarto tipo corresponde a regras de comportamento tradicionais (CT) e o quinto
a regras de comportamento inovadoras (Cl). No sexto tipo, os alunos assumem uma posigcao
avaliativa, que nédo era pedida, ou ddo repostas que ndo se enquadram nos cinco tipos anteriores,
pelo que sédo designadas por outras respostas (OR). Estas respostas do sexto tipo séo muito
diversificadas e podem também revelar que o aluno nao respondeu seriamente a questéo, ou
que referiu, sem justificacdo, a importancia do papel do professor. Existem, ainda, alunos que
nao respondem (NR) e outros que afirmam nao saber (NS). Em alguns quadros n&o irdo constar
todos os tipos de resposta acima descritos, devido ao facto de ndo terem sido referidos pelos
alunos.

Quadro 1
Quando comegou 0 ano lectivo, 0 que pensava sobre o papel do professor na sala de aula?

VT Vi A CT Cl OR NS NR Total
7° ano 82 50 10 2 0 2 2 4 152
54% 33% 7% 1% 0% 1% 1% 3% 100%
8° ano 20 23 1 1 1 0 0 0 46
44% 50% 2% 2% 2% 0% 0% 0% 100%
9° ano 42 28 13 0 0 3 1 0 87
48% 32% 15% 0% 0% 4% 1% 0% 100%
10° ano 61 21 11 4 0 6 0 3 106
57% 20% 10% 4% 0% 6% 0% 3% 100%
Legenda
VT — Vis&o tradicional Cl — Regras de comportamento inovadoras
VI — Vis&o inovadora OR - Qutras respostas
A — Afectividade NS — N&o sabe

CT - Regras de comportamento tradicionais NR — Néo responde
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Observando o grafico, podemos constatar que, no inicio do ano lectivo, a percentagem
de alunos que possuem uma viséo tradicional (VT) acerca do papel do professor na sala de aula
€ superior a dos que possuem uma visao inovadora (VI). Este comportamento verifica-se em
todos os niveis de escolaridade estudados, excepto no 8° ano.

Respostas como "Ensinar para termos boa nota" (7° ano), "Pensava que os professores

estavam aqui para estar a falar a hora toda" (7° ano), "Apenas para dar o programa" (8° ano),
"Que ia dar a matéria toda de enfiada e que n&o nos explicaria..." (9° ano), "O que discursava"
(10° ano) e "Ensinar e preocupar-se em receber no final do més" (10° ano), revelam-nos uma
viséo tradicional do papel do professor (VT).
Outro tipo de afirmagdes, como "Ensinar os alunos a trabalhar com a Matematica"(7° ano), "O
professor € bastante importante, porque nos tira as duvidas e os livros nem sempre nos fazem
compreender a matéria" (8° ano), "Como a disciplina € um bocado pesada a professora deve
tentar fazer com que os alunos se entusiasmem com a matéria" (8° ano), "Explicar a matéria as
vezes que for necesséario, tirar dividas e deixa-los participar" (9° ano), "Explicar a matéria de
modo que ela parega facil" (10° ano) e "Intercambiar conhecimentos essenciais com os alunos
e ensinar de uma forma eficaz e divertida para os alunos" (10° ano) transmitem ja uma visao
inovadora (VI).

Regista-se, ainda, um outro tipo de respostas que apelam a afectividade (A) do
professor: "Ter paciéncia para repetir quando um aluno n&o percebe" (7° ano), "... ser amigo" (8°
ano), "Ajudar os alunos nas suas dificuldades, explicar bem a matéria, estar sempre bem disposto
e manter uma relagdo amigavel com os alunos" (8° ano), "Apoiar e tentar fazer entender a
matéria aos seus alunos, estabelecendo uma relagcéo de amizade com eles" (9° ano), "Eu acho
gue a nossa professora é muito paciente com os alunos" (10° ano).

Existem respostas que reflectem as regras de comportamento que, de uma forma
tradicional (CT), s@o impostas aos alunos: "Dar-nos bronca, mandar-nos para a rua e nao ser
compreensivo" (7° ano), "E o que deve manter respeito na sala de aula" (7° ano) e "Era bom
mas devia mandar os alunos para a rua" (10° ano).

Algumas respostas, por ndo se inserirem concretamente em nenhum dos tipos ja
referidos, foram classificadas como outras respostas (OR), como € o caso de "Papel reciclado"
(7° ano), "Desempenhou bem o seu papel" (10° ano) e "Pareceu-me pior do que é" (10° ano).
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Quadro 2
Agora o que pensa sobre o papel do professor na sala de aula?

VT \ A CT Cl OR NS NR Total
7° ano 65 65 12 1 0 2 1 6 152
43% 43% 8% 1% 0% 1% 1% 3% 100%
8° ano 15 24 3 1 2 1 0 0 46
22% 52% 7% 2% 4% 2% 0% 0% 100%
9° ano 25 42 13 0 0 4 0 3 87
29% 48% 15% 0% 0% 5% 0% 3% 100%
10° ano 47 37 11 3 0 4 0 4 106
44% 35% 10% 3% 0% 4% 0% 4% 100%
Legenda
VT — Vis&o tradicional Cl — Regras de comportamento inovadoras
VI — Visdo inovadora OR — Outras respostas
A — Afectividade NS — Néao sabe

CT — Regras de comportamento tradicionais NR — Néo responde

Para estudarmos a evolugcéo da opinidao dos alunos acerca do papel do professor,
inquirimo-los novamente e continudmos a obter algumas respostas que revelam uma viséo
tradicional (VT). Atitulo de exemplo, temos: "Ensinar e manter a ordem" (7° ano), "Ensinar e mais
nada" (7° ano), "Ajudar na compreensao da matéria e dar exercicios para treinar para a avaliagao"
(9° ano), "Fazerem a sua obrigagdo: ensinarem os alunos e cumprirem o programa" (10° ano),
e "Eu acho que o professor deve explicar os exercicios conforme se esté a fazer no quadro" (10°
ano).

No entanto, a percentagem de alunos que apresenta uma visao inovadora (VI) do papel
do professor aumenta, passando a ser igual ou superior a dos alunos que ainda possuem uma
visdo tradicional (VT). Esta evolugdo constata-se em todos os niveis de escolaridade, excepto
no 10° ano. Respostas do tipo "A professora de Matematica € uma professora que faz todo o
possivel para nos ajudar..." (7° ano), "Gosta do que faz e esforga-se por transmitir o mesmo aos
alunos" (8° ano), "Ver qual é a melhor maneira dos alunos aprenderem" (8° ano) e "Pér-nos a
vontade. Gosto da minha professora, leva-nos a gostar da matéria e da Matematica" (10° ano)
permitem-nos verificar este facto.

Obtivemos, também, respostas que reflectem a importancia que alguns alunos atribuem
a relacdo afectiva (A) com os professores. Como exemplo, salientamos: "Compreensivo,
«bacana»" (8° ano), "Deve continuar a ter paciéncia para aturar os alunos" (9° ano) e "Explicar
a matéria, tirar as dlvidas aos alunos, e mais importante, manter um bom relacionamento com
os alunos" (10° ano).

Relativamente as regras de comportamento, conseguimos, agora, identificar dois tipos:
as regras tradicionais (CT) — "Esta a melhorar, mas como eu digo, devia mandar alunos para a
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rua" (10° ano) e "Também penso que o professor devia acabar com 0 mau comportamento da
turma" (10° ano) — e as regras inovadoras (Cl) — "Acho que devia impor ordem na sala, mas
também ser um bocado brincalhdo" (9° ano).

Existem alguns alunos que nao respondem explicitamente a questao (OR): "Nao tenho
razdo de queixa" (7° ano) e "Ta tudo bem, a professora esta ao seu nivel" (7° ano).

Quadro 3
Turmas com Continuidade Pedagogica (3° Ciclo)
VT Vi A OR NR Total
7° ano Inicio 26 24 1 1 0 52
50% 46% 2% 2% 0% 100%
Fim 14 35 2 1 0 52
27% 67% 4% 2% 0% 100%
9° ano Inicio 17 27 3 1 1 49
35% 55% 6% 2% 2% 100%
Fim 13 31 3 1 1 49
27% 63% 6% 2% 2% 100%
Legenda A — Afectividade
VT — Vis&o tradicional OR - QOutras respostas
VI — Vis&o inovadora NR — Néo responde

No inicio do ano lectivo, as respostas dadas por alunos do 7°ano, podem ser enquadradas
nos diversos tipos ja referidos. Existem 50% dos alunos que respondem segundo uma visao
tradicional (VT), dando respostas do tipo “Pensava que o papel do professor era sé ensinar, e
por vezes explicar”, “E ensinar os alunos” e “Pensava que os professores so estavam aqui para
estar a falar a hora inteira”.

Por outro lado, 46% dos alunos véem o papel do professor de uma forma inovadora
(VI), o que podemos constatar através de respostas como “Esclarecer os alunos a todas as
davidas, sem se chatear e com prazer de ensinar’, “Tem o papel de explicar aos seus alunos,
ouvir os seus alunos, manda-los calar se for preciso, entender as nossas dificuldades”, “Ensinar
0s seus alunos de maneira a que eles mostrem entusiasmo nas suas aulas e tirar todas as
davidas que os alunos tiverem”, “Fazer com que os alunos compreendam sempre a matéria.
Respeitarem-nos e ouvir as suas questdes, opinides...”, “Falar com os alunos e propor trabalho”
e “Acho que o professor deve tentar que os alunos gostem das aulas de Mateméatica e nao
estejam ali como se fosse uma chatice”.

Apenas um aluno (2%) salienta o papel da afectividade (A): “Ensinar os alunos de modo
a que eles o percebam e além disso, deve tornar-se também seu amigo”.

Convém referir que também somente um aluno (2%) nao responde explicitamente a
questao que lhe foi feita (OR), afirmando que “Pensava que devia ser bom professor”.

Apbs a andlise desta tabela, sera importante registar que a observagdo mais relevante
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reside no facto de a percentagem de alunos com uma visao tradicional (50%) ser superior a dos
que possuem uma Vvisao inovadora (46%).

No final do ano lectivo, 27% dos alunos apresentam uma vis&o tradicional do papel do
professor (VT), dando respostas como “Ensinar os alunos” e “Pressionar os alunos de forma a
que eles compreendam”. De realgar que, nesta questao, a maior parte dos alunos responde “O
mesmo”.

Por outro lado, 67% dos alunos tém uma opiniéo bastante diferente acerca do papel do
professor, dando respostas do tipo “Por vezes deixa-me um pouco desorientado mas ela (a
professora) explica muito bem e por vezes deixa os alunos falar entre si e eu acho que isso &
bom”, “Explicar aos alunos o melhor possivel, transmitindo-lhe os seus conhecimentos e arranjar
todo o material possivel para o aluno perceber melhor” e “Ensinar-nos, preparando-nos para o
futuro”, demonstrando ja uma visao inovadora (VI).

Apenas dois alunos (4%) referem a importancia da vertente afectiva (A) da relagéo
professor/aluno, dando respostas do tipo “E compreensiva” e “O professor deve ter paciéncia
para tirar as davidas todas que for possivel aos alunos”.

Somente um aluno (2%) da uma resposta que nao é explicita (OR).

Contrariamente ao que referimos em relagédo ao inicio do ano, existe agora uma maior
percentagem de alunos com uma visdo inovadora (67%), em detrimento da percentagem de
alunos que detém uma viséo tradicional do papel do professor (27%).

Deste modo, comparando as opinides iniciais e finais dos alunos do 7° ano, constatamos
que houve um decréscimo de 23% no niUmero de alunos que possuiam uma visao tradicional do
papel do professor (VT), a favor de um aumento de 21% no nimero de alunos com uma visao
inovadora do mesmo (VI). Em relagéo a afectividade (A), regista-se também um aumento de 2%,
mantendo-se o0 numero dos outros tipos de respostas (OR; NR).

Através da analise dos questionarios do 9° ano, no inicio do ano lectivo obtivemos 35%
de respostas que revelam uma visao tradicional do papel do professor (VT), como por exemplo:
“Dar explicagdes, tirar duvidas, manter a ordem”, “O professor & sempre soberano” e “Ensinar
que remédio”.

Por outro lado, 55% dos alunos tém uma visao inovadora (VI), expressa em frases
como “Explicar a matéria as vezes que for necessario, tirar as duvidas aos alunos e deixa-los
participar” e “Ensinar, tirar davidas, animar a aula numa forma construtiva e positiva”.

Apercentagem de alunos que valorizam a afectividade (A) € maior (6%), pois consideram
importante “Dar matéria e conviver com os alunos”, “Respeitador, que explique as coisas.
Atencioso” e “Ser divertido e amigo dos alunos”.

“Importante” foi a resposta dada por um aluno (2%), tendo sido incluida no grupo das
outras respostas (OR). Apenas um aluno (2%) nao responde a questao (NR).

Deste modo, sera importante frisar que a maioria dos alunos (55%) apresenta uma
visdo inovadora do papel do professor (VI), tal como acontecia no final do 7° ano, enquanto que
35% tem uma visao tradicional (VT).

No final do 9°ano, 27% dos alunos tém uma visao tradicional do professor (VT), dando
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como respostas “Ajudar na compreensdo da matéria e dar-nos exercicios para treinar-nos e
exercicios para avaliagdo” e “Continuar a ensinar que remédio”.

Por outro lado, 63% dos alunos tém uma viséo inovadora do papel do professor (VI),
como testemunham frases como as seguintes: “Deve dar a matéria de forma a motivar os alunos
para ajudar estes a gostarem de Matematica” e “Tornar as aulas o mais agradaveis e 0 mais
rentaveis possivel”. De realgar novamente que, nesta questéo, a maior parte dos alunos responde
“O mesmo”.

Apenas trés alunos (6%) continuam a valorizar a afectividade (A), dando respostas do
tipo: “Apoiar e fazer os possiveis para fazer entender a matéria aos seus alunos, estabelecendo
uma relagdo amigavel com os mesmos” e “Ajudar os alunos que tém dificuldades e ser amigo
deles”.

Somente um aluno (2%) nao responde explicitamente a questdao (OR), afirmando que
“Foi razoavel” e a mesma percentagem (2%) nao responde a questéo (NR).

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Apbs a apresentagdo dos resultados, parece-nos oportuno tentar compreender a
evolucéo das opinides dos alunos acerca do papel dos professores na sala de aula e explicar
até que ponto as praticas associadas ao trabalho em diade podem ser responsaveis por esta
mudanca.

Os dados recolhidos através dos inquéritos preenchidos pelos alunos permitem-nos
estudar esta evolugdo segundo duas vertentes: ao longo de um s6 ano lectivo; e ao longo de um
periodo de trés anos lectivos, pois ha duas turmas que fizeram parte do projecto durante todo o
3° Ciclo. No primeiro caso, podemos fazé-lo através da analise das respostas que obtivemos, no
inicio e no final do ano, de alunos de diferentes niveis de escolaridade: 7°, 8°, 9° e 10° anos. As
respostas das duas turmas com continuidade pedagoégica que integram o projecto do 7° ao 9°
ano, possibilitam um estudo da evolu¢do das opinides dos alunos.

Observando os quadros de resultados, podemos constatar que, em todos os niveis de
escolaridade, a maior parte dos alunos tem, no inicio do ano, uma visdo muito tradicional acerca
do papel do professor (44% a 57%). Na Familia, na Escola e mesmo através de alguns media,
esta € a visé@o mais frequentemente transmitida. Assim, ndo é de admirar que nas interacgdes
sociais que estabeleceram até aqui e nas vivéncias escolares que ja experimentaram, os alunos
tenham interiorizado uma representacgéo social deste tipo (VT) quanto ao papel do professor.

E considerado tradicional o professor que apenas se preocupa em leccionar os
contetidos previstos, deixando para tras os alunos com mais dificuldades e pouco tolerante em
relagdo ao tipo de comportamento dos alunos dentro da sala de aula. Neste caso, o professor é
0 centro de todo o processo, sendo o aluno um elemento passivo na sua aprendizagem. A
relagdo professor/aluno é bastante formal.

No entanto, no final do ano lectivo, esta visdo é alterada (29% a 44%), passando o
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professor a ser visto como alguém que, para além de explicar a matéria e esclarecer as dividas,
se preocupa com os alunos, é compreensivo, amigo e paciente, dando tempo aos alunos para
serem eles proprios a construir o seu conhecimento - viséo inovadora (VI).

No primeiro ano em que os alunos integram o projecto, eles s&o sujeitos a um novo
método de trabalho. Ao trabalharem em diade durante o ano, os alunos habituam-se, desde
cedo, a esclarecer as dividas com o seu par antes de solicitarem a ajuda do professor. O facto
de os alunos terem oportunidade de se sentirem capazes de explicar certos conteidos aos seus
pares, colaborando entre si para apreenderem os conhecimentos, faz com que eles se apercebam
da importancia do papel que tém a desempenhar no seu processo de aprendizagem. A auto-
estima é também desenvolvida. Por outro lado, os alunos com mais dificuldades tém no seu par
alguém que esta sempre disponivel para os ajudar, o que por vezes, por falta de tempo, ndo é
conseguido pelos professores. Também o a vontade com que alguns alunos se dirigem ao
parceiro para esclarecer dividas podera ser diferente do que quando o fazem junto do professor.
As perguntas feitas ao professor séo reformuladas e remetidas novamente ao aluno, para que
seja este a encontrar a resposta pretendida. Com o tempo, os alunos aprendem a dar as suas
opinides, a saber ouvir e respeitar as dos outros, a fazer conjecturas, a argumentar, a discutir
entre eles hipbteses de resolugéo diferentes e a chegar a um consenso acerca da solugéo. Todos
estes factores fazem com que seja o0 aluno a construir o seu préprio conhecimento. As regras
s&o0, com o tempo, interiorizadas pelos alunos. Deste modo, tornam-se menos dependentes dos
professores para atingir os seus objectivos.

Os alunos compreendem, entdo, que devem ser elementos activos no seu préprio
processo de aprendizagem. O professor deixa de ser o centro de todo o processo, passando a
ser visto como um orientador, alguém que pde questdes para os alunos pensarem e resolverem.
No entanto, isto ndo implica que o papel do professor perde importancia, mas sim que o aluno
passa a ter um papel de relevo dentro da sala de aula, o que até ai ndo acontecia.

Todas estas razées podem explicar o aumento, no final do ano e nos diferentes niveis
de escolaridade, do nimero de alunos que tém uma visao inovadora (VI) do papel do professor
na sala de aula, em detrimento dos que ainda possuem uma visao tradicional (VT).

Relativamente as turmas que tém sido acompanhadas ao longo de varios anos lectivos,
verificamos que a opinido dos alunos evolui no mesmo sentido. No entanto, ha alguns aspectos
que nos parecem interessantes discutir. Em primeiro lugar, o aumento significativo que a visao
inovadora (VI) tem do inicio para o final do 7° ano de escolaridade e que pode ser explicado pelo
impacto que o projecto teve nestes alunos. Na verdade, muitos deles nunca tinham trabalhado
em diade, nem em grupo, pelo que a implementacao de interacgdes entre pares na sala de aula
constituiu uma novidade. Por outro lado, a visao tradicional (VT) volta a ganhar alguns adeptos
no inicio do 9° ano, embora volte a atingir os mesmos valores baixos (27%) no final dos 7° e 9°
anos. Este recrudescimento de visdo tradicional (VT) pode ser explicado pela influéncia de
multiplos factores: o papel desempenhado por outros significativos (significant others) exteriores
a Escola e que defendem um papel mais tradicional para o professor; pela entrada na adolescéncia,
com consequente turbuléncia e pdr em causa a autoridade dos adultos; as preocupagdes
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relacionadas com o facto de ser um ano com prova global, que fazem renascer algumas visdes
tradicionais. Curioso é, também, o fenémeno verificado nas respostas ligadas a afectividade, que
aumentam do inicio para o fim do 7° ano e do 7° para o0 9° ano. Embora os efectivos considerados
sejam poucos, é possivel que o facto de existir um 6ptimo clima de sala de aula possa ter feito
alguns alunos aperceberem-se da importancia das relagdes afectivas que existiam entre eles e
a professora, 0 que até ai ndo acontecia.

Ainda de salientar o facto de serem muito raras as respostas dadas “a brincar”’, o que
nem sempre acontece neste tipo de inquéritos. Este facto pode ser explicado pelo tipo de contrato
didactico implementado, em que o respeito pelos outros € um valor muito vivenciado nas praticas
quotidianas de sala de aula.

2. O PAPEL DOS ALUNOS NA SALA DE AULA

A parte que se segue refere-se ao tratamento de duas questdes que se prendem com
o papel dos alunos na sala de aula: "Quando comecou o ano lectivo, o que pensava sobre o
papel dos alunos na sala de aula?" e "Agora, 0 que pensa sobre o papel dos alunos na sala de
aula?"

Os tipos de resposta considerados foram os mesmos que usamos quando analisamos
o papel do professor na sala de aula: visao tradicional (VT), onde se incluem os alunos que
encaram o seu papel como sendo passivo, dando o papel predominante ao professor; visao
inovadora (VI), na qual o aluno tem um papel mais activo na construgdo do seu proprio
conhecimento; regras de comportamento (C), onde o aluno confunde o seu papel com o
comportamento habitualmente esperado numa sala de aula; outras respostas (OR), que incluem
as respostas que nao se enquadram em nenhuma das categorias ja focadas; Nao sei (NS) e
N&o resposta (NR).

Apresentacao de Resultados
Optamos, nesta apresentacgéo, por fazé-la por comparagao entre os diversos anos, visto

que os resultados obtidos ndo sdo muito diferentes. No Quadro 4 podemos observar o tipo de
respostas que os alunos deram a primeira questédo formulada.
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Quadro 4
Quando comegou o0 ano lectivo 0 que pensava sobreo papel dos alunos na sala de aula?
VT VI C OR NS NR Total
7° ano 40 33 61 14 1 3 152
26% 22% 40% 9% 1% 2% 100%
8° ano 19 12 6 9 0 0 46
41% 26% 13% 20% 0% 0% 100%
9° ano 37 15 24 8 0 3 87
43% 17% 28% 9% 0% 3% 100%
10° ano 45 24 21 15 0 1 106
42% 23% 20% 14% 0% 1% 100%
Legenda
VT -Visao tradicional OR —Qutras respostas
VI -Viséo inovadora NS —Néo sabe
C -Regras de comportamento NR —Néo responde

No que respeita a viséo tradicional (VT) verifica-se que s6 os alunos do 7°ano ndo a
escolhem maioritariamente (26%). Quanto aos restantes anos de escolaridade, esta é a visdo
predominante (entre 41% e 43%). Como respostas ilustrativas temos: "Ouvir e calar" (9°ano), ou
"Responder a tudo, uns Robots" (8°ano).

A visao inovadora (VI) tem, no inicio do ano, menos adeptos (17% a 26%). Como
exemplos de respostas que se relacionam com este tipo de visédo destacamos: "Podem perguntar
quando tém duavidas, participar e podem corrigir as questoes", "Ajudar os colegas que tém mais
dificuldades, levantar o dedo e néo falar ao mesmo tempo" (7° ano), "Trabalhar em grupo uns
com os outros e ajudando-nos uns aos outros" e "Intercambiar opinides e conhecimentos entre
alunos e professor" (10° ano).

E de destacar que, quando comparamos a vis&o tradicional (VT) com a visao inovadora

(V1) verificamos haver, no inicio do ano lectivo, mais alunos com o primeiro tipo de visédo do que
com o segundo. Esta diferenca é particularmente acentuada nos 8°, 9° e 10° anos.
Em relagdo as regras de comportamento (C), no 7° ano, esta visdo € a que conta com mais
adeptos, incluindo 40% das opinides expressas. "Portarem-se bem nao fazerem barulho" e "Os
alunos sairem da aula correctamente", sdo exemplos desta visdo do papel do aluno. Nos
restantes anos, as opinides que se prendem com este tipo de visdo, contam com 13% no 8° ano,
28% no 9° ano e 20% no 10° ano. "Escutar o professor e mesmo que ndo queira deve ficar calado
para os outros que querem" (8° ano), "E fundamental o bom comportamento" (10° ano), sdo
exemplos de outras opinides inseridas neste grupo.

Dentro do grupo outras respostas (OR), vemos que a distribuicdo é bastante variavel
consoante os anos de escolaridade considerados: pequenas percentagens nos 7° e 9° anos (9%)
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€ uma percentagem ja mais elevada no 8° ano (20%). Como exemplo destas respostas podemos
indicar as seguintes: “Bom”, “Que somos bons colegas” e “Dao-se bem uns com os outros”(7°
ano).

Podemos salientar ainda que o nimero de alunos que nao responde (NR) ou responde
"Nao sei"(NS) & muito pequeno para qualquer um dos anos considerados, nunca ultrapassando
0s 3% de respostas e sendo inexistente no 8° ano.

No Quadro 5 podemos observar o tipo de respostas que os alunos deram na segunda
questéo que Ihes foi formulada.

Quadro 5
Agora, 0 que pensa sobre o papel dos alunos na sala de aula?
VT Vi C OR NS NR Total
7° ano 40 34 60 14 1 3 152
26% 22% 40% 9% 1% 2% 100%
8°ano 11 20 5 10 0 0 46
24% 43% 11% 22% 0% 0% 100%
9° ano 28 19 24 11 0 5 87
31% 22% 28% 13% 0% 6% 100%
10° ano 34 32 22 16 0 2 106
32% 30% 21% 15% 0% 2% 100%
Legenda
VT -Viséo tradicional OR —Outras respostas
VI -Viséo inovadora NS —N&o sabe
C -Regras de comportamento NR —Né&o responde

No que se refere a visao tradicional (VT) verificamos que no 7° ano continuamos a ter
26% de alunos que dao uma resposta deste tipo. No entanto, nos restantes anos de escolaridade
(8° a 10° anos) ha muito menores percentagens de alunos que escolhem esta resposta (24% a
32%) do que quando eles se encontravam no inicio do ano lectivo. Como exemplos das opinides
que se enquadram neste tipo de visao temos: "Fazer o maximo de exercicios possivel" (10° ano),
"Aprender e estar atento ao professor" (8° ano) e "E aprender para um dia mais tarde ter uma
profissdo, porque para termos uma profissdo precisamos de passar pela escola e aprender
Matematica" (9° ano).

Relativamente a visdo inovadora (VI), no 8° ano esta aparece com 43% de opinides, 0
que corresponde a um aumento significativo comparativamente ao inicio do ano lectivo. No 9°
ano (22%) e 10° ano (30%) o aumento ndo é tdo acentuado, embora ainda se verifique. No 7°
ano, tal como acontecia com a visdo tradicional (VT), a percentagem de respostas inovadoras
(V1) permanece a mesma (22%). Como exemplos de visOes inovadoras (V1) apresentamos os
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seguintes: “Colaborarem com o professor, participarem e colaborarem na aula” (7° ano), “Muito
importante devido a inter-ajuda” e “Penso que eles deviam trabalhar e participar activamente na
aula’(10° ano).

Em relagcéo as regras de comportamento (C), verificamos que no 7° ano conta com 40%
de adeptos, tal como acontecia no inicio do ano lectivo, continuando a ser a opgao mais escolhida
pelos alunos deste ano de escolaridade. Nos restantes anos as percentagens também se
mantém inalteradas (9° ano - 28%) ou muito semelhantes (8° ano - 11% e 10° ano - 21%). Como
exemplos referimos: "Ter e mostrar interesse, respeitar as leis da sala de aula e deixar o professor
ensinar", "Que se portem bem e estejam atentos a aula" e "Portarem-se melhor e nao brigar por
causa dos colegas" (8° ano).

No que diz respeito a outras respostas (OR), obtivemos percentagens semelhantes as
do inicio do ano lectivo, sendo o0 9° ano o que revela um maior aumento, atingindo os 13%. A
titulo de exemplo podemos indicar as seguintes respostas: “Acho que nao é assim tao dificil
como eu pensava” (7° ano), "Dao-se bem uns com os outros"(7° ano) e "Razoavel" (10° ano).

A semelhanga do que aconteceu relativamente & opinido dos alunos no inicio do ano,
ha, mais uma vez, um pequeno nimero de alunos que responde “Nao sei” (NS) ou que nao
responde (NR), atingindo este Ultimo grupo o seu maximo no 9° ano, com 6% de alunos.

Através da analise comparativa dos Quadros 4 e 5, o dado mais saliente € que, no 7°
ano, o niUmero de alunos que tem um certo tipo de visdo, mantém-se praticamente inalteravel.
Por outro lado, essencialmente nos 8° e 10° anos h& um claro decréscimo no nimero de alunos
que tem uma visdo tradicional (VT), seguindo-se um consequente acréscimo do numero de
alunos que passam a ter uma visao inovadora (V1) do seu papel na sala de aula. No 9° ano
continua a haver uma diminuigédo do numero de opinides inseridas numa visao tradicional (VT),
face a um acréscimo no nimero de alunos que tem uma visao inovadora (VI), bem como no
daqueles que dao outras respostas (OR), ou mesmo que nao respondem (NR).

O Quadro 6 refere-se as turmas com Continuidade Pedagogica (3° Ciclo) e que
permitem estudar a evolugéo das representacdes sociais sobre o papel do aluno.
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Quadro 6
Quando comegou 0 ano lectivo o que pensava sobre o papel dos alunos na sala de aula? (Inicio)
Agora, 0 que pensa sobre o papel dos alunos na sala de aula? (Fim)

VT Vi C OR NS NR Total
7° ano inicio 16 23 9 4 0 0 52
31% 44% 17% 8% 0% 0% 100%
Agora 13 26 9 4 0 0 52
25% 50% 17% 8% 0% 0% 100%
9° ano inicio 18 21 1 6 2 1 49
37% 43% 2% 12% 4% 2% 100%
Agora 13 22 4 8 1 1 49
27% 45% 8% 16% 2% 2% 100%
Legenda
VT -Viséo tradicional OR -Outras respostas
VI -Viséo inovadora NS -N&o sabe
C -Regras de comportamento NR -N&o responde

No que diz respeito a visao tradicional (VT), podemos verificar que se da um decréscimo
no nimero de alunos com uma concepgao desse género quer no 7° ano (de 6%) quer no 9° ano
(de 10%). Assim, e quando analisamos o que se passa do 7° para o 9° ano, observamos que a
viséo tradicional (VT) atinge o seu maior valor no inicio do 9° ano com 37% das opinides,
atingindo o valor mais baixo no fim do 7°ano (25%). Verificando o que se passa em cada ano,
vemos que no inicio ha sempre uma maior percentagem de alunos com uma viséo tradicional
(VT) e que no final do ano lectivo o nimero dos que adoptam uma visao inovadora (VI) aumenta.
No entanto, convém ter em conta que estas duas turmas, no 7° ano de escolaridade, ja possuiam
um maior nimero de alunos com uma viséo inovadora (VI) do que é habitual (comparar com o
Quadro 4).

Destacamos alguns exemplos da viséo tradicional (VT): “Prestar atengéo para o seu
proprio bem” (7° ano), “Os alunos devem estar atentos, tirar dividas, e ter o caderno em ordem
e também fazer o TPC” (7°ano), “Que deviam cumprir as indicagdes da professora” (9° ano).

Relativamente a visao inovadora (VI), podemos ver um aumento do niUmero de alunos
com este tipo de opinido se considerarmos os 7° e 9° anos separadamente. Esta variagéo da-se
de 44% para 50% no 7° ano e de 43% para 45% no 9° ano, denotando diferencas de 6% e 2%
respectivamente. Por outro lado, quando analisamos a variagéo que se da do 7° para o 9° ano
vemos que, apesar do valor do 7° ano no fim ser maior do que o do 9° ano no final do ano lectivo,
a diferenca entre 0 7° ano no inicio e 0 9° no fim & de 1%, passando de 44% para 45%. Como
exemplos de opiniées inovadoras (VI) do papel do aluno na sala de aula de Matematica, temos:
“Participar mais, tirar sempre as duvidas, gostar de responder” (7° ano) “Cooperar e ajudar com
os colegas e por vezes introduzir o comico a aula” (9° ano).



69
INTERACGCOES NA AULA DE MATEMATICA

Passando a andlise dos resultados que obtivemos nestas turmas, no que respeita ao
numero de alunos que deu a sua resposta de acordo com uma visdo baseada nas regras de
comportamento (C), podemos verificar que, no 7° ano, o nimero de alunos com este tipo de
visdo manteve-se constante (17%). No 9°ano, do principio para o fim do ano, o nUmero de alunos
que partilhava deste tipo de visdo cresceu em 6% (de 2% para 8%). Quando analisamos o
principio do 7° ano e o fim do 9° observamos um decréscimo de 9%. De entre as respostas
apresentadas pelos alunos, temos as seguintes: “Comportarem-se bem, e ouvirem o professor”
(7° ano) e “Devemos ser disciplinados, mas calados, mas a idade nao ajuda” (9° ano).

O aparecimento de outras respostas (OR) deu-se com alguma variagdo. No 7° ano o
numero de opinides mantém-se constante (8%) do inicio para o fim do ano lectivo. Ja no 9° ano
0 numero de alunos aumenta de 12% para 16%. Se compararmos o inicio do 7° ano com o fim
do 9° obtemos uma diferenga de 8% no sentido de um aumento do nimero de alunos que
respondem nesta categoria. Aparecem-nos ainda outras respostas (OR), de entre as quais
destacamos: “Bom”, “Que somos bons colegas” (7° ano), “Importante”, “Penso que foi razoavel”
(9° ano).

Como podemos verificar através do quadro poucos alunos responderam “N&o sei” (NS)
ou nao deram qualquer resposta (NR) quando lhes pusemos as questoes. De facto, no 7° ano
nenhum aluno escolheu estas hipoteses e no 9° ano temos apenas 4% dos alunos (inicio do ano
lectivo) e 2% (final do ano lectivo) que escolhem estas opgoes.

Discussao de Resultados

Um factor que devemos ter em conta na anélise destes resultados tem a ver com uma
nitida aproximagao entre a visao tradicional (VT) do papel dos alunos na sala de aula e as regras
de comportamento (C). Como no caso do papel dos alunos ndo nos apareceram respostas que
relacionassem as regras de comportamento com uma forma inovadora de estar na sala de aula,
tanto uma posigao como a outra tem subjacente um papel de obediéncia a um contrato didactico
tradicional. Assim, e conforme se pode verificar nos varios exemplos de respostas que fomos
dando, tanto os alunos que assumem uma viséo tradicional (VT) interiorizaram uma representagao
social do papel do aluno como alguém que deve aprender o que o professor ensina, como 0s
que escolhem dar maior énfase as regras de comportamento (C) acentuam a importancia de néo
fazerem barulho, serem obedientes e cumprirem as regras impostas pelo professor.

No 7° ano, podemos salientar trés aspectos: por um lado, que é o Unico ano de
escolaridade em que os alunos apresentam um numero idéntico de visdes tradicionais (VT) e
inovadoras (VI) quanto ao papel que tém na sala de aula; por outro lado, que as opinibes
expressas no inicio do ano lectivo e no seu final sédo praticamente iguais; por ultimo, que existe
um grande predominio de uma visao baseada nas regras de comportamento (C), como base da
conduta dos alunos na sala de aula.

Apesar de, numa primeira analise poder parecer que estes alunos apresentam uma
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maior visdo inovadora (VI), se conjugarmos as visdes tradicionais (VT) com as regras do
comportamento (C), verificamos que o peso do contrato didactico tradicional ainda é muito
grande. O que se nota, neste caso, é que devido ao seu nivel de desenvolvimento, estes alunos
tendem a hiper-valorizar as regras de comportamento, em detrimento de outros factores.

A relevancia dada ao factor comportamento podera dever-se ao facto de os pais, os
professores e a sociedade em geral exercerem uma pressao sobre 0s alunos no sentido de estes
terem um comportamento correcto na sala de aula. Como estes alunos ainda ndo estéo em plena
adolescéncia, tém tendéncia a adoptar mais facilmente as regras de comportamento impostas
pelos adultos, pondo-as menos em causa do que quando ja estdo numa fase do desenvolvimento
em que a oposicdo aos adultos é mais frequente.

Quanto ao 8° ano, no inicio do ano temos uma predominancia da visao tradicional
(41%), seguida de uma visdo inovadora com (26%). Quanto ao final do ano lectivo, se procedermos
a uma analise que conjugue a visao tradicional (VT) com as regras de comportamento (C)
verificamos que 0 8° ano é o Unico em que a soma destas duas escolhas € inferior a percentagem
dos que escolhem uma visao inovadora (VI). Assim, é neste ano de escolaridade que se encontra
a maioria das respostas inovadoras no final do ano lectivo, ou seja, foi este 0 ano em que a
mudanga da visao tradicional (VT) para a visao inovadora (VI) foi mais acentuada. O facto destes
alunos ja estarem em plena adolescéncia, tendo muitos deles um enorme desejo de serem
considerados entre iguais no mundo dos adultos, pode ter contribuido para que eles aderissem
fortemente a uma visédo do papel do aluno em que este é concebido como mais autbnomo e em
que tem um papel mais activo na constru¢ao do seu proprio conhecimento.

No que respeita ao inicio.do 9°ano, a grande maioria dos alunos situa-se numa viséo
tradicional (43%), seguindo-se as regras de comportamento (28%). De facto, se agrupassemos
estas duas tendéncias, obteriamos o valor de 71%. Isto corresponde a que uma grande parte
destes alunos assume uma posi¢éo que respeita o contrato didactico tradicional. Como estes
alunos se encontram num ano em que serao, pela primeira vez, confrontados com uma prova
global, em que a passagem para o ensino secundario se aproxima, € possivel que eles sintam
uma tendéncia para se acomodarem ao sistema. Esta tendéncia revela-se em duas vertentes: a
necessidade de acabarem a escolaridade obrigatdria e, portanto, seguirem as regras de conduta
que lhes permitem atingir este fim; o facto de adoptarem uma posigdo que corresponde as
representacdes sociais do papel do aluno mais frequentemente adoptadas, que séo aquelas que
sdo veiculadas pelo meio familiar e pela sociedade em geral.

Contudo, e apesar do que foi dito, verifica-se, mesmo assim, que uma parte dos alunos
evolui de uma viséo tradicional (VT) para uma visdo inovadora (VI). Isto significa que, quando
estéo envolvidos em praticas inovadoras de sala de aula, que se regem por um contrato didactico
diferente, visando promover a interacgao entre pares, a autonomia dos alunos e uma auto-estima
positiva, alguns alunos s&o sensiveis a estas novas experiéncias pessoais e sociais, interiorizando
uma representacéo social do seu papel de tipo inovador.

Finalmente, no 10° ano, encontramo-nos perante uma situagéo similar a do 9° ano, mas
em que a aderéncia a uma visao inovadora do papel do aluno é menor. Este facto ndo é de
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estranhar pois, devido as caracteristicas do ensino secundario, estes alunos sdo geralmente
mais competitivos e envolvem-se mais dificilmente em praticas inovadoras. Assim, apesar de
vermos que a visao tradicional (VT) desce 10% e que a visdo inovadora (VI) aumenta 7%,
observamos que a percentagem de alunos que adere a cada uma delas no final do ano lectivo
€ semelhante.

Contudo, se tivermos em conta o que afirma Tillema (1998) quanto a implementacéo
de programas para promover a mudanca de atitudes, podemos considerar que os resultados que
obtivemos sdo superiores aos que habitualmente aparecem descritos na literatura. Assim, o facto
de terem sido introduzidas praticas de sala de aula que levam a uma ruptura com o contrato
didéctico tradicional, como sugerem Comiti e Grenier (1997), permite-nos estudar uma realidade
diferente e facilitar as mudancas de atitudes e das representa¢des sociais que os alunos tinham
do seu papel.

Quando observamos o que se passa com as duas turmas que tém Continuidade
Pedagobgica durante o 3° Ciclo (Quadro 6), podemos ver que elas tém algumas caracteristicas
que as distinguem das turmas consideradas nos quadros gerais (Quadro 4 e 5). Nestas duas
turmas verificamos que, logo no inicio do ano lectivo, ha uma maior percentagem de alunos que
aderem a uma vis&o inovadora (V1) em vez de escolherem uma visao tradicional (VT). E possivel
que esta diferenga se deva ao facto destas duas turmas serem de uma escola 2-3, em que as
praticas de sala de aula do 2° Ciclo sdo também bastante inovadoras.

O primeiro factor a ter em conta na nossa analise € o modo como as respostas do 7°
ano evoluem do inicio para o final do ano. Ao observarmos o Quadro 6, apercebemo-nos de
imediato que ha uma mudanga das opinides expressas pelos alunos, passando de uma viséo
tradicional (VT) para uma viséo inovadora (VI), visto que todos os outros tipos de respostas se
mantém constantes. Isto pode dever-se a permeabilidade destes alunos face as praticas que
foram utilizadas na sala de aula, pois encontram-se numa fase de desenvolvimento em que
preferem desempenhar papéis activos, em que gostam de tarefas desafiantes e em que se
entusiasmam facilmente quando expostos a modelos que veiculam préaticas que privilegiam as
interacgcbes entre pares.

Se tivermos em conta o que € dito por autores como Tillema (1998) este facto, ndo
deixa de ser surpreendente pois, na verdade, devemos ter em conta a natureza lenta das
mudangas de atitudes e das alteragbes das representagdes sociais que os alunos tém do seu
papel na sala de aula. Normalmente, estes processos nao tém uma evolucao tao rapida, mas,
como também afirmamos na nossa introdugéo tedrica, quanto mais novos sao os sujeitos, mais
permeaveis séo as mudangas. Como Tillema (1998) estudou sujeitos que ja eram jovens adultos,
esse facto pode explicar as diferencas de resultados obtidas entre 0 nosso projecto e o que esta
autora descreve.

Quando fazemos uma comparagéo global entre as diferentes visdes nos diferentes
anos, tendo em conta que se trata de uma turma com Continuidade Pedagogica, podemos
verificar que a visédo inovadora (VI) continua a ser a que tem mais adeptos. No entanto, esta
visdo perde alguns pontos percentuais quando comparamos o final do 7° ano e o inicio do 9°
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ano. Isto podera dever-se ao facto da aproximagéo do 10° ano levar os alunos a readerirem a
visbes menos inovadoras, mas pode ser também o efeito da exposicdo a modelos e influéncias
sociais exteriores as praticas de sala de aula com que sé@o confrontados durante o ano lectivo,
levando a que os alunos voltem a assumir posi¢cdes mais tradicionais.

De qualquer modo, quando comparamos as percentagens de respostas inovadoras no
final dos 7° e 9° anos, estas sdo muito semelhantes, pelo que podemos afirmar que quando
trabalham em interacgcéo entre pares os alunos interiorizam visdes mais inovadoras quanto ao
papel que desempenham na sala de aula.

Quanto as regras de comportamento (C), embora estas se mantenham constantes ao
longo do 7° ano (17%), da-se um decréscimo deste tipo de respostas no 9° ano. E comum que
seja na adolescéncia que a autoridade dos adultos é posta em causa, pelo que ndo € de estranhar
que seja no 7° ano que os alunos ainda dao algum relevo as regras de comportamento e que
no 9° ano tal ja ndo se verifique.

Em relacao as outras respostas (OR) verifica-se o fenébmeno oposto: séo poucas no 7°

ano e aumentam no 9° ano. Como a capacidade de argumentagéo também aumenta a medida
que os alunos se desenvolvem e, além disso, eles constrbem a sua identidade na adolescéncia,
€ natural que as respostas originais aparegam em maior nimero no 9° ano.
O facto expresso anteriormente contribui, de igual modo, para o facto de encontrarmos, no 9°
ano, nao respostas (NR) e algumas do tipo “Néo sei” (NS), quando estas nado existiam no 7° ano.
O facto destes alunos serem mais criticos pode levar a que assumam uma resposta deste tipo
quando nao tém a certeza da resposta que deveriam dar.

Assim, a principal ilagdo a tirar destes resultados € que ha uma relagéo entre as praticas
de sala de aula de tipo inovador e uma visao inovadora do papel dos préprios alunos na sala de
aula. De facto, as vivéncias e experiéncias pessoais e sociais a que os alunos tém influenciam
as representagdes sociais do seu proprio papel, o que esta de acordo com os conhecimentos
que a investigagdo mais recente tem difundido.

3. INTERACCOES ENTRE PARES NA SALA DE AULA DE MATEMATICA
APRESENTACAO DE RESULTADOS

Ao colocarmos aos alunos a questao “Gostou de trabalhar em diade? Porqué?”,
quisemos saber a aderéncia dos alunos relativamente a implementagéo deste tipo de projecto
nas aulas de Matematica.

Fazendo uma analise da primeira resposta considerando as hipéteses “sim”, “ndo” ou
“mais ou menos”, é de sublinhar que, em qualquer dos niveis de escolaridade, a maioria dos
alunos diz gostar de trabalhar em diade, com percentagens iguais ou superiores a 91% (ver

Quadro 7). Assim, € minimo o nimero que diz ndo gostar desta forma de trabalho.
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Respostas a questao “gostou de trabalhar em diade?”
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Sim Nao +/- ns/nr Total
7° ano 138 12 1 1 152
91% 8% 0,5% 0,5% 100%
8° ano 43 1 0 2 46
93% 2% 0% 5% 100%
9° ano 80 4 2 1 87
92% 5% 2% 1% 100%
10° ano 97 8 1 0 106
91% 8% 1% 0% 100%

A andlise de dados quantitativos é importante para nos apercebermos dos resultados

mais imediatos da implementacgéo do projecto em causa, mas interessa-nos também saber quais

as razdes pelas quais 0s alunos manifestam tais opinides. Para conseguirmos entender de que

tipo eram essas razdes, pedimos aos alunos para justificarem as suas respostas e analisamos

essas justificacbes.

Quadro 8
Justificagdes dadas pelos alunos que afirmam gostar do trabalho em diade
RO R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 R9 R10 | R11 | Total

7° 9 42 15 22 2 8 14 2 9 6 8 1 138
ano | 7% [30% |[11% | 16% | 1% | 6% 10% |[1% | 7% |4% | 6% 1% 100%
8° 0 15 2 11 6 1 8 0 0 0 0 0 43
ano | 0% 35% [5% 25% | 14% | 2% 19% | 0% 0% 0% 0% 0% 100%
9° 14 22 1 16 5 5 1 0 5 5 0 6 80
ano | 18% |28% |1% 20% | 6% 6% 1% 0% 6% 6% 0% 8% 100%
10° | 6 40 8 15 2 2 4 0 5 5 1 9 97
ano | 6% 41% |8% 16% | 2% 2% 4% 0% 5% 5% 1% 10% | 100%

Legenda

RO - Néao responde;

R1 - Ajuda mutua;
R3 - Percebe-se melhor a matéria;
R2 - Gosta de trabalhar em grupo;
R4 - Melhora a relagéo entre colegas;

R5-As aulas sdo melhores (mais interessantes,
elc.);

R6 - Ha troca de ideias;
R7 - Nao tem queixas;

R8 - Da resultado;

R9 - Porque sim/é bom
R10 - Outras respostas;

R11 - E diferente.
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A anélise das justificagbes dadas pelos alunos (Quadro 8) mostra que a mais frequente
(entre 28% e 41%) foi a de os alunos se poderem ajudar mutuamente (R1). A segunda resposta
mais frequente (entre 16% e 25%) refere-se ao facto de, com esta forma de trabalho, os alunos
conseguirem perceber melhor a matéria com a ajuda do colega (R3). A ilustrar este tipo de
respostas temos os seguintes exemplos: “Duas cabegas pensam melhor que uma” e “Porque €
uma maneira mais rapida de tirar as davidas e assim, a professora tem mais tempo para explicar”.
Para estes alunos € muito importante poderem cooperar com os seus colegas, saber ouvir e
saber explicar aos pares o que estéo a pensar.

No 8° e no 9° ano de escolaridade, ha ainda uma resposta que € dada com alguma
frequéncia (14% e 6%, respectivamente) e que quase ndo aparece no 7° e no 10° ano (1% e
2%, respectivamente). Falamos da resposta que apresenta como justificagcédo o facto de o
trabalho em diade melhorar as relagdes entre colegas (R4). Como exempilo ilustrativo deste tipo
de resposta temos: “Podemos fazer amigos e conhecermo-nos melhor”.

Em relacéo as justificacbes dadas pelos alunos que referem ndo gostar de trabalhar em
diade e de interagir com os colegas (2% a 8%), s6 os do 7° ano e do 10° ano de escolaridade
as apresentam. Como o nimero de alunos que o fazem é reduzido, ndo apresentamos quadro
de respostas. O principal motivo que os alunos apresentam para nao terem gostado de trabalhar
em diade prende-se com o facto de néo gostarem do colega com quem formam par.

Em relagéo as turmas com continuidade pedagégica (3° Ciclo), as respostas afirmativas
dadas pelos alunos representam quase 100% das respostas totais, como podemos ver no
Quadro 9.

Quadro 9
Respostas das turma com Continuidade Pedagogica (3° ciclo)
Sim Nao +/- ns/nr Total

Dez 50 1 1 0 52
1995 96% 2% 2% 0% 100%
Jun 51 0 0 0 51
1996 100% 0% 0% 0% 100%
Jun 50 0 1 0 51
1997 98% 0% 2% 0% 100%
Maio 48 1 0 0 49
1998 98% 2% 0% 0% 100%

No Quadro 10 podemos observar as justificagcbes apresentadas pelos alunos destas
turmas para o facto de gostarem de trabalhar em diade.
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Quadro 10
Justificagbes dadas pelos alunos das turmas com Continuidade Pedagoégica (3° Ciclo) que
afirmam gostar do trabalho em diade

RO R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 R9 R10 | R11 | Total

7° 1 10 7 12 1 3 14 2 0 0 0 0 50
Dez95 | 2% | 20% | 14% | 24% | 2% 6% |28% [4% |0% |0% |0% | 0% | 100%

7° 1 18 5 10 2 6 9 0 0 0 0 0 51
Jun96 | 2% | 33% | 10% | 19% | 4% 12% [17% | 0% |0% |[0% | 0% | 0% |100%

8° 0 28 1 4 7 2 1 0 3 2 2 0 50
Jun97 | 0% | 56% | 2% | 8% | 14% | 4% |2% 0% |6% [4% |4% | 0% |100%

9° 2 15 |8 5 3 7 7 0 0 0 1 0 48
Mai98 | 4% | 31% | 17% | 10% | 6% | 15% [15% | 0% |0% |0% |2% |0% | 100%

Legenda

RO - Néo responde; R6 - Ha troca de ideias;

R1 - Ajuda matua; R7 - Ndo tem queixas;

R2 - Gosta de trabalhar em grupo; R8 - Da resultado;

R3 - Percebe-se melhor a matéria; R9 - Porque sim/porque é bom;

R4 - Melhora a relagéo entre colegas; R10 - Outras respostas;

R5 - As aulas s&o melhores/ interessantes R11 - E diferente.

Neste grupo de alunos, podemos observar que as justificacbes que apresentam para
gostarem de trabalhar em diade vao-se alterando de ano para ano. No inicio do 7° ano (Dezembro
de 1995) comegam por valorizar mais a troca de ideias (R6), com 28% e a melhor compreenséao
dos contetdos (R3), com 24%, mas no fim do ano (Junho de 1996), ja dao muito mais importancia
a ajuda mutua (R1), com 33% das respostas. Nos anos seguintes esta tendéncia mantém-se,
sendo a ajuda muatua (R1) a razdo mais indicada para o facto de os alunos gostarem de trabalhar
em diade (56% no 8° ano e 31% no 9° ano).

No seguimento das questdes anteriores torna-se pertinente saber a opinido dos alunos
no que diz respeito a seguinte questéo: «Na sua opinido, para que serve esta forma de trabalho?»

O Quadro 11, que apresentamos a seguir, d4-nos uma ideia da distribuicdo das
respostas nos diferentes grupos pelos anos de escolaridade apresentados.
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Quadro 11
Distribuicdo das respostas dos alunos

R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 R9 R10 | Total
7° ano 9 59 19 35 3 3 4 2 8 10 | 152
6% 39% |13% |23% | 2% 2% 3% 1% 5% 6% | 100%
8°ano 6 16 9 10 1 0 0 0 4 0 46
13% [34% |20% |22% | 2% 0% 0% 0% 9% 0% |100%
9° ano 5 25 6 25 4 2 2 5 11 2 87
5% 30% | 7% 30% | 4% 2% 2% 5% 13% | 2% | 100%
10°ano | 4 35 5 34 3 3 4 4 10 4 106
4% 32% | 5% 32% | 3% 3% 4% 4% 9% 4% | 100%
Legenda capacidades
R1 - Aprender a trabalhar em grupo
R2 - Inter-ajuda R6 - Conhecer melhor o outro
R7 - Socializagdo e aprendizagem
R3 - Socializag&o R8 - Resultados Finais/ Boas Notas
R4 - Melhor e mais rapida aprendizagem R9 - Outras Respostas

R5 - Desperta o interesse e/ou desenvolve R10 - Ndo Responde

Deve-se ter em conta que, ao realizarmos esta divisdo, optamos por criar uma categoria
Outras Respostas, na qual englobavamos os grupos que obtivessem apenas uma ou duas
respostas.

Quando observamos o Quadro 11 verificamos que o grupo com maior percentagem de
respostas é sempre o R2 (inter-ajuda), seguido pelo grupo R4 (melhor e mais rapida
aprendizagem), independentemente do ano de escolaridade considerado. De facto, no 9° e 10°
ano estes grupos apresentam a mesma percentagem (30% e 32% respectivamente). Para cada
um deles, podemos apresentar algumas frases que ilustram bem as ideias expressas pelos
alunos. Quando consideram como caracteristica principal do trabalho em diade a inter-ajuda
(R2), os alunos dizem que esta forma de trabalho serve “Para conhecermos a maneira de pensar
dos colegas e aprendermos uns com os outros”, por outro lado serve também “Para aprendermos
a trabalhar a pares, melhora a nossa capacidade de compreensao dos exercicios sem necessitar
de uma ajuda do professor”. Para além destas, existem outras opinides referentes a esta questao,
que expressam perfeitamente os objectivos deste projecto: “Para que se dividam as opinides e
para que se compreenda a dois e por dois essa bela ciéncia” e “Serve para os alunos com mais
facilidades na matéria ajudarem os que tém menos facilidades”. Podemos agora destacar alguns
exemplos referentes ao segundo grupo mais representativo (R4),que salientam o facto do
trabalho em diade favorecer uma melhor e mais rapida aprendizagem: “Para aprendermos
melhor as coisas e trabalharmos mais” e “Para podermos avangar mais com o programa, isto €,
para a professora explicar e depois aquele que perceber explica ao outro”.
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Parece-nos interessante realcar o facto do grupo R3 (socializa¢éo) ser o terceiro mais
significativo se atendermos ao 7° e 8° ano. Como exemplo achamos pertinente destacar algumas
respostas: “Para sabermos respeitar a opinido dos outros”, “Para sabermos viver em conjunto”,
“Serve para aprender outros pontos de vista e aprender a discutir” e "Eu acho que com esta
forma de trabalho as pessoas trabalham mais livremente, expondo as suas opinides e as suas
davidas".

Interessa-nos agora referir algumas ideias muito pouco tradicionais expressas por
alunos que responderam a esta questdo. Destas, destacamos as seguintes: “Para conhecer
melhor a Matematica e para aprender a colaborar uns com os outros” a qual se refere a categoria
de socializagdo e aprendizagem dos alunos (R7). Em algumas respostas (R9) & notéria a
preocupacéo por parte dos alunos em salientar as novas metodologias do professor, como se
pode ver nos seguintes exemplos: “ Para juntar as ideias de todos e fazer um sé trabalho” e
“Para conhecer melhor os alunos e ter novas maneiras de o avaliar’. Outros alunos salientam a
importancia das interacgbes entre pares na sala de aula para a motivagéo na aprendizagem, tal
como este projecto o preconiza. Como exemplo temos: “Serve para estimular a participagéo € o
interesse pela matéria” e “Para os alunos terem mais vontade de trabalhar”.

Existem mais duas categorias que gostavamos de referir: desenvolver capacidades
(R5) e inter-ajuda aliada a melhores resultados (R8). Os exemplos para estas categorias séo,
respectivamente: “Para desenvolver a capacidade dos alunos’(R5) e “Esta forma de trabalho
serve para resolvermos as nossas duvidas e tentarmos trabalhar mais em grupo para obter
melhores resultados”(R8).

E de realcar que no 8° ano nao existem nao respostas, 0 que implica que todos os
alunos inquiridos e que frequentavam o 8° ano tinham opinido formada sobre o trabalho
desenvolvido dentro da sua sala de aula.

DISCUSSAO DE RESULTADOS

Face aos dados que se obtiveram neste projecto, podemos referir que, na sua
generalidade, os alunos compreenderam o que era trabalhar em diade e que sabem como
estabelecer interaccbes. Independentemente do ano de escolaridade considerado, as
caracteristicas mais frequentemente associadas ao trabalho em diade s&o a inter-ajuda e uma
melhor e mais rapida aprendizagem. Esta evidéncia empirica vem realcar que a base deste
projecto - a interacgdo entre pares - promove a existéncia de um clima de sala de aula onde a
inter-ajuda existe e que os alunos reconhecem que este método de trabalho facilita a apreensao
de conhecimentos e a aquisicdo de competéncias matematicas.

Por outro lado, os efeitos que este método de trabalho tem ao nivel da socializagéo dos
sujeitos também é reconhecido nas suas respostas. Assim, esta é uma forma de podermos
atingir alguns dos objectivos expressos nos actuais curriculos e que se prendem com o
desenvolvimento de valores e atitudes que promovam o sentido civico dos alunos.
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E interessante ver que os alunos ndo pensam que basta estarem sentados lado-a-lado
para que haja interac¢éo. Eles apresentam-nos também algumas condi¢bes para que essas
interaccdes sejam ricas, notando que algum esfor¢o tinha que partir deles. Esse esforco
reflecte-se ao nivel do trabalho que os alunos tiveram de ter para adquirir conhecimentos e para
que as interaccOes se estabelecessem. Verifica-se assim que os alunos desenvolveram,
simultaneamente, conhecimentos, capacidades, valores e atitudes que advieram das interaccbes
estabelecidas, nomeadamente com o seu par.

Quanto a apreensdo de conhecimentos, os alunos dizem que discutirem e trocarem
ideias entre si, promove o esclarecimento de duvidas sem terem de recorrer constantemente ao
professor. O facto de os alunos terem a ajuda do colega do lado quando precisam e néo ser
preciso esperar o momento em que o professor esta disponivel, faz com que vao aprendendo a
matéria proposta, cada um no seu ritmo préprio, facilitando a aquisicédo de conhecimentos e a
sua estabilidade no tempo. Tiveram ainda oportunidade de aprender novos métodos de resolucgéo,
que sozinhos seria dificil descobrirem.

Além de conhecimentos, os alunos afirmam que a troca de ideias conduz ao
desenvolvimento de capacidades socio-cognitivas, entre as quais podemos enumerar a
formulagéo de conjecturas, a capacidade de argumentacgéo, o respeito pelo outro, a cooperagéo,
a compreensao e a solidariedade. Houve também alunos que nao apresentavam dificuldades na
apreensao da matéria, mas que aderiram a esta forma de trabalho, pois sentiram-se Uteis a
ajudar os outros. Mais curioso ainda é o caso de existirem alunos sem dificuldades de
aprendizagem e que, mesmo assim, consideram que trabalhar em interac¢éo os faz aprender
mais e desenvolver capacidades socio-cognitivas.

Além disso, os alunos referem que ao trabalharem em conjunto as relagbes entre eles
melhoram, pelo que se conhecem mais profundamente uns aos outros, criando-se um certo
clima de amizade, que torna o trabalho mais divertido. Esta concepg¢éo pode ser propicia ao
desenvolvimento de atitudes positivas face a disciplina de Matematica, pois se os alunos tiverem
gosto em estar na sala de aula e gostarem do método de ensino, mais faciimente passam a
gostar do que lhes é ensinado.

Tendo em conta a concepgao que os alunos tém do que é trabalhar em diade, ndo é
de estranhar que tivessem gostado de experimentar esta nova forma de trabalho, pois como
acabamos de ver, eles referem que aprenderam coisas a varios niveis e, além disso, apontam
varias qualidades relacionadas com este tipo de trabalho.

Quanto aos que afirmam que néo gostaram de trabalhar em diade ou que apresentam
uma opinido indiferente, s&o em muito menor nimero e dizem isso porque exige mais trabalho
e muitas vezes é dificil para os alunos descentrarem-se das suas proprias concepgoes e
realizarem um trabalho que seja verdadeiramente em conjunto com o seu par. No novo contrato
didactico estabelecido néo é legitimo néo fazer nada, o que néo agradou a uma minoria.

A grande maioria dos alunos afirmam gostar de trabalhar em diade, apresentando
varias razdes para tal. Essas razdes prendem-se fundamentalmente com o facto de haver uma
inter-ajuda na diade e de essa inter-ajuda promover uma melhor aquisicdo de conhecimentos e
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capacidades por parte dos alunos. Assim sendo, os alunos manifestam muitas vezes a opiniao
de que com esta forma de trabalho “Aprende-se melhor”. Para estes alunos, essas sdo as
finalidades e as vantagens do trabalho em diade.

Existem exemplos que revelam que estes alunos adquirem capacidades ligadas a
socializagao que irao usar no futuro, como por exemplo, saber respeitar as opinides dos outros,
aprender a discutir e argumentar diferentes pontos de vista e saber viver melhor em conjunto.

CONSIDERACOES FINAIS

A maioria das respostas dadas no inicio do ano lectivo apresenta uma visao tradicional
do papel do professor. Quando analisamos as frases em que os alunos expressam estas
posicoes, vemos que eles associam a fungéo de professor as seguintes caracteristicas: falar a
hora toda, discursar, transmitir conhecimentos, fazer exercicios, cumprir o programa, manter a
ordem, avaliar os alunos e receber o ordenado ao fim do més. Se repararmos bem, estas séo
muitas das caracteristicas que tem o contrato didactico tradicional, pelo que grande parte dos
alunos demonstra ter interiorizado as regras implicitas nesse contrato.

Depois de terem integrado um projecto de investigagcdo-accdo que promove as
interacgbes entre pares na sala de aula de Matematica, ha uma consideravel percentagem de
alunos que passa de uma visao tradicional do papel do professor para uma visao mais inovadora.
Neste caso, eles associam o papel de professor ao de um orientador — a estrela polar ou o
cruzeiro do sul, de que falamos no titulo da primeira comunicagao.

Esta mudanca significa que os alunos interiorizaram fungdes diferentes a serem
desempenhadas pelo professor: ensinar os alunos a trabalhar com a Matemética, tirar duvidas
sempre que for necessario, deixar os alunos participar, incentivando-os a exporem as suas
conjecturas e argumentacgdes, explicar a matéria de modo a que esta se torne mais aliciante e
mais facil, intercambiar conhecimentos com os alunos, gostar do que faz e transmitir esse
entusiasmo aos alunos, levando-os a terem uma atitude mais positiva face a Matematica. Se
analisarmos estas respostas, vemos que o professor deixa de ser quem manda, para ser quem
entusiasma, quem interage com os alunos estimulando-os a interagirem também entre eles,
quem desmistifica as dificuldades e rejeicdes que muitas vezes aparecem associadas a
Matematica.

Quando pensamos nas regras que regem o novo contrato didactico estabelecido neste
projecto, parece-nos claro que muitas das mudancas observadas sao devidas as praticas de sala
de aula que foram implementadas. A énfase dada a importancia de interagir com o par, de
explicar o que pensamos, de respeitar as opinides e ritmos dos outros, vivenciadas pelos alunos
ao longo do ano lectivo, estd patente nas representacdes sociais que eles tém do papel do
professor.

Estas mudancgas séo ainda mais nitidas em algumas das frases das turmas com
Continuidade Pedagogica, onde € realgado o facto de o professor entender as dificuldades dos
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alunos, respeitar e ouvir as suas opinides, falar com eles para lhes propor trabalho (note-se que
janéo é para lhes impor o que devem fazer), deixa-los falar entre si, ajudar os alunos a gostarem
de Matematica e tornar as aulas o mais agradaveis e rentaveis possivel. Se repararmos nestas
explicagdes sobre 0 que é o papel do professor, notamos enormes mudangas em relagéo ao que
os alunos diziam no inicio do ano lectivo.

Assim, apesar de em Educacéo raramente termos mudancas massivas, como afirmam
os diversos autores citados no quadro de referéncia tetrico, podemos considerar que, neste
caso, se operaram mudancas significativas, que reflectem uma modificacdo profunda das
concepcoes dos alunos.

No que se refere ao papel dos alunos na sala de aula, a viséo tradicional € a adoptada
pela maioria dos alunos, no inicio do ano. Deste modo, eles descrevem o papel do aluno como
associado a ouvir e calar, responder a tudo como se fosse um robot (o que tem implicita uma
nocao de repetir tal e qual o professor ensinou), fazer muitos exercicios, estar com atengéo, ter
o caderno em dia, fazer os T.P.C. e esforgar-se por aprender, para vir a ter uma profissdo. Todas
estas respostas déo ao aluno um papel essencialmente passivo, de repetidor, submisso, em que
nao parece haver grande entusiasmo em aprender, nem existe uma preocupacao em desenvolver
as suas potencialidades.

No final do ano lectivo ha uma consideravel percentagem de alunos que evolui para
uma visao inovadora, que atribui ao aluno um papel totalmente diferente. Neste caso, os alunos
ja assumem que devem ajudar-se mutuamente (o que esta, sem duvida, relacionado com o facto
se terem estabelecido interacg¢bes entre pares), respeitar os alunos que estéo a falar, intercambiar
opinides e conhecimentos com os colegas e o professor e participarem activamente na aula.
Curiosamente, alguns referem mesmo que os alunos devem colaborar com o professor tornando
as aulas mais interessantes, 0 que revela que assumem que uma parte do entusiasmo por
aprender também deve partir deles proprios. Assim, podemos afirmar que, para muitos alunos,
ha o assumir que "hoje o papel principal € meu!", como afirmamos no titulo da segunda
comunicagao.

Paralelamente, pretendiamos saber se os alunos tinham compreendido o que era
trabalhar em diade e que tipo de vantagens dai advinham. Os aspectos por eles realgados
revelam uma Optima interiorizagdo do que é trabalhar em diade pois afirmam que promove a
inter-ajuda e uma melhor socializagdo, permite conhecer melhor os colegas e descobrir
capacidades que desconheciam (em si proprios e nos outros), facilita a aprendizagem tornando-a
mais rapida e eficiente, motiva os alunos, ajuda-os a ter atitudes mais positivas face a Matematica,
uma auto-estima mais positiva e leva-os a conseguirem atingir um maior sucesso escolar nesta
disciplina. Como tal, vemos que os alunos sé@o capazes de identificar os diversos aspectos que
constavam dos objectivos deste projecto, o que ndo deixa de ser entusiasmante, tanto mais que
estes objectivos ndo lhes foram transmitidos de uma forma explicita. Assim, a sua interiorizagao
s0 pode resultar da influéncia que as praticas de sala de aula tiveram nas opiniées que os alunos
expressam.

As interacgdes entre pares nao sao a Unica solucao possivel para resolver os problemas
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de insucesso e desmotiva¢cdo com que nos debatemos no nosso sistema de ensino. No entanto,
pelo que podemos analisar através dos diversos dados recolhidos, sdo uma das solugdes que
tem dado resultados encorajadores. Interagir com os pares é uma forma privilegiada de promover
a descentracéo de posicbes e permite ser confrontado com outros pontos de vista, aos quais
ndo teriamos acesso se promovéssemos o trabalho individual. Assim, estimular as interac¢des
entre pares pode ser um desafio interessante a enfrentar nos préximos anos, pois a sala de aula
transforma-se num atelier de ideias.
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(a) As trés comunicagdes apresentadas Estrela polar ou cruzeiro do sul: um novo rumo no papel do professor;
Hoje o papel principal é meu!; O papel dos alunos na interacgéo entre pares; Interacgado entre pares: Um atelier
de ideias tém um mesmo quadro de referéncia tedrico, que conjuga a perspectiva piagetiana com a de Vygotsky:
A Psicologia Social da Apreensédo do Conhecimento. Como tal, estas comunicagbes devem ser vistas como
fazendo parte de um todo, tanto mais que a sua origem € o mesmo projecto de investigacdo-acgao: o projecto
Interacgdo e Conhecimento.
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REFLEXOES EM TORNO DE DINAMICAS DE INTERACCAO:
O CASO DO TRABALHO EM DIADE EM TAREFAS NAO-HABITUAIS DE ESTATISTICA

Carolina Carvalho?®
Margarida César
Departamento de Educacéo
Centro de Investigagcao em Educacdo
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Como refere César (César, 1997) nédo basta sentar duas criangas lado a lado na sala
de aula para termos uma interacgéo social facilitadora de melhores desempenhos escolares. De
facto, tém sido varios os autores que chamam a atengéo para a importancia das tarefas e das
instrucbes (César, 1997; 1998a; 1998b; Gilly, Fraisse e Roux, 1988), para o estatuto do par
(Carugati e Gilly, 1993), para a intersubjectividade e a negociagao dos significados presentes na
compreensédo das interacgbes sociais (Grossen, 1997; Werstch, 1991).

Esta comunicagao faz parte de um projecto mais vasto, Interaccdo e Conhecimento,
cujos objectivos principais s&o tentar compreender o papel das interaccbes sociais no
desenvolvimento cognitivo de alunos do 7° ano de escolaridade e compreender o papel exercido
pelas interacgdes entre pares nos desempenhos matematicos dos alunos nomeadamente nos
progressos que estes conseguem apresentar. Sera apresentado um caso que ilustra como as
interaccOes sociais podem ser benéficas para os sujeitos tanto em termos de dinamicas
interactivas (0 que acontece durante uma interacgdo) como para o estudo dos mecanismos
responsaveis pelos progressos individuais dos sujeitos (as articulagbes entre os conflitos socio-
cognitivos e os cognitivos).

Para concretizar o objectivo anterior vamos analisar uma interac¢do seguindo um dos
quatro tipos de dinamicas de interaccao propostos por Gilly, Fraisse e Roux (1988), que nos
ajuda a perceber como funcionam as diades e como os alunos co-elaboram a resolugéo da
tarefa.

QUADRO DE REFENCIA TEORICO

Quando Vygotsky escreveu pela primeira vez sobre a zona de desenvolvimento proximal
e sobre o par mais competente estava longe de pensar nos efeitos que a sua teoria teria nas
Ultimas décadas. De facto, desde que nos anos setenta os trabalhos de Vygotsky (1968, 1978)
comecgaram a influenciar os paradigmas existentes acerca da constru¢gdo do conhecimento, as
interacgbes sociais tém vindo a despertar um interesse crescente entre professores e
investigadores.

Com os trabalhos desenvolvidos por Doise, Mugny e Perret-Clermont (Doise, Mugny e
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Perret-Clermont, 1975, 1976; Perret-Clermont 1976/1978) ficou demonstrado que resolver a dois
uma tarefa pode permitir progressos no desenvolvimento cognitivo que ndo seriam conseguidos
se os dois sujeitos trabalhassem individualmente. Contudo, muitas questdes surgiram quando
se estudou mais aprofundadamente o papel das interac¢des sociais nos progressos dos sujeitos.
Por exemplo, que mecanismos poderiam estar por detras destes progressos e se 0s sujeitos
progrediam em todas as situagdes ou, pelo contrario, as tarefas bem como o tipo de instrugdes
dadas condicionavam a resolugéo por eles encontrada. Com o aprofundar dos estudos sobre as
interacgdes sociais, rapidamente os investigadores se confrontaram com o facto de o0s progressos
entre os sujeitos ndo poderem ser limitados ao mero estar junto a um parceiro para resolver uma
tarefa.

O conflito socio-cognitivo

Para clarificarem os mecanismos em jogo nas interac¢des sociais Doise, Mugny e
Perret-Clermont (1975, 1976) introduzem a nogéo de conflito socio-cognitivo. Esta € uma nogéo
essencial pois permite compreender a dindmica entre o social e o individual, presente quando o
sujeito se confronta com outro, em relagédo a uma tarefa que tém de resolver em conjunto, com
varios saberes e competéncias que cada um possui, acontecendo tudo isto num contexto social
que nao é neutro.

Anos mais tarde, e de acordo com Gilly e Roux (1984), a nocao de conflito socio-
cognitivo passa a ser entendida como uma dindmica de interacgdo uma vez que ambos 0s
sujeitos se empenham activamente num confronto socio-cognitivo, durante o qual estéo presentes
diferentes respostas e pontos de vista, havendo por isso a necessidade de gerir uma relagéo
interpessoal a0 mesmo tempo que se geram também abordagens e estratégias de resolugéo
diferentes. De uma forma simplificada, podemos dizer que um conflito socio-cognitivo € eficaz
no sentido em que gera progressos cognitivos individuais e, consequentemente, melhores
desempenhos do sujeito. Além disso, como a situagao social em que participam é reveladora da
diversidade existente entre ambos, cada um dos elementos toma consciéncia das diferencas
entre as suas respostas e as respostas do outro, o que implica também saber gerir aspectos
sociais como a lideranga ou a concordancia.

Deste processo resulta um duplo desequilibrio: por um lado, inter-individual, isto &, entre
as respostas dos dois sujeitos; por outro lado, intra-individual, quando o sujeito é convidado a
questionar-se acerca da sua resposta face a uma outra resposta possivel, encontrada pelo seu
parceiro. Como veremos, este duplo mecanismo de desequilibrio € muito mais do que uma mera
oposicao de resolugbes entre dois parceiros sociais face a realizagéo de uma tarefa. Um conflito
socio-cognitivo ndo se resolve de uma forma puramente relacional, através da adopgéo passiva
do ponto de vista do parceiro ou de uma atitude de amabilidade ou de submissao face ao outro.
Bem pelo contrario, a teoria do conflito socio-cognitivo, segundo Gilly (1988), acentua a
necessidade de duas condi¢des essenciais: 0os pré-requisitos individuais dos sujeitos e a dindmica
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interactiva criada entre ambos durante uma situacé@o social de co-resolugdo da tarefa.

Para Gilly (1988), a questao dos pré-requisitos dos sujeitos tem de estar presente em
qualquer situacao (social ou ndo) de aprendizagem que vise provocar progressos cognitivos nos
sujeitos, sendo estes entendidos como o periodo 6ptimo de que falava Vygotsky (1962). Ao
considerar os pré-requisitos como uma condi¢éo necessaria ao aparecimento de situagdes de
conflito socio-cognitivo Gilly (1988) chama a atencdo para a importancia de determinar, por
exemplo através de pré-testes, os niveis operatorios e os tipos de respostas iniciais dos sujeitos.

Kuhn (1979/80) chama igualmente a atengéo para a necessidade de avaliar o nivel
operatorio dos sujeitos uma vez que devera existir um intervalo éptimo entre os niveis de
desenvolvimento dos dois elementos da diade. Este intervalo devera ser suficientemente
pequeno, de forma a garantir que a diferenca entre os comportamentos corresponda as aquisicoes
que as criangas tém de fazer, e simultaneamente, grande para permitir que as contradicbes entre
ambos os sujeitos gerem um desequilibrio cognitivo. O que, segundo Vygotsky (1962)
correspondera a que pudessem trabalhar na zona de desenvolvimento proximal. S6 assim é
possivel potencializar o aparecimento de respostas divergentes. Mas ndo basta que os sujeitos
estejam em niveis de desenvolvimento diferentes, importa igualmente que as suas centragcdes
(perspectivas pessoais de resolugdo da tarefa) sejam opostas (Lacasa, 1993).

A segunda condigdo que Gilly (1988) considera como essencial para que ocorra uma
situacao de conflito socio-cognitivo € a dindmica interactiva. Para este autor, a interacgdo durante
a resolugédo de uma tarefa sO leva a progresso se apresentar determinadas caracteristicas:
primeiro, tem de se verificar uma oposicao entre as respostas dos dois sujeitos que podem ser
o resultado de diferentes pontos de vista ou centragdes; contudo, ndo basta que os sujeitos
produzam diferentes respostas é necessario que se confrontem com elas de um modo interactivo,
isto &, é preciso que os dois sujeitos resolvam o desacordo ou conflito social gerado. Segundo
Carugati, Paolis e Mugny (1980-81), a resolugéo de um conflito pode ser conseguida de uma
forma relacional ou socio-cognitiva. Enquanto que a primeira se tem revelado pouco consequente
para os sujeitos que a adoptam, a segunda tem mostrado grandes potencialidades pedagogicas.

A situagdo atras descrita, aparentemente simples, € bem pelo contrario complexa se
pensarmos no dia-a-dia das nossas salas de aula onde os alunos estdo pouco habituados a
interagir entre si, aderindo a uma estrutura horizontal, ou seja, aceitando uma reciprocidade nos
estatutos sociais dos pares. Parece, pois, que a experiéncia passada dos alunos pode dificultar
0 seu empenhamento na procura de uma resolugdo comum, isto €, aceitar cooperar activamente
com um parceiro. Nas escolas portuguesas o mais frequente ainda sé@o as interacgbes verticais,
em que o professor interage com os alunos mantendo sempre uma liderangca do processo
interactivo e, muitas vezes, da resolugao das tarefas que propOs aos alunos. Mas quando os
alunos conseguem estabelecer uma interaccédo social rica, como se conseguem produzir
progressos nos sujeitos?

Ao pensar numa resposta para a pergunta anterior convém ndo esquecer a natureza
dupla do conflito socio-cognitivo: a social resultante do facto de haver duas respostas sociais
diferentes, o que implica argumentar, liderar ou ndo, chegar a um consenso, mas também a
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cognitiva desencadeada pelo confronto que cada um dos sujeitos faz ao verificar que a sua
resposta ndo é idéntica a do seu parceiro. Esta tomada de consciéncia da diversidade, por parte
do suijeito, produz um desequilibrio inter-individual e, a0 mesmo tempo, intra-individual.

E na coordenagéo dos diferentes pontos de vista para chegar a um acordo ou, como
refere Gilly (1988), na tentativa de ultrapassar o desequilibrio cognitivo inter-individual que os
sujeitos conseguem resolver o seu préprio conflito cognitivo intra-individual. Citando Doise e
Mugny (1981) é através da interiorizagdo de coordenagbes sociais que se chega a novas
coordenacdes intra-individuais (p.23).

Os paragrafos anteriores mostram a importancia das interac¢des sociais no
desenvolvimento das estruturas cognitivas dos alunos e, consequentemente, dos seus
desempenhos escolares. Muito embora as resolugbes opostas ndo sejam a Unica forma de
produzir desequilibrios intra-psiquicos (Gilly, 1988, p. 23), quando se trabalha com os alunos de
forma interactiva na sala de aula, eles séo uma das formas com mais potencialidades de o
conseguir.

Porém, o interesse dos professores por praticas educativas que privilegiem as

interacgbes sociais, como chama a atencédo Perret-Clermont e Nicolet (1988), é condicionado
pela compreensdo que tém dos processos subjacentes aos fendmenos de transmisséo e
apropriacdo dos conhecimentos, ou seja, aceitar a aprendizagem como uma construcdo, de
partilha de saberes e competéncias, isto €, a natureza interactiva da aprendizagem.
Nos ultimos anos tem-se assistido na educagdao matematica a um movimento para implementar
na sala de aula praticas onde as interacgdes sociais fagam parte do dia-a-dia de professores e
alunos. Pode-se ler na introdugdo das Actas da 49* Conferéncia da CIEAEM, realizada em
Setubal em 1996, o seguinte:

Na maioria dos paises as orientagdes dos novos curriculos, as novas formas de trabalho
implementadas na sala de aula pelos professores, os projectos desenvolvidos pelos
investigadores chamam atencgéo para a importancia das interacgbes sociais na sala de
aula de Matemética (p. XII)

Dinamicas de interaccao

Segundo Gilly, Fraisse e Roux (1988), de um modo geral, durante uma interaccdo
assistimos a sequéncias de trabalho cognitivo tanto individual como social. Os dois parceiros
comegam por procurar encontrar individualmente uma solucdo. Depois, um deles inicia uma
sequéncia interactiva desencadeada pela sua proposta de resolugéo que ir4 originar uma reacgao
do outro. Esta sequéncia, que tanto pode durar alguns minutos como alguns segundos, termina
quando se chega a um impasse, a uma solugdo ja proposta por um dos elementos ou a uma
nova solugéo co-elaborada em conjunto. Neste Ultimo caso, pode acontecer que, antes dos
sujeitos chegarem a esse consenso, tenham de mergulhar novamente cada um individualmente



89

INTERACCOES NA AULA DE MATEMATICA

na procura de uma outra resolugdo, que mais tarde dara origem a uma nova sequéncia interactiva.
E durante este tipo de sequéncia de negociagdo de uma resolucdo que Gilly, Fraisse e Roux
(1988) falam dos quatro tipos de co-elaboracéo presentes quando os dois sujeitos trabalham em
conjunto na procura de uma solucdo para a tarefa proposta.

Os quatro tipos de co-elaboracéo considerados por Gilly, Fraisse e Roux (1988) sé@o os
seguintes:

1. Co-elaboracgao por consentimento

Um aluno A elabora ou esboga uma solugéo e propde-na a um aluno B com quem esta
a trabalhar em diade. Este, sem oposicao nem desacordo, escuta e da feedbacks positivos que
tanto podem ser verbais como gestuais. O aluno B, que ndo tem uma atitude passiva, uma vez
que vai seguindo tudo aquilo que o colega vai dizendo e fazendo, parece construir em paralelo
uma resposta semelhante ao aluno A. A adeséo a resposta do colega ndo é falsa, sendo pelo
contrario, um acordo cognitivo na forma de uma co-elaboragéo por consentimento onde o aceitar
dos argumentos do colega funciona como um refor¢o positivo que controla a resposta prosta por
um, mas aceite pelos dois.

E dificil saber se o aluno B age assim porgque ndo tem nada melhor a propor ou se,
apesar de ter alguma estratégia de resolugéo diferente, deixa que seja 0 A a tomar a iniciativa
de expressao tanto mais que, ao longo de toda a interaccéo os papéis podem ir sendo invertidos.

2. Co-elaboracao por co-construcao

Neste tipo de co-elaboragcéo assistimos a uma verdadeira co-construcdo de uma
solugéo sem que haja uma manifestagao observavel de desacordos ou contradi¢cbes entre os
dois alunos que estéo a trabalhar em diade com o objectivo de resolver uma tarefa.

O aluno A comega uma frase ou ideia, B continua-a. O aluno A retoma novamente a
sua ideia inicial quando B termina, e assim sucessivamente, co-elaborando uma solu¢éo a dois.
Nao é facil saber se cada um dos alunos chegaria a mesma solugéo se estivesse a trabalhar
isoladamente, o que se verifica &€ que cada um aproveitava a ideia do colega e introduzia no seu
raciocinio. Cada um dos alunos reforga o que o colega vai dizendo quando utiliza a sua ideia.

Contudo, a aparente harmonia néo exclui a possibilidade das intervenc¢des de um aluno
perturbarem o outro, ou desencadearem uma ideia impossivel sem esta dinamica. Este tipo de
co-elaboragao tem um efeito duplo para cada um dos sujeitos: abre um campo de possibilidades
de resolugdes ao mesmo tempo que desencadeia perturbacdes nas resolugdes inicialmente
encontradas pelo sujeito.

3. Co-elaboracao por confronto com desacordo

O aluno A propbe uma ideia que ndo € aceite por B, que por sua vez exprime o seu
desacordo mas sem argumentar ou propor algo novo. Entdo, o aluno A pode retirar-se para um
trabalho individual ou procurar justificar o seu ponto de vista repetindo a sua ideia inicial ou
exprimindo-a de uma outra maneira.
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4. Co-elaboracao por confrontos contraditérios

O aluno A emite uma ideia e o aluno B reage discordando e argumentando com outra
ideia. Verifica-se uma oposicéo de respostas e ndo somente um desacordo. Seguidamente,
assiste-se a um confronto que pode ter dois desfechos: uma situacéo de impasse, cada sujeito
fica com a sua posigéo inicial, entrando numa fase de trabalho individual; ou os dois sujeitos
procuram chegar a um acordo com base na ideia inicial de um ou de outro, provando
experimentalmente cada uma das hipéteses de resolucéo ou, entdo, elaborando uma nova ideia.

Ao pretender analisar uma interacgéo entre dois alunos que realizam uma tarefa ndo-
habitual na unidade curricular de Estatistica do 7° ano de escolaridade do ensino basico convém
lembrar que, tal como refere Flores (1999), a investigacdo da realidade educativa pode
concretizar-se uma pluralidade de abordagens metodologicas, caracteristicos das distintas
formas de entender a natureza da realidade, os problemas que se estdo a estudar e a légica
subjacente ao procedimento utilizado na investigacao (p. 1).

Assim, ao tentar perceber como é que uma interacgao social entre dois alunos pode
promover progressos nos sujeitos, e atendendo ao que foi dito, importa ter em atencéo dois
aspectos: os pré-requisitos dos sujeitos e a dinamica interactiva criada entre eles. Neste artigo
s0 nos debrugamos acerca da questao da dinamica interactiva, dai o ter sido escolhido os quatro
tipos de co-elaboracgéo referidos por Gilly Fraisse e Roux (1988).

METODO

Sujeitos de estudo

O caso apresentado faz parte de um trabalho mais vasto onde foram estudadas 139
diades, num total de 278 sujeitos. Todos sé@o alunos do 7° ano de escolaridade de escolas oficiais
nos arredores de Lisboa, frequentando o ensino regular diurno.

Instrumentos

Uma tarefa habitual de estatistica para o pré-teste e para o pos-teste com o objectivo
de avaliar o nivel de conhecimentos sobre a unidade curricular de Estatistica (7° Ano). A tarefa
classifica os sujeitos em trés niveis de desempenho (Fraco, Médio e Elevado). Como referem
Bell, Grossen e Perret-Clermont (1985) determinar o nivel de conhecimentos que um sujeito
possui acerca de um determinado dominio é fundamental para garantir que o sujeito compreende
a tarefa proposta e que pode ter uma papel activo durante a discusséo e a confrontacao.

Uma tarefa ndo-habitual de estatistica com o objectivo de desencadear situagbes de
discusséo e confronto entre os pares. Estas tarefas aproximam-se de situagoes da vida real dos
alunos e, como tal, a l6gica das solugdes matematicas pode estar em contradicdo com a légica
da vida do dia-a-dia. O modo como os dois parceiros compreendem a tarefa e as expectativas
que constroem acerca do que o experimentador quer que eles fagam determina parte da
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interacgcéo gerada entre os sujeitos.

Escala Colectiva de Desenvolvimento Légico (E.C.D.L, Hornemann, 1975), como o
nome indica, procura avaliar colectivamente qual o estadio de desenvolvimento cognitivo em que
cada um dos sujeitos se encontra. Sdo considerados cinco estadios: inferior ao concreto,
concreto, intermédio, formal A e formal B. Por detras desta prova temos uma adaptacéo da teoria
piagetiana. A E.C.D.L foi elaborada a partir da Echelle de Développment de la Pensée Logique
(E.P.L.) construida por Longeot (1974) e que é uma prova individual de papel e lapis, baseada
em provas utilizadas por Piaget e Inhelder.

Procedimento

Os sujeitos realizaram a E.C.D.L. durante a segunda semana de aulas. O pré-teste
(tarefa ndo-habitual) era feito apds os alunos terem concluido a unidade curricular de Estatistica.
Com base nos resultados conseguidos pelos sujeitos na E.C.D.L. e no pré-teste formavam-se
as diades. As diades assim formadas trabalhavam em tarefas ndo-habituais durante trés sessoes:
duas delas decorriam dentro da aula de matematica e uma num horario extra-curricular fora da
sala de aula, uma vez que havia necessidade de gravar a interac¢éo entre os dois elementos.
Entre cada uma das sessOes decorriam sensivelmente sete dias. O pds-teste era realizado 15
dias ap6s os alunos terem terminado a Gltima sesséo de trabalho em diade. Tanto o pré-teste
como o pos-teste eram passados por um professor de Matematica, que ndo era o professor
habitual dos alunos, nem o experimentador. No final do ano lectivo os sujeitos tornavam a
resolver a E.C.D.L. Esta prova operatoria foi sempre passada pelo experimentador.

Apresentacéao da diade

A diade é formada pelo J. que tem 15 anos e a H. que tem 12 anos. No ano anterior
eram ambos alunos de trés a Matematica. A H. teve um melhor desempenho no pré-teste (nivel
elevado) e na prova de desenvolvimento cognitivo (intermédio). O J. teve um desempenho mais
fraco no pré-teste (médio) e na prova de desenvolvimento psicologico (operatério concreto). Tal
como a maioria dos alunos com insucesso escolar, (reprovou no 1° ciclo e uma vez no 7° ano)
J. revela um desempenho mais baixo do que seria de esperar se atendermos a sua idade
cronologica (César e Esgalhado, 1987a; 1987 b; 1991). O J. evolui no pos-teste (nivel elevado)
e a H., que ja possui a nota maxima no pré-teste (nivel elevado), mantem-na. Na prova de
desenvolvimento cognitivo o J. evolui para o nivel operatério seguinte (intermédio). A H. mantem
o nivel operatério (intermédio).

Quanto a representagé@o social que tém da Matematica, H. “ndo gosta nem desgosta”
de Matematica, considerando-a uma disciplina “essencial para tudo”. O J. s6 “gosta das contas”
e isso ja ha muito tempo que sabe fazer. Agora “desta” Matematica “néo percebo nada”. Até “ndo
era mau na primdria” agora “néao atino com isto”.
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Exemplo de uma interac¢éo com co-elaboragao por consentimento
(Léem individualmente a pergunta)

1 J -Temos que fazer a média. E isso ndo &?

2 H - Pois, porque ndo nos dizem a média.

3 J - Sabes como é?

4 H - Acho que é 54 mil mais 42 mil mais 60 mais 48 mil mais 180 mil igual...faz ai (da a
calculadora ao J. )

5 J - Aponta ai o0 nUmero (mostra o visor a H.)

6 H -( escreve 54+42+60+48+180/5) a dividir por cinco. Faz ai.

7 J - Nao é nada disso, temos que saber as frequéncias absolutas destas porcarias todas (aponta
para os valores da tabela)

8 H - Hum?! (olha para a folha) Nao é nada, ndo vés que é sempre s6 um igual? Nao ha
frequéncias.

9 J - Nao? Néo pode ser.

10 H - Vé la se ha aqui nimeros iguais? (aponta para a tabela)

11 J - Néo.

12 H - Entdo é como eu digo. E este nimero (384.000$00) a dividir por o total destes (aponta
para os valores da tabela). Faz 14, anda. O que interessa é este valor (aponta para o cinco do
denominador)

13 J - E 76 e 800. E agora?

14 H - Eu acho que é nédo porque estao a receber menos.

15 J - V& entéo escreve.

16 H - (escreve) Se fosses 0 empregado D como te sentirias?

17 J - Seila. Bem n&o era, porque estava a receber menos do que a média dos outros empregados.
18 H - Eu também acho isso. Ele sentia-se mal porque...diz-me |4 como tinhas dito...

19 J - Mal porque estava a receber menos do que a média dos outros empregados (dita
pausadamente para H. escrever)

20 H - Agora esta (aponta para a pergunta seguinte)

21 J - A mediana é aquilo do meio, certo?

22 H - E 0 60 (escreve). O que é que achas?

23 J - Sim, porque ganham mais.

24 H - Escolhias a média ou a mediana?

25 J - A média.

26 H - Porqué?

27 J - N&o vés que representa o salario colectivo maior? Eles com a média ganham mais. E
melhor para eles.

28 H - Entdo como ponho?

29 J - Amédia porque representa o salério colectivo maior (dita pausadamente para H. escrever).
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30 H - Pronto, ja esta.

31 J - Agora vamos para a 3. Deixa-me ca ver.

(Léem individualmente a pergunta)

32 H - Sabes como é?

33 J - Estou a pensar.

34 H - Se somarmos isto tudo (aponta para o 15, 25 e 0 50) temos este nUmero (mostra o visor
da calculadora ao J.)

35 J - Deixa-me cé ver. Acho que ja sei. Espera ai.

36 H - Queres isto? (mostra a calculadora a J.)

37 J - Nao, deixa-me pensar.

38 H - (experimenta valores na calculadora)

39 J - Eu ja sei.

40 H - Sabes?!

41 J - Sim. O namero tem que ter quatro parcelas. Estes trés niUmeros somados da 90. 90 a
dividir por quatro ndo da 25. O nimero que a dividir por quatro da 25 é 100. 90 mais alguma
coisa para dar 100 sé pode ser o 10.

42 H - Sim, é facil.

43 J - Ja podes escrever.

44 H - O numero que falta € o0 10.

Andlise da interacc¢ao:

No protocolo da H. e do J. é J. quem inicia a interacgdo ao elaborar a primeira proposta
de solucao para a tarefa, desencadeando a sequéncia interactiva. J. sabe que é necesséaria a
média, mas nao se lembra de como se faz. H. lembra-se mas, em vez de dizer de imediato o
algoritmo, da tempo ao J. para se lembrar.

Este facto vai originar o primeiro conflito socio-cognitivo desta interacg¢ado: J., ao
recordar-se da necessidade das frequéncias absolutas para o célculo da média, revela o que
Watson e Moritz (1999) chamam familariedade com o procedimento do célculo da média, ou seja,
os alunos sao confrontados com tarefas onde o principal objectivo é o calculo do algoritmo, em
detrimento da compreensao do conceito no contexto da tarefa e, nesses casos, € comum o valor
da variavel repetir-se.

Nesta tarefa, o valor que a variavel pode tomar ndo aparece repetido o que gera um
conflito entre J. e H., embora o conflito comegasse por ser intra-individual (do J.). “N@o é nada
disso, temos que saber as frequéncias absolutas destas porcarias todas” e que passa a ser
inter-individual quando H. diz “Hum?!” A divida levantada por J. mostra como este tipo de tarefas
s80 pouco habituais para os alunos e como dao origem a elaboracdo de novos argumentos e a
necessidade de os justificar bem como os raciocinios utilizados:
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“H - Nao é nada, ndo vés que é sempre s6 um igual? Nao ha frequéncias.
J - Nao? Nao pode ser.
H - Vé |4 se ha aqui nUmeros iguais?” (aponta para a tabela)

A persisténcia de J. fez com que H. precisasse ainda mais a sua linguagem matematica
concebendo uma explicagdo que J. entenda. H. podia ter ignorado a duvida do colega, ou nao
se ter esforgado por esclarecé-lo, mas ao acrescentar detalhes a sua explicagao inicial melhorou
a sua capacidade de argumentagéo e conseguiu que J. continuasse interessado pela tarefa e
que nao adoptasse uma atitude passiva ou de abandono. Por outras palavras, ambos beneficiaram
com a argumentagao ocorrida ndo s6 de um ponto de vista cognitivo, como refere César, Torres,
Cacador e Candeias (1999), como também desenvolvem capacidades de socializagéo e de
afectividade quando aprendem a respeitar os ritmos dos outros ao dar tempo para o colega
pensar, ou para escrever a resolu¢cdo encontrada, e que um dos elementos vai dizendo.

No segmento da interac¢éo que comega na Fala 13 do J. quando pergunta “E agora?”
e que acaba na Fala 30 de H., “Pronto ja esta”, inicia-se uma co-elaboragédo onde cada um dos
dois elementos da diade, sem oposi¢cdo nem desacordo do par, vai construindo uma resolugao
em paralelo com o outro. Contudo, verifica-se uma alternancia em relagdo ao segmento da
interacg@o anterior onde era H. quem liderava a interacgéo. Agora é o J. quem sugere as
respostas e H. vai aceitando as sugestoes de J. Como referem Gilly, Fraisse e Roux (1988) &
dificil saber se H. funciona assim porque ndo tem nada a propor, ou se apesar de ter uma
resposta deixa a iniciativa a J., concordando. No entanto, como os autores atras citados chamam
a atengao, o papel de H. ndo é de passividade. J. precisa que H. confirme e aceite as suas ideias
“a mediana é aquilo do meio, certo?” e H. tem de ir seguindo o raciocinio do colega para
completar sempre que necessario, “é o 60”. Com a sua resposta H. ndo sé revela que esta atenta
e concorda com o raciocinio de J. como mostra que a sua adesdo a proposta de J. ndo € um
simples concordar. Nenhum dos dois alunos se apercebe que a resposta esta incorrecta.

A partir da Fala 31 e até ao final da interacgao assistimos a uma certa lideranca de J.
que se vai acentuando ao longo de toda a resolu¢do da pergunta. Neste segmento assistimos a
algo interessante. Face a insisténcia subtil de H. para resolverem em conjunto a pergunta,
presente quando lhe diz “sabes como se faz?” ou quando comega a esbogar uma estratégia
aritmética “se somarmos isto tudo ... temos este niUmero” ou quando |he mostra o resultado
obtido na méaquina, J. esta tdo concentrado na procura da sua solugao que ignora H. “deixa-me
ca ver... acho que ja sei ... espera ai”. Este pedido de tempo, que H. respeita, & essencial para
que J. tenha sucesso na sua resolugdo. Convém salientar que este aspecto é algo raro nas
nossas salas de aula, onde os contratos didacticos habituais marcam um ritmo acelerado, onde
a resposta apressada precipita o erro e onde o erro mascara dificuldades tantas vezes ignoradas
por se pensar que foi devido a rapidez da resposta. Quando H. pergunta a J. se necessita da
calculadora, levando-nos a pensar que, para €la, os calculos necessitam de ser certificados pela
maquina, J. tinha encontrado uma solucao e tinha estado a fazer calculos mentais, que agora
precisava de validar na calculadora. H. fica admirada quando em vez de J. aceitar a sugestao
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da calculadora Ihe torna a pedir mais tempo. J. gosta de contas, disse-nos ele. E a sua actuacéo
parece confirméa-lo plenamente.

Enquanto J. procura mentalmente uma solugdo com base num raciocinio hipotético-
dedutivo, H. ensaia uma estratégia de tentativa e erro, procurando a solugdo com a ajuda de um
artefacto, a calculadora. O pedido de mais tempo feito por J. silenciou durante breves segundos
esta interacgédo. Quando J., confiante, afirma que ja sabe, H. mostra-se duvidosa. Entéo, J.
mostra-lhe de forma precisa a sua estratégia de resolugdo que comeca por ser aritmética
evoluindo para uma estratégia algébrica. Perante a clareza da resolugéo de J., H. responde “sim,
¢ facil”. Mas s6 o foi porque J. teve tempo para pensar e pode usar a estratégia de resolugao
que para ele era mais evidente.

Ao longo desta interacg¢é@o verificamos que € J. quem dita e H. quem escreve. César
(1994) verifica ser mais frequente as raparigas executarem aquilo que denominou como sendo
tarefas domésticas. Quando trabalham em diade alunos de sexos diferentes séo as raparigas
que executam, na maioria das vezes, as tarefas de escrever (ttm uma letra mais bonita), de
arrumar a resolugéo na folha, de manter a folha limpa. O que ndo deixa de ser um fenébmeno
interessante devido as interacgbes sociais que se estabelecem na nossa sociedade e ao facto
desta distribuicdo de papéis ser feita de uma forma implicita, isto é, ndo ser verbalizado por
nenhum dos sujeitos quem faz o qué.

Ao longo deste protocolo assistimos a uma co-elaboracéo onde um dos sujeitos, o J.,
elabora ou esboca uma solu¢do que propde a H. Ela aceita-a sem grandes oposi¢cdes ou
desacordos, fornecendo pistas de continuagdo a J., construindo ambos em paralelo uma
resolugé@o. Vai havendo, ao longo da resolugdo da tarefa, como que um consentimento mituo
acerca da forma de continuar, muito embora no final se assista a alguma passividade da H. face
a dinanica introduzida por J. Provavelmente, sendo ele um aluno com um passado de insucesso
a Matematica, mas que gosta de contas, encontrou nesta tarefa e nesta forma de trabalhar algo
que o motivou cognitivamente e, simultaneamente, Ihe deu hip6tese de liderar uma resolugéo de
uma tarefa Matematica, o que para ele era uma oportunidade rara. A H., que recorria a maquina
para fazer os calculos, teve um momento em suspenso até o J. ser capaz de lhe explicar a sua
resolucdo. Porém, perante a elegéancia do processo utilizado e a clareza da argumentacao, a H.
rapidamente concordou com o seu par.

Reflexoes finais

O exemplo escolhido mostra como se desencadeia uma dinamica de interaccéo entre
dois sujeitos e realca como 0s aspectos socio-cognitivos sdo um importante contributo para a
apreensdo dos conhecimentos e a aquisicdo de novas competéncias. Mostra ainda como a
natureza das tarefas e as condicdes em que os sujeitos as realizam condicionam o tipo de
interaccéo criada e o desempenho que eles atingem.

Quando observamos dois alunos a interagir em diade, e partindo do principio que houve
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um critério para esta formagdo que ndo um mero estar ao lado, somos levados a pensar que a
co-elaboracédo beneficia dos diferentes tipos de funcionamento socio-cognitivo de cada um dos
sujeitos, que € realcada pelo facto de trabalharem um com o outro. O facto de co-elaborarem
resolucdes entre si cria uma dinamica interactiva que parece destabilizar e perturbar o modo de
funcionamento habitual dos alunos, e que é necessaria ao seu progresso cognitivo e social, ja
que os obriga a fazer centracdes e descentracdes, a levantar conjecturas, a justificar argumentos
e pontos de vista, aprendendo a respeitar novos ritmos de trabalho pessoais e de outros e a
desenvolver e descobrir capacidades que ndo sabiam possuir.
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NO DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DOS ALUNOS
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Introducao

Nao ha um quadro conceptual tedrico e pratico (Plaisance et al., 1993) para integrar na
aprendizagem os aspectos cognitivos e os aspectos afectivo-emocionais. Contudo, os aspectos
afectivo-emocioanis déo tonalidades vivas e especirficas ao processo de desenvolvimento dos
jovens alunos: ha alguns conceitos e ferramentas teéricas (Parkinson, 1995; Kitayama, 1994;
Wiersbicka, 1994, 1995) que podem propiciar a abordagem de problemas de investigacdo em
Educacao, neste dominio especifico.

Nesta comunicagdo propomo-nos apresentar uma sintese, do ponto de vista tedrico,
daquilo que pode proporcionar uma abordagem no dominio dos aspectos afectivo-emocionais
relacionados com o processo de desenvolvimento dos alunos no sentido dado por Tavares (1992).

| - Ferramentas conceptuais

Para se reflectir e investigar sobre os aspectos afectivo-emocionais na actividade
matematica escolar dos alunos precisamos de conceitos de tal forma abrangentes que nos
permitam observar a actividade de ensino-aprendizagem integrando aqueles aspectos. Sabemos
que ndo ha uma teoria psicologica que unifique os processos cognitivos com os afectivos, tal
como eles se manifestam nos fenébmenos observados na escola (Vergnaud, 1993, 55). Segundo
McLeod (1988), a maior dificuldade no estudo e investigagao dos aspectos afectivo-emocionais
provém da inexisténcia de fortes fundamentos tedricos que proporcionem a observagao, andlise
e tratamento dos dados de campo recolhidos. Apesar dos esfor¢cos que tém vindo a ser feitos,
de facto, ndo ha uma teoria ou ferramentas especificas para trabalhar numa investigacdo cujo
foco se situe na area da aprendizagem escolar/manifesta¢des afectivo-emocionais que lhe
servem de pano de fundo (Lopes, 1997).

Desse modo, iremos propor algumas ferramentas conceptuais que permitirdo que se
empreenda investigacao na area considerada. Estas ferramentas sdo escolhidas de acordo com
as necessidades sentidas durante o trabalho de campo da Tese de Mestrado (Lopes, 1997) e
com o aprofundamento teérico realizado na area de investigagéo.



100

SOCIEDADE PORTUGUESA DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

1. Processo de desenvolvimento e de ensino-aprendizagem

Assim, uma das ferramentas fundamentais tem a ver com o conceito que se tem do
processo de ensino-aprendizagem escolar: parece-nos que aquele que é apresentado por
Tavares (1992) em que aprender, ensinar e desenvolver-se estdo intimamente ligados, em que
0 sucesso escolar ndo é considerado apenas em termos de aprendizagem ou de ensino mas
também numa perspectiva de desenvolvimento dos alunos, dos professores e de todos os outros
agentes educativos pode proporcionar uma compreensdo mais profunda das questdes em
causa. Segundo Tavares (1992), o processo de ensino-aprendizagem € um processo evolutivo,
desenvolve-se de forma espiralada tendo como objectivo 0 sucesso de todos os intervenientes
e considera o aluno como um todo, tentando integrar todas as suas facetas determinantes.
Tavares apresenta o processo de desenvolvimento e de ensino-aprendizagem como um processo
de resolugéo de problemas e de construgéo de conhecimento e de pessoalidade. Salienta que
a resolucao de problemas e de tarefas que sé&o postos aos jovens na vida, mais precisamente
no contexto escolar, tem de ser feita enquadrada "num determinado contexto, num determinado
clima, numa atmosfera afectivo-relacional mais ou menos favoravel" (Tavares, 1992, 47);
considera que ha quatro intervenientes no processo de desenvolvimento e de ensino-
aprendizagem que s&o determinantes: os sujeitos envolvidos, as tarefas a desenvolver, a
atmosfera envolvente na qual decorre a actividade escolar e os conhecimentos que sao propostos.
Tavares refere que "pode acontecer que os objectivos estejam bem definidos, os métodos, as
estratégias e os processo correctos, as tarefas adequadas as capacidades e aptidées dos
alunos, interessantes, motivadoras, Uteis e actualizadas, contudo os alunos ndo aprendem nem
se desenvolvem". Este autor salienta que o "insucesso escolar parece nao estar directamente
ligado com situac¢des de incapacidade dos sujeitos mas sim com 0s processos e a envolvente
afectivo-relacional" (1992, 57) e apresenta o encorajamento escolar utilizado pelos professores
dentro e fora da sala de aula como tendo uma importancia enorme no sucesso dos alunos e de
toda a comunidade educativa, a escola.

2. Emocao (Kitayama, 1994; Wiersbicka, 1994; 1995)

Uma vez que o interesse da nossa investigacao se situa em perceber como os aspectos
afectivo-emocionais estdo presentes em todo o processo de desenvolvimento e de ensino-
aprendizagem houve necessidade de compreender e aprofundar conceitos tais como emocao,
sentimento e disposi¢cdes afectivo-emocionais. Perante esta necessidade Kitayama apresenta
um modelo cultural de emocéao (figura 1) globalizante pois "considera a emog¢éo, também como
um fendmeno individual e ontrapsiquico mas sempre em relagdo com o ambiente sécio-cultural
e semiotico que o contextualiza" (Lopes, 1997). Segundo este conceito de emogéo, a envolvento
afectivo-emocioanl da atmosfera envolvente de Tavares ganha uma forga bastante grande uma
vez que essa envolvente pode, de facto, definir, mobilizar ou retrair o desenvolvimento dos jovens
escolarizados.
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As designacdes das emogbes como etiquetas de um dado fenébmeno emocional séo algo
problematico uma vez que ndo ha uma relagdo univoca entre estas e os fendbmenos que lhes
dao origem (Wiersbicka, 1994).

Segundo Lopes (1997, 59), baseada nos trabalhos de Wiersbicka (1994; 1995),
deveremos falar, descrever os episodios da actividade escolar ocorridos em contexto de sala de
aula em vez de, unicamente, utilizar as designagbes das emogbes uma vez que ndo ha uma
correspondéncia univoca entre as designacbes e as emogdes manifestadas e, mesmo que
houvesse, cada emocdo pode manifestar-se em diversos graus de intensidade pelo que a
respectiva designacéao ilustra de uma forma muito pobre a situagcdo emocional/emocéo explicitada
num determinado contexto.

3. Emocoes e disposicoes afectivo-emocionais (Parkinson, 1995)

No aprofundamento tedrico realizado no trabalho de Tese de Mestrado apareceu com
uma relevancia bastante forte a distingdo entre emocdes e disposicdes afectivo-emocionais.
Para isso fundamentamo-nos em Parkinson (1995): emocbes e disposicdes afectivo-emocioais
tém, ambas, componentes avaliativas como sendo bom/mau ou agradavel/desagradavel; ambas
sao estados afectivos. O modo como se podem distinguir tem a ver com a expressividade ou
subtileza das suas manifestagdes, com o imediatismo ou contemplagdo, com o serem transitérias
(fasicas) ou duradouras, podendo persistir por periodos relativamente longos de tempo e com o
objecto de relagdo em questdo. As emocoes e disposicdes afectivo-emocionais também se
podem diferenciar no diferente modo como projectam a acc¢éo. Observe-se, no quadro seguinte,
e de forma esquematica as diferentes caracteristicas das emocoes e das disposicGes afectivo-

emocionais.
*Emocgodes e *disposicdes afectivo-emocionais
Expressividade versus subtileza
imediato versus contemplacédo ou avaliacao
transitérias ou fasicas versus podem persistir por periodos relativamente longos (estados
tonicos)
implicam uma certa versus usualmente ndo implicam uma relagédo com um objecto
relagdo entre um individuo especifico definido
e um objecto ou outra
pessoa

Segundo Lopes ( 1997), os aspectos afectivo-emocionais mais frequentes, no processo
de ensino-aprendizagem, sdo as disposigbes afectivo-emocionais. Estas estdo presentes no
processo de ensino-aprendizagem de uma forma muito subtil e discreta: ndo ha manifestagdes
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verbais e ndo verbais diferenciadas e situadas num intervalo de tempo determinado, mas ha um
comportamento que se vai mantendo e que vai possibilitando interpretar qual ou quais as
disposicdes para agir num determinado contexto.

No estudo feito (Lopes, 1997), a maior parte das emogbes apareceram associadas a
entrega de um teste; no entanto estas foram identificadas com mais facilidade devido a intensidade
com que foram expressas, a expressividade das manifestagcoes verbais e ndo verbais que lhes
estdo associadas e ao curto intervalo de tempo em que se manifestam no comportamento dos
individuos observados.

4. Racionalidade e aspectos afectivos da aprendizagem da Matematica (Lopes, 1997)

E normal que os professores se questionem acerca da relagéo entre racionalidade e os
aspectos afectivo-emocionais presentes no processo de desenvolvimento e de ensino-
aprendizagem nas suas salas de aula. Em termos de investigagdo em Didactica da Matematica
esta € uma questao pertinente mas de dificil resposta. Lopes (1997, 199) afirma, que no geral,
"parece poder afirmar-se que os aspectos afectivo-emocionais orientam as decises dos alunos
para o sucesso escolar mas especificamente, no que se refere a aprendizagem néo [tem]
resultados que lhe permita tirar conclusdes". Nesse estudo chama-se a atenc¢ao para a importancia
de que se reveste a relagdo de cada aluno com a Matematica e do modo como esta enforma,
de forma definitiva, todo o desenvolvimento do jovem na sala de aula. H&, ainda, a considerar
os aspectos de ordem afectivo-emocional (a estabilidade emocional da familia em que esta
inserido, a sua aceitagéo pelos pares, a relagdo de empatia estabelecida com o professor, o éxito
gue consegue na aprendizagem da Matematica, a integragdo dele na sua turma, etc.) que estao
omnipresentes nos jovens e que podem mobilizar ou ndo no processo de ensino-aprendizagem
da Matematica. E claro que os aspectos afectivo-emocionais que referimos relativamente a
Matematica ndo sdo de todo especificos da Matematica mas, quando estamos a observar uma
aula de Matemética tentamos perceber quais as relagdes destes com a aprendizagem da
Matematica. E preciso ndo esquecer que, socialmente, valoriza-se sobremaneira a Matematica
até porque a escolheram para ser responsavel pela seriacdo de candidatos a diferentes
concursos, ingressos em estruturas sociais de relevo pelo que confere a Matemética uma
importancia especifica.

Por outro lado, a Matematica é uma disciplina entre outras e o0 sucesso do jovem como
aluno num Sistema Educativo como é o portugués apresenta regras de evolugédo precisas que
os jovens tém de perceber para assegurar o respectivo sucesso. Assim, temos jovens que logo
no inicio do ano, deixam a Matematica de lado por vérias razées; jovens que chegados ao 3°
periodo e propostos para avaliagdo sumativa extraordinéria tém de gerir os seus esforcos,
potencialidades para conseguirem transitar de ano. Nenhuma destas decisdes € simples e
assumi-las define o tipo de investimento que os alunos/jovens fazem na Matematica e,
consequentemente, vao definindo a relagdo com a Matematica..
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I11 - Aspectos a ter em conta na...

1. Definicao do problema

Poderiamos dizer, de uma forma metaférica, que os aspectos emocionais e racionais
podem comparar-se a um tapete com dois desenhos em que a trama de um define a do outro
e vice-versa (Lopes, 1997, 199). Assim, 0s aspectos afectivo-emocionais e os aspectos racionais
contribuem, definitivamente, para o desenvolvimento do ser humano na sua globalidade e
plenitude. Isto é, podemos afirmar que os desenhos de cada um dos lados séo tecidos através
do contributo da mesma trama na mesma urdidura e, cada um dos desenhos, vai sendo formado,
em simultaneo pelo entrelagamento regular dos aspectos afectivos-emocionais com os aspectos
racionais ndo fazendo sentido um sem o outro. Retirar os aspectos afectivo-emocionais ou 0s
aspectos racionais seria po0r, seriamente, em risco toda uma realidade que caracteriza o ser
humano. Assim, o desenvolvimento humano corresponde a confec¢éo do tal tapete que vai
sendo tecido numa urdidura em que a trama é constituida por aspectos afectivo-emocionais e
aspectos racionais. A aprendizagem escolar é algo que se faz durante o desenvolvimento
humano e ndo faz sentido pensa-la isolada e independente. Contudo, ndo nos podemos esquecer
que o nosso modo de pensar esta decisivamente influenciado pela sociedade e cultura em que
vivemos em que os aspectos afectivo-emocionais eram considerados de forma autébnoma e
independente dos aspectos racionais e temos muitas dificuldades de olharmos e reflectirmos os
aspectos afectivo-emocionais e os aspectos racionais como fazendo parte da mesma trama da
tecedura de um tecido: o desenvolvimento humano no que se refere especificamente a
aprendizagem e sucesso escolar dos alunos.

Assim, futuras investigagbes deveriam considerar os aspectos afectivo-emocionais em
relagdo com os aspectos cognitivos de uma forma holistica,

1) tentando perceber o "como" estéo presentes no processo de ensino-aprendizagem

numa sala de aula normal;
2) tentando perceber o modo como enformam o processo de ensino-aprendizagem.

2. Metodologia a adoptar

Num estudo em que se pretende perceber os "como" a abordagem deve ser qualitativa
de natureza interpretativa (Bogdan & Biklen, 1994). As op¢des metodolégicas do estudo
(Rossman, 1995) devem ter como aspectos fundamentais: a unidade de analise deve ser
constituida pelos incidentes ou episédios ocorridos na sala de aula em que se evidenciem
manifestagdes afectivo-emocionais; os métodos de recolha de dados podem ser a observagéo
participante, em que deve ser feita a contextualizagcao de toda a informagéo recolhida tendo em
conta a cinestesia (estudo da comunicagéo proporcionada pelos movimentos do corpo); a recolha
de dados pode ser feita através da gravagéo em video de aulas, de documentos produzidos
pelos alunos e pela professora: ("Recolha de Informagbes", cadernos diarios de alguns alunos,
diarios elaborados por alguns alunos, diario elaborado pela professora, caderneta da professora,
entrevistas, registadas em cassete audio; a analise dos dados podera ser feita em quatro fases
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a saber: 12 Fase: Observacao global; 2% Fase: Transcricdo das aulas; 3* Fase: Contextualizagdo
dos episédios; 4% Fase: Constituicdo dos resultados.

3. Analise dos dados

3.1 Papel do investigador

3.1.1 Conhecimento pessoal ( Lopes, 1997)

O investigador, seja interno ou externo, tem de tomar certos cuidados ao investir num
estudo que envolva os aspectos afectivos na aprendizagem escolar da Matematica, a saber:
conhecer pessoalmente os alunos assim como a histéria da sua relagéo afectivo-emocional com
a Matematica, conhecer pessoalmente o professor, conhecer a relagdo estabelecida entre o
professor e os alunos e conhecer a dindmica da sala de aula entre outros aspectos, que depois
se revelem fundamentais para a consecu¢éo do estudo a realizar.

3.1.2 Interpretagéo (Lopes, 1997)

A interpretacéo quer das emocdes quer das disposi¢des afectivo-emocionais ndo pode
ser feita de um modo pontual, isolado e desligado dos aspectos afectivo-emocionais que o
antecedem e vém posteriormente, ou seja, para além dos contextos da sala de aula, da actividade
e individual, ha a considerar a interligacéo entre os diferentes episédios da actividade matematica
na sala de aula que se apresentaram particularmente relevantes para a sua interpretacdo em
termos de disposic¢des afectivo-emocionais.

3.2 Importancia do contexto (Lopes, 1997)

Consideremos um determinado episédio de aprendizagem escolar da Matematica na
sala de aula. A interpretacdo do investigador é deteminante num trabalho de investigacdo. No
entanto, neste tipo de investigacao (ver figura 2) apresenta-se como determinante o conhecimento
e a identificagéo do contexto global da turma em que as observagdes forem viabilizadas: que
relagcbes € que os alunos estabelecem uns com os outros, como séo solidarios ou nédo em
situacdes desagradaveis ou boas, que relagdes de empatia sao visiveis no relacionamento entre
0s seus elementos, que cumplicidade tém uns com os outros, etc.; neste contexto também &
determinante o contexto da actividade, a sua natureza e o formato de trabalho; também deve ser
tomado como bastante importante o contexto individual do aluno no que se refere ao respectivo
temperamento, a historia pessoal da sua relagdo afectivo-emocional com a Mateméatica ao longo
do seu desenvolvimento como pessoa, 0 modo como se relaciona, no presente, com a Matematica,
pela relagcdo que estabelece com os colegas, pelas suas expectativas em relagéo ao futuro e
pelas expectativas dos respectivos pais.

Em sintese, o contexto global da turma, o contexto da actividade e o contexto individual
tém de ser integrados na interpretagé@o do investigador quando este se mobiliza no movimento
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de aprofundamento e identificacdo dos aspectos afectivos presentes num episédio de
aprendizagem escolar da Matematica na sala de aula. Isto ndo significa que ndo se possa
interpretar os episodios sem a articulagéo de informacgGes diferentes, oriundas dos trés contextos
referidos, pretende-se chamar a atencdo € que a interpretacdo dai resultante & concerteza
diferente e do ponto de vista da investigacdo muito mais limitada.
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Introducao

No contexto educativo actual o termo interacgdo € um dos mais utilizados. Referem-se
como principais formas de interaccdo a interac¢do um para um, um para muitos ou, ainda,
interaccéo de muitos para muitos. Qualquer dessas formas pressupde a reciprocidade das
relacdes humanas, bem como o acto de comunicar.

Atendendo a que o conceito de interaccdo é demasiado abrangente e pode admitir
diversas interpretacdes pde-se a questao de saber que tipo de interac¢éo e que grau de interaccéo
deve ser fomentada numa aula de mateméatica. A resposta a esta questado nao parece ser facil.
No entanto, somos de opinido que tanto o tipo como o grau de interac¢éo a promover deve ter
sempre como principais pressupostos o0s objectivos a atingir nessa aula, bem como as estratégias
a implementar para atingir tais objectivos.

Nesta reflex@o vamos referir os contetldos do tema Numeros e Célculo do programa de
Matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico cuja aprendizagem foi considerada, por uma amostra
de professores e de alunos, de complexidade elevada, bem como fazer referéncia a possiveis
estratégias de aprendizagem para abordar tais conteddos. De entre as estratégias que possam
facilitar a representagdo e construcdo do conhecimento pensamos que sao de extrema
importancia as que tém como suporte as tecnologias de informagéo, pois, como refere Dias et
al. (1998: 19) "uma das mais profundas e significativas revolugbes em curso na comunicagao
educacional esta a ser operada através dos produtos e ambientes desenvolvidos a partir das
tecnologias interactivas como os sistemas multimédia e hipermédia”.

Interaccao na sala de aula

A expressao interactividade estd a ser usada, segundo Jaspers (1991), para uma
grande variedade de formatos educacionais. O formato de ensino no qual o aluno é passivo
(senta-se em siléncio e espera que o professor exponha a matéria) é oposto a formatos no qual
o aluno é activo (toma parte nas decisoes, escolhe tépicos de discussao, poe questbes, procura
informagéo em diversas fontes). Quer nos modos activos, quer nos passivos o aluno presta
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atencao, lembra, compara e opera sobre velho e novo conhecimento. Essas reac¢bes dos alunos
ou outras, como sejam ouvir radio, ver televisdo ou efectuar jogos no computador, também
poderdo ser chamadas de interactivas.

A questdo da interactividade num determinado contexto, ndo se pde em termos de
existir ou de néo existir, mas em termos de grau, isto €, a preocupagao deve residir no facto de
saber se a ac¢éo a realizar, ou 0 meio a utilizar s&o mais ou menos interactivos.

Assim, para medirmos o grau de interactividade na relagéo entre o aluno e o ambiente
de aprendizagem ou entre outros intervenientes no processo de ensino e aprendizagem
precisaremos de convencionar o que se entende por interactividade minima e interactividade
maxima dessa relagcdo e em seguida convencionarmos os graus intermédios de interactividade.

Os acontecimentos relativos ao processo de ensino e aprendizagem que ocorrem na
sala de aula sdo muitos e diversificados que segundo Novak e Gowin (1996: 28), s&o influenciados
pelos estudantes, pelos materiais educativos, pelos professores, pelo clima social da escola e
da comunidade, e por um grande numero de interacgdes entre eles, variaveis com o tempo.

A sala de aula pode ser entendida como um espaco fisico e temporal no qual a
aprendizagem deve ser fomentada. Neste sentido, Crook (1998) refere que as aulas sdo os
lugares onde se organiza explicitamente a aprendizagem. O modo como se orienta 0 processo
de aprendizagem e como se gerem as interacc¢des sao questdes centrais da estratégia de ensino
de cada professor.

Assumindo a grande importancia que tém tido os ambientes de sala de aula tradicionais
pensamos que € necessario repensa-los e introduzir neles novas fontes de conhecimento. Mas
para que a aprendizagem tenha lugar é fundamental atender ao modo como ¢ feito o acesso ao
conhecimento, como se partilha e como se constroi o novo conhecimento.

A ideia de que o professor possui um mini armazém de sabedoria acumulada, para
transferir nas aulas aos seus alunos, ja esta ultrapassada e definitivamente abandonada. Se
virmos o professor, ndo como um sabio, mas como um orientador credivel, situado ao lado do
aluno teremos de propor para o ambiente de sala de aula novas formas de acesso ao
conhecimento.

Hoje, mais do que nunca, o principal pilar de desenvolvimento da sociedade assenta
no acesso a grandes fluxos de informacéo e na sua utilizagdo. Esta informag&o tem como veiculo
privilegiado os servigos suportados pela internet. Neste sentido, louvamos o esforco que tem sido
feito, principalmente pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia, no sentido de fazer chegar a internet
a todas as escolas e defendemos que este esforgo seja continuado até que o acesso a esses
servicos seja possivel em qualquer sala de aula.

Defender a introdug@o generalizada de recursos suportados pelas tecnologias de
informacao (informatica, video, telematica e uso de CD ROMSs) implica como referem Morais e
al. (1998) que se identifiquem dominios onde a sua utilizagcao seja necessaria e desejavel, bem
como o conhecimento de que o uso de tais recursos proporciona ambientes de aprendizagem
mais ricos do que aqueles que tradicionalmente s&o utilizados.

A disponibilizagcdo de meios informaticos e de ligagbes a fontes de informacéo, bases
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de dados e outras poderao ser um bom caminho para que o0 acesso ao conhecimento tenha lugar
em plena aula, tanto pelo professor como pelos alunos.

A partir do momento em que exista reciprocidade entre a informacdo que constitui o
objecto de estudo na sala aula e a complementaridade dessa informacgéo nas diferentes fontes
de conhecimento existentes no exterior da sala, o professor tera mais possibilidades de promover
a interaccao entre os intervenientes presentes fisicamente na sala e, entre estes e a comunidade
em geral. Esta partilha de conhecimento entre varios intervenientes podera interagir com o
conhecimento dos alunos e contribuir para que a produgéo de novo conhecimento tenha lugar.

Aaprendizagem é, segundo Bednar e al. (1992), um processo activo no qual o significado
€ desenvolvido na base da experiéncia, acrescentando que o crescimento conceptual vem da
partilha de muitas perspectivas e da simultinea mudanga das nossas representagoes internas
em resposta a essas perspectivas, assim como através da experiéncia cumulativa. Assim, a
aprendizagem deve ser situada num contexto rico que reflicta contextos do mundo real para que
0 processo construtivo ocorra e se transfira para ambientes para além da escola ou do treino na
sala de aula.

O aparecimento do computador e de sistemas interactivos, tais como programas de
simulacéo, hipertexto, bases de dados, video interactivo e outros contribuem para que o aluno
se torne cada vez mais emancipado do controlo da escola, do professor e das proprias orientagcdes
curriculares podendo assim, ser mais autébnomo e promotor da sua auto - formagao.

O computador e as tecnologias por ele suportadas podem contribuir para dar corpo a
novos paradigmas educacionais que, de acordo com Reigeluth e Squire (1998), deverdo
proporcionar entre outros aspectos os seguintes: o aluno deve continuar a trabalhar na tarefa até
atingir um nivel elevado de realizagao, ter mais iniciativa e responsabilidade na sua aprendizagem,
testar uma diversidade de métodos para suportar a sua aprendizagem e trabalhar tanto em grupo
como individualmente e, o professor deve ser mais um guia do lado do que um sabio no palco.

A rede de telecomunicagdes via internet oferece, segundo Trentin (1997), acesso a uma
surpreendente quantidade de informacao armazenada num imenso nimero de computadores
ligados a um servidor de rede. Esta informacgéo varia desde material bibliografico (catalogos,
artigos, livros e documentagao em geral) a multimédia e tudo o que possa ser transmitido
digitalmente. Com estes meios o aluno deve desenvolver habilidades e a tendéncia para suprir
automaticamente as suas proprias necessidades de aprendizagem, assim, a grande tarefa do
professor serd a de ensinar os alunos a usar a quantidade de informacgédo disponivel na rede,
localizar as fontes de informacao mais adequadas e decidir da credibilidade da informacao
consultada.

A interacgéo interpessoal deve continuar a ter um papel de destaque no ambiente de
sala de aula, mas com a generalizagéo e potencialidades das tecnologias de informagao e
comunicagéo podemos melhoréa-la e fomentéa-la, principalmente, através do desenvolvimento de
actividades colaborativas que envolvam a escola e a comunidade em que se insere.

De acordo com Laszlo e Castro (1995), o processo educacional deve enfatizar o
desenvolvimento das nossas capacidades para aprender. Por outro lado, tendo em vista produzir
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aprendizes, devemos ver o conhecimento e as habilidades como meios através dos quais se
exercitam e aumentam competéncias de aprendizagem.

No ambiente familiar, o aluno aprende a reconhecer as vozes e a distinguir ocasides
apropriadas para se expressar, iniciando de forma gradual o habil e compartilhado processo de
dialogo (Lipman, 1998: 61) e na educacéo formal retoma a iniciagdo a conversacgao e acrescenta
as caracteristicas referidas os habitos morais e intelectuais adequados a conversagéo que
caracteriza a expressao humana. Aprender, no sentido que se costuma assumir na instituicdo
escolar supOe, segundo Carretero (1997), ndo sé a aquisicao de conhecimentos, mas também
a sua manutencéo, automatizacao e generalizacdo a um amplo conjunto de situac¢des.

Do ponto de vista construtivista da cogni¢cdo, segundo Bednar e al. (1992), a
aprendizagem é um processo construtivo no qual o aluno constréi uma representacéo interna do
conhecimento e uma interpretacdo pessoal da experiéncia. Esta representacgao é constantemente
aberta a mudanga, sendo as suas estruturas e ligagdes as bases as quais outras estruturas do
conhecimento sdo indexadas.

A principal posicdo construtivista é, segundo Sutherland (1996), que o aluno forma a
sua propria versao da realidade a partir das suas proprias experiéncias, que lhes sé&o peculiares.
As estratégias de aprendizagem do proprio aluno e as que ele dominou devem ser fundamentais
para o ensino e os professores devem ter conhecimento dessas estratégias e desenvolvé-las,
tendo em conta que cada aluno tem o seu préprio padréao de aprendizagem diferente de todos
0S outros.

Os professores devem utilizar as estratégias iniciais dos alunos em vez de Ihes imporem
outras mais formais e ter a preocupagao de fomentar uma aprendizagem real e duradoira, em
vez de se limitarem a administrar os programas recomendados, independentemente dos alunos
estarem ou ndo a aprender.

As estratégias pessoais que orientam o desempenho da actividade docente baseiam-se
nas nossas preferéncias por algumas teorias, que muitas vezes consideramos como opostas de
outras, no entanto, a selecgéo das estratégias a adoptar deve ter sempre presente a crenga
pessoal sobre a natureza da aprendizagem e os conceitos das teorias consistentes com essas
crencgas.

Nesse sentido acreditamos que as estratégias suportadas pelas teorias construtivistas
e que recorram a tecnologias interactivas mediadas por computador fomentam no aluno a
capacidade de pensar por si mesmo e de cultivar a sua prépria compreensdo do mundo,
construindo as suas concepgdes sobre a classe de pessoa que quer ser e o tipo de mundo em
que quer viver.
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Conteudos Numéricos de Complexidade Elevada

Elaboramos um estudo com o objectivo de identificar conceitos numéricos cuja
aprendizagem é de complexidade elevada. A partir do conhecimento desses contetdos, propomo-
nos desenvolver uma nova fase do estudo, na qual serdo implementadas estratégias de
aprendizagem com recurso a tecnologias interactivas mediadas por computador, no sentido de
contribuirem para a diminuigdo dessa complexidade.

Os conteudos, cuja aprendizagem foi considerada de complexidade elevada, que
vamos referir foram seleccionados através das respostas de uma amostra de alunos e professores
a um questionario com 66 itens que pretendeu cobrir todos os contetdos do tema Numeros e
Célculo do programa de Matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico.

A amostra de 71 professores constitui 68,9 % dos professores de Matematica das
Escolas Secundarias e EB23/S do distrito de Braganga, no ano lectivo de 1997/98.

A amostra de alunos foi constituida por 727 alunos (16,9 % da populagéo) dos 7°, 8° e
9° anos de escolaridade das referidas escolas, sendo 238 de 7° ano, 249 de 8° ano e 240 de 9°
ano.

Os indicadores de complexidade na aprendizagem detectados por este estudo foram
obtidos no contexto escolar. Os alunos dos 7°, 8° e 9° anos preencheram os questionarios no
ambiente de sala de aula e os professores na sala de reunides de grupo, da escola de cada um.
Pensamos que estes indicadores permanecem validos para contextos idénticos aquele onde
foram obtidos, isto é, no espacgo (sala de aula ou de reunides), no nivel de escolaridade dos
alunos e grupo disciplinar dos professores e no tempo lectivo (depois de terem sido leccionados,
a todas as turmas em estudo, os conteldos questionados).

Tendo presente a referida contextualizagdo, um dos objectivos que precedeu a selecgdo
dos conteldos, cuja aprendizagem é de complexidade elevada, prende-se com a necessidade
de desenvolver estratégias de ensino e aprendizagem que possam proporcionar a diminui¢éo da
complexidade na aprendizagem de cada conceito e facilitar a sua aquisicdo e compreensao.

Referem-se em seguida os contetudos cuja aprendizagem foi considerada de
complexidade elevada que fazem parte do tema Numeros e Calculo do programa de Matematica
do 3° Ciclo do Ensino Bésico, bem como as percentagens de professores e de alunos que
procedeu a tal classificacéo.

No programa de 7° ano, os contetdos que os professores consideraram de complexidade
mais elevada foram:

- resolugéo de problemas usando equacgdes (95,8 %),

- poténcias de numeros racionais (77,5 %),

- simplificacdo de expressdes com letras (77,5 %),

- divisdo de numeros racionais (76,1 %),

- equagbes com parénteses (70,4 %).
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No mesmo programa, os alunos consideraram de complexidade mais elevada os
conteldos:

- resolucéo de problemas usando equagdes (30,7 %),

- poténcias de nimeros racionais (28,6 %),

- poténcias (24,4 %),

- equacoes do tipo ax = b (23,5%),

- divisdo de nimeros racionais (23,5 %).

Donde, os conteudos que foram simultaneamente considerados de complexidade
elevada, tanto pelos professores como pelos alunos foram: resolu¢éo de problemas usando
equacles, poténcias de numeros racionais e divisdo de nimeros racionais.

No programa de 8° ano, os professores consideraram que os contetdos de complexidade
mais elevada sé&o:

- resolug@o de problemas usando equagdes de 2° grau (90,1 %),

- casos notaveis da multiplicagcéo de polinébmios (87,3 %),

- factorizacéo de polinbmios (85,9 %),

- aplicagOes da factorizagéo de polinbmios (85,9 %),

- equagdes incompletas de 2° grau (85,9 %).

Os alunos, no mesmo programa de 8° ano, consideraram como contetdos de
complexidade mais elevada os seguintes:

- resolug@o de problemas usando equagdes de 2° grau (46,2 %),

- aplicagbes da factorizagéo de polinbmios (37,7 %),

- multiplicagédo de um monémio por um polinémio (36,1 %),

- equagodes incompletas de 2° grau (34,1 %),

- factorizagéo de polinbmios (32,9).

Portanto, os contetdos que foram simultaneamente considerados de complexidade
elevada quer pelos professores quer pelos alunos foram: resolugéo de problemas usando
equacoes de 2° grau, equacdes incompletas de 2° grau, factorizagdo de polinbmios e aplicagbes
da factorizacéo de polinbmios.

No programa de 9° ano, os professores consideraram que os contetdos de complexidade
mais elevada séo:

- resolugéo de problemas usando equagdes de 2° grau (93,0 %),

- resolugéo de problemas usando inequagdes (88,7 %),

- resolugéo de problemas usando sistemas de equacgdes (83,1 %),

- conjuntos definidos por condig¢des (77,5 %),

- equagodes incompletas de 2° grau (50,7 %).

Os alunos, no programa de 9° ano, consideraram que os conteudos de complexidade
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mais elevada s&o:
- resolug@o de problemas usando equagdes de 2° grau (43,3 %),
- resolucéo de problemas usando inequacdes (40,0 %),
- resolucéo de problemas usando sistemas de equacgdes (38,3 %),
- conjuntos definidos por condi¢des (29,2 %),
- equagdes completas de 2° grau (26,2 %).

Assim, os conteudos classificados de complexidade elevada, tanto pelos professores
como pelos alunos foram: resolugéo de problemas usando equagdes de 2° grau, resolucéo de
problemas usando inequacgdes, resolucdo de problemas usando sistemas de equacdes e
conjuntos definidos por condi¢des.

Para além dos conteldos referidos que obedeceram ao seguinte critério de seleccéo:
a) seleccionar os cinco contetudos considerados mais complexos pelos alunos de 7° ano, pelos
alunos de 8° ano e pelos alunos de 9° ano, surgindo assim trés conjuntos de cinco conteudos
cada; b) seleccionar os cinco contetdos considerados mais complexos, pelos professores nas
matérias de 7° ano, 8° ano e de 9° ano, construindo desta forma mais trés conjuntos de cinco
contelidos cada; c) seleccionar os conteidos de complexidade elevada comuns a professores e
alunos por cada ano de escolaridade.

Para além dos contetdos referidos salientamos, por serem considerados por mais de
50% dos professores como conteddos cuja aprendizagem é de complexidade elevada, os
seguintes:

- no programa de 7° ano: poténcias (64,8 %); raiz cubica (59,2 %); expressées com
variaveis (64,8 %); subtraccdo de numeros inteiros relativo (53,5 %); adicao de
numeros racionais (64,8 %) e utilizacdo de parénteses (60,6 %);

- no programa de 8° ano: multiplicagdo de um mon6mio por um polinémio (59,2 %);
equacodes literais (62,0 %); multiplicagéo de polinébmios (66,2 %); lei do anulamento
do produto (63,4 %) e aplicagé@o da lei do anulamento do produto (64,8 %);

- no programa de 9° ano: resolucao grafica de sistemas (64,8 %).

E de salientar que na classificagdo realizada pelos alunos ndo existiu grande
convergéncia de opinides relativamente a complexidade elevada dos contetidos, porque mesmo
os contetidos que foram considerados mais complexos ndo tiveram opinidao favoravel de mais
do que 30,7 % das opinides dos alunos de 7° ano, 46,2 % das opinides dos alunos de 8° ano e
43,3 % das opinides dos alunos de 9° ano, enquanto que os professores identificaram os
contetidos mais complexos com 95,8% de opinides no 7° ano, 90,1 % no 8° ano e 93,0 % no 9°
ano.

O assunto resolugao de problemas envolvendo equagdes foi considerado quer pelos
professores quer pelos alunos de todos os anos curriculares envolvidos neste estudo, como
aquele cuja aprendizagem € de complexidade mais elevada. Assim, reflectir sobre quais serdo
as estratégias mais adequadas para promover a aprendizagem desses conteddos e
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consequentemente diminuir a sua complexidade € uma meta a atingir no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

As estratégias de ensino devem contribuir para que os conceitos de complexidade
elevada se transformem conceitos de complexidade reduzida, tornando-os deste modo mais
acessiveis e de mais facil aprendizagem. Tornar a aquisicdo e compreensao de conhecimentos
facilitada é sinbnimo de crescer e fazer crescer, pois como afirma, Machado (1997: 13) acerca
do conhecimento, "trata-se de um bem que, quanto mais vendo, dou ou empresto, mais ele
permanece comigo". O mesmo autor, ainda refere que, conhecimento sonegado, que se omite
ou se esconde, para além de ndo aumentar o seu valor, rapidamente perde o sentido.

Atendendo aos resultados deste estudo podemos inferir que o tema resolucéo de
problemas continua a ser um tema da maior actualidade. Pelo que a procura de estratégias que
fomentem a interacgdo na sala de aula e de novos cenarios de ensino e aprendizagem continuam
a ser um desafio para que a resolugao de problemas se torne um conteudo atractivo e motivante.
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Problematica

Numa sociedade, altamente tecnoldgica, da comunicagdo e do conhecimento que
evolui a um ritmo alucinante, é incontestavel a importancia de uma soélida Educacdo Matematica
que contribua, em Ultima andlise, para melhorar a qualidade de vida de todos os cidadédos, a qual
depende, fortemente, duma resolucdo atempada e eficaz da multiplicidade de problemas e
situagOes problematicas que se lhes colocam diariamente e/ou, talvez ainda muito mais
importante, que s@o capazes, eles proprios, de criar e inventar (Carvalho e Silva, 1992; European
Round Table [ERT], 1997; Missdo para a Sociedade da Informagao, 1997; NCTM, 1989/1991 e
1994; Niss, 1992).

Tal actividade exige, cada vez mais, a capacidade de, nomeadamente, analisar
situacdes particulares, explorar, conjecturar, provar, generalizar, modelar, mas também discultir,
interagir e comunicar.

A escola nao se pode alhear deste (novo) desafio que se lhe coloca — contribuir para
a construgdo duma (nova) cultura matematica, que ndo se quer instrumental, académica e
descontextualizada, que concorra para a formagéo de cidadaos néo s6 atentos as realidades
que o rodeiam e dotados de capacidade de adapta¢do, mas, muito mais do que isso, possuidores
dum espirito aberto, autbnomos, confiantes, decididos, capazes de integrar informagéo provinda
das mais variadas origens, capazes de fazer inflectir o rumo das transformagdes no sentido mais
favoravel (Ponte, 1997). Numa palavra, capazes de estar a vontade com a incerteza e a mudanca.

Tal formacao exige, de acordo com a filosofia subjacente a corrente psicolégica que se
tem revelado a mais promissora — construtivista —, o envolvimento activo e efectivo dos alunos,
portadores dum passado matematico que ndo podemos descurar, no processo de construgdo do
conhecimento através de actividades o mais diversificadas e significativas possivel.

O desenvolvimento das referidas actividades deve constituir-se, entédo, como um espago
de reflexao sistematica, onde tem lugar o raciocinio dedutivo e indutivo, a divida, a demonstragéo,
a andlise, a conjectura, a refutagdo, a argumentagéo, a comunicagdo, através duma linguagem
propria e rigorosa, ndao sé de fendmenos intrinsecos a propria Matematica, como também
provenientes doutras areas do saber e do dia-a-dia.

Nesta perspectiva: possibilitam o desenvolvimento de novas estratégias cognitivas;
promovem a igualdade de oportunidades e reducdo da exclusdo social; desenvolvem a
capacidade de lidar com dominios pouco-estruturados e imprevisiveis. Por outro lado, concorrem
fortemente para: a promogéo do gosto pela aprendizagem ao longo de toda a vida; a criagéo de
sentimentos de autoconfianga; um maior grau de responsabilizagdo pelo seu proprio trabalho; o
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estabelecimento de novas relagdes entre os varios intervenientes; a ancoragem de lagos de
cooperagao e interajuda; o desenvolvimento de espirito de iniciativa, persisténcia, curiosidade,
criatividade e inovacao, flexibilidade, implicagcdo no processo de decisdo, de acgédo e
acompanhamento, profissionalismo, exceléncia, espirito de competicdo e capacidade de
comunicar.

Embora as mais recentes orientagdes para o ensino da Matematica, ja espelhadas em
variados curriculos enunciados, apontem na mesma direcgdo que acabamos de tragar, muitos
problemas se levantam aquando da sua implentacéo.

Metodologia

Nesta perspectiva, no ambito dum projecto mais alargado que nao cabe nos limites
desta comunicagao descrever (Cabrita, 1998), desenvolvemos, nomeadamente, uma investigagao
de 'estudo de caso', no que respeita ao grau de generalizagdo, e de cariz qualitativo, no que
respeita a obtengdo e tratamento dos dados, com trés alunas do 5° ano do curso Licenciatura
em Ensino de Matematica em situagéo de estagio pedagogico integrado.

A andlise dos principais instrumentos utilizados (entrevistas, relatorio de estagio,
planificagdo da unidade didactica — Proporcionalidade Directa, registo video das aulas
leccionadas e registo audio dos comentarios que o visionamento das aulas videogravadas,
suscitou) permite-nos tentar responder a algumas das questoes formuladas:

* Que relagdo existe entre as concepgbes que manifestam futuros professores de
Matematica, sujeitos a uma formag&o consentanea com as mais recentes orientagoes
para o ensino desta disciplina, e as suas praticas — quer ao nivel da peri- quer ao
nivel da execuagao?

* Que tipo de interacgdes valorizam na sala-de-aula?

» Como gerem o factor tempo' na sala-de-aula?

Principais resultados

Por mais conscientes que as professoras com quem trabalhamos estejam da importancia
da implementagéo das mais recentes orientagbes para o ensino desta disciplina, é dificil
libertarem-se das representacbes que se foram construindo desta ciéncia, por motivos os mais
dispares, como uma area do saber pura, abstracta, imutavel, s acessivel a génios, sinénima de
célculo, desligada do real, ... representagdes essas que, inevitavelmente, se repercutem,
dialecticamente, nas suas praticas.

As praticas lectivas destes futuros professores parecem, entao, caracterizar-se por um
conflito, de dificil gestao, entre a préatica dos professores, nomeadamente de Matemética que os



117
INTERACCOES NA AULA DE MATEMATICA

marcaram de uma forma mais positiva, com que foram convivendo ao longo da sua escolaridade
e a formacéo inicial. Realmente, a sua pratica assemelha-se a um movimento pendular, de ampli-
tude variavel, na busca incessante duma possivel co-existéncia entre, nomeadamente, uma
visdo 'dualista’, 'instrumental' ou 'absolutista' e uma visao 'falibilista’ ou 'relacional' da Matematica
e a pedagogia 'activa' e a pedagogia 'tradicional' sustentadas por correntes psicolégicas de
pendor mais comportamentalista ou construtivista.

Divididos entre uma multifacetada variedade de factores tais como a necessidade de
'‘cumprimento do programa’, entendido essencialmente como o cumprimento dos conteudos
programaticos — da mais elementar justica devida aos alunos (Vergani, 1993) —, e a necessidade
de atender as propostas metodolégicas enunciadas, consonantes com os objectivos que se
perseguem, manifestam tal conflito, nomeadamente:

* por uma inapropriada gestéo do tempo, a que a experiéncia profissional nem sempre

podera vir a dar uma resposta cabal, e
« pela valorizagéo da interacgéo professor/conhecimento, em detrimento das interaccoes
— aluno(s)/professor; aluno(s)/conhecimento; aluno(s)/aluno(s).

De facto, por vezes, ocupavam-se exaustiva e desnecessariamente com determinadas
questdes, ou ocupavam demasiado tempo em tarefas muito simples.

Por outro lado, a maior parte das vezes essas futuras professoras:

» ndo davam tempo suficiente aos alunos para reflectirem e discutirem a situacéo
apresentada, explorando, habitualmente, as intervencées dum aluno mais atento e/
ou rapido no seu raciocinio;

» descuravam grande parte das intervengdes dos alunos, evitando o 'erro', avancando
rapidamente com as respostas as questdes que elas proprias levantavam (no geral,
frases para completarem), se nenhum aluno fornecesse de imediato as que queriam.

Os episodios seguintes pretendem exemplificar o que acabamos de afirmar.

Episédio 1
Depois de distribuir uma fotocépia com o enunciado dum problema, a professora indica
uma aluna para o ler e para o ir resolver ao quadro. A aluna escreve:

Provavelmente porque a professora estava a espera que a aluna comecgasse pela
solugéo do problema equivalente ao prego em escudos de 22 libras, e utilizando outra estratégia,
ocupa-se bastante tempo com os dialogos:

Prof.: — "O que estas a fazer (...)? Explica."

Al.1: — "Estou a achar o dinheiro que é 30 libras."

Prof.: — "Como é que tu estas a fazer isso?"

Al.: — "E como é que tu sabes que 30 libras é x?"
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Al. 1: — "Pela regra-de-trés-simples,"

Prof.: — "Mas porque é que estas a fazer assim?"

Al.1: — "E para achar ..."

Prof.: — "Mas porqué?... Tem que haver uma razédo, ndo?..."

Apo6s uns momentos de confuséo, a professora pergunta:
Prof.: — "O que quer dizer ‘a libra estava a 250 escudos'?"

Perante a hesitacéo, a professora responde:

Prof.: — "Entdo uma libra custa?... Para comprarmos uma libra...?"

Al.1: — "250 escudos."

Prof.: — "250 escudos, certo?"

Al.: — "E 30 libras faz x."

Prof.: — "O que é que queremos completar na tabela? A tabela diz-nos que as libras

... para comprarmos 8 libras temos que gastar quanto?"

Al.1: — "2 contos."

Prof.: — "2000 escudos, certo? E a seguir, quais s&o os valores que queremos
completar na tabela?"

Al1: —"030eo022"

Prof.: — "O 30 e 0 22. O 22 ¢ o prego em libras de qué?"

Al.1: — (apagando o que tinha feito) "Do jogo."

Prof.: — "Do jogo. E tu queres saber o prego em escudos de qué?"
Al.: — "Do jogo."

Al.1: — "Do jogo."

Prof.: — "Do jogo. Mas cada libra custa quanto?"
Al.: — "250 escudos."

Prof.: — "Entao 22 libras vao custar quanto?"

Al.: — "Vezes 250 escudos”

Al.1: — "Pois, x."

Prof.: — "Vai custar o qué?"

Al1:—"x"

Prof.. — "250 vezes 22, certo?... Ora faz ai a conta"

Enquanto a aluna vai fazendo a conta, a professora vai perguntando aos alunos se ja
fizeram, dando, alguns, a resposta.

Com o auxilio dos colegas, que fazem as contas recorrendo a maquina de calcular, a
aluna preenche a tabela no quadro.

Apés a indicagdo da professora, a aluna senta-se no seu lugar e outro aluno vai ao
quadro resolver a questéo seguinte — uma revisdo dum conceito ja abordado anteriormente.
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Prof.: — "E ou ndo directamente proporcional ?"
Al2: — "E."
Prof.: — "Porqué?"...Justifica"

Mais uma vez influenciado pelo tipo de relagbes que estdo habituados a definir entre
as grandezas, o aluno da como resposta:

Al.2: — "Porque se multiplicarmos as libras por dois, o pregco em escudos também

se multiplica por dois"

Prof.: — "E?"
Al 2: — "E.
Prof.. — "Mas o que é que tu tens na tabela (...)?"

Alguns alunos vao dando algumas respostas que a professora ndo comenta.

Prof.: — "Tens o pregco de um artigo em libras ... E qué? ... E o respectivo preco em
escudos. Achas que essas duas grandezas sdo directamente proporcionais?"

Perante a hesitacdo dos alunos, a professora levanta a questao:

Prof.: — "Estamos a trabalhar com que grandezas? ... Com libras e escudos, certo? ...
O que é que nos pergunta?"

Al.2: — (lendo o enunciado) "Se o pregco de cada artigo em escudos é directamente
proporcional ao preco das libras."

Prof.: — (completando "Observando a tabela e fazendo os calculos que achares
necessarios responde as questées'... Qual é a primeira questao?"

Al.2: — "A primeira? (...)"

Depois do aluno tornar a Ié-la, esbogando um sorriso, a professora pergunta novamente:
Prof.: — "E ou ndo?"

Apos alguns segundos, o aluno considerado 'problematico’ responde, evidenciando
uma enorme saturacao:

Al3: — "E...é...6, stroral.... Diz que sim!"

Prof.: — "O Jodc? acha que sim, porqué?... Porque é que achas que sim, Jodo? ...

Quero ouvir o Joao, so."

Perante os risos de alguns colegas o Jodo responde:

Al. 3: — "A nota é a mesma."

Prof.: — (tentando que o aluno se exprima com mais rigor) "O que é que queres dizer
com isso?"

Al. 3: — "S&o duas relagbes ... é pa ... iguais."

Prof.: — "Joao, eu assim ndo entendo."

Al. 3: — "E stora, eu também ndo."
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Prof.: — "Porque é que tu achas que aquelas duas grandezas sédo directamente pro-
porcionais?"

Al. 3: — "Eu acho que sim."

Prof.: — "Porqué?"

Al. 3: — "Porqué? ... E stora porque sdo ... Eu sei que sdo stora, ndo sei é porqué ..."
Prof.: — "Mas tem que haver uma raz&o ... porque é que tu achas que elas sao?"

A professora, apercebendo-se de que os alunos estdo a 'gozar' com a situacéo, dirige
a pergunta a outro aluno:
Prof.: — "Manuel, porque é que achas que as grandezas sao directamente proporcionais?"

Ouve-se outro aluno afirmar:
Al.: — "Eu sei que é... mas ndo sei porque é que é."

Entretanto, o Manuel responde:

Al.4: — "Porque se uma libra é 250 escudos... 8 libras vao ser 8 vezes mais"

Al: — "E pa tu és mesmo espertol..." — comenta um aluno que provavelmente
considera que a resposta ndo podera ser essa, ja que uma idéntica tinha sido avancada
ha muito tempo.

Prof.: — "8 vezes mais qué?"

Al.4: — "O prego de cada libra"

No meio da confusé@o que se gera, o aluno que esta no quadro, esquematiza:

Prof.: — (referindo-se ao esquema) "O que é que isso significa?"

Al. 2: — "Que séao directamente proporcionais”

Prof.: — "Porqué? ... porque se uma aumenta ... a outra qué?...também aumenta ...
na mesma ... razdo ... Entdo escreve ai ... Ja fizeram a 'b'? ... Eu estou a ver toda a
gente na conversa."

Enquanto o aluno escreve no quadro a resposta, a professora tenta manter a ordem na
sala, insistindo para que resolvam a proxima questdo. Quando o aluno acaba, a professora
pergunta se todos concordam e , como se gera alguma confuséo, a professora diz ao aluno que
se pode sentar. O Jodo pede a professora para ir ao quadro, e aquela consente. Entretanto, um
aluno retoma a questao anterior e comenta:

AlL5: — "Mas pode aumentar as libras e o escudo ndo."

Prof.: — (tentando esclarecer a duvida do aluno, enquanto os outros vao resolvendo a

seguinte) "Como?... O que é que nos diz os dados do problema? ... Se quiseres

comprar uma libra tens que gastar quantos escudos?"

AlL5: — "250."

Prof.: — "Se quiseres comprar duas libras?"
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AlL5: — "2 libras vai ser o dobro"

Prof.: — "Vais ter que gastar quantos escudos?"

AlL5: — (em simultdneo com outros) "500."

Prof.: — "Entéo, se quiseres comprar 8 libras, que dinheiro vais gastar?"
Al5: — "8 contos."

Prof.: — "T4? ... Aumenta ou ndo?"

Prof.: — (atendendo agora ao aluno que esta no quadro) "Qual é a constante de
proporcionalidade, Jodo?"

Como o aluno estéa a responder a questao que ja foi discutida, a professora informa que
€ a pergunta seguinte que agora estéo a resolver.
Al. 3: — (apagando o que tinha escrito) "Ah! pois é stora ... Isto é a primeira, stora ..."

O Joao escreve entdo 250 representa quanto custa cada libra', e a professora, depois
de o mandar 'escrever bem', diz-lhe que se pode sentar.

Al.3: — (ansiando por um feedback) "Mas tenho bem, stora?"

Prof.: — "O que é que tu achas?"

Al.: — "Acho que sim."

Prof.: — "O que o Jodo escreveu esta certo?"

Apesar da concordancia, a professora estabelece novo didlogo no sentido de levar os
alunos a completar 250 'escudos', termo que o Jodo vai acrescentar na frase que tinha escrito.
Depois de outro aluno ir ao quadro resolver a alinea seguinte, que a professora insiste que
registem, e devido ao adiantado da hora, informa que a outra alinea devera ser resolvida em
casa e prossegue, de acordo com a planificagéo feita, projectando um acetato com determinadas
imagens.

Relativamente as mesmas, pergunta:

Prof.: — "Nos temos ali um castelo ... que esta aonde? ... como é que nos podemos

dizer ... esta em?"

A.:—"2D."

Al6: —"D2"

Prof.: — (mostrando a resposta no acetato) "2 D, certo?"

AL6: — "Ohl... E a mesma coisa."

Prof.: — "O que é que nos diz aquilo?"

Al:—"Da5H."

Prof.: — (enquanto os alunos j& véo referindo a posicao das outras figuras) — "E a

localizagdo do monumento, certo?... E por exemplo... como é que se pode jogar a

batalha naval? (embora os alunos vdo falando desse assunto, a professora néo

comenta e continua) ...para indicar... para indicar."

Al.: — "Quando nés queremos dar o tiro, temos que indicar a letra e o nimero"
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Prof.: — (continuando alheia as intervengdes dos alunos) "Naquele caso, se eu quisesse
indicar onde se situa aquele quadrado (apontando no acetato) como é que eu fazia."

Al: —"5H."

Prof.: — (registando essa informagdo no acetato) "S67?... 5 H?"

Al: —"OuH 5..."

Al: — "H 5... também pode ser... é ... ndo é a mesma coisa, mas ..."

Prof.: — (continuando a descurar as intervengbes e esbogando no quadro a mesma
figura projectada, mas agora s6 com numeros) "Agora imaginem no caso da batalha
naval ... se em vez das letras ... tinha ... no quadrado ... tanto na vertical como na
horizontal...nimeros"

Al:—"1,1,12;1,3; 1,4, 1,5, 1,6, 1,7."

Al.: — "Era a mesma coisa."

(--.)

Al.3: — "E stora? E stora?... O que é a batalha naval'?"

Prof.: — (virando-se para o Jodo e levando a pergunta muito a sério) "N&do conheces
Jodo? ... Ndo conheces a batalha naval? Senta-te Rui... "

Alguns alunos tecem alguns comentarios e a professora, sombreando um dos quadrados
da figura, pergunta:

Prof.: — "Imaginem... Imaginem... Jo&do!... Imaginem que neste quadro, queria-me

referir aquele quadrado que esta pintado.... Como é que fazia?"

Al.: — "Ol stora, ficava 5,3."

Prof.: — (registando essa informagdo no quadro) "5, 3 ... e mais qué ... ja ouvi outra"
Al: —"3,5"

Prof.. — "3,5"

Al.: — "Eh! stora, mas eles podiam confundir, stora..."

Prof.: — "Exacto. Como é que se tinha que se fazer, Nuno?"

Al.: — "Primeiro o de cima ..."

Prof.: — (indicando uma coluna no quadro) "Em primeiro lugar, refere-se sempre os
numeros que estao... relativos a qué?... as colunas, certo?... E so depois os referente
alinha.... Entdo neste caso como é que se fazia?"

Al.: — "Coluna 5... 3."

Prof.: — (registando esse par no quadro) "Linha 3, certo? Entdo em primeiro lugar
refere--se sempre o qué?"

Al.: — "Alinha."

Prof.: — "A coluna, ...certo? E em segundo?"

Al.: — "Alinha."

Prof.: — (apontando a posicdo do quadrado sombreado, no acetato) "A linha... Entéao,
neste caso, qual era?"
AlL: —"EraoH, 5."
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Prof.: — "OH, 5."

Al.: — "A stora esta a tremer."

Prof.: — "E, por exemplo... no xadrés? ...Como é que um xadresista..."
Al: —"C, 4."

Prof.: — "... indica a casa da jogada?... C, 4., certo?"

(---)

Prof.: — (destapando informag&o previamente registada no acetato) "Em Matematica. ..
a localizagdo dum ponto... vocés estao a passar?"

Al: — "Néo, ndo..."

Prof.: — "... entdo ndo passem que nao vale a pena!... Em Matematica... a localizagdo
dum ponto... no plano... é feita ..."

Al.: — "E stora, est4 ali escrito.”

Apbs alguns momentos, durante os quais os alunos véo registando no caderno e
alguns comentarios, a professora retoma:

Prof.: — "... num referencial cartesiano, certo?... E necessitamos para qué?... para
marcar... os graficos, certo?... Vamos ver como é que podemos marcar os graficos...."
Al.: — (interrogando-se acerca duma informagdo que esta a copiar do acetato) "Ex e
y?"

Prof.: — (apontando para o quadro) "Por exemplo, ... no grafico, ...o0 par que nds ali
temos (8, 2000) vai ser representado por qué?"

Al: — "Por 2."

Prof.: — "Por um ponto, certo?..."

A professora destapa mais alguma informagéao registada no acetato, que os alunos vao

copiando.

Prof.: — (enfatizando o que esta projectado) "Para construir o grafico, vamos precisar
de tracar o qué?... Duas rectas perpendiculares... Quando é que duas rectas sao

perpendiculares?"

Al.: — "Quando passam uma por cima da outra."

Prof.: — "Sao?"

Al:—"E."

Al.: — "Quando o angulo entre elas ..."

Prof.: — "E de?..."

Al:— "90°"

Prof.: — "Quando formam entre elas um &ngulo de 90° certo?... Entao, para construir

o gréfico vamos necessitar de tracar o qué?... Duas rectas perpendiculares que se
intersectam num ponto O, a que chamamos a? ... origem, ta?... No nosso caso...
vamos tragar o grafico referente aqueles pontos".

Dirigindo-se para o quadro e retomando a tabela referente ao problema anterior,
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enquanto os alunos, de costas voltadas para o quadro, continuam a registar a informacao no

caderno,

a professora vai escrevendo os pares de pontos:
Prof.: — "Tinhamos o ponto qué?... Tinhamos que par?.... 8, 2000; 22, 5500 e tinhamos
0 30, 7500, certo?"

Como os alunos continuam de costas voltadas para o quadro e nao respondem, a

professora insiste:

junto do

Prof.: — "Certo ou ndo?"

Als.: — (continuando atentos ao acetato) — "Certo."”

Prof.: — (dirigindo-se a um aluno que ja terminou de copiar a informagao) "Temos ali o
qué?um par ... de valores ... que no grafico vai ser representado por qué? ... Um ponto
.... Eou ndo? ... E ou ndo?"

Als.: — "E."

Apbs uns segundos de pausa, a professora continua, agora encaminhando-se para
retroprojector:

Prof.: — "Entao, na recta horizontal... vamos marcar o qué? ... O primeiro valor de cada
par. No nosso exemplo, é qual?"

Al: — "E o 2mi.."

Dirigindo-se ao quadro e escrevendo novamente o par (8, 2000), pergunta:

Prof.: — "Qual é o primeiro valor deste par?... "

Al.: — "8, 2000."

Prof.: — "Temos o0 8, 2000. ... Qual é o primeiro valor ... que aparece?"
Al.:—"Eo08"

Prof.: — "E 0 8. E 0 sequndo? ... Entdo vamos marcar o 8 em que recta? ... O primeiro

"

valor marca-se o qué? ... Na recta? ... horizontal, certo? ...
Al.: — "O outro é na recta vertical."

E registando no quadro '8 —> recta horizontal' e 2000 —> recta vertical', pergunta:

Prof.: — (dirigindo-se novamente para junto do retroprojector e destapando um sistema
de eixos com as grandezas assinaladas) "E este vamos marcar? ...na recta... vertical....
Entéo o gréfico vai ficar ... Vamos precisar de marcar...as duas rectas, certo?... Onde
na recta horizontal vamos marcar o valor correspondente a qué?... As libras... e na
recta vertical vamos marcar o valor correspondente a qué?... Aos escudos, é ou nao?"

Apds uma ligeira pausa, enquanto os alunos copiam, retoma:

Prof.: — "...ta?...Uma vez que os valores sdo grandes, vamos considerar para marcar
o grafico, 1 cm para cada 5 libras ...e... 1 cm para cada mil... escudos, esta bem?... "
Distribuindo papel milimétrico pelos alunos, que tecem alguns comentéarios e comegam
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logo a trabalhar, vai dizendo:
Prof.: — "Tém aqui papel milimétrico para marcar o grafico... Para marcar os trés pontos
no gréfico (...)... Entdo a primeira coisa a fazer é o qué? E marcar uma recta?...
vertical... e outra? ... horizontal."
Al.: — "Ja esta hommmel..."
Prof.: — "Cada cm ?!... O que é que vamos marcar na recta... horizontal? O valor
correspondente a qué? as libras, certo'?... E na vertical?"

(...)

Alguns alunos manifestando sinais evidentes de enfado:

Al: — "E para fazer o qué?"

Prof.: — (dirigindo-se ao quadro e apontando para a tabela) "O grafico referente a este
problema. ... O que é que temos aqui? Quantos pares de valores?"

Al.: — (indicando o numero para o qual a professora esta a apontar) — "8."

Al.: — "Quais 87"
Prof.: — (afastando-se do quadro) — "Quantos pares de valores?"
Al:—"3."

Prof.: — (dirigindo-se novamente para junto do retroprojector) — "3 pares de valores,
certo?... No gréfico, vai corresponder a qué? ... Vai corresponder a qué?... A 3 pontos.

E ou nao?"

Al.: — "E professora ndo se incomode..."

Prof.: — (mostrando grafico tragcado no acetato) "Nos ja vimos que temos que marcar
2 rectas perpendiculares... certo ou ndo?"

Als.: — "...Certoooo!"

Prof.: — "Comecem por tragar duas rectas perpendiculares."

(...)

Prof.: — "Ja tragaste?... Na recta horizontal, vamos considerar cada cm para 5 libras,
certo?..."

(...)

Prof.: — "Ja toda a gente tragou as rectas?"

Al.: — "Eh! stora, o que é que é para fazer?"

(...)

Al.: — "Stora, stora?... cada risquinho eugivale a 1 cm."

Prof.: — "Exacto... cada risquininho que ai esta é qué?... representa quanto? (...) 5

libras, certo? ...Ja toda a gente tragou as rectas?... temos que usar, qué? Duas rectas
perpendiculares, certo? (...) Vamos marcar as libras na recta horizontal, certo?"

Al.: — "Espere ai, professora.”
Al.: — "Deixe-nos fazer primeiro, storal..."

Al.: — (realizando um gesto com a mao) "A recta horizontal é assim, ndo é stora?"
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Prof.: — (exemplificando com a méao) "A horizontal é assim.”

Al.: — (olhando o acetato) "Em baixo é um x."

Prof.: — (escrevendo no quadro, A atras do par (8, 2000) "Na recta vertical vamos
marcar os valores correspondentes ... O nosso ponto A vai ser o ponto...qué? o par
qué? (8, 2000), certo ou nao?"

Al.: — "Entéo ... so se faz aquilo dos tragos e depois ndo se faz mais nada?"

Prof.: — (escrevendo, noutro local mais visivel do quadro ‘A (8, 2000)') "Ja vamos ver.
(...) Qual é o primeiro par que nés temos?... O par (8, 2000). Vamos-lhe chamar que é
o ponto ...A, que depois vai ficar representado no grafico, ta bem?... Ta, Nuno? estas
a perceber? Nao?"

Al.: — (apontando para o acetato com o grafico projectado) "Eu estava a passar
aquilo!..."

A professora vai entdo junto do aluno, verifica e comenta o trabalho. Como os alunos
levantam algumas questdes, a professora vai ao quadro resolver a tarefa.

Seguidamente, vai de lugar em lugar confirmando as actividades e esclarecendo
algumas davidas. Finalmente, indica para 'trabalho de casa' tragar o grafico correspondente a
relacdo das idades e do peso abordada anteriormente.

Episodio 2

A professora escreve, calmamente, no quadro, o enunciado dum problema. Finda esta
actividade, altura em que alguns alunos comegam a regista-lo nos respectivos cadernos diarios
e apbs uns breves instantes, durante os quais circula pela sala verificando o que os alunos estéo
a fazer, pergunta:

Prof.: — "Ta?! ... Entdo quanto é que o tio patinhas Ihes ia dar... pelas horas de

trabalho?

Al1.: — (Um dos poucos alunos que ja tinha terminado de passar o enunciado e quase

em surdina, responde) "6000 escudos”

Prof.: — (registando no quadro) "6000$00.... Entdo e quantas horas é que trabalhava o

Huguinho?"

All.: — (mesmo aluno quase em surdina) "O Huguinho? ...3"

Prof.: — "3. E o Zezinho?"

Al.: — "4" (dissseram agora mais alunos em coro)
Prof.: — "4. E o Luisinho?"
Al.: — "5" (responderam os alunos em coro)

Regista, entdo, em siléncio, essa informagdo no quadro que os alunos, muito
serenamente, vao copiando para o caderno diario:
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Prof.: — "Entdo quantas horas é que trabalharam estes trés ... (imperceptivel)?!
Al.: — "Ahl... 14"

Al:—"14"

Prof.: — "Quantas?"

All.:—"12"

Regista, novamente em siléncio, essa informagédo no quadro que os alunos, muito
serenamente, vao copiando para o caderno diario:

Al.: — "Entéo ngo era?..."

Prof.: — ( descurando a interveng&o do aluno) "Ta?! ... Entdo se o tio patinhas pagava

6000 escudos pelas 12 horas, entdo como é que ficava cada hora?"

Al.: — (em surdina) "500 escudos"

Al.: — "Ficava !..."

Prof.: — "Ah?!... Se o tio patinhas pagava pelas 12 horas 6000 escudos ... entdo como

é que ficava cada hora?"

Al.: — "500"

Prof.: — "500. Porqué?"

Al.: — "6000 a dividir..."

Al.: — "1500"

Prof.: — "500. Porqué?"

Mas como o professor vai registando no quadro, os alunos calam-se e continuam
ordeiramente, a passar.

Prof.: — "Escudos ... E ou ndo... Miguel?... ta?... Entdo quanto é que ia receber o
Zezinho?"

Al: — "1500"

Prof.: — (descurando a intervengao do aluno) "O Huguinho?"

Al: — "1500"

Prof.: — "Quem?"

Al.: — "Ah! o Huguinho"

Prof.: — " Entdo quanto é que ia receber o Huguinho?"

Al: — "1500"

O professor, descurando as intervengdes dos alunos, vai registando toda a informagao
no quadro que os alunos vao copiando

Prof.: — "Entdo quanto é que ia receber o Huguinho?" "1500 escudos.... Porqué?...
Porque sdo 3 horas a 500 escudos. ...O Zezinho?"

Al.: — "2000"

Prof.: — "E ou ndo? ... E o Luizinho?"

Prof.: — (afastando-se do quadro para os alunos poderem transcrever melhor o que
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registou) "E ou ndo? ... Entdo vamos ver se de facto eram os 6000 escudos.... Sera
que esta correcto?... O Huguinho, o Zezinho e o Luizinho receberam ao todo 6000
escudos? ... Esta certo?"

A/ . IlTa’H

Prof.. — "Ta? Entao o que é que nds temos ali?"

Al: — "Quantas horas..."

Prof.: — "O que é que nos diz o problema?... temos uma razao ou néo... Anténio?"

Al: — "Hum..."

Prof.: — "Temos que... Numa hora... temos uma razdo qué?"

Al: — "Hum..."

Prof.: — "Quais s&o as grandezas? ...Tamos a trabalhar em qué? ... Em horas... e em
n

Al.: — "escudos"

Prof.: — escudos, é7? ... Entao temos ... 1 hora... (dirigindo-se ao quadro para registar
a razdo que os alunos se aprontam a copiar) temos uma razdo entre uma hora... e
500... certo?... E o Huguinho, por exemplo?... em 3 horas temos uma razao de qué?
...de 3para ?... de 3 para? (afastando-se agora do quadro depois de ter registado ‘3
)... em 3 horas o Ze... o Huguinho recebeu quanto?"

Al.: — "Hum..."

Prof.: — "1500 (completando entao essa razao no quadro) ... e o... e 0 Zezinho?
Al.:—"4."

Al.: — "4 para..."

Al.: — (enquanto o professor escreve no quadro a razdo) "4 para 2000..."

Prof.: — "4 para 2000... Ta?... € a mesma coisa que fter..."

(escreve as razbes agora em forma de fracgao, que os alunos disciplinadamente copiam
para o caderno)

Prof.: — "Entao da razdo 1 para 500 para a razdo 3 para 1500 o que é que nos
fizemos... O que é que aconteceu? Multipliquei por 3, ... foi?"

Depois de ter feito os esquemas coloca o sinal de igual entre as duas primeiras razbes

e pergunta:
Prof.: — "Isto é verdade?"
Al: —"E."
Prof.: — "E isto? (coloca o sinal de igual entre as duas Ultimas razées)... Também...
obtenho a mesma coisa... Estamos a igualar o qué?"
Al.: — "Razbes."
Prof. "Duas razbes, ndo e? ... A isto chama-se proporgao"

E regista a definicdo no quadro que os alunos calmamente vao copiando.
Possiveis justificacbes para as situagdes retratadas advém da necessidade de fazerem
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perdurar os momentos que julgavam poder ser mais valorizados e/ou onde se sentiriam mais a
vontade, e da 'imposicdo' do cumprimento, a risca, da planificagdo pensada, que previa avangar
até determinado ponto e, por vezes, sb até ai.

Se a primeira situagdo nos parece de evitar — quer porque pode conduzir a uma
infantilizagé@o' dos proprios alunos (com todas as repercussdes nefastas dai resultantes) quer
porque o tempo tem de ser, realmente, adequadamente rentabilizado, n&o nos permitindo o luxo
do seu desperdicio —, 0 segundo caso parece-nos deveras preocupante.

De facto, todos o sabemos, a pressa nao € rentavel —"Nunca, em momentos de grande
tensao ou stress, seremos habitados pela energia ltcida que nos permite amadurecer uma ideia,
apreender o travejamento oculto de uma situacéo a esclarecer, posicionarmo-nos serenamente
face a uma opgéo a tomar" (Vergani, 1993: 17).

Segundo a mesma autora, o 'cancro' ocidental da pressa leva-nos a privar
"escandalosamente os alunos do direito de entender a disciplina primordialmente vocacionada a
compreensao. ... Esta arena de ritmos infernais é tanto mais crucial em matematica quanto
anualmente agravada, pois esta disciplina continuamente encadeia a compreenséo futura sobre
a compreensao anterior. Esta doenga da pressa, tdo caracteristica da nossa civilizagao tecnol6-
gica, em matematica € mais do que um absurdo, € uma monstruosidade. ... A necessidade de
tempo € uma exigéncia da sua natureza intrinseca, tal como acontece com o crescimento ou a
aquisicao da linguagem " (id: 18).

Conclusao

Segundo Perrenoud (1994), o conceito de pratica pedagodgica € indissociavel dos
termos 'bricolage' e improvisagao regulamentada, o que permitira, de alguma forma, ultrapassar
o velho debate da arte contra a ciéncia. Realmente, o professor de hoje, para os alunos de hoje,
para as necessidades de hoje, e com o que hoje temos, tera de estar apto a executar uma grande
variedade de tarefas, ndo subordinando, nenhuma delas, contrariamente ao engenheiro, a
obtencao de matérias-primas e instrumentos concebidos e procurados a medida do seu projecto
(Lévi-Strauss, 1962). Numa palavra, o professor tera de estar apto a 'fazer com'. De que 'materiais’
dispbe o professor para fazer a sua 'bricolage'? Em primeiro lugar, dos préprios alunos — o seu
numero, as suas diferengas, os seus saberes e as suas lacunas, os seus habitos de trabalho,
0s seus interesses, ...; dum conjunto de textos e documentos de toda a ordem, que os professores
vao coleccionando ou que encontram nos mais variados locais — bibliotecas, associagdes,
congressos, ...; equipamentos técnicos disponiveis; materiais adequados a 'bricolage', no sentido
usual do termo; o préprio meio ambiente do professor, da escola, dos alunos; a 'actualidade’;
toda a informagcé@o de que dispdem professores e alunos — o0s seus conhecimentos, a sua
cultura. Na medida em que nenhum meio de ensino, nenhuma didactica, se ajustam perfeitamente
ao projecto e as condi¢cbes do momento, ao nivel e as estratégias dos alunos, tal actividade de
'bricolage' continuara a ser uma constante. Estando, véarias horas por semana, no centro duma
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rede relacional t&o densa como o € a sala de aula, o professor tera que gerir em simultdneo um
ndmero alucinante de interacgdes, uma diversidade de solicitacdes que se entrecruzam
sistematicamente, a concentracdo nas actividades, a estruturacédo intelectual das mudancas, a
sua progressao didactica com vista a uma descoberta ou a uma sintese provisoria, interrupcdes
imprevistas (um aluno que cai, uma janela que se abre pela forca do vento). Por mais seguro
que esteja dum plano pré-concebido, mais ou menos detalhado, segundo a sua experiéncia, a
sua tranquilidade, o seu dominio dos contetidos, o seu grau de preparacao, as suas concepgoes,
ao ver-se confrontado com a realidade, navegando entre as suas inten¢des e o0 tempo que passa,
os imprevistos, as resisténcias, as inércias, sem possibilidade de suspender a ac¢éo para reflectir,
tera que agir em tempo real, ou seja, improvisar. No entanto, tal improvisacgao, ficticiamente
espontanea, é regulamentada por aquilo que Bourdieu (1972) apelidou de 'habitos' — conjunto
de schémes de percepcéo, de pensamento, de avaliagdo e de acgdo que nos guiam a cada
passo e que sustentam as maltiplas micro-decisdes® que urge tomar a cada momento. Realmente,
o professor, sistematicamente, vé-se confrontado com a necessidade imperiosa de responder ou
ndo a uma pergunta, ocupar-se dum aluno com dificuldades, emitir palavras de encorajamento,
optar por ver ou nao algo, repreender ou ndo uma conduta perturbadora, seguir ou ndo uma pista
dada por um aluno, dar continuidade a uma discusséo ou suspendé-la, dar a palavra a este ou
aquele aluno, aceitar ou ndo uma proposta.

Neste contexto, e atendendo a que estas consideragdes, pelo menos aparentemente,
s06 vierem complicar o panoramo anteriormente tragado, sera licito interrogarmo-nos — por que
ponta comegar?! O que privilegiar nos cursos de formagéo de professores?!

A formacgéo inicial em Educacdo Matematica dos professores deve, certamente,
perseguir como um dos principais objectivos, concorrer para a constru¢ao duma nova cultura
matematica. Numa perspectiva de maestria profissional, deve contribuir para a construgéo de
identidades profissionais que se afirmem e se impliquem na mudanca das mentalidades.

Uma formagao de professores sustentada por competéncias profissionais de elevado
nivel taxondmico — particularmente, meios intelectuais que possibilitem a analise e avaliagéo
dos contextos de ensino da Mateméatica e construgéo de solugdes e alternativas didacticas e
pedagogicas ajustadas; gestao da diversidade motivacional para a aprendizagem da Matematica;
atendimento a capitais culturais, atitudes e niveis de competéncia matematica diferenciados; e
compreensao e neutralizagéo das causas de insucesso em Matematica — aumenta a apeténcia
para o ensino da Matematica e, certamente, a predisposi¢ao para a inovagao.

Tal passa, forcosamente, por uma mudanga das concepgdes prevalecentes do ensino
da Matematica que, actualmente, continuam a sustentar o ensino de caracter expositivo,
considerando o papel das "ferramentas matematicas" como instrumentos operativos da
construcdo do pensamento matematico avancado e da imaginagéo criadora, habilidades gerais
e destrezas.
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1 - Algumas das ideias expressas neste documento foram previamente discutidas com Eugénia Correia e Graca
Braga da Cruz e constam dum documento interno da Universidade de Aveiro.

2 - O nome de todos os elementos foi mudado.

3 - Mas serao tais micro-decisdes tomadas ao acaso ou obedeceréo a regras de conduta explicitas, a esquemas
de acgéo conscientes? Convém analisar duas situagdes opostas — se a situagao é insolita, completamente
inesperada e nova para o professor, ou se, pelo contrario, é tdo habitual que dispensa o recurso a qualquer
regra, qualquer receita, qualquer esquema de acgdo perfeitamente consciente. Neste caso, mesmo que o
professor tenha consciéncia e se recorde do que fez, pode ndo saber necessa-riamente porque o fez, dado
que os esquemas de acgdo conservam-se e funcionam num estado economicamente pratico sem que haja
necessidade duma representagdo explicita. Isto € o contrario do que se passa numa situacéo inédita, que
desconcerta completamente o professor e a resolugdo da qual nenhum schéme disponivel se adequa
perfeitamente, sendo necessario tranferi-los, diferencia-los, ajusta-los, coordena-los de forma diferente, quando
perante uma situagao habitual, o processo de acomodagdo é minimo, podendo o professor assimilar a situagao
aos schemes existentes.
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1. Introducao

No Dicionario da Lingua Portuguesa da Porto Editora, 8% edicdo, na entrada "texto"
pode ler-se: "sequéncia finita e ordenada de elementos seleccionados de entre as possibilidades
oferecidas por um sistema de signos e que constitui a unidade fundamental do processo
comunicativo; (...)". Um texto €, entéo, "a unidade fundamental do processo comunicativo", que
pode ser oral ou escrito, e € esta a principal, e a primeira caracteristica que faz com que a
importancia do texto crescga, actualmente, nos quadros educativos, em particular nos da educagéao
matematica.

O valor dado a comunicagéo, e consequentemente a producao do texto, estad bem
patente nos programas da escolaridade obrigatéria e secundario, que tém nos seus objectivos
gerais todo um dominio consagrado a "desenvolver a capacidade de comunicagéao", que
transcrevemos para o 2° e 3° ciclo:

2° Ciclo

» Compreender enunciados orais e escritos, distinguindo o essencial.

» Exprimir oralmente ou por escrito enunciados de problemas, processos, conclusdes...

« Utilizar a nomenclatura adequada (simbolos, designacdes,...).

« Interpretar e utilizar representagbes matematicas (tabelas, gréaficos, diagramas,
expressoes...).

« Transcrever mensagens matematicas da lingua materna para a linguagem simbdélica
e vice-versa. (p.10)

3° Ciclo

« Ler e interpretar textos de Matematica.

« Interpretar e utilizar representagbes matematicas (tabelas, graficos, expressoes,
simbolos...).

» Transcrever mensagens matematicas da linguagem corrente para a linguagem
simbdlica (gréaficos, diagramas, formulas, tabelas,...) e vice-versa.

+ Exprimir-se com correcgéo e clareza, tanto na lingua materna, como em linguagem
matematica: descrever processos; usar terminologia adequada, enunciar propriedades
e dar uma definicdo por palavras suas; escrever o texto matematico de forma
organizada e transmissora do raciocinio produzido (pp.10-11).

No ensino secundario, e como é colocado nos novos programas, aparece igualmente
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referido, ao nivel das finalidades, o desenvolvimento da capacidade de comunicar, a qual, nos
objectivos gerais € enunciada nos seguintes termos:

Secundario
« Comunicar conceitos, raciocinios e ideias oralmente e por escrito, com clareza e
progressivo rigor logico.

« Interpretar textos de Matematica.

» Exprimir o mesmo conceito em diversas formas ou linguagens.

+ Apresentar os textos de forma clara e organizada. (p.4)

A "comunicacao" é igualmente mencionada quer no ponto respeitante as Orientagbes
Metodologicas quer no respeitante a Avaliagao deste programa, de onde gostariamos de destacar
0 seguinte:

Orientacoes metodoldgicas:

O aluno deve verbalizar os raciocinios e discutir processos, confrontando-os com
outros. Deve ser capaz de argumentar com logica e recorrer, cada vez mais, a linguagem
simbdlica da matematica, a sua precisao e ao seu poder de sintese.

Esta evolugao decorrera naturalmente da necessidade de comunicar com os outros as
suas ideias. (pp.8-9)

Avaliagao:

Em particular recomendamos fortemente que em cada periodo um dos elementos da
avaliagéo seja obrigatoriamente uma redacgao matematica (sob forma de resolugéo de problemas,
demonstragdes, composicdes/reflexdes, projectos, relatorios, notas e reflexdes histéricas, etc)
que reforce a importante componente da comunicagao matematica. (...) (p.13)

Naturalmente que, o estatuto que, ao nivel da escolaridade obrigatéria e secundario, a
utilizacéo e produgao do texto matematico tem adquirido, como elemento comunicativo, ndo é
alheio, pelo contrario, a influéncia da comunidade de educagéo matematica, a qual, ao enfatizar
a necessidade de resolugéo de problemas, da compreensdo das formas de matematizar e do
uso de tecnologias, acaba por inflectir o que deve ser valorizado no campo do conhecimento
matematico, acrescentando agora o que saber fazer com esse conhecimento, ou seja, a
aplicabilidade e a compreensdo dos seus processos. Tal conjuntura educativa implica
necessariamente uma socializagéo diferente do saber, onde a comunicagdo desempenha um
papel privilegiado e o texto surge, assim, como uma ferramenta mais adequada as novas
necessidades educativas da matematica e como uma unidade mais fiavel para os fins avaliativos.

Mas, o que é que esta envolvido nesta “unidade fundamental do processo comunicativo”,
ou seja, 0 que € que esta envolvido no texto? Que tipos de linguagem se utilizam nos textos, e
qual a sua interaccdo com os leitores? Como se relacionam os textos com as praticas
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matematicas? Quais os textos que se mostram mais adequados a especificidade da matematica?
Qual o lugar, isto &, as fungdes, as interacgdes, as expectativas e o papel educativo dos diferentes
tipos de texto, tais como livros de texto, textos produzidos na interac¢éo entre alunos e professores,
textos orais e escritos elaborados pelos alunos e pelos professores na sala de aula ou fora dela,
textos de divulgacdo do conhecimento matematico escritos em jornais, etc? Como é que a
diversidade dos tipos de texto interage com a diversidade sociocultural dos alunos? Procurarei
abordar estas questoes tendo por base o que é o texto e o que esta envolvido nele, nomeadamente,
ao nivel da sua relagdo com as praticas matematicas.

2. Texto

2.1 Interlocutores

O texto ndo é nem um elemento nem um meio neutro. A sua natureza mostra um nexo
fluido e complexo, e a sua utilizagdo para o entendimento, producéo e reprodugéo de praticas
matematicas nédo é assunto pacifico. Na realidade, o texto funciona também como espacgo onde
diferentes subjectividades e objectividades se cruzam, debatem e constroem.

Em primeiro lugar, um texto ndo € um elemento que surge do nada; subjacente a
criagdo e divulgagao do texto esta o autor, a comunidade ao qual pertence e o leitor. Ou seja, 0
texto destina-se a algo e a alguém. E, como tanto a comunidade, como o autor e o leitor do texto
tém as suas teorias proprias sobre hierarquias sociais e distribuicdo de bens na sociedade, bem
como a ideia daquilo que é Util a comunidade, a linguagem utilizada no texto acaba por reflectir
um modelo social, (onde se espelha, pelo menos, o lugar do leitor e do autor) tornando-se assim
ideolbgico (Gee, 1992). O texto &, portanto, um elemento que pertence a um discurso determinado,
entendendo discurso como "as formas de representar, pensar, falar, concordar e discordar (...) a
forma como as ideias séo trocadas e 0 que trazem consigo: Quem fala? Sobre o qué? De que
forma? O que é escrito, 0 que € guardado e porqué? Quais as questbes importantes? Quais as
ideias que mudam? Quais as ideias e modos de pensar que sdo valorizadas? Quem determina
quando acaba uma discussao?"(NCTM, 1991:34)

Em segundo lugar, e como diz J. Gee (1992), "Uma coisa interessante sobre um texto
€ que para lhe darmos o seu sentido, temos de produzir, ou em voz alta ou ‘na nossa cabeca’,
um outro texto (...). Este segundo texto &€ uma tradugéo do primeiro texto numa ‘linguagem’ (‘as
nossas proprias palavras’ ou a nossa representacdo mental) que nés pensamos, que de alguma
maneira, da o significado do primeiro texto” (p.13). Assim, um texto para ser comunicado,
pressupOe nao s6 uma interacgdao com o leitor, mas também, uma interpretagcéo do leitor.

Resumindo, um texto € uma entidade sociocultural, ciente da sua natureza intersubjectiva
que gera significados e interacgdes diferentes com diferentes interlocutores.

Note-se igualmente que também ja foi observado que os textos da matemaética escolar tém a
capacidade de serem geradores de subjectividade (Moreira, D. 1994, Evans, J. e Tsatsaroni, A. 1998)
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2.2 Oral e escrito

Na matematica escolar lidamos com textos. Textos escritos e textos orais. Esta primeira
diferenciacé@o, se pode parecer basica, ndo é por isso menos complexa. Varios tém sido os
autores que chamam a atencdo para os processos cognitivos envolvidos no manuseamento e
producao de textos escritos bem como para as suas diferencas relativamente aos textos orais.
Por exemplo, para Vygotky (1978), a escrita € um sistema que sendo inicialmente uma forma
simbolica de escrever os sons das palavras, rapidamente se transforma num noutro sistema
simbolico para interpretar e relacionar o mundo em que vivemos. Isto €, as caracteristica da
escrita fazem dela um sistema “que € um simbolismo de segunda ordem, que gradualmente se
transforma num simbolismo directo” (p.106) cujo dominio ndo pode ser adquirido sem o
desenvolvimento de "fun¢des comportamentais complexas”, (p.106). Para Raul lturra (1990a), a
passagem do texto oral para o escrito exige igualmente uma passagem da mente cultural para
a mente racional, uma vez que, enquanto o texto oral é personalizado, emotivo e com uma
autoridade "que provém do convencimento de que quem faz sabe, porque consegue", (p.65) ja
o texto escrito envolve um tipo de pensamento que pode ndo ser materializado nas acgcdes
concretas e imediatas do quotidiano, uma vez que €&, ele proprio, um elemento de uma teoria
anteriormente elaborada, onde surge como resultado da abstracc¢éo. O texto escrito pressupoe,
assim, raciocinios e emogdes "com base na interpretagéo do valor da palavra e no seu lugar na
frase hermenéutica" (p. 66).

Na matematica, a questéo do texto escrito torna-se ainda mais complexa dado que, no
modo particular do discurso matematico escrito, os simbolos matematicos, séo ja eles proprios
ideogramas que sdo manipulados de acordo com um largo conjunto de regras e procedimentos
proprios como por exemplo: . Note-se, no entanto, que para certos autores a matematica é
essencialmente uma ciéncia escrita e assim, a "escrita e pensamento tém de ser compreendidos
como co-creativos e mutuamente generativos" dos conceitos matematicos (Rotman, 1993).

Deste modo, a interaccéo estabelecida entre os diferentes interlocutores do texto €,
ainda, influenciada pelo facto de se utilizar a oralidade ou a escrita para se estabelecer a
comunicagao. Ou seja, por outras palavras, a interaccao gerada entre um texto oral ou um texto
escrito entre, respectivamente, o seu ouvinte ou leitor é diferente, na medida em que a oralidade
e a escrita requerem e envolvem diferentes processos cognitivos e afectivos.

2.3 Recursos textuais

Comecemos por definir texto como o faz Dowling (1998), para quem um texto, (que
pode ser linguistico ou nao, por exemplo gestual ), € um conjunto de elocugdes feitas "dentro
dos contextos de uma ou mais actividades" e "(re) produzem as praticas dessa actividade"
(p-131). E necessario introduzir certas distingdes entre os textos, concretamente, e no caso do
presente estudo, interessa especificar o que se entende por texto monolégico e pedagdgico. No
caso do texto monologico o enfoque séo as proprias assergoes textuais e ndo o que pode ocorrer
quando o texto esta a ser comunicado ou a ser usado por um sujeito particular. O texto monolégico
€ portanto encarado diferentemente, relativamente ao texto dialégico, dado que, no texto



137
INTERACGCOES NA AULA DE MATEMATICA

dialégico € arelagdo entre as diferentes assergoes e a pessoa individualizada que séo valorizadas.
O texto pedagogico é o texto constituido pelas "asser¢des produzidas no contexto da relagdo
pedagogica [escolar] o que implica sujeitos e objectos pedagobgicos" (p.131).

Os textos, possuem recursos textuais para distribuicdo das mensagens e para o
posicionamento das vozes dos diversos sujeitos textuais. Isto é, os textos contem formas que
regulamentam quem diz 0 qué e quando, servindo-se para isso de cenarios e modos de
significac@o proprios que utilizam na forma de fazer as suas elocugdes para que a mensagem
chegue ao leitor. Os textos, para construirem a sua autoridade em relagéo ao leitor, necessitam,
ainda, de apresentar evidéncia empirica que a justifique. No caso do texto pedagogico "os
autores séo construidos como transmissores e os leitores como adquiridores" (p.131). Assim, no
caso do texto escolar matematico monolégico, a mensagem sera o conhecimento matematico,
0S recursos textuais 0s cenarios que sao colocados no texto e que rodeiam a mensagem a ser
transmitida, bem como os elementos que apresenta para a sua significacéo, as vozes posicionadas
s&o a do professor/autor e dos alunos/leitores-modelo do texto. Vejamos, por exemplo, o caso
do seguinte texto:

Aideia de correspondéncia € tao importante que nos vamos debrugar um pouco no seu
estudo; ele facilitar-nos-a enormemente a compreensado de certas questbes que
aparecerao adiante, como seja a questéo dos irracionais, o conceito de fungao, etc.
Numa sala encontram-se seis pessoas — trés Anténios, dois Josés, um Joao. E claro
que o0 pensar em cada uma dessas pessoas desperta-nos imediatamente o pensar no
seu nome proéprio, temos, por consequéncia, aqui uma correspondéncia:

homem (antecedente) = nome-proprio (consequente)

(Bento de Jesus Caraga, em Conceitos Fundamentais da Matematica. p.7)

O texto pode ser considerado um texto monolégico e pedagdgico na medida em que
ndo vamos examinar a sua relagdo com um leitor particular e o podemos pensar enquanto texto
produzido no &mbito de uma relagcdo pedagogica. A mensagem a distribuir, neste caso, é a nogao
de "correspondéncia". Mas, para o fazer, ou seja, para ajudar a sua significagdo, utiliza- -se o
cenario da sala e das pessoas que ai estdo. Por outro lado, neste texto, o autor esta posicionado
como aquele que vai explicar, e o leitor como aquele que vai, agora, ficar a escutar, podendo,
eventualmente, este dizer algo, mas s6 mais tarde. Podemos assim dizer, que € a voz do autor
que é predominante e as vozes do leitor secundarias. E referido, ainda, a "importancia" da
mensagem a distribuir e da sua ajuda na "compreensao de certas questdes”, o que fortalece a
autoridade autorial do texto.
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3. Textos e praticas

No seu ultimo livro The Sociology of Mathematics Education. Mathematical myths/
pedagogic texts (1998), Paul Dowling propbe-se estudar o problema teérico dos "padrdes de
relacionamento entre os individuos e os grupos e a produgao e reproducdo destas relagbes nas
préaticas culturais e na acgao" para desenvolver uma teoria da actividade social que explique a
relagdo entre os individuos e os grupos (ver p. 4) O espago empirico que Paul Dowling delimita
para o seu estudo é o da matematica escolar, sendo esta escolha decidida pelo caso particular
das caracteristicas que a matematica apresenta, nomeadamente o possuir uma gramatica que
mostra, explicitamente, o que conta e 0 que ndo conta como sendo uma assergdo matematica,
0 que se reflecte na distingdo clara dos seus textos relativamente aos de outras disciplinas
académicas.

Assim, e recolocando o problema no seu espago empirico, Dowling (1998) estuda as
formas especificas da relagdo das praticas da matematica escolar com outras praticas, e vai
fazé-lo analisando textos de livros de texto, ou de documentos da reforma (inglesa) porque,
argumenta, "€ através dos textos institucionalizados que a especificidade de uma actividade &
mais claramente visivel" (p.1).

Para elaborar sobre a relagdo da matematica com as outras praticas, Dowling comeca
por reflectir sobre a posicdo que a matematica ocupa no curriculo escolar da actualidade,
argumentando que a centralidade curricular da matematica é cada vez mais justificada por
critérios de utilidade. No entanto, para este autor, e contrariamente a orientagdo dos anos 60 que
colocava a utilidade da matematica dentro do préprio campo disciplinar e académico, (o que era
necessario era formar matematicos), actualmente, a orientagdo da matematica escolar esta
dirigida para "a divulgagdo dos usos - valores matematicos"? , tornando-se, portanto, mais
importante a criagdo de "uma cidadania e forca de trabalho mais competente matematicamente®
(1998:3)%. Segundo o mesmo autor, esta orientacéo actual conduz a uma generalizagéo "das
praticas matematicas para além dos contextos nas quais foram elaboradas, falhando o
reconhecimento das implicagdes fundamentais de movimentos entre contextos" (p.3). Ou seja,
préaticas eficazes e generativas de uma actividade, podem deixar de o ser quando transportadas
para outra actividade, devido principalmente a actuagédo do principio da recontextualizacéo,
segundo o qual, numa determinada actividade, quando se utilizam praticas de outros contextos,
as praticas das primeiras tendem a subordinar as da segunda em beneficio dos seus principios.
No caso das praticas matematicas escolares podem-se utilizar praticas domésticas, por exemplo,
mas estas estdo sempre subordinadas aos interesses das da matematica (Dowling 1998).

3.1 Textos e contextos

Como ja foi dito anteriormente, na medida em que um texto € um elemento discursivo
elaborado dentro do contexto de uma actividade, comporta por isso mesmo elementos extra-
linguisticos que se mostram importantes, nomeadamente pelas indicagdes que fornecem para a
sua leitura. Ou seja, um texto ndo é unicamente realizado dentro da linguagem, sendo a forma
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como se articula com os elementos contextuais por vezes determinantes para a possibilidade da
sua realizagédo. Por exemplo, quando se diz ou escreve "da-me esse livro", o entendimento da
linguagem utilizada, bem como a realizagdo daquilo que propde, sé € possivel se o interlocutor
do texto obtiver informacgéo contextual (como por exemplo um gesto) que lhe permita saber qual
€ “esse livro” referido pelo autor. Caso contrario, ndo sera possivel saber qual o livro referido e
portanto ndo podera realizar o pedido do texto.

Contudo, os contextos podem diferir na forma como interagem com os textos,
nomeadamente, com os textos pedagogicos. Por exemplo, segundo Dowling (1998), nas
situagdes de aprendizado, (como por exemplo no caso da olaria) existem préaticas pedagogicas
que se desenrolam no proéprio local de produgéo daquilo que o aprendiz quer aprender. Deste
modo, as elocugoes feitas, portanto o texto produzido, contem na maioria das vezes referéncias
implicitas as acgbes que estdo a ser desempenhadas no momento, gerando, assim, um texto
localizado e dependente do contexto.

Ja no caso das praticas pedagogicas escolares, e apesar de se pretender que, no caso
da matematica, o aluno use materiais manipulativos e recorra aos laboratérios de matematica e
a experimentag¢éo na construgéo do seu conhecimento, isso nao deixa de significar que a pratica
a adquirir se torne independente do contexto imediato da sua produgao, sendo portanto necessario
recorrer a um texto constituido por elocugbes que possam ser generalizados ao longo dos varios
cenarios onde se pode utilizar tal conhecimento. Deste modo, na pratica da matematica sao
frequentes os textos que “exibem uma alta independéncia do contexto, o que também significa
que os textos se articulam fracamente com os contextos” (Dowling 1998:33).

E esta uma das caracteristicas essenciais que faz com que Dowling, classifique uma

actividade como tendo uma baixa saturagéo discursiva (DS-) ou uma saturagdo discursiva alta
(DS+) conforme é maior ou menor 0 seu apoio no nao linguistico.
Exemplificando: quando se observam as criangas a brincar com bonecas, o discurso é
"dependente do contexto" na medida em que ndo existem principios pré-definidos e explicitos
que determinem a linguagem a utilizar naquela situagao. Ou seja, as criangas podem brincar com
as bonecas “as maes e aos filhos”, aos “cabeleireiros”, ...ou podem simplesmente vesti-las e
despi-las sem usar nenhum tipo de linguagem de um discurso determinado. A actividade pode
ser construida através da linguagem ou ndo e portanto entendida com a ajuda do contexto.
Tratam-se, assim, "préaticas locais negociadas dentro do seu contexto imediato de elaboragao"
(1998:97), e, consequentemente, sé@o classificadas, na terminologia de Dowling (1998) como
DS-. No caso da matematica ndo sé existem principios que ditam qual a linguagem a usar e
como usa-la, (as suas regras de manipulagéo), isto é, ndo s6 existe um "discurso institucionalizado",
como também a actividade é realizada através de praticas que sao, elas proprias, altamente
organizados ao nivel da linguagem, dos seus principios e das suas regras. Por exemplo, como
ilustracdo analisemos o seguinte texto:

Cologquemos o seguinte problema: seja v o volume dum cubo de aresta x e v’ 0 de um
paralelepipedo rectangulo cuja area da base é 3 e cuja altura € igual a aresta do cubo;
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determinar x de modo tal que v =v" + 1.
(Bento de Jesus Caraga, em Conceitos Fundamentais da Matematica. p.150)

No caso deste texto, n&o sé a sua linguagem e a forma como esta organizada
determinam quais as assercdes e realizagbes que ficam validadas no contexto da resolugéo do
problema, (por exemplo n&o faria sentido produzir um texto, no decurso da actividade que falasse
de estatistica) como também, no decurso da pratica que permite realiza-lo, ou seja:

Como v = x3 e v’ = 3x, 0 problema leva imediatamente & seguinte equacéo
x3=3x + 1, ou seja x® - 3x - 1 =0, 0 que é da forma (12)*.

_b_1 B _1a_ @,
Temos, neste caso, a=-3,b=-1, 5T o AT T T ,
b a_ 1 3 . ) i .
2 + > = 1 1=- 7 e, portanto, a formula de resolugéo [das equacgdes do 3° grau]

3 3
déa para raiz da equagéo, x = 1 +\ /- 3 + 1. .3
2 4 2 4

(Bento de Jesus Caraca, em Conceitos Fundamentais da Matematica. p.150)

cada acgao desenvolvida é sempre acompanhada por um procedimento organizado ao nivel da
linguagem. Assim, segundo Dowling (1998), a matematica é uma actividade de alta saturagéo
discursiva (DS+).

3.2 Dominio publico e dominio esotérico

Contudo, apesar do contexto nao interagir fortemente com o texto matematico
institucionalizado, na pratica escolar da matematica, sdo frequentes os usos de cenarios extra-
matematicos para as suas propostas de actividades. E, entdo, que Dowling introduz dois
conceitos essenciais no seu quadro tedrico: 0 dominio publico das praticas (isto &, brevemente,
0s cenarios extra-matematicos que sao importados para a actividade da matematica escolar), e
o dominio esotérico das praticas (isto é, as praticas do dominio especializado, neste caso os
topicos dos contelidos matematicos tais como algebra, probabilidades, geometria). E no entanto,
0 dominio esotérico que actua como "o dominio regulador da actividade em relagdo com as suas
praticas (p.135), isto €, embora o dominio publico introduza praticas de outras actividades, estas
sdo subordinadas, segundo o principio da reconstextualizagdo, a pratica da matematica
permitindo, assim, fornecer aos alunos um “olhar” da matematica para além dela propria.

O problema agora é analisar a articulagéo entre o dominio publico e o dominio esotérico
na estrutura textual e qual o reflexo da sua articulagédo ao nivel das praticas da matematica
escolar.
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Aforma como é usado o dominio publico e o dominio esotérico na actividade matematica
tem importantes implicagcdes ao nivel da estrutura textual, nomeadamente, porque os textos
podem conter diferentes recursos que se manifestam diferentemente, quer em termos do
posicionamento dos diferentes interlocutores, quer em termos da distribuicdo das mensagens.
Por exemplo, vejamos o caso dos seguintes textos:

Texto 1 — Uma pagina rectangular tem uma area impressa de 24 cm?. As margens no
topo e no fim da pagina tém 1.5 cm. As margens laterais ttm 1cm cada. Se y for a
altura da area impressa, mostre que A, a area total da pagina é dada por:

A=30+2y+ 72l
(G. S. Marshall, em Introductory Mathematics: Applications and Methods, p.94)

Texto 2 — Diferentemente dos cubos, as esferas ndo podem ser armazenadas sem se
desperdicar espagco. Os cubos podem acomodar-se numa caixa, ordenadamente
empilhados em camadas, por forma a preencher o espaco interior. Uma caixa cheia de
esferas idénticas fica com buracos entre elas. Mas, como podem as esferas ser
arranjadas de modo a que a caixa contenha o0 maior nimero possivel de esferas? Em
termos mais gerais, qual é a forma mais densa de empilhar esferas idénticas no
espaco?

Estas questdes interessam ndo s6 ao matematico mas também aos cientistas em geral.
A forma de armazenar as esferas tem um papel na descricdo e explicacdo das
propriedades dos liquidos e dos materiais granulares.

(Ivars Peterson, em Islands of Truth. A Mathematical Mystery Cruise, p.96)

Enquanto que no texto 1 o leitor &, primeiramente, interpolado pelo cenario do dominio
publico, e seguidamente, direccionado e avaliado no percurso da sua actividade, no caso do
texto 2, existe uma estratégia que vai permitindo, na forma como é invocado o cenario publico,
utiliza-lo para uma identificagéo do leitor com o autor, ou com a comunidade que representa,
como é expresso no segundo paragrafo.

Note-se ainda, que no texto 1 o dominio publico é utilizado com a aparéncia de uma
pratica nao especializada que recontextualiza a pratica matematica, enquanto que no texto 2, o
dominio publico € utilizado para localizar a pratica matematica. Contudo, como refere Dowling
(1998), na maioria dos textos escolares, o dominio publico reflecte uma voz, onde as praticas
colocadas sao atribuidas ao leitor, ndo construindo, portanto, subjectividades. Antes, sdo
objectivadas pela actividade proposta em tipos de texto muito comuns em livros de textos, como
por exemplo:

O Joéo e a Maria estéao a fazer um bolo. Para um bolo de 1Kg s&o necessarios 150g
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de miolo de noz e 2509 de frutas cristalizadas. Para um bolo de 2,5Kg qual o peso de
miolo de noz e de frutas cristalizadas que devem utilizar?

Na voz do autor deste texto, o dominio publico, neste caso as préaticas de pastelaria, &
utilizado para a pratica da matematica de uma forma objectivada, na medida em que, as praticas
de pastelaria sdo imputadas ao leitor, independentemente de este as conhecer ou nao, e,
portanto, sem que este tenha a possibilidade de as subjectivar.

3.3 Estratégias textuais

Outra questéo que interessa analisar é a forma como as estratégias de posicionamento
de vozes se relacionam com as de distribuicdo de mensagens e a forma como estas estratégias
se vao articulando com o dominio publico e o dominio esotérico, acabando por se reflectir na
prépria distribuicdo da mensagem, a qual pode ficar limitada ou expandida, conforme, dominio
publico e eséterico se excluem ou incluem mutuamente, e conforme integram mais ou menos
cenarios diferentes do dominio publico. Por exemplo, podemos observar que o tdpico da
Estatistica, em alguns dos livros de texto portugueses é quase que totalmente apresentado como
um tépico do dominio publico®, enquanto que na apresentacéo de outros topicos matematicos
se utiliza uma linguagem maioritariamente técnica.

Podera parecer que quanto mais for a utilizagdo do dominio publico mais a mensagem
a distribuir sera expandida, no entanto, néo é possivel ficar nesta simplicidade de anélise uma
vez que existem outras estratégias discursivas que se mostram igualmente importantes nas
distribuicbes de vozes e de mensagem, nomeadamente as estratégias de: principios e formas
de proceder®.

Muito brevemente, a diferenca entre estas duas estratégias discursivas é que enquanto
uma estratégia de procedualizagao limita as conexdes, particularizando, portanto, para exemplos
especificos, e utilizando para tal relagcbes metaforicas entre os diferentes exemplos, a estratégia
de principios, generaliza as relagdes, utilizando definicdes e classificagbes taxondmicas,
“reduzindo metonimicamente, as relagbes metaféricas entre os exemplos” (Dowling 1998:147).
Resumindo ao nivel discursivo, a estratégia de principios e metonimia séo instancias de
abstraccao e a estratégia de procedualizagdo e metafora séo instancias de particularizagao.

E necessario agora analisar como é que estas estratégias discursivas se articulam com
a distribuicdo da mensagem, expandindo-a ou limitando-a, em termos da articulagdo entre o
dominio publico e esotérico. Para Dowling, combinar uma estratégia discursiva de abstracgao
com uma de expanséo da mensagem, significa que se cria um espaco de generalizacdo onde o
dominio esotérico tem de ser articulado com significados especiais do dominio publico, uma vez
que se estéa a constituir o exemplo como exemplo, ou como o préprio Dowling refere, "a articulagéo
entre os cenarios do dominio publico, portanto, também constituem articulagéo entre os dominios
publico e o esotérico, o que quer dizer que estdo a dar visibilidade aos principios de reconhecimento
de um olhar firme™ (p.147) (neste caso, um olhar matematico firme).

Combinar uma estratégia discursiva de abstraccdo com uma mensagem limitada,
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cria-se um espaco de especializagdo, onde o dominio publico é teorizado como um exemplo do
dominio esotérico. Combinar uma estratégia discursiva de particularizagdo com uma expansao
da mensagem, cria-se um espaco de fragmentacao onde o dominio publico é apresentado como
uma colecgédo incoerente de cenarios com um uso segmentado, em vez de articulado, com o
dominio esotérico. Finalmente combinar uma estratégia discursiva de particularizagdo com a
limitacdo da mensagem cria-se um espacgo de localizagédo, onde, ou o dominio esotérico ou o
dominio publico vai ser mais elaborado.

4. Discussao

Temos alguma experiéncia de que a forma como o dominio publico utilizado na
recontextualizagcdo da pratica matematica pode causar problemas, inicialmente, ao nivel da
interpretacéo textual dos enunciados e, seguidamente, condicionar os desempenhos matematicos
esperados. Nomeadamente, a interac¢éo desenvolvida pela forma como sé&o articulados certos
dominios publicos com o dominio esotérico, revela-se muitas vezes problematica para
determinados alunos, desencadeando mesmo processos cognitivos e emocionais complexos
(Moreira, D. 1994). Poderemos ficar muitas vezes na dlvida acerca do que sera legitimo esperar
sobre a juncao de certos cenarios publicos com os temas matematicos. Podemos mesmo
pensar naquilo que para os alunos é o problema, ou seja, se para o aluno o problema é de
natureza matematica ou é de natureza publica. Ou podemos pensar, ainda, se certos exemplos
do dominio publico que utilizamos nas salas de aula séo bons exemplos. Porqué? Para quem?

Gostariamos, assim, de discutir este quadro tedrico face a outros recentes trabalhos de
investigacdo na educacdo matematica e pensar nos seus eventuais contributos.

4.1 Textos e mito

Um relacionamento que gostariamos de mencionar encontra-se no préprio trabalho de
Dowling (1996, 1998). Como foi dito anteriormente, uma caracteristica que leva Dowling (1998)
a eleger a matematica escolar para o foco da sua investigagéo € o facto da matematica possuir
uma gramatica propria, a outra caracteristica, s6 agora referida, & a mitologia que se desenvolve
em torno da sua actividade, nomeadamente quando se relaciona esta com outras praticas.

Considerando a orientagao actual da educagao matematica, a investigagcao de Dowling
(1998), realizada através da analise de textos e de documentos da reforma inglesa, mostra que
s80 0s usos e os valores da matematica que surgem quando esta comeca a ser manipulada.
Assim, no dizer deste autor, da relagdo entre 0 matematico e o extra-matematico resultam varios
mitos acerca da matematica que sédo portanto construidos pela, e na matematica escolar. Dos
varios mitos enunciados destacamos somente o mito da referéncia e o mito da participacéo.
Brevemente, o mito da referéncia diz respeito ao facto “da matematica parecer referir-se a outra
coisa que nao ela propria” (1998:6), o que pode ser visivel no contexto da matematica escolar,
por exemplo, em textos do tipo:

Uma loja A vende tamaras a 230%00 o kilo, uma loja B vende-as em pacotes de 1.250g



144

SOCIEDADE PORTUGUESA DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

por 300$00.

a) Qual é a loja mais cara?

b) Qual ¢é a diferenca de precos entre as duas lojas se quisermos comprar 15Kg de

tamaras?®

No caso de textos deste tipo, apesar da existéncia inicial de cenarios ndo matematicos
nos textos, eles séo rapidamente trocados por simbologia matematica, tornando-se ficticios uma
vez que, do que se trata, efectivamente, sdo de tarefas matematicas para efectuar. Neste tipo
de textos o cenario do dominio publico é rapidamente trocado pela matematica, e portanto, “O
olhar matematico €&, assim, apresentado como tendo potencialidades universais de poder
descritivo" (Dowling, 1996:407).

Por sua vez, o mito da participagdo constrdéi a matematica como um "reservatoério de
uso-valores" (Dowling, 1998:9). Isto é, a matematica € encarada como sendo ndo acerca de
outra coisa, mas, sobretudo, como sendo para outra coisa, nomeadamente para as praticas
quotidianas e laboriais. E o caso de textos com o seguinte formato de articulagéo entre o dominio
publico e esotérico:

A Eva enrola carpetes.

Quando a carpete esté ja enrolada tem um diametro de 45cm.

A Eva poe trés bandas de fita-cola a volta do rolo da carpete.

a) Quanta fita-cola ela precisa para cada rolo de carpete?

b) Cada embalagem tem 100m de fita-cola. Aproximadamente quantas carpete pode
a Eva enrolar com uma embalagem de fita-cola?®

Como se pode observar nestes dois textos, a matematica escolar utiliza praticas de
outras actividades (no caso dos exemplos textuais acima expostos praticas quotidianas de
compras e praticas laborais, respectivamente) recontextualizadas, segundo o principio da
recontextualizagdo. Mas, a forma como o faz, ou seja, atribuindo as praticas do dominio publico
ao leitor/aluno, leva a possibilidade da utilizagdo de uma proliferacdo imensa dos cenarios
publicos nos textos escolares de matematica. Por sua vez, sendo os cenarios do dominio publico
submetidos a regulacdo do dominio esotérico, o texto, acaba por fornecer, igualmente, um “olhar
matematico” para a pratica do dominio publico.

Deste modo, na medida em que, determinadas estratégias textuais utilizadas nos textos
escolares da matematica revelam potencialidades para mostrar que a matematica esta em tudo,
sempre, e desde sempre, os textos, eles proprios, transformam-se em agentes de mitificagéo da
matematica. Sera, no entanto, de referir que, se pensarmos que a matematica escolar influencia
a construgdo social da matematica, nomeadamente, ao incutir ao longo de geragdes, uma viséo
determinada do que é a matematica, (Moreira, D. e Matos, J. M, 1998), qual o significado, entéo,
em termos sociais, que poderemos atribuir a uma visdao da matematica que a mostra como uma
pratica omnipresente em todas as actividades sociais?
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4.2 Texto e classe social

Outro aspecto que nos parece merecedor de reflexdo relaciona-se com a forma como
alunos de diferentes proveniéncias sociais negoceiam e interagem com a predominancia do
dominio publico ou do dominio esotérico nos textos escolares de matematica. Para isso, vamo-
nos reportar a investigacao desenvolvida por Cooper, B. e Dunne, M. (1998). Estes investigadores
estdo particularmente interessados nas formas como a “cultura, cognicdo e desempenho nos
testes interagem para documentar o planeamento dos testes” (p.133). Para isso vao estudar os
resultados obtidos pelos alunos com diferentes proveniéncias sociais nos diferentes itens dos
testes nacionais de matematica do curriculo inglés, os quais sao apresentados através de
contextualizagdes “realistas”, (isto é, os itens matematicos sdo apresentados em cenarios do
quotidiano), ou séo “esotéricos” (isto é, sdo apresentados utilizando simplesmente a linguagem
técnica da matematica). A pesquisa, que foca as respostas de alunos de 10 e 11 anos, em cerca
de 100 itens diferentes, é conduzida utilizando métodos quantitativos e qualitativos. Ou seja,
depois do estudo estatistico do desempenho dos alunos segundo o seu estrato social'®, e depois
das respostas serem codificadas segundo varios aspectos, sdo conduzidas entrevistas clinicas
para obter a explicagdo dos seus desempenhos. Os professores sdo igualmente entrevistados.

Os resultados da pesquisa desta investigacdo “sugerem que sendo todas as outras
coisas equivalentes, quanto maior for a percentagem de itens ‘realistas’ num teste, maior sera a
diferenca nos resultados, entre alunos (provenientes) da classe trabalhadora e dos servicos™'
(p. 138).

Em face destes resultados, Cooper e Dunne (1998) deixam-nos a pensar sobre o
porqué das razdes que levam a que os itens “realistas” sub-estimem as capacidades de criangcas
com proveniéncia popular.

5. Consideracoes Finais

Tendo em conta a absoluta necessidade do dominio publico para a realizagdo do acto
pedagdgico, um dos aspectos que consideramos emergente do quadro tedrico apresentado e
que gostariamos de referir imediatamente, € que nos parece inevitavel o reflectir na organizagao
ao nivel da estrutura textual das praticas mateméticas escolares. Considerando este quadro
tedrico pensamos que ele nos pode ajudar a perspectivar a forma como os diferentes exemplos
de texto matematico interagem ao nivel dos interesses da sala de aula, nomeadamente, através
dos livros de texto em contexto com os autores, leitores e produ¢des dos alunos. Pensamos,
ainda, que neste quadro teérico, emerge a possibilidade de se problematizar acerca dos diferentes
tipos de interacgdes que as diferentes forma de transportar os cenéarios do dominio publico para
a matematica geram na diversidade dos alunos.
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1 - Apesar de ser da minha inteira responsabilidade as ideias aqui expressas gostaria de agradecer ao José
Manuel Matos os comentarios e sugestdes relativas as primeiras versdes do texto agora apresentado.

2 - mathematical use-values, em inglés.

3 - Se se pode observar que a justificacdo da centralidade da matematica no curriculo do ensino basico e
elementar é cada vez mais elaborada através de argumentos onde as questdes sociais ocupam maior
destaque, ndo nos podemos esquecer que outros tipos de objectivos, como por exemplo, uma aposta no
desenvolvimento da individualidade do aluno sé@o também tidos em conta (Moreira, D., Matos, J. M. 1998).

4 - O autor refere-se a forma y3 + ay +b =0

5 - 0 mesmo foi observado por Dowling (1998) relativamente ao tdpico das probabilidades nos livros ingleses
da reforma

6 - principling e proceduralizing, respectivamente, no original (p.146)

7 - olhar firme - gaze, no original.

8 - Adaptado do exemplo de Dowling que, por sua vez foi retirado da série inglesa SMP 11-16 Book VI p.56
9 - Adaptado do exemplo de Dowling (1998)

8 - e outras variaveis que de momento ndo consideramos.

Classe trabalhadora inclue: trabalhadores manuais especializados e ndo especializados e trabalhadores rurais.
Classe dos servicos inclue: trabalhadores altamente qualificados, administradores, grandes proprietarios,

gestores industriais, técnicos especializados, administradores de pequenas empresas industriais e supervisores
de trabalhadores ndo manuais.
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A COMUNICAGAO NA SALA DE AULA: AS PERGUNTAS COMO ELEMENTOS
ESTRUTURADORES DA INTERACGAO DIDACTICA

Maria Helena Pedrosa
Departamento de Didactica e Tecnologia Educativa
Universidade de Aveiro

O estabelecimento de uma boa comunicagéo entre os diversos intervenientes nos
processos de ensino e de aprendizagem é, sem dlvida, condi¢éo essencial para 0 seu sucesso.

De entre as varias formas de comunicar, a linguagem verbal desempenha um papel da
maior relevancia. Reconhece-se que, através da negociacdo mediada pelo discurso, professores
e alunos reconstroem e elaboram novos significados para o conhecimento. Contudo, a
predominancia do discurso do professor contribui, frequentemente, para a inibicéo de interacgdes
espontaneas dos alunos.

As perguntas dominam grande parte da linguagem de sala de aula, havendo varios
estudos que revelam o seu uso preferencial pelo professor, contrastando com uma quase
auséncia de questoes formuladas pelos alunos (Cunningham, R.T., 1971, Dillon, J,T. 1988,
Pedrosa de Jesus, M.H. 1987, 1991,Susskind, E. 1979).

Reconhecendo-se que a elaboragéo de perguntas € um processo essencial para o
desenvolvimento do raciocinio critico e do pensamento criativo, 0 modo de perguntar constituira,
assim, um instrumento fundamental no processo de ensino e aprendizagem.

Com base em estudos realizados em sala de aula, discutir-se-do algumas estratégias de incentivo
aformulagao de perguntas, de modo a que estas possam funcionar como elementos estruturadores
de uma verdadeira interacgéo didactica.

1 - INTRODUGCAO

As interac¢bes que se estabelecem entre os diversos intervenientes nos processos de
ensino e de aprendizagem, sejam elas verbais, gestuais, ou de outra natureza, séo essenciais
na “comunicagao” que se reconhece como imprescindivel para o éxito daqueles processos em
qualquer area do saber.

Ao falarmos em “comunicagao”, devemos ter presente varios factores que contribuem
para que esta se estabeleca de um modo eficaz. Ha, certamente, atributos que professores e
alunos desenvolvem ao longo dos respectivos percursos de vida pessoais. Ha, porém, condicdes
e factores intrinsecos ao ambiente escolar ou que, sendo exteriores a Escola, determinam muito
do que na aula acontece em termos de Comunica¢éo Educativa. A empatia que os professores
conseguem estabelecer com algumas turmas e, em particular, com alguns alunos, contrasta com
situacdes de rejeicdo que todos conhecemos. O tom de voz, a capacidade de escutar, o olhar,
os gestos, séo fundamentais na determinagéo da maior ou menor proximidade entre as pessoas.
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Contudo, a linguagem e as atitudes do ambiente familiar dos alunos séo frequentemente
esquecidas, embora sejam, n&o poucas vezes, muito distintas do padrao que o professor espera
e visa. Este facto implica que o professor esteja particularmente atento a diferenga entre a
linguagem do dia a dia dos alunos e a usada na aula. Esta situagdo, aparentemente 6bvia €,
frequentemente, causadora de alguma falta de comunicacao, que se reflecte na aprendizagem
dos alunos.

Nesta apresentacéo ndo vamos desenvolver estes aspectos relevantes da interacgao
educacional, vamos sim centrar-nos na comunicacao verbal e escrita associada a um aspecto
muito especial do contexto escolar — 0 uso das perguntas na sala de aula. Gostaria, no entanto,
que ndo deixassemos de ter presentes aquelas preocupagdes, € que reconhecéssemos que
uma pergunta, como uma afirmagéo, ou um a parte, podem ter interpretacGes distintas apenas
pelo facto de serem proferidas em diferentes tons de voz ou acompanhadas de distintos olhares.

2 - ALINGUAGEM VERBAL E AS PERGUNTAS NA COMUNICAGAO EDUCATIVA

A linguagem verbal na sala de aula tem sido objecto de estudos de diversa natureza,
sobretudo a partir da década de 60. Podemos apontar varias razdes para o facto de a linguagem
merecer uma tal atengéo por parte de quem esta ligado a Educagéo. Elas s@o simples mas nem
por isso as escolas e as salas de aula s&o ambientes em que a linguagem verbal predomina. Na
nossa cultura associa-se o ensinar a falar. Assim, durante a maior parte do dia os alunos estao
em contacto com a linguagem falada do professor, dos colegas, e dos meios audiovisuais de
comunicagéo (nos quais a ‘linguagem visual’ &, frequentemente a dominante). E bem conhecido
o trabalho de investigacédo de Flanders (1970), realizado em aulas tradicionais norte-americanas,
no qual concluiu que os professores tendem a falar durante 70% do tempo lectivo e os alunos
apenas 20%.

O professor de cada disciplina (matematica, fisica, quimica) procura, desde logo,
ensinar a linguagem especifica da sua disciplina. Para ensinar factos ou conceitos em quimica,
por exemplo, & necessario utilizar terminologia adequada, para que depois seja possivel
compreender um livro, ou mesmo construir um raciocinio coerente e l6gico. O mesmo se passa,
certamente, com a matematica.

Cada disciplina tem uma linguagem proépria (verbal e representacional) e, por vezes,
torna-se dificil separar estilos convencionais de linguagem do contetido das disciplinas. Keddie
ilustrou esta situagdo dando um exemplo em que pretendia mostrar o facto de o professor
frequentemente dar mais atencdo ao estilo de linguagem de um aluno do que a ideia por ele
expressa: — ‘Numa aula de ciéncias foram mostradas imagens de um feto dentro do Utero. Um
aluno perguntou: «Como é que ele vai a casa de banho?» A pergunta pode fazer sentido e
mostrar até que o aluno estava a pensar, mas que nao se exprimiu no estilo convencional da
aula. No entanto, aquela pergunta levou o professor a comentar ‘que o aluno devia estar a
brincar’. Com este exemplo, o autor pretende salientar quanto & importante néo confundir o que
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o aluno diz com a forma como o diz. Situa¢des semelhantes aconteceréo, certamente, todos os
dias, hoje.

E ainda de salientar a atencéo que deve ser prestada ao facto de os alunos transformarem
o que lhes é dito a medida que fazem associagdes a coisas que ja conhecem.

Devido a sua grande complexidade, séo controversas as relagdes que se procuram
estabelecer, frequentemente, entre linguagem e pensamento. Por isso, se insiste tanto, na
necessidade de o professor estar atento as exigéncias linguisticas da vida diaria da aula.

3 - AS PERGUNTAS NA INTERACGAO DIDACTICA

“The art and science of asking questions is the most important hability man has yet
developed” (Postman and Weingartner, 1969, p.23)

Ao defendermos a importancia do “acto de questionar” no processo de ensino-
aprendizagem, estamos a preconizar que se promova no sujeito de aprendizagem um individuo
autbnomo e interessado, capaz de pensar por si préprio, alguém que questione e raciocine.

Sendo a aprendizagem essencialmente um processo interactivo, ao professor cabe
criar condicdes para que esta seja, de facto, um verdadeiro processo de constru¢éo de saberes.
Assim, o ensino—aprendizagem centrado no aluno deixara ao professor a fungéo de intermediario
criativo no processo de constru¢cdo do conhecimento.

De acordo com o conceito classico de aprendizagem, esta ocorrera quando os alunos
forem capazes de responder as perguntas do professor. Contudo, hoje reconhece-se que a
aprendizagem so6 acontece quando o sujeito da aprendizagem sente necessidade de saber mais,
identificando o que nao sabe e, por isso, passa a ser ele proprio capaz de formular as questdes
para as quais tem necessidade de uma resposta. Aprendemos formulando questoes.
Aprenderemos melhor se formularmos melhores questoes e aprenderemos mais se tivermos
oportunidades para fazer mais perguntas.

Fosnot (1995, p.25) considera mesmo que a aprendizagem deve ser concebida como
algo que o aluno faz e ndo como algo que é feito para o aluno. A verdadeira compreensao exige
uma reestruturagao activa por parte do aluno (Piaget, 1977) e esta reestruturagdo ocorre através
do levantamento de questbes e da sua resolugéo (Karmiloff-Smith e Inhelder, 1974).

Ainda segundo Bruner (1986), o professor tem um papel central na condugéao das
aprendizagens significativas, se abrir portas e permitir que o aluno saiba que essas portas
existem. Fundamental sera, ainda, que o aluno descubra que outras portas mais vale a pena
abrir. Levando um pouco mais longe a analogia, a chave da porta sera, com muita frequéncia,
uma “boa pergunta”.

O sermos capazes de exprimir uma ideia por palavras promove o controlo do
conhecimento e, segundo Woods (1987), o acto da fala pode ser o momento essencial de
apropriagéo e de re-interpretacao ajudando a sedimentar a sua posse. O acto de questionar gera
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um tipo de fala e de comunicagéo que promove a aprendizagem e desenvolve capacidades e
competéncias decisivas ao desenvolvimento pessoal.

Referimos a predominancia do discurso do professor na aula, sendo claro que este
comportamento contribui, frequentemente, para a inibicdo de interac¢des espontaneas dos
alunos. Este facto, tem implicado que a grande maioria dos estudos sobre linguagem na aula
se centrem na do professor, e haja muito menos sobre a fala dos alunos.

Numerosos estudos tém mostrado que os professores usam normalmente muitas
perguntas nas suas interaccdes com os alunos, qualquer que seja a matéria, nivel etario, plano
de aula ou modelo de ensino. Por outro lado, também é verdade que os alunos fazem muito
poucas perguntas na aula. Susskind (1969), por exemplo, mostrou que os alunos tinham sido
observados a fazer uma média de uma pergunta por més (contrastando com as duas questoes
por minuto da parte do professor). Em estudos realizados em salas de aula portuguesas
chegamos a conclusdes muito semelhantes (Pedrosa de Jesus, 1987, 1991).

A preponderancia das perguntas no discurso do professor podera ter, pois, um impacto
consideravel nas atitudes e comportamentos dos alunos, o que tem feito, e continua a fazer, do
“acto de questionar” um tdpico de interesse na investigagdo educacional. Existe um ndmero
muito elevado de trabalhos de investigacao relacionados com as perguntas dos professores, mas
€ significativo constatar que os estudos dedicados as perguntas dos alunos sejam escassos.
Dillon (1988) justificou esta diferenga pelo facto dos investigadores néo terem ainda sido capazes
de obter perguntas dos alunos em numero suficiente.

O primeiro estudo que é referido sobre o uso das perguntas do professor na aula
remonta a 1912 e ¢ atribuido a Stevens. Isto significa que, 0 modo como os professores utilizam
as perguntas na sala de aula foi considerado de grande importancia sob o ponto de vista
educacional desde muito cedo. S&o conhecidos mais de uma centena de livros dedicados ao
modo de questionar dos professores, um grande numero de estudos empiricos, varias
investigacdes que incluem programas de ‘treino’ sobre os modos de questionar dos professores,
dissertagdes/comentarios em jornais periédicos, revisbes de literatura, etc. Contudo, o seu
estudo s6 passou a fazer-se de um modo mais sistematico e consistente nos Gltimos 35 anos.

No que diz respeito as perguntas dos alunos, comecgaram a aparecer estudos sobretudo
a partir da década de 60, numa perspectiva descritiva, isto €, de identificagdo e caracterizagao
das realidades de sala de aula (Susskind 1969, 1979). Estes eram predominantemente nas
ciéncias humanas e sociais, sendo mais raros nas ciéncias exactas e matematica. Ha, contudo,
alguns estudos anteriores que revelam ja alguma preocupagao com as perguntas dos alunos,
mostrando, contudo, que o0 numero de questdes dos alunos, em cada aula, € muito reduzido
(Houston, 1938; Corey, 1940; Fahey, 1942).

Em suma, referimos que a aprendizagem € essencialmente um processo interactivo e
que as perguntas formuladas por professores e alunos desempenham um papel primordial em
todo este processo. Pelo que foi dito, também se podera concluir que nem todo o tipo de
perguntas contribuira para um bom ensino e, consequentemente, para uma boa aprendizagem.
Sera, pois, desejavel, em primeiro lugar, identificar os “padrdes” mais comuns usados por
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professores e alunos, com vista a ser possivel sugerir estratégias que conduzam a verdadeiras
interacgbes didacticas.

4 - AS PERGUNTAS NO DISCURSO DOS PROFESSORES

A ubiquidade de ‘expressdes interrogativas’ no discurso do professor, tem levado
diversos investigadores a estuda-las com diferentes objectivos e também diferentes perspectivas.
MacGilathery (1978) afirmou mesmo que ‘desde o tempo de Sécrates, fazer perguntas tem sido
a “marca do contraste” (hallmark) dos professores’.

Ha certamente muito boas razdes para levar os professores a optar por usar questdes
com tanta frequéncia, fazendo das perguntas a sua forma preferencial para dialogar com os
alunos. Dillon (1982a) apresenta uma interessante visdo sobre a importancia que tem sido
atribuida, ao longo dos anos, as questbes na sala de aula. Parece acreditar-se que, através da
formulagc&o de perguntas, o professor pode estimular o pensamento, desenvolver capacidades
de raciocinio e, consequentemente, promover a aprendizagem dos alunos. Contudo, a realidade
podera ser bem outra, pois os resultados da investigagcdo mostram que os professores escolhem
preferencialmente perguntas apelando a memoria, isto é, perguntas de baixo nivel cognitivo.

Para que possamos ter uma ideia mais concreta sobre comportamentos tipicos dos
professores, no que diz respeito a formulagao de perguntas, apresentam-se, de seguida, alguns
resultados de uma investigacao feita com professores de ciéncias (fisica e quimica), em salas
de aula portuguesas, e num contexto naturalista. Comparar-se-8o estes resultados com os
encontrados noutras areas disciplinares e noutros paises (Pedrosa de Jesus, M.H., 1987).

Neste estudo analisaram-se as perguntas orais de nove professores, a partir da
transcricdo integral de cinco aulas audio-gravadas de cada um (total de 45). Os aspectos
seleccionados para anélise foram os seguintes:

(i) a frequéncia das perguntas, (ii) o nivel cognitivo e a fungao das perguntas, (iii) o
tempo de espera, ou seja, o siléncio que decorre depois de cada pergunta.

4.1 - Frequéncia e nivel cognitivo das perguntas
As perguntas dos professores foram classificadas de acordo com o sistema de
categorias apresentado na Tabela 1.
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TABELA 1
Sistema de categorias cognitivas para as perguntas e sua distribuicao
pelas respectivas categorias

Percentagem
Categorias por categoria
1 - Conhecimento - Perguntas Nivel cognitivo 50.1
memoria (C-M) Fechadas mais baixo
25.2
2 - Pensamento
Covergente (PC)
3 - Pensamento Perguntas Nivel cognitivo 4.7
Divergente (PD) Abertas mais Alto 0.0
4 . Pensamento
Avaliativo (PA)
5 - Rotina (5) 20.0

De salientar que, para além das perguntas distribuidas pelas categorias indicadas na
Tabela 1, foram ainda registadas 304, classificadas como de Retorica. Incluem-se nesta categoria
as perguntas para as quais ndo é esperada uma resposta. O professor pode usa-las, por
exemplo, para reforcar um determinado ponto de vista, para concluir uma frase, para chamar a
ateng@o dos alunos (Ex: A massa atomica relativa € 23. O.K.? Estd bem?). As perguntas de
retorica ndo foram consideradas na Tabela 1 visto que neste trabalho se definiu “pergunta” como
“qualquer tipo de expresséao verbal que solicita uma resposta verbal do aluno”.

Estes resultados mostram que as perguntas sé@o, de facto, uma parte substancial do
discurso do professor. Na verdade, este grupo de professores fez, em média, 2-3 perguntas por
minuto, podendo assim, concluir-se que o seu comportamento ndo é diferente do observado com
outros professores, noutros paises e em diferentes contextos (Gall, 1970, 1984).

“Questionar” &, pois, uma das “preocupagdes” do professor, independentemente do que
este acto possa significar ou das consequéncias que dele resultam para o ensino-aprendizagem.

Para além da frequéncia com que as perguntas sa@o formuladas, os resultados mostram
ainda que 75% das perguntas séo do nivel cognitivo mais baixo, isto €, sdo perguntas fechadas,
e que 50% apelam apenas a memoria.

Perguntas abertas, isto &, perguntas estimulando um tipo de raciocinio de nivel cognitivo
mais elevado, foram registadas apenas em 5% das situagOes, todas elas na categoria do
“pensamento divergente” e nenhuma na categoria do “pensamento avaliativo”.

E ainda de salientar a elevada percentagem (20%) de perguntas de “rotina” (R), isto &,
de perguntas que sdo usadas pelo professor para facilitar as discussdes e a condugéo da aula,
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ou para procurar algum controlo sobre a compreensao dos alunos.

4.2 - O tempo de espera

Observar o intervalo de tempo que é habitualmente proporcionado aos alunos para
pensar, depois de uma pergunta oral do professor, constitui uma outra forma de analise do “modo
de perguntar”.

Neste contexto, definiu-se “tempo de espera” como a pausa (siléncio) que se segue a
uma pergunta do professor.

Os resultados mostraram que o tempo de espera é de 1 segundo, em média.

Uma vez mais, os resultados deste estudo nao sao diferentes dos encontrados noutros
estudos realizados no estrangeiro (Rowe, 1969; Tobin, 1980).

4.3 - Reflexao sobre os resultados

Perante aqueles resultados, o que poderemos noés dizer quanto a fungédo que as
perguntas do professor parecem desempenhar na sala de aula? Isto é, quais as principais
finalidades das questbées que os professores formulam nas suas aulas?

Poder-se-ia esperar que 0s professores usassem as perguntas com fungdes tais como:

« controlo do comportamento dos alunos;

+ ajuda a gestao da aula;

- verificag@o da compreensao da matéria;

+ obtencgédo de “feedback’;

+ ajuda a revisdo de conceitos;

+ avaliagdo da retencao de informacéo;

- estimulo ao pensamento e ao desenvolvimento de capacidades de raciocinio;

- estimulo a curiosidade intelectual;

+ ajuda a formulagéo e a resolucdo de problemas.

O que se verificou é que apenas 5% das questoes foram consideradas “questdes
abertas”, isto &, questdes que podem estimular capacidades de fazer previsdes, formular
hipoteses ou fazer inferéncias, procurando desenvolver, nos alunos, o pensamento divergente.
Parece, pois, ser pouco comum utilizar as perguntas orais para desenvolver este tipo de
capacidades.

De salientar o contraste com as cerca de 20% de questbes de rotina e 14% de retorica.
Isto &, 34% das perguntas sé@o usadas preferencialmente para controlar o comportamento dos
alunos e como ajuda na condugéo da aula.

Dillon (1988) considera que o acto de questionar, praticado pelo professor, € um
exercicio de poder e controlo, 0 que, segundo 0 mesmo autor, limita auténticas discussbes e
desencoraja as perguntas por parte dos alunos. Esta realidade pode justificar, em parte, a sua
grande frequéncia e aquela distribuicao por categorias.

Que outras razdes poderao estar por detrds de uma tdo grande percentagem de
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perguntas fechadas? Poderdo as perguntas fornecer informagdes sobre o tipo de ensino
ministrado? Provavelmente sim. E sabido que muitas destas perguntas podem ter a fungéo de
avaliar a informacéo retida pelos alunos, estimulando, assim, a memorizacao de factos e/ou
ideias. Podem, ainda, pretender obter algum “feedback”.

Ha, no entanto, outras razbes que talvez expliquem o grande nimero de perguntas
fechadas. Uma delas € que este tipo de perguntas (dirigidas @ memoria) oferece a seguranca de
providenciar respostas “certas”. Frequentemente, os professores preferem fazer perguntas para
as quais sabem antecipadamente “a resposta”. Este comportamento pode funcionar como uma
estratégia de autodefesa, como resultado da necessidade de o professor se sentir seguro.

Conjugando o ritmo a que os professores questionam (2-3 perguntas por minuto) com
o tempo que esperam pela resposta/intervencéo do aluno (1 segundo), sera ainda menos
provavel observar uma percentagem grande de perguntas abertas. Na verdade, estas questdes
ndo sédo faceis de elaborar, exigem mais reflexao, tanto da parte do professor como da parte do
aluno, logo mais tempo para a sua formulacgéo.

Em sintese, pode dizer-se que, normalmente, os alunos séo bastante “impulsivos” nas
suas respostas (esperam pouco tempo; ndo pensam antes de responder). Nao estdo, por
ventura, habituados a parar para reflectir, nem que seja por breves segundos. Constata-se, além
disso, que os professores tém medo do “siléncio”, pelo que as pausas superiores a 1 segundo
sao muito pouco frequentes. No entanto, ha resultados de investigacao (Rowe, 1986) bastante
encorajadores, que apontam para mudangas muito significativas no discurso dos professores e
alunos, quando os professores aumentam o seu tempo de espera para um patamar de 3-5
segundos.

Que ilagGes tirar destes resultados? A primeira aponta para a necessidade de estimular
a criagéo de realidades bastante diferentes das que encontramos, hoje, nas nossas escolas.
Estimular a curiosidade intelectual, desenvolver capacidades de raciocinio critico, estimular a
aprendizagem através da resolugdo de problemas, enfim, favorecer uma aprendizagem
participativa, exige a adopcao de estratégias mais reflectidas para o uso de perguntas na sala
de aula. Reconhece-se que pode ndo ser facil a mudanga, mas existe ja suficiente conhecimento
e experiéncia para se fazer das perguntas dos professores e dos alunos, meios fundamentais
de promogédo de aprendizagens. Alguns exemplos do uso das perguntas do professor para
promover a interacgéo didactica na area da Matematica (Fosnot, 1995, p.121; Morgan e Saxton,
1991, p.52), porventura sugestivos neste contexto, poderéo ser analisados em pormenor pelos
mais interessados.

5 - AS PERGUNTAS NO DISCURSO DOS ALUNOS

5.1 - As perguntas orais: sua frequéncia e fungoes
As perguntas orais dos alunos, formuladas nas aulas em que se estudaram as questoes
dos professores foram também objecto de analise e discusséo. Este trabalho envolveu 224
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alunos dos 8° e 9° anos, tendo-se verificado que, em média, cada aluno faz uma pergunta oral
por semana.

Estas perguntas foram também classificadas quanto a sua fungéo, como pode ver-se na Tabela
2, a qual inclui um total de 393 perguntas.

TABELA 2
Perguntas orais dos alunos, classificadas de acordo com a sua fungéo

Funcao Frequéncia Percentagem
Reforgo da pergunta do professor (repeticao do final) 11 2.8
Procura de concordancia e/ou apoio 67 17
Confirmagéo de “fraccdes” de informagao 17 4.3
Pedidos de informacao 104 26.5
Pedidos de clarificagéo 105 26.7
Procura de orientagdo na identificagéo ou resolugéo
de problemas 19 4.8
Procura de orientagdo quando fazem inferéncias ou
testam hipoteses 6 1.5
Procura de orientagdo em procedimentos experimentais 10 2.5
Perguntas de rotina/ questbes para gestao da aula 54 13.7

Verificou-se que as principais fungbes das perguntas dos alunos sdo de informacgéo e
clarificacéo (53 %).

Foi ainda encontrada uma percentagem significativa de perguntas solicitando
concordancia ou algum tipo de suporte (17 %).

As perguntas de rotina tém também um papel relevante (13.7 %), tal como se verificou
com os professores.

A maioria das questdes s@o de baixo nivel cognitivo, ndo exigindo grande reflexao da
parte dos alunos. Apenas 6 % das perguntas revelaram um pouco mais de raciocinio, quando
procuravam orientacao na identificagéo ou resolugao de problemas ou quando faziam inferéncias
ou testavam hipoteses.

Em resumo, este estudo mostrou que professores e alunos tendem a usar
predominantemente questdes fechadas, isto €, de baixo nivel cognitivo.

Embora se reconhecga que alguns tipos de perguntas podem contribuir fortemente para
o desenvolvimento de capacidades importantes, nomeadamente, as de raciocinio critico e as de
pensamento criativo, ndo séo estas as perguntas preferidas pelos professores e alunos. Assim,
defende-se cuidado especial com o ritmo das perguntas formuladas na aula e um grande esforco
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para aumentar a percentagem de questbes abertas, de modo a contribuir-se para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos.

5.2 - As perguntas escritas

Vimos que os alunos raramente formulam perguntas orais na aula e que as poucas
questdes que pdem sdo, na sua maioria, de baixo nivel cognitivo. E, por outro lado, consensual
que os professores devem estimular os alunos a pensar, e a reflectir criticamente. Também é
provavel que muitas das perguntas dos professores sejam feitas com esta intengéo. Contudo, a
investigacao nao tem provado que aqueles objectivos estejam presentes, normalmente, no acto
de questionar.

Segundo Dillon (1982), as questbes podem estimular o pensamento do sujeito que as
formula e ndo o do sujeito que responde. Se o acto de pensar/reflectir comega frequentemente
com um problema, podem criar-se estimulos para que o pensamento do aluno comece com um
problema seu. Sabendo-se que o processo mental associado a elaboragdo de uma pergunta
estimula o raciocinio e pode contribuir para o desenvolvimento intelectual de quem a formula,
podemos admitir que a formulagéo de “verdadeiras” perguntas deve fazer parte integrante do
processo de ensino-aprendizagem, ndo esquecendo que estas podem revelar os esquemas
mentais utilizados pelos alunos.

E este o contexto para, também, nés formularmos algumas questdes associadas ao
comportamento dos alunos nas aulas:

(i) Porque razéo (ou razdes) os nossos alunos fazem téo poucas perguntas?

(i) Se Ihes forem dadas condigbes/oportunidades para por questoes, na aula, serao eles

capazes de as formular, isto €, os alunos questionam-se?

(iii) Se os alunos levantarem questoes, o que € que elas revelam, isto €, qual podera

ser a sua utilidade?

Reconhecendo-se que ha constrangimentos de varia ordem a apresentagéo de
questdes pelos alunos, desenvolveu-se uma técnica em que se procurou estimular a escrita de
perguntas na aula.

Sabendo-se, ainda, que a escrita é considerada como um dos instrumentos de
aprendizagem mais poderosos (Nisbet e Shucksmith, 1986), é proporcionado ao aluno um pouco
mais de tempo e uma oportunidade diferente para pensar, para reformular, reflectir, enfim,
interagir com maior privacidade com o professor.

Este trabalho foi também desenvolvido em aulas de ciéncias (fisica e quimica) e com
alunos do 3° ciclo do E.B. (8° e 9° ano), como no estudo anterior.

Tendo sido feita uma breve reflexdo sobre as perguntas orais dos alunos, vejamos
agora, muito sumariamente, que ilagdes tirar das suas perguntas escritas.

5.2.1 - Frequéncia e funcdes
Em primeiro lugar, pdde concluir-se que os alunos se questionam e s@o capazes de
expressar as suas duvidas/incertezas por escrito, durante a aula, desde que lhes seja dada essa
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oportunidade.

Os alunos envolvidos neste estudo (382) escreveram, em média, uma pergunta
substantiva por aula, para além das perguntas orais, que nao foram registadas.

Em segundo lugar, verificou-se que a maioria das suas questbes sao significativas, isto
¢é, fazem sentido e sdo de um nivel cognitivo mais elevado do que as perguntas orais. Por
exemplo: 35% das perguntas séo pedidos de informagdes especificas, 58% requerem uma
melhor explicagdo e 4% correspondem as categorias de levantamento de problemas e de
avaliacéo.

5.2.2 - Identificacao de ideias/concepcoes em tépicos de ciéncias

Para além dos aspectos anteriormente referidos, foi ainda analisada a semantica das
questdes, isto €, procurou-se identificar as ideias e/ou significados que podem estar por detras
delas. Deste modo, foi possivel identificar ndo apenas alguns dos esquemas de raciocinio mais
comuns usados pelos alunos, mas também a natureza de algumas das suas dificuldades nos
topicos estudados (calor e temperatura e estrutura atdbmica da matéria).

A titulo de exemplo, refira-se que, no topico estrutura atdmica, foi possivel identificar
trés tipos de problemas:

+ Concepcgoes alternativas associadas ao facto de se utilizarem percepgbes do dia a

dia, de natureza macroscopica, na interpretacdo de fenébmenos ou propriedades a nivel

atémico, nuclear ou sub-nuclear.

+ Avisdo de modelo versus realidade, traduzindo dificuldades de percepgao dos modelos

abstractos, de nivel microscépico, usados neste contexto.

- Dificuldades associadas a complexidade do tépico, ao detalhe e a quantidade de

informacao fornecida pelo professor, na expectativa de “diminuir’ esta complexidade.

Algumas destas dificuldades tinham sido ja identificadas em trabalhos de investigagao
de outra natureza. Contudo, foi ainda possivel identificar situagdes pontuais e novas, ou pelo
menos, especificas de determinados alunos. Demonstrou-se, assim, que de certo modo, o
ensino pode ser mais personalizado e centrado no aluno.

6 - CONCLUSOES FINAIS

Discutiu-se o papel das perguntas nas interac¢des didacticas, salientando-se o facto de
estas serem predominantemente formuladas pelos professores e usadas como um meio
preferencial de interagir com os alunos na aula.

Concluiu-se ainda que, embora se reconhecga que a elaboragdo de perguntas constitui
um meio essencial para o desenvolvimento das capacidades de raciocinio critico e do pensamento
criativo, para o estimulo da curiosidade, logo um instrumento fundamental nos processos de
ensino e de aprendizagem, nem sempre s&o usadas, por professores e alunos, com estas
finalidades em mente.

O ritmo excessivo a que estas sdo usadas pelos professores, contrastando com o
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numero reduzido das dos alunos, ndo contribui para o desenvolvimento das capacidades e
competéncias referidas.

Se algumas duvidas havia, vimos ainda que os alunos se interrogam e que, se lhes
forem criadas as condi¢des adequadas, séo capazes de expor 0s seus problemas na aula.

Que fazer entéo perante esta realidade?

A “pergunta” devera passar a ser mais valorizada no processo de interacgao didactica,
em vez de ser usada, meramente, como um instrumento linguistico de “comunica¢éo” e, muito
frequentemente, como um exercicio de poder e controlo.

Os alunos necessitam de ser ajudados a compreender que a formulagéo de “boas
perguntas”, isto é, o esfor¢o de identificacdo do que ndo sabem mas desejam saber, pode ser a
“chave” para uma boa aprendizagem.

Os professores, por sua vez, deverao também repensar estratégias de ensino de modo
a que as perguntas que formulam passem a ser elementos estruturadores dessas mesmas
estratégias.

Alguns trabalhos de investigagéo tém mostrado que as perguntas dos alunos fornecem
informacdes sobre a natureza das dificuldades por eles sentidas, podendo ser usadas pelos
professores para repensar estratégias e adequar metodologias as situagbes educacionais
concretas com que lidam no seu dia a dia. Devemos “ouvir” mais e melhor os nossos alunos.

Se se pretender seguir uma estratégia construtivista, uma das tarefas do professor é
descobrir as ideias e expectativas que os alunos poderéo trazer para a sala de aula, em relacéo
ao topico que esta a ser ensinado. Vimos que as perguntas escritas permitem orientar o ensino
em consonancia com o diagnostico feito e, deste modo, promover a aprendizagem tendo em
conta as estruturas mentais identificadas. Nao sendo frequente os professores usarem algum do
seu tempo para investigar as dificuldades de cada aluno, ou mesmo de grupos de alunos,
importa descobrir metodologias/técnicas que possam ser usadas, facilmente, no dia a dia da sala
de aula, que permitam ao professor recolher aquele tipo de informacéo.

Assim, poderemos afirmar que as perguntas, dos professores e dos alunos podem ser
usadas como instrumentos de ensino-aprendizagem e como parte de uma metodologia
construtivista de ensino.

Por ultimo, gostaria ainda de salientar que as perguntas dos alunos podem ajudar os
professores a reflectir mais e melhor sobre as suas praticas através de um auto-diagnostico diario
sobre os problemas de ensino e de aprendizagem das suas turmas.
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O PAPEL DA COMUNICAGCAO NA APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Margarida Roméo
Escola Basica 2/3 N°1 de Lagos

Nesta comunicacédo apresenta-se algumas reflexdes decorrentes de um estudo
realizado com o sentido de contribuir para a compreensao da relagdo pedagoégica que 0s
professores de Matematica do 2° ciclo do Ensino Basico estabelecem com os seus alunos no
contexto das aulas de apoio pedagbgico, valorizando-se, em especial, o tipo de discurso e as
interacgcbes que desenvolvem na sala de aula.

A Comunicacao no Contexto da Reforma do Ensino da Matematica

Cada vez mais a comunicagao, que se estabelece na relagéo pedagogica, tem vindo a
merecer uma atencao crescente na comunidade de educadores matematicos. A importancia
dada a necessidade de mudar a comunicagdo que ocorre nas aulas de Matematica,
tradicionalmente de caracter univoco para o estabelecimento de comunidades discursivas, tem-
lhe conferido um papel central no movimento da reforma no ensino da Mateméatica, que vem
acontecendo desde a década de 80 (Cockcroft, 1982; APM, 1988; NRC, 1989; NCTM, 1991,
1994, 1995; Ministério da Educacdo, 1991). Assim, o desenvolvimento da capacidade de
comunicar, justificar, conjecturar, argumentar, partilhar, negociar com os outros as suas proprias
ideias, sdo aspectos com relevancia no quadro das novas orientagbes para o ensino e
aprendizagem da Matematica.

Nos novos programas de Matematica para o 2° e 3° ciclos do Ensino Bésico, nas
orientagbes metodolbdgicas, pode ler-se:

“Considerando a estreita dependéncia entre os processos de estruturagédo do
pensamento e da linguagem, ha que promover actividades que estimulem e impliquem
a comunicagao oral e escrita, levando o aluno a verbalizar os seus raciocinios,
analisando, explicando, discutindo, confrontando processos e resultados” (Ministério da
Educacao, 1991, p. 165).

O NCTM dando grande énfase ao papel da comunicagéo, considera-a a esséncia do
ensino, da aprendizagem e da avaliagdo da Matematica escolar (NCTM, 1991, 1994, 1995).

Esta visdo do ensino da Matematica, agora transmitida, é bastante diferente da
considerada tradicional. A um professor de quem se esperava essencialmente que transmitisse
conhecimentos e validasse respostas aos alunos, pretende-se agora que desempenhe um papel
muito mais diversificado e intimamente ligado com questdes de comunicagdo. Compete-lhe
escolher actividades matematicas vélidas e que motivem o interesse e a inteligéncia dos alunos;
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organizar toda a actividade intelectual da sala de aula, incluindo o discurso; ajudar e orientar os
alunos na compreensao das ideias matematicas. Aos alunos, a quem era esperado que ouvissem,
aprendessem s0s, passivamente e em siléncio, espera-se agora que se envolvam a fazer
matematica enquanto participam em comunidades discursivas (Silver & Smith, 1996). Contudo,
o reconhecimento da centralidade da comunicagéo no ensino da Matematica pode nao ser
suficiente para garantir uma pratica lectiva muito diferente da tipica do passado. Silver & Smith
(1996) chamam a atencéo que, mesmo aqueles professores com grande interesse e envolvimento
na comunicagdo, tanto como objectivo como método para o ensino da Matematica (Bishop &
Goffree, 1986), podem sucumbir perante os grandes desafios e dilemas que encontram quando
implementam as suas convicgbes na sala de aula.

A Comunicacao na Sala de Aula

“Qualquer coisa que o ensino envolva, deve incluir claramente a comunicagéo, porque
sem comunicagdo ndo ha aprendizagem e sem aprendizagem néo h& ensino” (Bishop
& Goffree, 1986, p. 330).

“ ... é essencialmente no discurso entre o professor e os alunos que a educacgéo ¢ feita
ou falha a ser feita” ( Eduards & Mercer, 1987, p. 101).

No novo paradigma do ensino da Matematica, fazer Matematica ndo € mais um acto
solitario. A Matematica ndo se identifica mais com uma série de capacidades e factos que, se
aprendidos, conduzem a calculos exactos e eficientes, nem a aprendizagem envolve simplesmente
ouvir e ler, seguida por grandes quantidades de pratica repetitiva. A Matematica & antes uma
forma de pensar que envolve resolugéo de problemas, comunicagéo e compreensao de conceitos.
O conhecimento matematico é construido pelos individuos através de exploragao, hipéteses,
verificagao, explicacao, justificacao, partilha de ideias e pensamentos e negociagao de significados
(Simon, 1993). A sala de aula torna-se o contexto social e cultural da aprendizagem matematica
onde os alunos nao s6 aprendem Matematica como também aprendem a negociar os significados
matematicos com o professor (Voight, 1994; Wood et al., 1995).

Bishop & Goffree,(1986), véem a sala de aula como uma combinag&o Unica de pessoas,
com a sua proépria identidade, atmosfera, acontecimentos significativos, prazeres e crises. A sala
de aula tem a sua propria historia, criada, partilhada e lembrada pelos alunos, que dela fazem
parte. Por sua vez cada aluno tem uma imagem dos colegas, dos objectivos deles, das
interacgbes entre si proprio e os outros e de todas as tarefas, acontecimentos, contetdos
matematicos, que ocorrem na sala de aula.

“A aprendizagem na sala de aula pode ser vista como uma interacgao entre os significados
do professor e os dos alunos, de tal modo que o que resulta é parcialmente partilhado e
parcialmente Unico para cada um deles” (Barnes, 1976, cit Eduards & Mercer, 1986, p. 27).



165

INTERACGOES NA AULA DE MATEMATICA

E quando os alunos exprimem e justificam as suas construgdes pessoais e ouvem as
dos outros que emerge a constituicdo interactiva do significado matematico, visto que eles
verificam e ajustam as suas interpretacdes através de um processo de negociagao de significados
(Voight, 1994). As tensdes existentes entre os significados trazidos pelo professor ou por outros
colegas criam a necessidade de tomar em atencdo uma nova perspectiva e de haver uma
negociacao para que os significados possam ficar estabelecidos para serem tomados como
partilhados (Cobb et al., 1993).

A aprendizagem da Matematica é influenciada tanto pelas praticas matematicas como
pelas normas sociais negociadas, implicita ou explicitamente e institucionalizadas pela
comunidade da sala de aula (Yackel et al., 1990; Cobb et al., 1993). Segundo Cobb et al.(1993),
a maneira como o professor e 0s alunos constituem mutuamente, na discussao, as bases para
a actividade matematica, cria a possibilidade de se estabelecer um discurso comunicativo
genuino e cria as oportunidades para os alunos aprenderem. Estes autores atribuem ao professor
a responsabilidade do duplo papel de promover o desenvolvimento do conhecimento conceptual
dos alunos, através da constituicdo do conhecimento partilhado na comunidade da sala de aula.
Estes autores demonstram que as conversas da sala de aula sobre a Matematica, facilitadas
pelo professor, resultam em conhecimento matematico tomado como partilhado.

A natureza interactiva da aprendizagem matematica é assim realgcada por esta viséo da
aprendizagem como construgdo de significados pessoais e pelo reconhecimento de que este
processo envolve a partilha de ideias e pensamentos. Nesta perspectiva, ensino e aprendizagem
s80 uma actividade reflexiva que envolve a negociagéo do significado através de um processo
em que a obrigagcdo de comunicar € uma expectativa mutua (Cobb et al., 1993; Wood et al.,
1995).

Os modelos de comunicagéo desenvolvidos na sala de aula tanto entre professor e
alunos como entre alunos, a natureza do discurso matematico que é valorizado, assim como a
influéncia do ambiente de aprendizagem e o papel das acgbes do professor sdo questdes
relacionadas com a natureza interactiva da aprendizagem da Mateméatica na sala de aula.
Também a organizagéo da aula de Matematica e o papel das tarefas e materiais usados para
promover a actividade dos alunos, séo aspectos a tomar em consideragao quando se fala em
comunicag¢ao na aula de Matematica, uma vez que estao interrelacionados com os anteriores.

Objectivo e Questdes do Estudo

Assim, constituiu objectivo principal deste estudo descrever e analisar a comunicacéo
estabelecida pelos professores de Matematica do 2° ciclo do E. B. no contexto das aulas de apoio
pedagdgico, focando em especial:

+ a natureza do discurso matematico valorizado,

+ os factores que influenciam o estabelecimento da comunicagé@o nas aulas de apoio,
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» 0 papel dos professores no estabelecimento e condugéo do discurso nas aulas de
apoio,

» 0 papel das metodologias de trabalho e das actividades e materiais utilizados nas
aulas de apoio para promover a comunicagéo na aprendizagem da Matematica.

Tomou-se, ainda, como referéncia para o desenvolvimento do estudo as interligagbes
destes aspectos com as perspectivas que os professores de Matematica tém:

» da Matematica e do seu ensino e aprendizagem,

+ do insucesso nesta disciplina,

 das medidas de apoio e complemento educativo, concretamente das aulas de apoio.

Para o efeito, definiram-se como principais questées deste estudo:

+ Qual a opinido dos professores de Matematica sobre as aulas de apoio, como uma
das medidas previstas pelo Despacho 98-A/92, para recuperar as dificuldades dos
alunos nesta disciplina?

+ Qual a importéncia atribuida pelos professores de Matematica a comunicacéo na
aprendizagem da Matematica e quais os tipos e formas de comunicagdo que
valorizam e estabelecem nas aulas de apoio?

» Que ambiente de trabalho desenvolvem os professores de Matematica nas aulas de
apoio que favorega a aprendizagem da Matematica e que tipos de interac¢des
estimulam e de envolvimento proporcionam aos alunos no desenvolvimento das
actividades?

» Qual o papel dos professores de Matematica no estabelecimento da comunicagéo
nas aulas de apoio de Matematica?

Metodologia

Tendo em conta que este estudo visava descrever e analisar o discurso e as interac¢des
estabelecidas pelos professores de Matematica do 2° ciclo do Ensino Béasico no contexto das
aulas de apoio pedagogico, a natureza das questdes que sao levantadas e ainda que se pretendia
obter um produto de natureza descritiva, foi escolhida uma metodologia qualitativa como modelo
de investigacdo, na modalidade de estudo de caso multiplo (Bogdan & Biklen, 1994; Merriam,
1988; Patton, 1990; Yin, 1989). Esta opgao por um estudo de caso multiplo teve a intengéo de,
por um lado, se gerar mais evidéncia que elucidasse sobre a comunicagao matematica que estes
professores estabelecem nesse contexto e, por outro lado, através do confronto dos casos,
salientar aspectos que se revelassem comuns ou aspectos que marcassem diferencas (Merriam,
1988; Yin, 1989).

Considerou-se, ainda, a necessidade de seleccionar professores a leccionar aulas de
apoio pedagodgico em duas escolas distintas, com 2° Ciclo do Ensino Basico, por se constatar
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que cada escola organiza e gere autonomamente as aulas de apoio pedagogico propostas,
conferindo-lhes um caracter Unico, que poderia interferir no trabalho desenvolvido pelos
professores.

Os Professores Seleccionados

Decidiu-se, deste modo, estudar quatro professores de Matematica do 2° ciclo, a
leccionar aulas de apoio, dois em cada uma das escolas: a Carolina e a Paulina na escola EB(A),
o Vasco e a Juliana na escola EB(B).

Dos quatro professores, dois deles, a Carolina e a Paulina, escolheram licenciaturas em
ensino da Matematica por motivagdo propria pelo ensino e gosto pela disciplina e tém,
respectivamente, um e trés anos de experiéncia de ensino. O Vasco e a Juliana chegaram ao
ensino como segunda opgao profissional, ficando a leccionar Matematica por gostarem,
especialmente a Juliana que desde o inicio da sua escolaridade mantém um gosto especial por
esta disciplina e ambos contam mais de quinze anos de experiéncia a leccionar Matematica. Sao
a Juliana e a Paulina quem dedica algum do seu tempo livre, fora da escola, a realizagdo de
actividades ludicas relacionadas com a Matematica, para além das inerentes a preparagao de
aulas e de materiais.

A Recolha de Dados

Os dados foram recolhidos a partir da realizagao de duas entrevistas semi-estruturadas
de longa duracéo e da observagéo de um conjunto de quatro ou cinco aulas de apoio consecutivas
a cada um dos professores, de conversas informais e da consulta e analise de documentos
relativos as suas praticas e a legislagao referente as escolas e as aulas de apoio.

A utilizacdo destas diferentes técnicas em simultaneo teve, ndo s6, como finalidade
recolher informagdes através de varias fontes, como também validar as inferéncias que séo feitas
acerca das perspectivas e préaticas dos professores ao longo da investigagéo, permitindo também
identificar e revelar discrepancias, por exemplo, entre perspectivas manifestadas e episodios
observados.

Reflex6es sobre o Estudo

Neste ponto apresentam-se os aspectos que se consideraram responder as questdes

desta investigacao, partindo da anélise comparativa dos quatro casos estudados e da sua
interpretacéo, a luz da literatura revista com elas relacionada.
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As Aulas de Apoio

Os professores estudados ndo pareceram possuir um conhecimento muito aprofundado
sobre as medidas de apoio e complemento educativo previstas no Despacho n°® 98-A/92. As
aulas de apoio constituem a forma mais tradicional e vulgarizada nas suas escolas de prestar
ajuda aos alunos com dificuldades e portanto aquela com que tém mais contacto e conhecimento.

De forma bastante explicita, estes professores mostraram estar conscientes e bastante
criticos com as limitagdes que as aulas de apoio apresentam na ajuda prestada aos alunos, ndao
sO pelos problemas de organizagdo e gestéo das respectivas turmas, do estabelecimento de
critérios justos, uniformes e viaveis para a selecgdo daqueles que as devem frequentar (para
além dos alunos que a elas tém direito por lei), como também pela dificuldade da coordenagao
do trabalho a desenvolver nestas aulas entre os professores da aula curricular e da aula de
apoio, que raramente sdo coincidentes e do estabelecimento de parametros definidores dos
objectivos e das caracteristicas do trabalho a desenvolver nestas aulas. Todos estes professores
referiram que, embora as aulas de apoio sejam uma forma de ajudar os alunos prevista na lei a
nao perder, seria merecedora de muito mais atencéo e cuidados na definicdo de objectivos que
concretizem as condigées que as possam tornar mais eficazes na ajuda a prestar.

Foi opiniao unanime destes professores que as aulas de apoio devem ser sempre
leccionadas pelos respectivos professores das aulas curriculares e que nestas aulas deve ser
mostrada aos alunos uma Matematica com uma imagem mais acessivel, interessante e divertida,
aproveitando os seus aspectos mais lidicos, como jogos e puzzles, materiais manipulativos e
resolucéo de problemas, visando desmistificar uma imagem desfavoravel a sua aprendizagem
que os alunos normalmente ja carregam desde o 1° ciclo.

A forma como estes professores concretizaram estas convicgbes nao foi, porém,
coincidente. A Carolina e a Paulina assumiram que ajudar os alunos, nas aulas de apoio, a
resolverem as suas dificuldades ou atrasos de aprendizagem é oferecer-lhes mais uma
oportunidade de, resolvendo mais exercicios de uma forma individualizada, dizer-lhes e mostrar-
lhes como se faz, para que possam passar a conseguir fazer o mesmo sozinhos, em siléncio e
sem apoio. Para o Vasco e a Juliana as aulas de apoio sdo mais uma oportunidade que &
possivel oferecer aos alunos para que de uma forma mais ludica e sempre apoiada em situa¢des
concretas, significativas e verdadeiras melhorassem a sua relagdo com a Matematica e a sua
auto-confianga, criando-lhes situagdes que Ihes permitam discutir, comparar, argumentar opinides
e resultados, entre si e com o professor, sobre as actividades que realizam e de reflectirem sobre
as suas dificuldades e sobre os conceitos envolvidos.

Pareceu possivel dizer-se que para a Carolina e a Paulina ndo sera facil a aplicagéo
das suas convicgdes sobre o papel que as aulas de apoio podem desempenhar na ajuda dos
alunos com dificuldades e atrasos de aprendizagem e sobre o seu préprio papel, quando, ao
mesmo tempo, se assumem como transmissoras dos conteudos programaticos e estabelecem
uma relagéo individualizada com os alunos. Para estas professoras, ensinar ndo deixa de ser
mostrar aos alunos como se resolvem os exercicios de aplicagdo dos conteudos que estéo a
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trabalhar e a aprendizagem s6 acontece com a repeticdo e a mecanizagao de procedimentos.

A Comunicacao na Aprendizagem da Matematica

Embora qualquer dos quatro professores deste estudo tivesse considerado, em termos
abstractos, que a comunicacdo desempenha um importante papel na aprendizagem da
Matematica, quando se referem mais concretamente as suas aulas, curriculares e de apoio e
aos seus alunos, as suas posi¢des divergem. A pratica lectiva destes professores, no contexto
das aulas de apoio, também revelou formas de actuagdo, neste dominio, nem sempre
concordantes com as convicgbes que expressaram.

Ao confrontar a forma como estes professores utilizam nas suas aulas de apoio o
desenvolvimento da comunicagéo para promoverem a aprendizagem da Matematicas aos seus
alunos, foi possivel distinguir, essencialmente, dois posicionamentos diferentes. A Carolina e a
Paulina criaram uma relagéo individualizada com cada um dos alunos e as interac¢des verificadas
reduziram-se exclusivamente ao tipo professor-aluno e mais raramente aluno-professor, sempre
no sentido de os ensinar, dizendo como se fazia, quando, ao resolverem os exercicios propostos,
eram detectados erros ou dificuldades. Os alunos relacionavam-se unicamente com as
professoras para pedidos de ajuda ou de correcgdo individual dos exercicios que iam executando
ou ainda, por solicitacéo directa das professoras, visando esclarecer qualquer ponto menos claro
nas resolugbes apresentadas ou como forma de os encaminhar para as solu¢des desejadas. Os
didlogos estabelecidos eram curtos e do tipo pergunta-resposta, com perguntas fechadas e muito
directas. Nao houve a preocupagéo de estas professoras utilizarem a comunicagéo para conhecer
0 pensamento e raciocinio dos alunos enquanto resolviam os exercicios ou a sua compreensao
sobre o0s conceitos envolvidos. A comunicagdo desenvolvida teve sempre um sentido Unico de
transmissao de conhecimentos e procedimentos que consideraram necessarios para a execugao
das tarefas propostas, contrariando as posi¢des que diziam defender e promover.

Com o Vasco e a Juliana foi possivel verificar que, as convicgdes que defenderam sobre
aimportancia da comunicagdo na aprendizagem da Matematica e a forma como aimplementavam,
procuraram que acontecesse nas suas praticas lectivas nas aulas de apoio. Estes professores
desempenharam um papel activo na dinamiza¢ao das actividades que propuseram, envolvendo
os alunos e criando oportunidades para que estes trocassem opinides, resolucdes, resultados,
esclarecessem duvidas, argumentassem entre si e com eles préprios. Os didlogos aconteciam
com facilidade, embora fossem iniciados, muitas vezes, a partir de perguntas. Estas perguntas
pretenderam desempenhar um papel de abrir pistas para as discussées, tornando-se mais
especificas com o desenrolar do discurso e portanto, mais dirigidas e fechadas. A comunicagao
desenvolvida teve como principal sentido envolver os alunos na sua propria aprendizagem,
construindo-a a partir da realizacdo de actividades de resolu¢éo de problemas, de jogos, da
manipulacdo de materiais, de questbes que com elas se relacionassem.

A comunicagéo escrita ndao foi uma forma de comunicagdo que estes professores
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tivessem valorizado nas suas praticas, para além da utilizacdo da linguagem simbdlica da
matematica na resolugéo das tarefas apresentadas e da escrita de respostas aos problemas
resolvidos e de conclusdes. A Juliana atribui a esta forma de comunicagédo um papel importante
na aprendizagem da Matematica por favorecer a reflexdo sobre os assuntos e as actividades
trabalhadas nas aulas mas assumiu ndo a promover nas suas praticas lectivas para além do
referido.

A comunicacdo nao verbal ndo foi valorizada por qualquer dos professores de forma
expressa, mas todos eles a utilizaram nas suas praticas nas aulas de apoio. Com a Carolina e
a Paulina, talvez por estabelecerem uma relacdo muito directa e individual com cada aluno, ndo
foi possivel detectar este tipo de comunicagdo sendo na expresséo facial e corporal e pelo tom
de voz que mantiveram nas aulas, capaz de demonstrar aos alunos a sua boa disposicdo e
disponibilidade para os atender e ajudar. O Vasco facilmente oferecia indicagdes aos alunos por
expressoes faciais e gestuais sobre aspectos do decorrer da aula e do discurso e a Juliana, de
uma forma mais intensa, utiliza este tipo de comunicacédo para, de uma forma muito expressiva
ao nivel do corpo, dos gestos e da linguagem, se relacionar com mais proximidade com os seus
alunos, ao que ela propria chamou de “discurso corporal”.

As formas de comunicacao utilizadas por estes professores nas aulas de apoio parecem
estar de acordo com as suas perspectivas individuais relativamente ao ensino e aprendizagem
da Matematica. No caso da Carolina e da Paulina o discurso de sentido Unico e individualizado
que estabelecem, enquadra-se com a sua ideia de que ensinar é transmitir os conhecimentos,
mostrar como se faz, mecanizar procedimentos para repetir. Embora tenham ja encorporado no
seu discurso, talvez pela sua formagéo especifica em ensino da Matemética, que no novo
paradigma do ensino da Mateméatica, fazer Matematica nao € mais um acto solitario e que a
Matematica nao se identifica mais com uma série de capacidades que, se aprendidas, conduzem
a célculos exactos e eficientes, nem a aprendizagem envolve simplesmente ouvir e ler, seguida
de grandes quantidades de pratica repetitiva, continuam a reproduzir as suas vivéncias enquanto
alunas de um “ensino da Matematica tipico” como lhe chama Boavida (1993), onde o
desenvolvimento de capacidades de comunicagdo matematica pelos alunos € uma dimensao
pobremente explorada.

O Vasco e a Juliana quando atribuem aos seus alunos um papel activo e de principais
protagonistas no desenvolvimento do discurso da sala de aula estdo a assumir que, é quando
os alunos exprimem e justificam as suas construgbes pessoais e ouvem as dos outros, que
emerge a construcéo interactiva do significado matematico, uma vez que verificam e ajustam as
suas interpretacoes através de um processo de negociagdo com os significados do professor e
com os dos colegas, tal como afirma Voight (1994). Esta posi¢do enquadra-se com a sua vontade
de mostrar aos alunos uma Matematica mais dinamica e em desenvolvimento e um ensino e
aprendizagem que vise o estabelecimento de comunidades discursivas e de aprendizagem, mais
de acordo com as novas orientagdes para o ensino da Matematica, consideradas indispensaveis
a formacao integral dos alunos como cidadaos autbnomos, responsaveis e matematicamente
alfabetizados, expressas, por exemplo, pela A.P.M. (1988), N.C.T.M. (1991, 1994) e nos novos
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programas do Ministério da Educagdo (1991). Estes professores, embora ndo tendo tido uma
formagao académica e pedagogica especifica para ensinar Matematica, parecem mostrar estar
atentos e disponiveis para a necessidade de reflectirem, de se actualizarem e evoluirem no
sentido de oferecer um ensino da Matematica mais ajustado aos interesses dos alunos,
procurando que a comunicagcdo desempenhe um papel mais eficaz na sua aprendizagem.

O Ambiente de Trabalho nas Aulas de Apoio

Qualquer destes quatro professores foi de opinidao que a actuagdo do professor e o
clima que desenvolve na sala de aula determina um ambiente propicio ou ndo ao estabelecimento
da comunicagao e da aprendizagem da Matemética.

Todos eles referiram a relacéo afectiva professor-aluno como determinante para que se
crie um clima de a vontade, confianga e seguranca favoravel a que os alunos se exponham,
apresentando as suas ideias e dificuldades, argumentando e discutindo as opinides dos colegas
e até do professor.

Também, neste aspecto, foi possivel distinguir duas formas de actuar na sala de aula
entre os professores deste estudo. A Carolina e a Paulina, embora mantendo uma relagéo
amigavel com os alunos e um ambiente calmo e de disponibilidade na sala de aula, os alunos
nunca expressaram voluntariamente as suas opinides nem fizeram tentativas e interagir com os
colegas para discutir as suas resolugdes ou para qualquer outro tipo de intervengdo. A Unica
relacéo significativa estabelecida na sala de aula era a destas professoras com cada um dos
alunos, baseada em diélogos do tipo pergunta resposta, nova pergunta nova resposta, com o
Unico sentido de corrigir e dizer como se faziam os exercicios, nunca lhes pedindo que
explicitassem os seus raciocinios ou as justificacbes para as resolu¢des que apresentavam das
tarefas propostas. Nas aulas de apoio do Vasco e da Juliana vivia-se também um ambiente
calmo e amigavel mas onde era perceptivel um clima de actividade, a vontade e boa disposigcao
bastante forte, onde professores e alunos interagiam entre si, participando nas actividades com
entusiasmo, dando opiniGes, apresentando as resolugdes e solugbes, discutindo diferentes
formas de resolver a mesma tarefa e ajudando-se mutuamente. A relagcdo professor-aluno
estabelecida na sala de aula era fortemente baseada num apelo e incentivo a participagao,
discusséo e colaboragao. O discurso desenvolvia-se facilmente embora, por vezes, incentivado
por dialogos iniciados com perguntas normalmente abertas e dirigidas a toda a turma.

Pode dizer-se que, embora todos os professores tenham conseguido manter um
ambiente de trabalho na sala de aula de afectividade e disponibilidade, enquanto que a Carolina
e a Paulina o centraram na sua prépria actuagéo e controlo, condizente com a sua postura
relativamente a forma como se ensina e aprende Matematica, a Juliana e o Vasco mostraram
também estar interessados que os alunos fossem importantes intervenientes na construgéo
desse ambiente, comportando-se como facilitadores do seu pensamento e aprendizagem,
ouvindo atentamente as suas contribuicbes, questbes e dificuldades.
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O Papel do Professor

Todos os professores deste estudo consideraram que desempenham um papel
determinante no estabelecimento da comunicagdo na aprendizagem da Matematica, embora
seja possivel evidenciar diferengas sensiveis entre eles.

A Carolina e a Paulina mostraram dar grande énfase ao seu papel de transmissoras
dos conhecimentos, centrando nelas proprias o discurso desenvolvido na sala e aula.
Apresentaram actividades vocacionadas para o treino de técnicas e procedimentos, como a
resolucéo de exercicios apresentados em fichas de trabalho e no livro de texto, que os alunos
resolviam sOs e em siléncio e que elas iam corrigindo e mostrando como se fazia a cada aluno,
nao evidenciando terem como objectivo perceber as causas das dificuldades e incompreensoes,
dos raciocinios e justificagcbes dos alunos. Mesmo antes de os alunos terem tido tempo de
reflectir sobre as actividades propostas ja a Carolina e a Paulina davam as suas interpretacdes
e indicagbes. Pareceu possivel dizer-se que, para estas professoras, ensinar € dizer como se
faz e que ndo atribuem um papel de interesse a comunicagéo na aprendizagem da Matematica

A Juliana assumiu que o seu papel na sala de aula é despoletar assuntos, questoes,
problemas ou actividades, envolvendo os alunos de modo a que participem activamente para,
depois, gerindo todas as suas contribui¢cdes, ajuda-los a negociar e a chegar a consensos e
conclusdes sobre os conceitos envolvidos. As actividades que proporcionou aos alunos para
serem desenvolvidas em trabalho de pares ou em grande grupo eram vocacionadas para o
estabelecimento de discussdes entre os alunos e consigo propria, utilizando materiais, jogos e
resolucéo de problemas. Mostrou estar atenta a exploragéo e desenvolvimento do raciocinio dos
alunos solicitando-lhes justificagbes para os seus procedimentos e afirmagdes e conduzindo-os
a reflexdo sobre os conceitos envolvidos nas actividades trabalhadas.

O Vasco assumiu-se como um “facilitador” da aprendizagem dos alunos e na condugéo
do discurso na sala de aula, como um moderador das intervencdes e das discussdes geradas,
funcionando como um elemento agregador das diferentes opinides, visando promover a
aprendizagem. As actividades propostas aos alunos envolviam essencialmente a manipulagéo
de materiais e a resolugéo de problemas, com a finalidade de criar situagées que os conduzissem
a interagir entre si e com ele e a participar activamente no trabalho e nas discussoes. O trabalho
da aula desenvolvia-se ora em trabalho de pares ora em discussdes alargadas a toda a turma
que o Vasco mostrou gerir de forma descontraida e oportuna para que negociassem e partilhassem
as conclusodes das actividades trabalhadas e dos conceitos envolvidos. Ensinar, para o Vasco e
a Juliana, € partilhar os conhecimentos e ajudar os alunos a construir as suas proprias
interpretacbes matematicas.

AdJuliana e o Vasco deram grande relevancia as actividades com materiais manipulativos
e a Juliana também a jogos e puzzles, enquanto que a Carolina e a Paulina deram grande realce
as actividades de resolugéo de exercicios do livro de texto e em fichas de trabalho.

A Juliana e o Vasco deram grande énfase ao trabalho colaborativo em pares ou em
grupos de trabalho, considerando-o um elemento facilitador da comunicagéo e da aprendizagem



173
INTERACCOES NA AULA DE MATEMATICA

dos alunos.

A Carolina e a Paulina privilegiaram o trabalho individual por considerarem que cada
aluno tinha dificuldades especificas, necessitando de apoio individualizado.

Todos afirmaram que a comunicacgéo estabelecida na sala de aula Ihes dava informacgdes
importantes sobre os alunos, passiveis de serem utilizadas ndo s6 na sua avaliagdo como na
reformulagéo do trabalho desenvolvido. Contudo, com a Paulina e a Carolina o contacto foi tédo
directo e os dialogos tao curtos e conduzidos no sentido de ensinar a resolver os exercicios que
as informacdes retiradas nao parece poderem oferecer muitos elementos sobre 0os pensamentos,
raciocinios, compreensoes ou dificuldades dos alunos, ndo s6 para os avaliarem como para os
poderem ajudar a ultrapassar dificuldades.

Todos os professores usaram as perguntas no discurso da sala de aula mas com
finalidades e formas distintas entre eles. A Carolina e a Paulina fizeram perguntas
predominantemente fechadas e de resposta curta, normalmente encaminhando a resposta
pretendida, sempre utilizadas numa relacéo individualizada que estabeleceram com os alunos,
a partir de uma situagao de correcgéo ou de ajuda na resolugdo de exercicios. A Juliana e o
Vasco iniciaram muitas vezes dialogos com a turma utilizando perguntas abertas e desafiadoras
que, depois, iam tornando mais dirigidas na sequéncia do discurso estabelecido.

A Paulina e a Carolina, talvez por terem pouca experiéncia de ensino, pareceram ainda
tender a reproduzir as experiéncias que tiveram com os seus professores de Matematica
enquanto estudantes, embora tenham consciéncia e estejam alertadas para outras formas de
conduzir as suas praticas. Foram evidentes, no caso destas duas professoras, as contradicoes
entre aquilo que disseram que pensam e fazem nas suas aulas e aquilo que na realidade
mostraram fazer. Situagbes como estas foram, também, registadas no estudo de Guimaraes
(1988). Apesar das suas formagdes serem especificas para o ensino da Matematica do 2° ciclo,
mostram néo terem adquirido ainda uma maturidade que lhes dé a confianca de implementarem
aquelas que dizem ser as suas convicgdes e concretamente valorizarem o dominio da
comunicacgao na aprendizagem da Matematica na sala de aula.

No caso do Vasco e da Juliana é possivel pensar que o facto de ja terem muitos anos
de servigo a leccionar Matematica do 2° ciclo Ihes tenha dado oportunidade de reflectirem sobre
as suas praticas e seguranga para experimentarem novos caminhos e novas metodologias,
sentindo-se muito mais abertos para um ensino mais activo e participado pelos alunos, em que
a comunicagdo € um dos aspectos que mostram valorizar na aprendizagem da Matematica.

Consideracoes Finais
O objectivo deste ponto é apresentar alguns aspectos que possam facilitar uma melhor

compreensdao do ambito do presente estudo e que possam simultaneamente constituir
recomendagdes para futuras investigacdes e para o ensino da Matematica.
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Limitacoes

O facto de esta investigagao ter sido conduzida a partir de estudos de caso de quatro
professores, pretendeu apenas evidenciar aspectos relevantes que permitissem compreender e
caracterizar acomunicacao estabelecida por estes professores para promoverem a aprendizagem
da Matematica, no contexto das aulas de apoio, ndo se pretendendo qualquer generalizagéo das
conclusdes obtidas.

Um outro aspecto a referir diz respeito ao tempo de permanéncia da investigadora no
terreno para a recolha de dados. Esta investigacdo poderia ter beneficiado com um
acompanhamento dos professores mais prolongado no tempo, quer em numero de aulas
observadas quer de uma vivéncia mais intensa no seu dia a dia da escola. A observagéo das
aulas decorreu numa Unica turma para dois professores e em duas turmas de cada um dos
outros dois, uns casos durante quatro e noutros cinco aulas consecutivas a cada um deles,
incidindo, apenas, numa parte limitada do programa e da sua pratica lectiva, visto tratar-se das
aulas de apoio, tao marcadas, na sua generalidade, por tantos condicionalismos e caracteristicas
préprias e cuja organizagéo e funcionamento, normalmente, estarao longe de serem compativeis
com a qualidade do trabalho que poderiam pretender prestar. Poderéo, assim, ter escapado a
investigacao situacdes eventualmente diferenciadas, relativas a actuacdo dos professores
perante outro tipo de alunos e outro tipo de aulas, como sejam as aulas curriculares, desenvolvidas
em turmas cujo contexto é certamente diferente ndo s6 pelo niUmero de alunos ser maior como
pelas caracteristicas diversificadas que estes apresentariam. Uma maior proximidade entre a
investigadora e os professores participantes neste estudo poderia favorecer o fortalecimento de
uma relagdo de confianga e a vontade, tdo importante na realizagdo de uma investigacao
qualitativa. Se este aspecto ndo se revela tdo pertinente no caso de dois dos professores, o
Vasco e a Juliana, com os quais ja existia um conhecimento anterior que foi facilitador, no caso
da Paulina e da Carolina teria proporcionado acrescidas oportunidades de observar mais
directamente os modos de actuar destas professoras e mais ocasides para conversas informais
que ajudariam a clarificar aspectos menos faceis de abordar e compreender durante as entrevistas
realizadas por estas serem situagdes que retiram alguma da naturalidade e espontaneidade que
se pretendia.

Recomendacoes

Este estudo sugeriu dois conjuntos de recomendagdes. O primeiro refere-se a futura
investigacdo na area da comunicacdo na aprendizagem da Matematica, acrescentando-se
algumas sugestoes de natureza metodologica. O segundo incide na formagéo de professores.
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Recomendacodes para investigacao futura

A natureza da area de investigacdo em que o presente estudo se inseriu, a sua
complexidade e o pouco conhecimento que ainda se tem dela, recomendam a intensificacdo da
pesquisa neste campo, em diversidade e profundidade, tendo em vista o alargamento e o
aprofundamento do conhecimento das praticas pedagogicas dos professores de Matematica no
que diz respeito a comunicagdo que estabelecem na sala de aula para promoverem a
aprendizagem desta disciplina bem como o modo como essas praticas podem influenciar a
aprendizagem dos alunos. Sugere-se igualmente o estudo da forma como as perspectivas dos
professores sobre a Matematica e sobre o0 seu ensino e aprendizagem influenciam e determinam
a comunicagdo que desenvolvem para a sua aprendizagem na sala de aula. Trata-se de uma
area da investigacdo em educagao matematica pouco explorada em Portugal e cujo conhecimento
pode trazer importantes contribuicdes para o ensino desta disciplina.

InvestigacOes de caracter qualitativo parecem ser as mais vocacionadas para a
concretizacéo destas intengdes, por permitirem uma maior sensibilidade a diferencas individuais
dos professores e, assim, estarem mais de acordo com a complexidade das situacbes em
estudo, respondendo melhor a possibilidade de uma maior profundidade na sua abordagem.
Nesta perspectiva de investigacéo, sugere-se no que diz respeito a observagéo de aulas, uma
duragado eventualmente mais prolongada no tempo e, sobretudo, distribuida ao longo de varios
periodos do ano lectivo, cobrindo as varias turmas dos professores. Deste modo, sera possivel
dar-se melhor conta do modo como os professores actuam em diferentes contextos, relativamente
a diferentes assuntos matematicos em tratamento, bem como ao tipo de alunos e até ao seu
nivel etario.

Formacao de professores

Uma conclusdo que pode ser retirada deste trabalho é a complexidade envolvida na
implementacdo de uma comunicagado interactiva que envolva alunos e professores na
aprendizagem da Matematica, no contexto da sala de aula, uma vez que estdo em jogo uma
grande diversidade de factores intrinsecos e extrinsecos a esta pratica.

Os resultados deste estudo sugerem que, mesmo que o professor tenha sido
sensibilizado para certos aspectos do ensino e aprendizagem da Matematica, concretamente
para a importancia da comunicagéo na aprendizagem da Matematica na sala de aula, néo
conduz necessariamente a que a promovam na pratica. Parece existir um longo caminho a
percorrer entre o professor ser confrontado com situagbes de envolvimento em discussoes e
num discurso interactivo na sala de aula e ganhar consciéncia da importancia da comunicagéo
no ensino da Matematica e da sua implementacéo na sala de aula.

Um aspecto que ressaltou da descricdo de cada um dos casos deste estudo foi a
importancia de situagbes que possam proporcionar aos professores oportunidades para reflexao
e troca de experiéncias e que contribuam para a aquisicdo de habitos de andlise, discussao e
introspeccao, proporcionando a tomada de consciéncia das suas perspectivas sobre aimportancia
da comunicagdo na aprendizagem da Matematica, reflectir sobre a forma como a estimulam e



estabelecem nas suas aulas, problematizar e pér em causa as suas acgdes, examinar como
essas perspectivas afectam o seu ensino e desenvolver motivagdes intrinsecas no sentido de
considerar alternativas as suas praticas correntes e vontade de experimentar novas posturas
relativamente as suas acgdes e praticas neste dominio.

Os resultados deste estudo permitem, ainda, sugerir a importancia de se proporcionar
a formacgdo de pequenos grupos de trabalho, preferencialmente na prépria escola, dentro do
grupo disciplinar, que se reunam periodicamente para trocarem ideias, experiéncias e discutir
pontos de vista com os colegas, encorajando a experimentagdo de propostas pedagoégicas
diferentes das usuais e que privilegiem a comunicagéo na sala de aula. Também a possibilidade
de os professores adquirirem informagéo sobre este assunto, podera ser fundamental, para
estimular uma posterior reflexdo e uma consequente procura e construgcdo de mais e novos
conhecimentos neste dominio.
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A INTERACGAO PEDAGOGICA NO ESPACO CURRICULAR:
UMA PERSPECTIVA DE TIPO ECOLOGICO
UM ESTUDO DE CASO

Idalia Sa-Chaves
Universidade de Aveiro

Questao prévia

Embora a dimensdo conhecimento do conteudo seja fulcral na conceptualizacéo,
gestao e implementacédo das interac¢des que em cada aula visam promover o sucesso da
relacdo aprendizagem-ensino centraremos 0 nosso contributo na reflexdo sobre a natureza,
ambito, niveis, tipos e limites que a interaccdo pode revestir ndo de forma independente dos
conteudos que dao corpo a relagéo interactiva, mas sim na sua presenca e seja qual for a sua
especificidade.

Dito de outro modo, € nossa convicgao que a reflexdo partilhada sobre as mesmas
questdes, experienciadas criticamente em contextos diferenciados, pode constituir-se em si
mesma como uma interacgéo de grande valia formativa pelo efeito de diversificagao, estimulacéo,
contrastacao e afericdo que outros modos de olhar, de interpretar e de perceber os problemas
podem aduzir aos processos de reflexao individual. Alids, parece-nos ser este o sentido das
ocasioes de reflexao partilhada que, tal como Schén (1983; 1987) sustenta, podem constituir um
inter-play que se joga colectivamente, mas no qual, cada participante (re)constroi os seus
conhecimentos, atitudes e competéncias num processo intrapessoal que 0 mesmo autor designa
por silent game.

1. A relacao interactiva: natureza, ambito, tipos, niveis e limites.

O sentido mais genérico do conceito de interacgao reporta-o a relagdo de comunicagao
entre individuos e/ou grupos, pressupondo por conseguinte sujeitos interlocutores, objectivos,
conteudos e modos de interlocucao que, para cada situagao e circunstancia, se organizam mais
ou menos apropriadamente. O que valera a pena salientar € que as interacgdes pressupdem
relagbes entre pessoas, sendo por isso muito mais do que simples trocas de informagao. Elas
constituem uma negociacdo dos sentidos que, sobre a mesma, cada um dos interlocutores
mantém e sustenta ao abrigo das suas mais profundas experiéncias de vida e dos conhecimentos
e valores que tais experiéncias ajudaram a construir e a consolidar.

Assim, ainda que possamos e desejemos nesta ocasido aprofundar a reflexao sobre as
interaccoes que ocorrem no interior de uma aula e, seja qual for a sua especificidade
epistemoldgica, ndo o poderemos fazer nesse quadro restrito de acgao sem que simultaneamente
procuremos compreendé-las nos campos de significacdo que elas comportam e que derivam
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naturalmente de contextualizagbes mais abrangentes nas quais se estabelecem as culturas de
cada interlocutor.

A andlise e possivel compreensdo das interacgoes fica, deste modo, dependente do
conhecimento que possamos deter sobre a ecologia das circunstancias nas quais elas ocorrem
a diferentes niveis sistémicos bem como das culturas que os caracterizam e dos simbolos que
socialmente traduzem essas mesmas culturas e as tornam reconheciveis como proprias.

No caso presente parecem-nos de grande importancia os contributos de Bronfenbrenner
(1979) ao representar sistemicamente a realidade complexa dos contextos de desenvolvimento
humano através de um modelo ecolégico que refere como uma macro-estrutura que organiza
subsistemas aninhados sem que as fronteiras entre eles se apresentem estanques, facilitando
e implicando, por essa razao, transi¢des interactivas de maior amplitude e significado.

Tomando o referido modelo como referéncia e procurando ajusta-lo a realidade aqui em
estudo, poderiamos entéo dizer que o conjunto de interacgbes que se produzem na sala de aula
pode ser representado como um microssistema que, ao abrigo daquela perspectiva, sé pode
ser compreendido se explicado também, quer pelas interac¢des que caracterizam a escola a
qual a referida sala pertence e que podera designar-se como um mesossistema enquadrador,
quer pelas interac¢des que relacionam esta instituicdo com a comunidade na qual se inscreve
e gue constituira um exossistema mais distante mas, ainda assim, fortemente determinante
(Alarcéo, |. e Sa-Chaves, I., 1994).

A observacao das interacgbes produzidas no espaco relacional da aula devera, portanto,
aliar-se a procura de dados no ambito mais alargado dos meso e exossistemas detentores de
culturas e linguagens proprias e através das quais se podera aceder a intercomunicagéo e
intercompreensao dos sentidos que as ac¢des desenvolvidas comportam, porém, frequentemente
de forma implicita e ndo imediatamente reconhecivel.

A natureza das interacgdes que ocorrem na relagdo pedagogica € marcadamente
cultural e simbdlica dimensédo que ndo pode ser dissociada da sua dimensao cientifica se se
pretende que, através daquela, os conhecimentos fluam e refluam entre aluno e professor, entre
aluno e aluno e entre aluno e qualquer outro membro da comunidade educativa com a qual
interage, porque nela vive e aprende.

Obviamente que, salvaguardada esta questdo fulcral da possibilidade de uma
interpretacdo mais aproximada da realidade, se torna também claro que, nesta estrutura de
representacdo dessa mesma realidade, se podem considerar niveis de interactividade que se
diferenciam e que o0 que se passa ao nivel do microsssistema adquire, pela proximidade da
implicag@o, uma inquestionavel importancia para a compreenséo dos fenébmenos em estudo.

Em sintese, o que gostariamos de sustentar é que a andlise da ac¢éo pedagodgica
realizada apenas a partir da observacao e reflexdo sobre a interacgéo produzida na aula nao
basta quando o objectivo é compreender como é que essa interaccao, estimula, promove, facilita
ou estagna e/ou impede a aprendizagem e, por essa via, compromete o desenvolvimento pessoal
dos (inter)actores. Ou seja, afirmar a necessidade de continuadamente nos indagarmos quanto
as margens de participac¢ao e de responsabilidade que, cada um, professor e/ou aluno detém no
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sucesso € no insucesso escolar e educativo, questées que (uma e outra) comprometem sempre
a diade ou o grupo e nunca apenas um dos seus elementos. Urge assim repensar os tipos de
interacg@o com o outro e/ou consigo mesmo com vista a consecucao dos objectivos especificos
de cada estratégia conscientemente elaborada, desenvolvida e avaliada, quando se encontram
equilibradas as diferengas nas relacdes de poder que informam singularmente cada situacédo. E
urge também perceber, nessas interacgdes, como é que nas estratégias que nelas organizam o
tempo, 0 espago e 0s recursos para acgao, séo geridas eficazmente essas variaveis no sentido
de promoverem aprendizagens oportunas, significativas e relevantes para os interlocutores.

1.2 Espaco curricular interactivo: uma perspectiva ecolégica

Partindo do modelo anteriormente referenciado, parece-nos importante aprofundar, na
reflexao sobre 0 espaco curricular, o nivel microssistémico que, para este efeito, convencionamos
representar o espaco de aula como palco ou arena das praticas curriculares que ai ocorrem.
Assim e considerando como elementos fulcrais dessa relacéo interactiva o Conhecimento, o
Aluno e o Professor, podemos procurar representar esse sistema relacional conforme a figura
1, que deixa pressupor um compromisso global e dialéctico entre as partes, embora se devam
considerar nele as interacgbes especificas entre cada uma delas, relevando que a sua
especificidade reverte sempre como importante mais-valia para o sistema global.

C - Conhecimento

Comunidade P - Professor

A - Aluno

Figura 1

Representacao da Interacgéo Curricular numa perspectiva de tipo ecolégico
(Sa-Chaves, 1999)
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Neste tipo de interacgdo especifica que relaciona cada elemento ou variavel curricular
com cada outro, podem entdo considerar-se como eixos de interaccdo a relacao entre Professor
e Conhecimento, entre Aluno e Conhecimento e entre Aluno e Professor. No primeiro caso, cabe
a reflexdo sobre os modos como o Professor interage e se apropria do Conhecimento,
reconstruindo-o e reconstruindo-se continuadamente num processo de desenvolvimento pessoal
e profissional continuado que remete para as perspectivas de formacgéo permanente no interior
de um paradigma de inacabamento.

De igual modo, o segundo eixo configura e representa a interacgéo de cada Aluno com
0 Conhecimento e também dos modos como pessoalmente o interpreta e Ihe confere sentido para
poder compreendé-lo cabalmente e ndo apenas memorizar a informagéo com a qual interage.
Trata-se, conforme Strike e Posner, da interacgéo que subjaz a aprendizagem por compreensao
(fuller understanding) e que sustenta os processos de crescimento e de desenvolvimento pessoal
dos Alunos (West and Pines, 1985:217), numa perspectiva de auto-implicacao.

Finalmente, o terceiro eixo procura representar o vastissimo e diversificado conjunto de

interacgdes que unem (e por vezes separam) Professor e Aluno nesta (trans)accéo reciproca na
qual os saberes respectivos se entrecruzam, se enleiam e por vezes conflituam para serem
sempre mutuamente fecundantes, mesmo quando instalando o conflito cognitivo, instalam também
a motivacéo para a descoberta e para a construcdo de um tipo de conhecimento de natureza
reflexiva e critica, mas partilhada e consentida.
Neste sentido o espago de aula, enquanto espago curricular microssistémico, pode configurar-se,
conforme referimos em outra ocasi@o, como o lugar geométrico das mediagdes curriculares que,
concomitantemente, ocorrem e justificam a interacgéo educativa e que se traduzem na intersecgéo
de CC’, PP’ e AA'. (Sa-Chaves, 1999).

A primeira (CC’), referindo-se a dimenséo do Conhecimento que atravessa e da sentido
a relacao entre Professor e Aluno, a segunda (PP’) referindo-se ao papel do Professor como
mediador da relag&o entre o Aluno e o Conhecimento e finalmente a terceira (AA’) que fundamenta
e da sentido a relagéo do Professor com o Conhecimento que ha-de saber seleccionar, reconstruir,
transformar e tornar compreensivel aos diferentes alunos com quem interage na sua acgao
pedagogica.

A interaccdo podera entdo revestir intencionalidades distintas que vao dos objectivos
(instrucionais e de desenvovimento pessoal), aos procedimentos de organizacdo e gestdo dos
espacos, do tempo, dos recursos e das tarefas para que aqueles possam ser atingidos e também
a observagao continuada dos processos para efeitos da sua continuada regulagéo. Nesse sentido,
a interacgdo enquanto acgéo facilitadora desses complexos processos de gestédo inerentes a
praxis curricular podera revestir a forma de sistema retro-alimentador (feedback) da
intercompreensdo e da construcdo partilhada do conhecimento, assumindo uma dimenséo
especifica de acordo com a intengdo particular de cada momento e situagcdo. No estudo, que
resumidamente apresentaremos a seguir, referiremos algumas das dimensdes que na relagéo em
feedback melhor caracterizam, intencionalizam e enriguecem a compreensao da interacgéo
educativa.
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1.3 Estudo de interac¢coes/Anadlise de casos

Tomando como pressupostos as considera¢des que fomos fazendo ao longo dos
pontos anteriores, centremo-nos num estudo desenvolvido na Universidade de Aveiro com
alunos futuros-professores no ambito da sua formagao inicial, com o objectivo de os ajudar a
tomar consciéncia da natureza, tipos e niveis da sua interacgdo com o Conhecimento e com os
seus Alunos e também da possibilidade de virem a gerir essa mesma intervengdo de modo a
corresponderem de forma cada vez mais eficiente as finalidades educativas da acgao pedagdgica.

Para tal e entre outras estratégias de formacéo, foram videogravadas aulas suas em
momentos distintos do ano lectivo (quatro) num processo de follow up do seu processo formativo,
tendo as interacgdes constatadas sido posteriormente codificadas e recolhidos indices da sua
ocorréncia que vieram a permitir um profundo e sistematico processo de reflexao. Nele se
procurou reflectir sobre os factos ocorridos, sobre a multidimensionalidade dos sentidos atribuidos
e também sobre os significados comuns encontrados num quadro teérico que interpreta a acgao
pedagogica na sua maxima abrangéncia e também na sua maxima contingencialidade.

O estudo teve como objectivo procurar compreender como é que cada futuro professor
(re)constroi 0 seu conhecimento a partir da analise reflexiva sobre as suas proprias préaticas e
sobre as praticas dos outros que, no caso, se apresentam no processo reflexivo como hipéteses
alternativas que enriqguecem e diversificam as implicagdes e as solugdes possiveis para problemas
semelhantes.

O processo reflexivo desenvolvido ao longo de um ano foi sustentado pelas perspectivas
desenvolvidas por Donald Schén (1983; 1987) que pressupdem ciclos de reflexao interactiva e
que se organizam temporalmente em diferentes ocasides e modalidades de reflexdo. Ou seja,
em cada ciclo, cada aluno elaborou um plano de acgédo para uma aula (reflexao para) interveio
para concretizar esse mesmo plano (reflexao na), observou e reflectiu sobre as interacgbes que
desenvolveu e sobre as que tencionava desenvolver (reflexdo sobre) retirando as ilagdes
correspondentes a luz dos conhecimentos tedricos que detinha no momento e em confronto com
os olhares de outros (colegas e supervisores).

Com base nessa reflexdo sobre a acgéo, cada formando elaborou num novo plano de
intervencdo no qual supostamente a gestao das interac¢des se apresentou progressivamente
melhorada face aos objectivos, gestéo cuja ocorréncia (ou néo) s6 péde ser verificada na fase
reflexiva posterior, retirando de novo as ilagbes que emergiam da nova e (re)aferida pratica.

Este processo ciclico e continuado ao longo do tempo e sob a supervisdo de professores
supervisores mais experientes veio a permitir um progressivo desenvolvimento das capacidades
de gestao das praticas curriculares, ou seja, uma progressiva consciencializag@o e auto-controlo
das interacgdes no espago de aula que deixaram traduzir uma evolugao muito significativa do
processo de (re)construcao do conhecimento profissional e pessoal de cada participante, bem
como da natureza e ajuste das interacgdes desenvolvidas aos objectivos previamente definidos.

O enfoque do estudo recaiu sobre duas das fungdes de ensino consideradas pela
literatura de especialidade de maior relevancia no sucesso da acgao educativa: a gestao de
classe e a prestagao de feedback pedagégico. Relativamente as estratégias de aprendizagem,
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foi considerada pela sua reconhecida relevancia no sucesso das aprendizagens, a variante
gestao do tempo, sobretudo o tempo em que o aluno esté intrinsecamente auto-implicado na
tarefa.

Na funcdo gestdo de classe foram consideradas as interac¢des relacionadas com
actividades de Instrucao, de Observacao, de Organizacéo, de Motivacao, de Finalizacao, de
Feedback e actividades Diversas que, pelo seu caracter aleatério, ndo podiam recair nas
categorias de analise anteriores.

Para um conhecimento mais aprofundado da estratégia de feedback foi ainda
desenvolvido por cada formando um estudo mais aprofundado das interac¢cdes comunicacionais
entre Professor e Alunos, seguindo a mesma metodologia e procedimentos ja referidos
anteriormente.

O sistema de codificagdo das interac¢Oes utilizado caracteriza-se pela sua
multidimensionalidade e foi desenvolvido por Piéron (1988b), abrangendo as seguintes categorias:

Apropriado
1. Quanto ao valor

Inapropriado

(refere-se ao grau de veracidade da informagéo fornecida pelo professor)

[ Positivo
Avaliativo
Negativo
Simples
Descritivo
Explicativo
2. Quanto ao objectivo )
Simples
Prescritivo
Justificado
Interrogativo
Positivo
\ Afectivo
Negativo

(refere-se a finalidade da interacgcéo que esta subjacente a acg¢éo do professor)
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3. Quanto a forma

Verbal

Visual

Quinestésico

Tactil

Misto
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(refere-se ao canal de comunicagéo utilizado pelo professor)

4. Quanto a direccao

(refere-se ao publico-alvo da mensagem)

5. Quanto ao momento

Turma

Grupo

Individuo

Durante

Apbs

(refere-se a ocasidao em que ocorre a interacgao)

Resultados

Os resultados que se apresentam referem-se a um dos doze casos estudados e

encontram-se sintetizados nos gréaficos seguintes que procuram evidenciar as diferengas

ocorridas entre duas aulas distanciadas entre si ao longo do ano lectivo.
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Unidade de analise: Gestao de classe
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Fig. 2
Representacao gréafica dos resultados relativos as 1.2 e 2.% performance na fungéo de ensino
Gestéo de classe.

Unidade de analise: Feedback pedagogico
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Ap - Apropriado :I val Ver - Verbal
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Fig. 3
Representacao grafica dos resultados relativos a funcdo de ensino Feedback pedagogico.

Conclusoes e discussao dos resultados

Tornou-se praticamente evidente a importancia que o estudo das interac¢des apresenta
na formacgdo dos professores. No caso presente tratou-se da formacgao inicial e foi possivel
acompanhar os processos de desenvolvimento pessoal e profissional de catorze futuros
professores através da progressiva e aferida (re)construcéo dos seus saberes, quer na dimensao
da sua pessoalidade, quer na dimensao da sua profissionalidade. Porém, tendo-se tratado de
uma investigacdo no ambito da supervisédo dos processos de formagéo, foi também possivel
verificar o impacto que tal estratégia teve na formagéo dos professores supervisores e no efeito
de desvendamento de comportamentos e de atitudes, cujos niveis de consciencializagéo, em
alguns casos e situagdes, eram bastante baixos. Por isso, a metodologia utilizada nos parece
pertinente na formagdo continua, porém, sempre associada as perspectivas reflexivas que
observam desempenhos e simultaneamente analisam os discursos dos professores uma vez
que, tal como esta claramente demonstrado pela investigagao de especialidade, os discursos da
accédo e da narrativa da acgdo nem sempre coincidem. Ou seja, aquilo que nds professores
fazemos de facto é frequentemente bem diferente daquilo que dizemos que fazemos. De igual
modo, verificam-se grandes diferencas entre aquilo que os professores dizem que fizeram e
aquilo que os seus alunos referem como tendo sido feito. Nao se trata porém em nenhum dos
casos de diferencas ao nivel das interacgbes propriamente ditas e desenvolvidas ao nivel
microssistémico, mas sim da questdo com que iniciamos esta reflexdo e que, conforme
relembramos, salvaguarda que a interaccao pedagogica € sempre muito mais do que uma
simples partilha de informacao. Trata-se de complexas negociagdes de sentidos atribuidos por
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cada um dos interlocutores em funcdo das suas percepg¢des e € nesta dimensdo que as
interpretacbes se diferenciam e a aprendizagem acontece ou ndo. Basta, para tal, que a
informacéo nao faca sentido para qualquer dos interlocutores em presenca.
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INTERACCOES E COMUNICACAO NA AULA DE MATEMATICA:
IMPLICACOES PARA O CURRICULO E A FORMAGAO DE PROFESSORES

Maria Fernanda Gongalves
Escola Superior de Educagéo de Viseu

O tema proposto € muito interessante e pertinente, € 0 nosso primeiro objectivo nesta
curta intervengdo é enfatizar a importancia que lhe atribuimos. Sendo assim, encaramos o
assunto na sua perspectiva ampla e global, em vez de nos centrarmos num s6 aspecto ou
questao.

Apresentaremos um conjunto de topicos, deixando a dinamica deste grupo, a direcgdo
e énfase que algum, ou alguns, deles venham a merecer nesta sessao de trabalho.

De que Curriculo falamos?

Convém, antes de mais, dizer que ndo encaramos, neste titulo, o curriculo no sentido
restrito de:

- elenco de disciplinas;

- conjunto de textos normativos ou programas disciplinares;

- contelidos de aprendizagens numa area especifica;

- ou mesmo como conjunto de actividades lectivas.

Assumimos o curriculo escolar como “todo o conjunto de actividades e situagbes de
aprendizagem que a Escola proporciona aos alunos, com fins formativos”. Embora a histéria do
conceito de curriculo e dos termos em que se expressa ndo possa fazer-se, cronologicamente,
de modo linear, queremos referir sumariamente, em relagao ao nosso pais, trés momentos que
ajudarao a balizar a construgéo deste conceito e 0 seu uso entre nos:

a) Poderemos falar de um tempo - de longa duragédo - em que tal conceito ndo era
utilizado, porque a nocdo de “programa”, os textos legais e o modo de realizacao
escolar do ensino 0 ndo exigiam.

A nossa tradicao cultural /académica e administrativa definindo, por um lado, com
clareza e uniformidade os “saberes a transmitir” e regendo-se, por outro, em moldes absolutamente
centralizados, coadunam-se bem com a aceitagao indiscutivel do saber e dos valores oficialmente
programados, e com a exigéncia pouco complexa de técnicas didacticas para uma transmissao
julgada eficaz.

b) As mutagbes socio-politicas, as influéncias internacionais, as novas exigéncias do
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mundo do trabalho, o acesso de grandes massas de jovens a Escola, entre outros
factores, trouxeram grandes modificagOes as orientagbes e aos contextos escolares
e mostraram a insuficiéncia, ou a inadequagéo, da visdo anteriormente descrita.

Podemos encontrar no ideal da “democratizacdo” um foco importante dessas mudancas.
Isto é valido, quer se veja pelo lado mais quantitativo de “todos para a Escola” (a obrigatoriedade
legal impds-se como instrumento para conseguir a universalidade do ensino), quer das mutagdes
qualitativas para garantir a “escola para todos”, ou a igualdade de oportunidades de acesso e
sucesso - 0 que passou pela definicdo da Escola Unica, troncos curriculares comuns, medidas
ditas “compensatorias”, ou acgbes de discriminagao positivas.

Esta ainda inerente a ideia de “democratizacéo” o direito da participagdo, que veio
alterar os modos de organizagdo e gestao da vida nas escolas, e alargar o nimero de
intervenientes e os modos de intervengéo nas decisdes sobre o que a Escola deve fazer e o que
se faz, de facto, nas escolas.

Nao podemos dizer que estas mudancas sdo todas atribuiveis a Revolucdo de 1974
(algumas ja se tinham iniciado), mas é evidente que com ela estéo relacionadas, nomeadamente
pela forca das alteragbes de natureza social, politica e administrativa. A Escola ndo € uma ilha.

Sera também de realgar a importéncia e influéncia que no sistema escolar, e
nomeadamente na divulgacdo da ideia de curriculo e desenvolvimento curricular, tiveram os
especialistas de educacéo que, a partir do inicio dos anos 70 e do ministério de Veiga Simao,
frequentaram cursos no Reino Unido e nos Estados Unidos da América. O sistema mais
descentralizado desses paises e o amplo nivel da decisdes da escola, das comunidades e das
autoridades locais, inspirou novos moldes de actuagao na Europa Continental, e particularmente
no nosso pais. A ideia de “curriculo” foi ganhando terreno, nas suas diversas acepgbes € em
moldes diversos de desenvolvimento, sendo bastante marcante a visao “tecnolégica”.

c) As modificagdes que referimos ndo se concretizaram do mesmo modo, nem com
igual intensidade em todas as dimensGes e niveis. Sdo claras as diferencas entre o
que foi fazendo parte do discurso oficial e dos textos legais, e as realidades ao nivel
da prética, que abarcam situagbes muito diferenciadas. A pretendida Reforma dos
anos 80/90 foi palco de concepgdes diversas de curriculo; conseguiu dificilmente
alguns consensos para o projecto educativo nacional e reformulou, na pratica, muito
menor do que pretendia.

Aideia das grandes reformas a partir do Centro (nacional) para a periferia foi substituida
por novas estratégias e metodologias de inovagao em busca da eficacia real que nao € movida
pela forga dos “decretos”.

Nas opcdes basicas nada se alterou, pelo menos desde a Lei 46/86, mas a evolugéo
das orientag6es curriculares tem progredido, pelo menos a nivel oficial, no sentido da flexibilizagéo,
da autonomia das escolas em largos espagos de decisao curricular, e da melhor correspondéncia
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entre a accado escolar e as necessidade e expectativas dos utentes das escolas, cada vez mais
diversificados.

A visdo exclusivamente normativa do curriculo nacional foi profundamente alterada, por
muitas que sejam as divergéncias, manifestas ou ndo, dos diversos intervenientes e interessados
no servico “persuasivo” da educacgéo formal.

“Curriculo” é hoje uma nogéo abrangente que cobre boa parte do planeamento e da
realizacdo da accdo escolar, quer nas dimensdes formal/oficial, quer nas realizacdes mais
informais e de concepcao local. Todas essas dimensodes se articulam num projecto educativo que
se pretende coerente nas orientagcdes globais / nacionais, mas significativo e relevante para os
sujeitos individuais que nele se inserem. E desse conjunto de realidades que falamos, quando
nos referimos a “curriculos escolares”.

De que interac¢des falamos ?

Na leitura que fizemos do tema proposto ndo encaramos as interac¢des e a comunicagao

do ponto de vista de:

- uma forma especifica de trabalho didactico;

- uma técnica ou aspecto metodolégico;

- um aspecto concreto das relagbes sociais ou transa¢des de poder na aula; nem
mesmo como espago de competéncias a desenvolver nos alunos.

Olhamos para este vasto campo de questdes como “uma dimensdo do ambiente
educativo, intencionalmente organizado, que a Escola proporciona”. Nessa perspectiva, curriculo
e interacgdes entrecruzam-se, quer no aspecto substantivo “daquilo que € aprendido”, quer no
aspecto dinamico do “processo vivido”.

De acordo com esta inten¢éo, vamos enquadrar o tema das interacgbes no espacgo das opcoes
fundamentais quanto aos curriculos escolares e na justificacédo tedrica das finalidade educativas.

A construcao da pessoa humana como 1° objectivo curricular

Convém, a este propoésito, relembrar algumas ideias assumidas oficialmente entre nés,
pelo menos desde a Reforma curricular dos anos 80. Num momento em que tudo isto &
repensado, a propdsito das alteragbes que se pretendem implementar, e que vao no sentido de
consagrar a responsabilidade das escolas nos projectos curriculares locais e a gestéo flexivel do
curriculo enquanto projecto nacional; quando se reforga o sentido personalizador e individualizado
do trabalho e se pretende instituir um espaco curricular de trabalho de projecto, sem
enquadramento disciplinar, convém fazer notar que ndo estamos a partir do nada, e que as
opgoes de fundo, em termos da formag&o continuam intocadas e remetem para a LBSE (Lei
46/86).Todos se recordardo das polémicas levantadas em torno das teorias curriculares de
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suporte protagonizadas pelo GT (Grupo de Trabalho) e pela CRSE (Comissao de Reforma do
Sistema Educativo). A questédo nao tera sido divulgada de modo mais correcto. N&o julgamos
inconciliaveis os fundamentos tedricos que se foram evidenciando, ou as “légicas” que se dizia
presidirem as propostas curriculares nacionais.

Mas ha uma afirmagédo nos textos da Proposta Global de Reforma que convém
“revisitar”, porque ela é determinante em relagéo a todas as decisées, do ambito do Planeamento
e da acgdo, que venham a tomar-se no dominio curricular. Ao confrontar as diversas opg¢des
possiveis, a CRSE diz que o nlcleo central e prioritario da fundamentagéo e suporte teérico do
Projecto Curricular Nacional € a valorizagdo de cada um dos alunos enquanto pessoas. “O
educando é um todo, uma unidade integra, uma personalidade; na verdade uma pessoa
indivisivel”, diz Manuel Patricio num outro texto (CRSE,1987). Ora, se analisarmos um pouco o
conceito de pessoa, independentemente da perspectiva em que nos coloquemos, e até do
campo disciplinar em que nos situemos, encontraremos sempre a “relacao”, a “interaccdo”, a
“comunicagao”, o principio de abertura para qualquer realidade “outra”, como vector estruturante
e instituinte da Pessoa. As dimensbes personalizadora e socializadora interpenetram-se. Muitas
justificacOes poderiam ser buscadas na histéria do pensamento, da pedagogia e da cultura, em
geral, mas todas elas convergiriam para o principio que enuncidmos e que a LBSE consagra
explicitamente (Lei 46/86, art. 7° e 9°). E isso que leva alguns filésofos a situarem a Relagdo
como realidade primeira. E nesta relagéo e interaccdo com a diversidade do meio envolvente e
humanizado que o Homem se constroi enquanto sujeito, ser singular e autbnomo, agente
responsavel e criativo.

Accao e interaccao

E neste contexto que invocamos a velha trilogia helénica da “theoria”, da “poiesis” e da
“praxis”. A primeira é do dominio contemplativo do saber; a segunda & a dimenséo prético -
produtiva - o homem enquanto artista ou artifice; a terceira - a praxis - € o dominio pratico - moral,
0 campo das acgoes e das “transacgdes” (relagcdo dos sujeitos com outros sujeitos) (Patricio,
op.cit. pag.64). Ninguém, hoje, advoga a separagé@o ou isolamento de cada uma destas
dimensbes, em rela¢do a qualquer ser humano.

Temos assim, em tragos gerais, que a comunicagao € interacgéo - e que as acgoes e
transaccdes valorizadoras do sujeito s&o as que permitem que ele actue em fungéo do que pensa
e decide. As que permitem que conceba, idealize, pesquise e concretize em acgéo, produgéo e
intervencao. E a partir daqui que encontrariamos fundamentacao axiolégica para as chamadas
“metodologias activas”, para a resolucéo de problemas como processo de aprendizagem e,
muito em particular, para o trabalho de projecto que, com prazer, vemos ser praticado, a nivel
disciplinar, na area de Matematica. Mas esta ideia implica também a corresponsabilizagéo de
todos os intervenientes no trabalho pretendido, a partilha nas decisées, o envolvimento afectivo
e activo nos objectivos e metas, a participa¢cdo nos processos e na avaliacao deles.
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E assim que (mesmo em caricatura) qualquer aluno que se reveja no parceiro da
Mafalda, o Filipinho, ndo tem saida airosa ou, pelo menos, ndo tem saida que o desresponsabilize,
ou o livre de obrigagbes, mesmo que inverta a ordem habitual das coisas e passe a exigir a
Escola aquilo que ela Ihe costuma exigir a ele.

Num trabalho levado a cabo numa turma da formacéo especializada em curso na
Escola Superior de Educacao de Viseu, tentamos ver que espaco era dado aos alunos, segundo
a opinidao dos professores, nas decisdes sobre o curriculo real, quer ao nivel do que se realiza
e como se realiza. Pela amostra colhida, esse espaco € bastante escasso, principalmente se nos
situarmos no que respeita ao curriculo formal.

Os professores referem-se a presenga dos alunos numa intervengéo indirecta, na
medida em que os tém em mente quando decidem as suas proprias formas de actuacdo. Dizem
ter sempre em consideraca@o o interesse dos alunos. Mas o0 que seja esse interesse, ou 0s
interesses dos alunos, decorre da interpretacéo que disso mesmo o professor faz, e que tende
a ver de modo homogéneo.

A posi¢ao dos alunos como parceiros, numa tarefa que € de ambos, (embora ndo com
0S mesmo papéis) nao parece ter acolhimento nas concepgbes dos professores, a ndo ser que
se mantenha uma rigida separacéo entre o formal e o informal nos curriculos escolares. Seria
interessante saber com alguma exactidéo, que relagdo tém as praticas assumidas com as
perspectivas dos professores sobre o curriculo e determinar de que modo(s) se podia actuar
numas para influenciar as outras. Para além de clarificar este campo, enquanto objecto de estudo
e de acgao, a discusséo sobre os diversos entendimentos do curriculos escolares é importante
pelas implicagcbes pedagbgicas que dai decorrem. Também n&o deixa de ser interessante
esclarecer se as representacdes e expectativas divergentes, entre professores e alunos, no que
ao curriculo diz respeito, provocam, ou nao, “desacertos” susceptiveis de gerar ineficacia ou
frustracao.

Algumas questoes de investigacao e de reflexao

De tudo o que se disse decorre um conjunto vasto de questées que nés, docentes da
area de Teoria do Curriculo, teriamos muito gosto em estudar, analisar e discutir com os colegas
de outras areas cientificas.

Os critérios com que seleccionamos alguns dizem respeito , tanto a problemas
suscitados pela pratica nas escolas, como a outros que se referem as decisdes e tarefas a nivel
de planeamento, ou ainda ao nosso funcionamento institucional, tanto no que respeita a formacgéo
como a investigacao.

As questbes seleccionadas estao agrupadas, quanto a sua tematica, em:

a) Questdes relativas a qualidade e eficacia das interacgbes programadas.

b) Problemas ao nivel da construcao e planeamento global do curriculo. Interaccdes

da matematica com outras areas curriculares.

c) Construcéo e planeamento curricular a nivel disciplinar. A Matematica e a Teoria do
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Desenvolvimento Curricular.

d) Interacgbes Institucionais.

e) Relacéo entre profissionais da educacéo, investigadores e decisores nos diversos
niveis de processamento dos curriculos.

Tal como dissemos inicialmente, esperamos da interven¢éo dos participantes no debate
a definicdo do sentido que lhe pretendem imprimir e, consequentemente, a maior ou menor
relevancia a dar a algum ou alguns destes topicos.

A diversidade e a diferenca como condicionante da intercomunicacao

Em resumo, e como conclusdo, retomamos as afirmacdes iniciais e salientamos a
importancia, na formagdo humana, dentro e fora da escola, da relagéo:

- com o outro - sempre “um diferente”;

- com o0 saber - nos seus aspectos funcionais, criativos, explicativos, poéticos e
praxeologicos;

- com o mundo - cada vez mais “campo de todos”, espaco de forcas globais, objecto
de estudo globalizante, integrado e holistico, mas nem por isso menos rigoroso e
heuristico.

Equilibrar tudo isto nos curriculos escolares nao requer menos saber e “sabedoria” do
que metaforicamente suporta o nenufar no seu ecoldgico sobreviver.
E em busca desse saber, tedrico e pratico, que nos encontramos empenhados. As vias que
fomos abrindo, em interacgdo e comunhéao de esforgos, serdo, sem dlvida “uma janela aberta”
para horizontes sempre ilimitados.

7 - Consideracoes finais

Apoés a realizagdo do debate, e como clarificagéo de posicoes pessoais sobre questoes
ou afirmagdes polémicas, aqui ficam algumas referéncias em forma de sintese.
Ja deixamos dito que consideramos em evolugdo e com acentuadas mudancgas, a concepgao
de curriculo, que através do discurso oficial, € divulgado e se pretende que seja “adoptado”.
Parece claro o reconhecimento (ja esbogado no Dec. Lei 286/89 que aprova os planos curriculares
dos Ensinos Basico e Secundario actualmente em vigor) de que as decises sobre “0 que deve
a Escola ensinar” ou “o que devem os alunos aprender na Escola, que oportunidades de formacéao
Ihes devem ser proporcionadas” ndo pode ser exclusivamente de decisao nacional, uma vez que
as respostas educativas que cada Escola proporciona tém que ser adequadas ao contexto em
que se insere e as necessidades do publico que serve. Alias, a LBSE (Lei 46/86) consagra ja



197

INTERACCOES NA AULA DE MATEMATICA

competéncias de nivel nacional, regional e local.

Visto ainda de outro modo, podemos retomar o que afirmamos no inicio deste texto, para
reconhecer a coeréncia destas alteracdes com as disposicoes tendentes a promover uma
participagdo mais alargada, quer em termos de campos de decisdo, quer em numero e
diversidade de intervenientes, na vida de cada “comunidade escolar”. Mas ha aqui uma curiosa
tensao entre os varios niveis de decisdo que reclama uma maior compreenséao explicativa e mais
consistente fundamentacéo para as orientagées oficiais.

A reforma curricular do final dos anos 80 anunciava ja estes principios e em alguns
pontos, quis aproximar-se deles. A anélise dos processos seguidos, e do trabalho elaborado, feita
por Maria de Jesus Lima (1992) a este propésito é bastante elucidativa. Se verificarmos as
“declaragdes de principios” enunciadas no texto introdutério dos programas dos 2° e 3° Ciclos
do Ensino Basico, ou os proprios textos programaticos, encontrar-se-a esta orientagdo. Porém,
por insegurancga ou desconfianca ou, simplesmente por reconhecer a impossibilidade real de tais
préaticas, a Administragdo cai em contradicao e faz “completos” os programas oficiais através de
documentos que determinam, numa logica de linearidade técnica, todo o processo de ensino e
prevéem , em antecipacéo a qualquer intervengao do professor, quase todas as decisdes que,
mesmo em sentido muito restrito pertencem ao campo do desenvolvimento dos curriculos. Na
préatica, a forma como esses “programas “ é encarada, a “normatividade” que lhes é conferida
(pelo menos em todo o Ensino Basico) é variavel de escola para escola e depende muito da
formagé@o e das perspectivas pessoais de cada professor. Embora ndo tenhamos estudos
sistematicos sobre este assunto, &€ empiricamente verificavel a diversidade de posigbes dos
professores e o conflito ou incoeréncias que surgem muitas vezes, na mesma pessoa ou grupo,
entre a aceitacéo dos principios e a assungao das implicagdes delas decorrentes.

Alias, neste painel foi apresentado um trabalho que dava conta das ambiguidades nas
opinides dos professores, quando questionados sobre as suas concepgdes, a sua interpretagao
das orientagdes oficiais e 0 que julgam ser as suas praticas.

Nao pode deixar de se questionar esta situagao sendo possivel interpreta-la a luz das
teorias e modelos sobre inovagdes em educacgdo. No discurso, os professores censuram muitas
vezes o centralismo das decisbes e mostram a inadequacgéo de projectos curriculares nacionais
as situacoes reais em que se desenvolve o seu trabalho. Mas € notoriamente visivel que a maior
parte nao aceita, ou “ndo sabe aproveitar’ 0 espago de autonomia que o proprio sistema oficial
lhes proporciona. Por certo, a tradi¢géo cultural em que nos formamos, o mundo organizacional
e administrativo em que boa parte da nossa vida se estrutura e as convicgoes e referéncias que
interiorizdmos, tém mais peso que os factores de mudangca que védo sendo formalmente
reconhecidos. Nenhuma mudancga real neste campo sera de processamento rapido, nem nenhum
consenso alargado, muito facil. E significativo verificar-se que, na verdade, a autonomia
progressiva nao é vista como uma “conquista’, mas como uma imposigao.

Discordamos da afirmacao de que os mecanismos oficiais estejam a reforcar a
centralizagao e a uniformidade, embora reconhegcamos que as transformacdes, tidas oficialmente
como desejaveis, estéo longe de ter um contexto favoravel de realizacao.
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A polémica em volta da “gestao flexivel do curriculo” esta ainda em fase inicial e seria
perigoso que tal projecto (na forma em que foi proposto) se generalizasse compulsivamente. Mas
este € um momento excelente para a reflexdo e debate e para a assungéo de estratégias de
inovagéo que abandonem de vez a “légica tecnolégica” e proporcionem, de facto, a emergéncia
de metodologias mais adequadas e eficazes, nomeadamente dentro do que conhecemos como
“modelo cultural” de inovagdes curriculares.

Parecem injustas algumas criticas feitas a condugé@o deste processo, que vem na
sequéncia do trabalho de “Reflexdo Participada sobre os curriculos do Ensino Basico”. Mas a
leitura “desacertada” que, mesmo aqui, se fez dele, mostra que as ac¢des empreendidas ndo
alcancaram os fins visados e, portanto, 0 processo precisa de ser corrigido e reforcado. E um
dado de avaliagéo formativa ndo desprezavel.

Julgamos também indefensavel a ideia de que a teoria de desenvolvimento curricular
que esta a ganhar mais terreno dentro deste projecto seja a “teoria técnica”. O facto de lidarmos
com as componentes formais que o modelo de Tyler identificou ndo implica, necessariamente,
que se assuma o tipo de racionalidade que aquele subjaz, ou se ndo procure base diferente de
legitimacéo curricular e de organizagao pedagogica. O espago dado a escola como campo de
decisé@o e construgao curricular; a valorizagdo do processo como situagéo formativa; a énfase
nas competéncias processuais; a ideia de curriculo como projecto; o apelo as metodologias
participativas, cooperativas e activas; o posicionamento do professor como “investigador” e
decisor; ou o reconhecimento da forgca dos contextos, e dos seus actores, sdo sinais, entre
muitos outros, de que a direcgdo pretendida ndo é o reforgo da “normatividade” e “burocracia”.

Claro que esta mudanga, para além das definicoes politicas e dos impulsos da
administragéo implica, por um lado, préaticas coerentes e, por outro, disponibilidade dos actores
(institucionais e pessoais) para o dialogo e negociagéo, para a reflexédo e aprofundamento, para
a procura de formas adequadas de “mediagao” entre a inovagao projectada e o trabalho realizado,
para o questionamento critico de algumas convicgoes, para a analise da complexidade dos
processos que a acgao educativa implica e para a clarificagao das fungdes profissionais que a
cada um competem. Talvez haja campo aqui para reforcar a dimenséo profissional da acgao
docente, em detrimento da viséo mais “funcionalista” e burocratica.

Aqui entra, com toda a énfase, o papel da formacgéo, seja qual for a fase da vida
profissional em que nos encontramos. E nesta linha que se situam os “desafios” postos a
professores e investigadores, independentemente da area disciplinar a que pertengam.
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INVESTIGACAO SOBRE INTERACCAO NA SALA DE AULA
INSTRUMENTOS E METODOS DE ANALISE

Maria Avelina Rainho
Escola Superior de Educagéo de Viseu

Dada a importancia de que se reveste a selecgéo e/ou a elaboracéo de instrumentos e
métodos de andlise para um dado estudo, esta intervencéo visa alertar os investigadores menos
experientes para esse facto e estimular os investigadores mais experientes a testemunharem
sobre vivéncias neste campo. Nomeadamente, pretende-se estimular uma discussé@o sobre os
pontos fortes e as limitagGes dos tipos de instrumentos e métodos de anélise mais vulgarizados.

Apbs uma breve contextualizagcdo da temética, invocam-se os principais tipos de
instrumentos e técnicas de recolha de dados, suas vantagens e desvantagens mais evidentes.
Segue-se uma breve referéncia as componentes da analise de dados qualitativos e tacticas para
extrair significado dos dados recolhidos. Por ultimo, aponta-se para a conveniéncia da utilizagdo
de estratégias de triangulagado e para alguns dos problemas que lhes séo inerentes.

Contextualizacao

Como a fase da seleccéo de instrumentos e métodos de anélise se situa dentro de um
processo alargado de muitas outras decisGes que o investigador tem de tomar, parece-me
indispensavel elaborar, ainda que resumidamente, sobre o contexto em que a questao se situa.

A literatura sobre investigacdo educacional leva-nos a reconhecer dois tipos principais
de abordagem: a abordagem cientifica e a abordagem humanistica. Cada abordagem opera no
seio de tradi¢cbes que séo perfeitamente identificaveis e estéo plenamente estabelecidas.

Assim, as investigacbes associadas a uma perspectiva cientifica tendem a utilizar
dados quantificados, a procurar um alto nivel de fiabilidade na evidéncia recolhida através de
medi¢des rigorosas, a analisar os dados usando procedimentos estatisticos, a procurar
replicabilidade nos dados e na analise realizada, com a preocupacédo de enfatizar a natureza
nomotética da pesquisa, e tendem a apresentar os resultados da investigagdo em termos de
generalizagdes. Nos estudos realizados segundo uma perspectiva humanistica, ha uma maior
tendéncia para usar informagao qualitativa e holistica, para recusar a relevancia da replicagéo,
para enfatizar a natureza idiossincratica dos achados e para se abster de generalizagdes,
fornecendo uma interpretacéo Unica dos acontecimentos.

Embora ainda seja possivel detectar uma outra dimenséo respeitante aos métodos
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utilizados na investigacdo educacional — uma dimensé&o, algo encoberta, que envolve a
componente ideoldgica da investigagdo - ndo é intengdo desta intervengdo enveredar pelo
tratamento desta tematica. Diremos apenas que é cada vez mais consensual a posicéo de que
as duas perspectivas referidas - investigacdo cientifica ou de metodologia quantitativa e
investigacdo humanistica ou de metodologia qualitativa - ndo constituem uma dicotomia e que
as distingbes usualmente apontadas sao altamente artificiais. A diferenca entre dados quantitativos
e dados qualitativos reside essencialmente no nivel de abstracgdo que Ihe é conferido e no
alcance da simplificagcdo que dai advém (Kaplan, 1964, argumentava que “as quantidades sdo
de qualidades”). No ambito especifico da educacgéo, é facilmente constatavel que qualquer
trabalho de investigagdo, ainda que o ndo explicite, da contribui¢des, primeiro, para a teoria
sobre processos educacionais, segundo para a pratica educacional, terceiro para a planificagdo
de posterior actividade investigativa. Logo, em maior ou menor escala, engloba sempre uma
metodologia qualitativa e uma metodologia quantitativa.

As ideias convencionais sobre estudos quantitativos e sobre estudos qualitativos, em
educacao, apresentam-nos 0s primeiros a envolverem uma abordagem altamente estruturada,
enquanto que os estudos qualitativos se caracterizam por muito pouca pré-estruturagéo e por
um desenho muito vago. Mais ainda, a investigacdo quantitativa envolve, geralmente, uma
perspectiva teorica identificada, o uso de instrumentos estandardizados, a testagem de aspectos
pré-especificados de um esquema conceptual bem definido e um alto grau de abstracgéo do
mundo real. Aimagem da investigacdo qualitativa apresenta uma actividade investigativa em que
se constréi teoria a partir das observagdes do mundo real, que é vagamente estruturada e sem
um limite bem definido, no que respeita a recolha de dados.

Claro que, em educagéo, nenhuma destas imagens € apropriada e aceitavel, visto que
muitos investigadores quantitativos sdo mais flexiveis do que é sugerido naquela descrigao e
verifica-se que muitos investigadores qualitativos trabalham entre estes dois extremos. Com
efeito, os investigadores que realizam investigagao qualitativa também reconhecem a importancia
de um esquema conceptual, pelo menos numa forma rudimentar, e da fungdo multipla que ele
pode desempenhar no seu trabalho: descrever e explicar as principais facetas do estudo;
identificar os factores chave e as relagbes assumidas entre eles; focar e restringir a recolha de
dados, bem como orientar a reducdo e a andlise da evidéncia recolhida. Enfim, o esquema
conceptual proporciona um mapa/guia para o investigador.

Face ao exposto, Huberman e Miles (1994) rejeitam qualquer posicao extremista que
despreze as potencialidades de um esquema conceptual e, como consequéncia, entre outras
sugestdes, aconselham que se evite um nivel de globalidade que ndo seja suficientemente
especifico para proporcionar enfoque e identificar limites. Uma vez desenvolvido o esquema
conceptual, este também pode ser utilizado para formular perguntas de investigagéo especificas.
Contudo, como nesta situagéo predomina o processo dedutivo, muitos investigadores qualitativos
rejeitam este passo.
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Instrumentos e técnicas de recolha de dados

Depois de o investigador ter elaborado as suas hipéteses e decidido que tipos de dados
s80 necessarios para testar essas hipéteses, tem de tomar algumas decisées importantes quanto
a instrumentos e técnicas apropriadas a recolha de dados. Cada tipo de instrumento tem as suas
caracteristicas e deve ser cuidadosamente considerada a sua adequagéo a recolha de certas
espécies de dados para certos tipos de problemas. Assim, ao seleccionar os seus instrumentos,
o investigador deve conhecer as suas caracteristicas mais marcantes e as suas potencialidades
e limitagdes. Dado que o tema deste seminario se centra na investigagcdo da interac¢éo na sala
de aula, esta intervencao incide principalmente sobre instrumentos e técnicas de observagao.

Ha muitas técnicas para observar e registar tanto o comportamento humano como
aspectos do ambiente em que ocorre. Exemplos dessas técnicas sao as checklists (listas de
registo), as rating scales (escalas), as descricoes narrativas e os sistemas de codificacdo
interactivos. Esta maneira de estudar directamente varios aspectos do comportamento humano
permite ao investigador registar comportamentos e situagdes no momento da ocorréncia, 0 que
acumula vantagens, relativamente a outros métodos como entrevistas ou questionarios.

Embora as referidas técnicas sejam diferentes, ha elementos que todas as actividades
de observacao devem considerar e incorporar:

- Um proposito — o proposito da observagéo orienta a seleccéo das técnicas a utilizar.

- Um conjunto de definicbes operacionais — as definicbes operacionais contribuem para
que observadores diferentes atribuam o mesmo valor ou categoria ao acontecimento
que esta em observacao.

- Um programa de treino dos observadores.

- Um alvo de observagdo — um professor, uma crianga, uma actividade ...

- Um contexto.

- Uma unidade de tempo — uma duracgao especificada; a recolha de dados pode ser
feita por espagos de tempo ou em tempo real.

- Uma agenda de observagao — dia, hora, més, periodicidade, ...

- Um meio para registar os dados — o registo mecéanico ou o registo manual.

- Um método para processar e analisar os dados.

Checklists (listas de registo)

Trata-se de uma listagem de frases, designacdes ou adjectivagcdes de comportamentos,
caracteristicas ou condi¢Ges esperados, que serdo assinaladas sempre que ocorram, durante
determinada unidade de tempo de observagéo. As checklists sdo particularmente Uteis para
registar a presenca ou a auséncia de comportamentos ou de ocorréncias especificas.

Uma outra modalidade de checklist para a observagéo da interac¢do na sala de aula
assume o aspecto de planta da sala de aula onde se assinala a localizagéo dos intervenientes
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através do respectivo nome e outros sinais associados aos acontecimentos em observagéo.
Um tipo de cheklist mais sofisticada € a designada por “snapshot” (foto instantanea). Cada marca
indica uma conjuntura, como por exemplo, a actividade em curso, o material em utilizacdo e com
quem o professor esta a trabalhar.

Vantagens. E um instrumento facil de administrar; os dados s3o facilmente registados,
analisados e tabulados. Nao implica um programa de treino dos observadores exigente, se as
categorias a assinalar séo discretas e se as definicbes operacionais séo claras e ndo sobreponiveis.

Desvantagens. As respostas séo restritas e podem nao ser rigorosas. S6 um numero
limitado de eventos pré-seleccionados é registado. Se a lista for longa, o observador pode ter
dificuldade em maneja-la e em acompanhar o ritmo dos acontecimentos. Os dados recolhidos
nado fornecem informagéo sobre interac¢des, sobre comportamentos continuos ou sobre a
qualidade dos eventos.

Rating scales (escalas)

Estes instrumentos constituem meios de obter dados quantificados, relativos a
julgamentos sobre comportamentos observados ou caracteristicas de individuos. O observador
centra a atenc¢do no alvo da observagao durante um periodo de tempo estabelecido e, no final,
numa escala pré-definida, atribui determinado valor a prevaléncia de certos comportamentos
durante esse periodo de observagéo.

Estas escalas sdo especialmente adequadas a variaveis de alta inferéncia, tais como
entusiasmo do professor ou iniciativa do aluno. A este tipo de variaveis é 6bvio que se adequa
melhor uma avaliagdo ao longo de um periodo de tempo continuo, em vez de a partir de
contagens de frequéncias, correspondentes a curtas amostras de tempo, como é o caso do
instrumento anterior.

Tipos de rating scales:

- numéricas (fazem uso de nimeros)

- gréficas (fazem uso de um continuum representado graficamente)

- descritiva (é uma variagdo da escala grafica, mas com palavras ou frases descritivas

do grau a atribuir (nunca, algumas vezes, ... sempre).

As rating scales s&o o segundo instrumento mais utilizado em investigacdo educacional.

Vantagens. Tal como as checklists, estas escalas séo facilmente processadas e
quantificadas.

Desvantagens. A inerente subjectividade das pontuag¢des - para obviar este aspecto
devem fazer-se definicdes muito especificas dos atributos de cada ponto da escala. O treino dos
observadores requer varios dias de pratica no contexto e frequente avaliagdo da concordancia
entre o0s seus resultados, até atingirem determinado nivel de fiabilidade. De entre os erros
possiveis, destacamos o efeito halo, erros pessoais, erros légicos, erros de tendéncia central,
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erros de generosidade.

Sistemas de categorias de analise da interaccao

Este tipo de instrumentos permite a um observador registar o que um professor ou um
aluno diz ou faz durante um dado espaco de tempo. O sistema interactivo de Flanders € um dos
mais conhecidos e utilizados na investigacdo. As categorias ndo implicam julgamentos e o
sistema € particularmente Util para avaliar discussdes de grupo orientadas pelo professor. Permite
avaliar o nivel do envolvimento do grupo, bem como o questionamento e as estratégias de
feedback do professor. As categorias e os codigos deste instrumento estdo bem definidos e séo
relativamente faceis de memorizar e utilizar. Existe uma vastissima gama de instrumentos
elaborados a partir deste e com outros enfoques.

Vantagens. S&o instrumentos objectivos. As variaveis sdo compreensiveis e aceitaveis
para professores e supervisores. Cada codigo é definido de modo a eliminar ambiguidades.

Desvantagens. Estes instrumentos apresentam bastantes limita¢cdes pois, como o
proprio Flanders reconhece, sé fornecem informacéo sobre alguns dos muitos aspectos do
ensino e sO analisam caracteristicas da comunicacédo verbal, independentes do contetdo de
ensino. Portanto, perde-se a qualidade da interacgao e ignora-se o contetdo da aula.

Técnicas de observacéao estruturada

A observagao estruturada é também conhecida como observagao sistematica ou, ainda,
como andlise da interacgéo, embora esta Ultima designacao seja mais aplicada a sistemas de
observagao derivados do FIAC de Flanders. A observagéo estruturada € mais completa, uma vez
que permite captar os eventos da sala de aula, quer verbais, quer ndo verbais. Os eventos
podem ser registados por meios mecanicos e, posteriormente, codificados. Digamos que o
processo envolve trés fases: o registo dos eventos de uma maneira sistematica, a medida que
acontecem; a codificacdo desses eventos em categorias pré-especificadas; a analise da matriz
resultante e, nessa base, descricdo da interac¢éo na sala de aula.

Vantagens. Estas técnicas envolvem medi¢des de inferéncia baixa, desde que se tenha
procedido ao desenvolvimento de critérios ndo ambiguos para enquadrar os diferentes eventos,
nas categorias - este aspecto confere-lhe bastante objectividade, na medida em que, se o
instrumento for usado correctamente, fica desafectado de desvios pessoais. O uso do registo
mecanico tem varias vantagens sobre o registo manual, dado que, neste caso, s6 uma pequena
parte da situagcdo & captada pelo observador e ndo é possivel o seu reexame. O facto de os
meios mecanicos de registo permitirem observagdes repetidas, aumenta também a possibilidade
de se atingir maior concordancia inter-observadores. Todavia, no caso de comportamentos mais
complexos, admite-se que o observador, através de uma observagéo directa, prolongada e
continuada, consiga captar melhor os significados partilhados entre alunos e o professor e que,
por isso, Ihe seja possivel chegar a interpretagbes mais correctas de certos comportamentos, a
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luz desta experiéncia.

Desvantagens. A observacao estruturada tem um caracter bastante selectivo: foca-se
no professor ou no aluno e, como tal, o ouvinte ou o visionador tende a ignorar o que esta a
acontecer com o resto da classe, embora estes problemas possam ser minimizados com a
utilizagcdo de varios aparelhos com enfoques diferentes. Uma desvantagem de peso reside no
facto de a transcricdo destes registos exigir muito tempo e, portanto, redundar em custos
elevados.

Da literatura sobre investigacéo que utiliza estas técnicas, retiramos que os estudos que
procuram examinar a natureza da linguagem utilizada na aula tendem a preferir registo
permanente, mas nas investigagcdes sobre dominios como contactos professor-aluno, a natureza
das tarefas do aluno ou o tempo dedicado a determinadas funcdes, prefere-se a observagéo e
registo, in loco, por um observador.

Descricao narrativa

Esta técnica consiste em escrever na forma narrativa tudo o que é observado,
considerado relevante para o enfoque e para o propdsito da observacgao. Esta técnica pode ser
usada para a supervisao clinica, para a observacdo de uma dada crianga ou para estudos de
caso de individuos ou escolas. As descricbes narrativas devem ter um enfoque claro, guiado
pelas hipoteses e interesses dos investigadores. O observador € orientado para procurar eventos
especificos - por exemplo, no principio do ano lectivo, registar as asser¢des do professor sobre
regras de conduta, expectativas sobre a qualidade e a quantidade do trabalho a realizar e a
consisténcia entre o que o professor faz, relativamente ao que disse.

As narrativas também podem assumir a forma de relatério que descreve um episédio
em detalhe - por exemplo, pode ser uma discussdo acesa entre professores, numa reuniao, ou
entre criangas. Neste caso, todo o comportamento de um s6 individuo € registado, ao longo de
um periodo de tempo especificado. O propdsito é registar tudo o que uma pessoa diz ou faz
durante esse periodo de tempo. Nao é tarefa do observador interpretar ou resumir os
acontecimentos. Tais registos, realizados numa base diaria ou semanal, ajudam a desenvolver
material de estudos de caso. Com o correr do tempo, provavelmente, vao emergir padroes de
comportamento. Os registos de exemplos constituem uma outra forma de narrativa.

Vantagens. O contexto da observacgao pode ser descrito de uma maneira rica e holistica.
A sequéncia natural dos eventos é preservada. As situagdes imprevistas podem ser registadas.
Podem tecer-se consideragdes qualitativas (por exemplo, o professor € muito carinhoso, uma
vez que faz isto ou aquilo) — repare-se que nenhum dos tipos de instrumentos de observagéo
quantitativos pode registar adequadamente este tipo de incidente. Mas, ha ainda outras vantagens
a assinalar, das quais destacamos: nao haver codigos ou definicbes operacionais; as notas
serem guardadas num simples dossier, com margens largas e espacos em branco para
codificag@o posterior; pouco treino necessario aos observadores. Contudo, aconselha-se que os
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observadores pratiquem a escrita do que vém, conservando o propésito das observacdes
claramente na mente.

Desvantagens. A dificuldade em conseguir dois observadores que descrevam 0 mesmo
evento da mesma maneira - as actividades na sala de aula, muitas vezes, ocorrem em simultaneo
e o fendbmeno seleccionado para registo pode apresentar-se diferente para diferentes
observadores. Outra, e talvez a mais dificil de ultrapassar, reside no processamento dos dados.
Ha que ler muitas paginas manuscritas, seleccionar categorias e codificar as narrativas segundo
palavras chave e conceitos antes de os dados poderem ser sumariados. E, portanto, um processo
demorado e caro, se a amostra for ampla. Tudo isto se pode simplificar se as descricées forem
bem focadas e se algumas categorias forem previamente seleccionadas. Todavia, convém nao
esquecer que uma das vantagens desta técnica reside no facto de ser sempre possivel fazer
emergir outras categorias a partir dos dados.

A videogravacao

A videogravacao € um meio de recolha de dados multifuncional.

Tem sido bastante utilizada em estudos processo-produto, nomeadamente para ajudar
a captar caracteristicas importantes do processo de ensino. Por exemplo, considera-se uma
amostra do tempo de ensino (1 a 6 horas) e codificam-se os acontecimentos respeitantes a
interacgéo professor-aluno (conteudo de ensino, estilo de questionamento, iniciagéo, feedback,
...). Amesma gravagéo pode ser explorada em variadissimas direcgbes. A vantagem do registo
através de videogravagao sobre o do observador €, pois, evidente: além de maior preciséo e
fiabilidade, acrescenta-se o potencial resultante das possibilidades de recodificacdo do material
recolhido.

A videogravagéo € usado de uma maneira completamente diferente na investigacao
sobre o pensar do professor. A actuagéo do professor € gravada por um certo periodo de tempo
e o registo € analisado pelo investigador, orientado para determinados pontos chave como, por
exemplo, decisOes, objectivos, alteracdes nas rotinas, etc.. A gravacao €, depois, observada pelo
professor em estudo, o mais depressa possivel depois da ocorréncia, e este € questionado sobre
0 seu pensar durante a sequéncia das actividades gravadas. S&o as respostas a estas perguntas
que constituem o principal corpo de dados do estudo e que serdo objecto de analise posterior.
E uma convergéncia interessante de estudos de processo-produto e de estudos de atitude e
background do professor. Nestas situagoes, a videogravagdo assume o papel de um registo sem
adulteragdes e actua como estimulo da produgéo de dados para posterior anéalise. SO esta
técnica torna possivel este tipo de pesquisa, em condi¢des satisfatorias.

A videogravacao ainda pode ser utilizada num terceiro tipo de situagdes: para examinar
o0 contexto e o contetido das acgbes na sala de aula, isto €, numa perspectiva etnografica. Nestes
estudos, a videogravacao ¢ feita ao longo de varios meses e apenas uma parte exemplificativa
€ retirada e analisada em grande detalhe. A gravagéo pode ser observada em camara lenta e,
assim, é possivel o estudo de muitos aspectos de pormenor como, por exemplo, comportamentos
culturalmente consistentes. Esta micro analise € utilizada para apoiar a descricao de uma
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realidade mais global.

As potencialidades da videogravacdo séo reconhecidas, embora se argumente que
pode perturbar o contexto do estudo. Todavia, o peso das suas vantagens oculta o dos eventuais
efeitos disruptivos que lhe estéo associados.

Analise de dados qualitativos

A andlise dos dados depende da natureza das outras fases da investigagdo. Na
perspectiva qualitativa, a respectiva abordagem caracteriza-se por estratégias que utilizam a
inducédo e a deducdo. Utilizam-se procedimentos dedutivos sempre que alguns constructos
orientadores - enformados por conhecimentos prévios, experiéncia, valores do investigador, etc.
— forem invocados e operacionalizados e adaptados a um corpo de dados do terreno.
Acrescente-se que esta vertente dedutiva ajuda a focar e a reduzir os dados que possam ser
recolhidos.

Miles e Huberman (1984) identificaram trés componentes chave na andlise dos dados:
reducdo dos dados, organizacédo de uma matriz expositora dos dados e elaborac¢édo de conclusdes
e verificagdo. Sao trés fases inter-relacionadas e sequenciais que fazem parte de um processo
iterativo. E importante reconhecer que um modelo representativo da estratégia utilizada na
investigacédo qualitativa ndo difere muito de um utilizado para a investigagao quantitativa. A
maior diferenca reside no facto de a investigacdo quantitativa comecar, usualmente, com um
solido conhecimento de base e ter tendéncia para prosseguir sequencialmente, em fases bem
definidas, enquanto que a investigagdo qualitativa se caracteriza por fases interactivas ou
iterativas, € um processo de pesquisa mais fluido e que parte de uma base de conhecimentos
mais fragil.

Seria interessante e Util debrugarmo-nos sobre as componentes da analise, atras
referidas, mas as limitagbes de tempo da intervencéo ndo o permitem e, por isso, referiremos
apenas algumas tacticas para extrair significado dos dados recolhidos.

Contagem. Na investigacdo qualitativa ha alguma tendéncia para rejeitar a contagem
do nimero de instancias em que uma relagéo é observada ou um acontecimento ocorre. Contudo,
ignorar os resultados de contagens € ignorar um dos mais preciosos dados.

Notar padres e temas. Usualmente, em relatos textuais ou nas matrizes expositoras,
os padrbes recorrentes dos resultados sdo rapidamente detectados. O erro mais frequente
resulta de ndo haver a preocupacgéo de detectar evidéncia que desconfirme o padréo.

Atribuir plausibilidade. Uma vez observado um determinado resultado ou um padréo
especifico de resultados, o observador tem necessidade de conferir a respectiva plausibilidade.
Ha, contudo, o perigo de, uma vez observado um padrao, ser encontrada uma justificacéo e a
plausibilidade ser imputada, isto é, a descoberta é aceite sem a adequada apreciacgao.

Agrupar casos. A investigagéo qualitativa presta-se a classificar e a agrupar eventos e
pessoas. A utilizacdo de uma matriz expositora facilita muito o agrupamento simples. Contudo,
o investigador deve estar ciente de que 0s casos excepcionais ou desviados podem ajudar a
compreender 0 @mago da situagdo em que ocorre um grupo naturalmente formado. Como
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consequéncia, tal como os casos tipicos, também os casos desviados devem ser estudados em
detalhe.

Outras tacticas possiveis para extrair significado dos dados recolhidos consistem em
utilizar metéaforas, seccionar categorias, combinar categorias, obter factores compésitos
(recorrendo a operagdes com conjuntos de factores), notar rela¢des, detectar factores mediadores,
construir uma cadeia logica da evidéncia, construir uma cadeia causal. Convém assinalar que
uma cadeia causal de factores deve, ndo sé envolver uma sequéncia légica, mas também uma
sequéncia temporal, uma vez que os acontecimentos primeiros influenciam os posteriores e ndo
vice-versa.

Triangulacao

A fragilidade mais ou menos presente na utilizacdo dos diferentes instrumentos e
métodos de anadlise justifica uma referéncia, ainda que breve, a necessidade da utilizagéo de
estratégias de triangulagéo.

A triangulagéo é a aplicagcéo e combinagao de varias metodologias de investigagao no
estudo de um fendmeno. A utilizagdo de mdltiplos métodos para ultrapassar fragilidades ou
incorrecgdes resultantes da utilizagdo de um s6 método, numa investigagdo, também é
designada por operacionalismo multiplo.

Ha varias razoes, alias faceis de aceitar, para que a investigagdo no dominio do mundo
social tenha absoluta necessidade de utilizar estratégias de triangulacéo. Por isso, é consensual
a ideia de que interpretagcbes que se construam sobre triangula¢éo s&o certamente mais robustas
do que as que se constréem no ambito restrito de um sé método.

Embora seja usualmente assumido que a triangulagéo € a utilizagédo de multiplos
métodos no estudo do mesmo fendbmeno, esta € apenas uma forma de triangulagéo. Com efeito,
ha quatro tipos basicos de triangulacao:

- triangulagéo de dados (que envolve tempo, espaco, pessoas, ...);

- triangulagéo de investigadores (que consiste no uso de varios observadores);

- triangulagdo de teorias ( ou seja utilizar mais do que um esquema tedrico de

interpretacéo do fenébmeno);

- triangulagdo metodoldgica (que consiste na utilizagdo de mais do que um método,
podendo envolver estratégias de triangulagéo intra-método ou entre métodos);

- triangulagéo multipla ( quando o investigador combina, num mesmo estudo, multiplos
observadores, multiplas perspectivas teoricas, multiplas fontes de dados e mdltiplas
metodologias).

No desenho de investigacdes trianguladas ha, pelo menos, quatro tipos de possiveis

problemas a confrontar:

- Localizar um dominio de analise ao qual se possa aplicar multiplos métodos, multiplos
observadores e multiplas teorias. Este problema minimiza-se se houver uma
compreenséo clara da pergunta a que o investigador pretende responder.

- Conciliar resultados e interpretagdes discrepantes. E de esperar descobertas
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discrepantes e divergentes, uma vez que cada exame do fendbmeno vai, provavelmente,
originar imagens diferentes, percepcdes diferentes e descobertas diferentes. Estas
situagcdes ndo devem ser ignoradas ou afastadas do trabalho; pelo contrario, devem
ser relatadas para que futuros investigadores possam construir sobre tais observacoes.

- Gerir situagdes novas ou localizar problemas que ndo tenham sido investigados antes.
O investigador deve estar ciente de que, muitas vezes, o que parece ser problemas
novos sao meras manifestagcdes de topicos conhecidos, previamente examinados sob
diferentes perspectivas ou perguntas; por isso, ha que localiza-los.

- Restricdes de tempo e de verbas.

A triangulagédo €, hoje em dia, largamente utilizada na investigagdo educacional, pois é
a forma de os investigadores ultrapassarem as limitagbes e as imprecisdes a que estéo sujeitos
os estudos que utilizam um sb método , um s6 observador, uma s6 teoria...
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